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Zusammenfassung
Der Beitrag stellt eine empirisch-qualitative Studie vor, die das Vertrauen von Eltern in 
die Schule in den Fokus stellt. Ein Bestandteil der Datenanalyse ist eine Typenanalyse 
der interviewten Eltern von schulpfl ichtigen Kindern, in die die Beteiligung der Eltern 
in der Schule als Kategorie einbezogen wird. Vertrauen und Elternbeteiligung werden 
abschließend vor dem Hintergrund der derzeitigen pandemischen Situation kurz disku-
tiert. 
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Trust and Participation at School
Type Analysis of a Qualitative Interview Study with Parents

Abstract 
Th e article presents an empirical qualitative study focusing on parents’ trust in school. 
One component of the data analysis is a type analysis of the interviewed parents of 
school-aged children, in which the participation of parents in school is included as a cat-
egory. Finally, trust and parental participation are discussed against the background of 
the current pandemic situation.
Keywords: trust, parents, school, qualitative study, participation, crisis

1 Einleitung 

Vertrauen kann aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden: Vertrauen gilt 
als zentraler Bestandteil und „weiche“ Variable (Hartmann, 2001) sozialer Beziehun-
gen, es kann gegenüber anderen Menschen vergeben werden (interpersonelles Ver-
trauen) sowie gegenüber Organisationen und Institutionen (Institutionen- oder 
System vertrauen). In der Erziehungswissenschaft  wird Vertrauen zwar als wesentliche 
päda gogische Beziehungsvariable angesehen (Bormann, 2015), es stellt allerdings kein 
zentrales Forschungsthema dar. 
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Im Hinblick auf Bildungsinstitutionen existieren bislang nur vereinzelte Unter-
suchungen, die explizit Vertrauen in die Schule oder andere Bildungsinstitutionen 
(z. B. Kinder tageseinrichtungen; Schunk, 2017) erfassen. In standardisierten Ein stel-
lungs erhebungen, die Vertrauen in unterschiedliche Institutionen oder Personen-/
Berufs  gruppen erheben, kommen Schulen nur selten vor (z. B. Schupp & Wagner, 
2004). Folglich liegen bislang eher Annahmen über das Ver trauen in das Bildungs-
wesen oder Erhebungen, die ein uneinheitliches Bild aufzeigen, vor (vgl. Adamczyk, 
2020, S.  95 ff .). So äußern sich bspw. Breidenstein, Krüger und Roch (2020, S.  10) wie 
folgt: „Mit dem (elterlichen) Vertrauen in das öff entliche Bildungswesen scheint es 
dabei insgesamt nicht zum Besten zu stehen.“ Belege für diese Annahme liegen bis-
weilen aber kaum vor.

Dabei ist das Vertrauen in die Schule eine wesentliche Grundvoraussetzung für das 
Funktionieren von Schule – denn: Ohne Vertrauen in die dort tätigen Personen, 
in die Strukturen und Regeln, kann sich eine Institution kaum über einen länge-
ren Zeitraum legitimieren und Bestand haben (vgl. allgemein Lepsius, 1997). Dabei 
wird der Blick erst seit einiger Zeit verstärkt auf Eltern und ihre Rolle im schu-
lischen Kontext gerückt, davon zeugen z. B. Debatten um ihren Status als „Kunde“ 
oder „Partner“ (Killus & Paseka, 2016; Breidenstein et al., 2020) oder der Fokus auf 
das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft , bei dem vertrauensvolle 
Beziehungen zwischen Eltern und Schulen im Mittelpunkt stehen. 

Generell sind Institutionen häufi g mit Veränderungen oder Reformen konfrontiert 
– oder müssen Krisen bewältigen, wie angesichts der COVID-19-Pandemie deut-
lich wird (allgemein hierzu Hemetsberger, 2020). Für Schulen und Familien hat die 
Pandemie eine enorme krisenhaft e Situation erzeugt. Der gewohnte Alltag wurde auf-
grund der Schulschließungen durch Homeschooling ersetzt, für die Familien kam 
es zu einem Mehr an Betreuungs- und schulbezogenen Unterstützungsleistungen. 
Daher erscheint auch der Blick auf eine durch die Krise möglicherweise veränderte 
Vertrauensbeziehung zwischen Eltern und Schulen interessant. Hier steht die Frage 
im Raum, welche Erwartungen seitens der Eltern gestellt werden, damit den Schulen 
(weiterhin) trotz Krise vertraut werden kann, auch wenn eine theoretische wie empi-
rische Analyse hierzu bislang fehlt. 

2 Vertrauen in die Schule – auch von Eltern? 

Grundlegend kann Vertrauen als soziale Einstellung angesehen werden, die aus 
Wissen (kognitive Ebene) und Emotionen (emotionale Ebene) zu einem Gegenüber 
besteht und sich auf einer behavioralen Ebene zeigt (Schweer, 1996). Vertrauen wird 
daher als „Handlungskategorie“ angesehen, denn mit der Gabe von Vertrauen ge-
hen bestimmte Verhaltens- oder Handlungsweisen einher, die ohne Vertrauen nicht 
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 möglich gewesen wären (Hartmann, 2011). Von einer bzw. einem Vertrauensgeber*in 
geht eine positive Erwartungshaltung der bzw. dem Vertrauensnehmer*in gegen-
über aus. Vertrauen ist zukunft sorientiert, denn erst in der Zukunft  wird sich zeigen, 
ob das Vertrauen gerechtfertigt vergeben wurde. Die bzw. der Vertrauensgeber*in 
hat hierfür keine Gewissheit, prinzipiell besteht bei jedem Akt des Vertrauens das 
Risiko des Missbrauchs oder der Enttäuschung. Vertrauen kann somit als „riskan-
te Vorleistung“ beschrieben werden (Luhmann, 2000), die aber auf Gegenseitigkeit 
(Reziprozität) beruht. 

Innerhalb der erziehungs- und bildungswissenschaft lichen Forschung werden drei 
Schwerpunkte fokussiert (Bartmann, Pfaff  & Welter, 2012): Vertrauen in Bildungs-
institutionen, in zwischenmenschlichen Beziehungen und Interaktionen im pädagogi-
schen Feld (Gahleitner & Homfeldt, 2020) sowie in der Biographieforschung, bei der 
Vertrauen in Bildung als biographische Ressource angesehen wird (Bormann & Th ies, 
2019). Die Bedeutung von Vertrauen in pädagogischen Beziehungen wird grund-
sätzlich betont. So gehen bspw. mit Vertrauen positive Eff ekte bei den schulischen 
Leistungen der Schüler*innen einher (Schweer & Bertow, 2006).

Damit besteht die Notwendigkeit, Kenntnisse über Wirkmechanismen, Konsequenzen 
und die Förderung von Vertrauen zu erhalten (Schweer, Siebertz-Reckzeh & Hake, 
2021; Schweer & Padberg, 2002). Es erscheint daher konsequent, auch die Ver-
trauensbeziehung von Eltern und der Schule in den Blick zu nehmen, da Kinder nicht 
losgelöst von ihrer familiären Verankerung in der Schule agieren, z. B. bei Schul-
wahlentscheidungen. Aus einer vertrauenstheoretischen Perspektive werden Eltern 
aber (zumindest im deutschsprachigen Raum) kaum einbezogen, weder hinsichtlich 
zwischenmenschlicher Vertrauensbeziehungen (z. B. gegenüber Lehrer*innen) noch 
auf der institutionellen Ebene (in die Institution Schule). 

Dabei ist die Bedeutung von Vertrauen durchaus relevant. Eltern stehen in einer so-
zialen Beziehung mit der Schule und den dort tätigen Akteur*innen. Aufgrund der 
eigenen, über den Lebenslauf gesammelten Erfahrungen erwächst eine individuel-
le Einstellung gegenüber der Schule. Diese Einstellung basiert auf Wissen und auf 
Emotionen und zeigt sich in Handlungen oder in bestimmten Verhaltensweisen. 
Situative Merkmale und weitere Merkmale der Vertrauenswürdigkeit spielen auf 
Seiten der Schule eine Rolle (Schweer, 2003). Bezogen auf Organisationen sind laut 
Schweer (2010) insbesondere Transparenz, Partizipation und Kommunikation für das 
Vorliegen von Vertrauen relevant. 

Die Beziehung zur Schule ist durch Unsicherheit und Risiko geprägt – die Eltern 
„über lassen“ ihr Kind der Schule und verfügen über kein vollständiges Wissen 
über das tatsächliche Geschehen. So ist z. B. auch die Wahl einer weiterführen-
den Schule eine riskante Abwägung, da die Entscheidung nicht anhand vollstän-
diger Informiertheit erfolgt. Zumeist haben die Eltern hinsichtlich schulischer 
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Entscheidungen aber eine positive Erwartungshaltung, welche vor allem mit dem 
Bildungs erfolg ihres Kindes verknüpft  ist; diese Erwartung kann jedoch auch ent-
täuscht werden. Die Unsicherheit in der Situation kann überbrückt werden – bei-
spielsweise durch die Gabe von Vertrauen (Luhmann, 2000), aber auch durch zusätz-
liche Informationen oder durch die Wahl anderer Alternativen.

Die Beteiligung und Mitwirkung von Eltern in der Schule kann somit vertrauens-
theoretisch aus unterschiedlichen Perspektiven gesehen werden: als Merkmal vertrau-
enswürdiger Schulen, bei denen Partizipation ermöglicht wird, oder als alternative 
Möglichkeit für die Eltern, durch die eigene Mitwirkung zusätzliche Informationen 
zu erlangen und damit die Unsicherheit der Schule gegenüber zu reduzieren. So for-
mulieren Villiger, Schuler und Hostettler (2020, S.  745) zu den unterschiedlichen 
Bedürfnissen der Eltern nach Mitwirkung in der Schule: 

„Auf der anderen Seite muss ein fehlendes Bedürfnis nach Mitwirkung nicht 
unbedingt mit Desinteresse einhergehen, sondern ist vielleicht schlicht Ausdruck 
von Vertrauen in bestehende Strukturen […], von fehlenden zeitlichen Ressourcen 
oder auch fehlendem Wissen um Partizipationsmöglichkeiten.“

Gerade angesichts der aktuellen Krisenzeit erhält das Th ema eine besondere Relevanz, 
da sich die schulische Situation seit Pandemiebeginn für viele Familien stetig verän-
dert hat. Die Unterstützungs- und Betreuungsleistung („Homeschooling“) hat sich 
für viele Familien erhöht, Belastungen sind gestiegen (z. B. Wildemann & Hosenfeld, 
2020; Müller, 2020). Zudem wurde durch die Pandemie auch ersichtlich, welche allge-
meinen Herausforderungen für die Schule bestehen, insbesondere bez. Digitalisierung 
und Chancengerechtigkeit. So stellt eine Umfrage von Bitkom (2020) fest, dass das 
Th ema Digitalisierung bzw. die Umstellung auf digitalen Unterricht von den Eltern 
negativ beurteilt wird. Hinsichtlich der Frage nach Chancengerechtigkeit lassen sich 
u. a. Lernrückstände, gerade bei benachteiligten Kindern, vermuten (z. B. Fickermann 
& Hoff mann, 2020; allgemein auch Hurrelmann & Dohmen, 2020). Das sind nur 
zwei Aspekte, die das Vertrauen von Eltern beeinfl ussen könnten. 

3 Elterliche Beteiligung in der Schule 

Das Verhältnis zwischen Eltern und der Schule lässt sich in einem Verände rungs-
prozess in den letzten Jahrzehnten begreifen. Zwar wurden beide Akteure stets als 
relevante Sozialisationsinstanzen begriff en, engere Verfl echtungen werden aber erst 
seit den 1960er Jahren diskutiert (Killus & Paseka, 2016, S.  154). Mittlerweile wer-
den Eltern als relevante Akteure in den Schulen angesehen, Elternmitwirkung (oder 
Elternarbeit, -vertretung oder andere synonym verwendete Begriff e) ist ein festes 
Konzept in der Schulentwicklung und in den Bildungs- und Erziehungsplänen in den 
Bundesländern sowie in den Schulgesetzen verankert (vgl. auch KMK, 2018). 
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Seit einigen Jahren fi ndet eine Hinwendung zum Konzept der Erziehungs- und 
Bildungspartnerschaft  im frühpädagogischen und schulischen Bereich statt (Betz, 
2015; Sacher, 2014; Stange, 2012). Hierunter wird ein partnerschaft liches Verhältnis 
zwischen Eltern und der Institution bzw. den dort Tätigen verstanden, in dem die 
Akteur*innen miteinander auf Augenhöhe agieren. Eltern und Lehrpersonen arbeiten 
„umfassend, systematisch, verbindlich zusammen, ziehen am gleichen Strang, koope-
rieren intensiv in Bildungs- und Erziehungsfragen ‚auf Augenhöhe‘“ (Stange, 2012, 
S.  15). 

Der Einbezug der Eltern in die Schule kann dabei über verschiedene Wege erfolgen. 
Schwanenberg (2015) unterscheidet zwischen organisatorischem Engagement (z. B. 
Unterstützung bei Schulfesten), konzeptionellem Engagement (z. B. Elternvertretung, 
Mit arbeit bei Schulprogrammen) und lernbezogenem Engagement (z. B. Unter stüt-
zung des Kindes). Dabei werden die Angebote der Schulen von der heterogenen 
Elternschaft  diff erenziert wahrgenommen und in ihrem Nutzen bewertet (z. B. Lok-
hande, Hoeft  & Wendt, 2014; Sacher, 2012).

Während Informations- oder Elternabende zwar von den meisten Eltern wahrge-
nommen werden, zeigen erste Analysen, dass hierdurch keine vertrauensförderliche 
Haltung bei den Eltern ausgelöst wird. So zeigt die Vignettenstudie von Bormann, 
Nied lich und Staats (2019), dass Beteiligungsformen in unterschiedlichem Ausmaß 
Vertrauen bei Eltern aktivieren können. Reine Informationsmöglichkeiten schaff en 
das in geringerem Ausmaß als tatsächliche Teilnahme- oder Mitwirkungs möglich-
keiten. 

Auch wenn die Beteiligung der Eltern mit zahlreichen positiven Auswirkungen ein-
hergehen kann, so muss laut Betz (2015, S.  24 f.) die Forschungs- und Befundlage zur 
Wirksamkeit einer partnerschaft lichen Beziehung eher ambivalent betrachtet werden. 
Betz kritisiert das der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft  zugrundeliegende part-
nerschaft liche Verhältnis, sowohl die emotionalen Beziehungen zwischen Eltern und 
Lehrpersonen zu den Kindern sind unterschiedlich, als auch die Folgen für den je-
weiligen Akteur (vgl. Kritik bei Haase, 2012; Gomolla, 2009).

Beim Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft  handelt es sich also vor al-
lem um eine normative Vorstellung davon, wie die Beziehung zwischen Eltern und 
der Schule gestaltet werden sollte, um positive Eff ekte hervorzubringen; hierzu fi nden 
sich zahlreiche praxisorientierte Publikationen oder Konzepte zur Ver ankerung auf 
Seiten der Schulen. Es zeigt sich aber, dass durch die gemeinsame Ver antwortungs-
zuschreibung Eltern stärker in das schulische Geschehen einbezogen werden und sich 
gemeinsam mit den Lehrpersonen im Sinne der Kinder beteiligen sollen. Durch den 
stärker werdenden Wettbewerb zwischen Bildungsinstitutionen werden Eltern teilwei-
se eher als „Kunden“ von Schule adressiert – damit entfernt sich aber die Beziehung 
vom Verständnis einer gleichberechtigten Beziehung. Daher betont Betz (2015, 
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S.  15), dass Eltern nicht nur die Möglichkeit zur Beteiligung am Bildungsprozess ih-
res Kindes zugestanden wird, sondern es sich eher um eine „Normierung von Eltern-
schaft “ handelt, die „Vorstellungen von guter Erziehung, Bildung und Förde rung so-
wie implizite(r) Verantwortlichkeitszuschreibungen“ erzeugt. 

Beim Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft  liegt also die Annahme zu-
grunde, dass eine konstruktive, vertrauensvolle und partizipative Beziehung zwischen 
Schule und Familien positiv auf den Bildungserfolg der Kinder wirkt. Gleichzeitig 
„wird in der Elternforschung noch vergleichsweise selten die Qualität der Interaktion 
thematisiert, die sich zwischen Eltern und Lehrkräft en entwickelt“ (Bormann et al., 
2019, S.  178 f.). Dabei spielt Vertrauen eine zentrale Rolle in der Beziehungsgestaltung 
(Sacher, Berger & Guerrini, 2019), denn Vertrauen lässt sich als „spezifi sche[r] Aspekt 
von Interaktionsqualität“ (Bormann et al., 2019, S.  179) ansehen. 

4 Zielsetzung und empirisch-qualitatives Vorgehen 

In der hier zugrundeliegenden Untersuchung wurde die Perspektive der Eltern auf 
die Schule fokussiert. Es handelt sich um eine qualitative, explorative Studie, in der 
das zentrale Forschungsdesiderat aufgegriff en wird, Eltern als Akteure vertrauensthe-
oretisch in den Blick zu nehmen.

Im Folgenden werden Material und Vorgehen kurz skizziert, im Fokus soll dann 
die Typenbildung stehen, da hier die beiden Kategorien „Vertrauenshöhe“ und 
„Beteiligung“ ausgewählt und analysiert wurden. 

4.1 Material und methodisches Vorgehen 

Um das Vertrauen von Eltern in die Schule zu erfassen, wurden zwischen 2012 und 
2013 insgesamt 23 qualitative Interviews mit Eltern in Hessen durchgeführt (19 
Mütter, fünf Väter, ein Interview wurde mit einem Ehepaar gemeinsam geführt). 
Die Rekrutierung der Eltern erfolgte über unterschiedliche Strategien1 mit dem Ziel, 
Mütter und Väter mit heterogenen Merkmalen und Ausprägungen zu erreichen. Die 
Elternteile verfügen daher u. a. über unterschiedliche Bildungshintergründe, die über 
ihren Schulabschluss unterteilt wurden. Demnach wurden vier Elternteile mit einem 
niedrigen, acht mit einem mittleren und neun mit einem hohen Bildungsstatus inter-
viewt. Acht Personen verfügen über einen Migrationshintergrund. Die Interview-
personen mussten als Kriterium für die Rekrutierung ein Kind im Übergang von der 

1 Über Aushänge und Anfragen an Elternorganisationen wurden vor allem Selbstmelder*in-
nen angesprochen, schwieriger zu gewinnende Eltern wurden über „gatekeeper“ unter-
schiedlicher (Bildungs-) Institutionen gesucht, teilweise wurde im privaten Umfeld oder per 
Schneeballverfahren nach weiteren geeigneten Personen gefragt. 
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Grundschule in die weiterführende Schule haben2, die besuchte Schulform des Kindes 
variierte daher zwischen (noch) Grundschule und unterschiedlichen weiterführenden 
Schulformen.3

Das Material besteht aus drei Teilen: I) Die Interviews wurden mithilfe eines Leit-
fadens teilstandardisiert geführt. Die Mütter und Väter wurden nach ihren Erfah-
rungen, Erwartungen, eigenen Beteiligungsmöglichkeiten, potenziellen Ent täu schun-
gen etc. gefragt. Vertrauen als Th ema wurde hier nicht benannt, der Fokus lag auf 
der elterlichen Perspektive auf Schule. II) Nach dem Interview wurde den Befragten 
ein leeres Blatt vorgelegt mit dem Impuls, ihr subjektives Verständnis von Ver trauen 
zu skizzieren, spontane Assoziationen oder eigene relevante Vertrauens beziehungen 
aufzuführen (Grafi k I). III) Zuletzt wurde den Befragten eine Grafi k vorgelegt, auf 
der sie ihr persönliches Vertrauen in das Schulsystem eintragen sollten. Hier wurde 
sich an quantitativen Studien orientiert und mit einer 5-stufi gen Skala (von gar kein 
Vertrauen bis sehr viel Vertrauen) gearbeitet (Grafi k II).

Flankierend zum Interview wurden damit triangulierend zwei weitere Erhebungs-
methoden einbezogen, um das Phänomen Vertrauen aus unterschiedlichen Per-
spektiven und in seiner Mehrdimensionalität zu erfassen und die so erzielten 
Erkennt nisse in der Analyse miteinander abzugleichen (Flick, 2008).

Das Material wurde mit dem Programm MAXQDA und nach der qualitativen 
Inhalts analyse ausgewertet. Dabei wurde ein off enes Verständnis nach Kuckartz 
(2018) angewendet. Die Interviews wurden inhaltlich strukturiert, zum Teil wur-
de evaluativ ausgewertet. Die Auswertung erfolgte deduktiv-induktiv: In einem ers-
ten Durchgang wurde deduktiv entlang der Hauptkategorien kodiert, welche auf-
grund der theoretischen Grundaspekte von Vertrauen gebildet wurden. Dieser 
Durchgang wurde neben der Forscherin von einer zweiten Kodiererin durchge-
führt, Überschneidungen und Unterschiede wurden stets miteinander besprochen. 
In einem zweiten Kodierdurchgang wurden induktiv weitere (Sub-) Kategorien aus-
gehend vom Material gebildet. Dieser Durchgang wurde von der Forscherin getä-
tigt. Sämtliche Kategorien wurden vorab defi niert, mit Ankerbeispielen hinterlegt, 
es wurden Fallzusammenfassungen angefertigt und mit Memos gearbeitet. Grafi k I 

2 Dieses Kriterium für die Interviewteilnahme wurde gewählt, da davon ausgegangen wur-
de, dass der Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule eine besonders 
sensible, unsichere und damit auch riskante Phase im Bildungsverlauf darstellt (Adamczyk, 
2020, S.  160 f.; Bormann & Adamczyk, 2016).

3 In der Feldphase wurde stets refl ektiert und bei der Rekrutierung von weiteren Interview-
personen berücksichtigt, welche Merkmale und Ausprägungen noch in die Analyse ein-
bezogen werden sollten. Das Ende des Samplings wurde dennoch vor allem aufgrund der 
beschränkten Ressourcen getroff en, auch wenn eine theoretische Sättigung nur bedingt er-
reicht werden konnte. Dennoch lag ein umfassendes Datenmaterial vor, bei dem die Fälle in 
zentralen Merkmalen variierten. 
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wurde induktiv ausgewertet, die Werte in Grafi k II wurden in der Auswertung als 
Dokumentvariablen angelegt und in der weiteren Analyse einbezogen. 

4.2 Kategorienbasierte Auswertung 

Das gesamte Datenmaterial wurde kategorienbasiert entlang der Hauptkategorien 
analysiert. Auf eine ausführliche Ergebnisdarstellung wird an dieser Stelle verzich-
tet. Es zeigt sich aber, dass Eltern über ein teilweise weitreichendes Wissen über die 
Schule ihres Kindes sowie über das Schulsystem im Allgemeinen verfügen und dass 
unterschiedliche emotionale Bewertungen vorliegen.

Die meisten befragten Eltern verfügen zudem über ein positives Vertrauensverhältnis 
mit der Schule – Vertrauen wird als wichtiges Element in der Beziehung zur Schule 
angesehen, auch wenn Kritik geäußert oder von Enttäuschungen berichtet wird. 
Dabei kann das Vertrauen sowohl eher auf der zwischenmenschlichen Ebene vorlie-
gen als auch gegenüber der Institution Schule samt ihrer Regeln und Leitideen. Die 
Erwartungshaltung der Eltern, was Schule eigentlich leisten soll, umfasst sowohl den 
Kompetenzerwerb als auch ein Bündel allgemeiner Aufgaben. 

Die Beteiligungs- und Mitwirkungsmöglichkeiten der Eltern wurden als Handlungs-
kategorien von Vertrauen analysiert. Im Interview wurde danach gefragt, welche ei-
genen Beteiligungs- und Mitwirkungsmöglichkeiten die Eltern wahrnehmen und 
wie sie diese bewerten. In Anlehnung an Unterscheidungen der Elternbeteiligung 
zwischen lernbezogen, organisatorisch und konzeptionell wurde die Beteiligung 
der Eltern auf die Ebenen „kindbezogen“ (also die lernbezogene Unterstützung des 
Kindes), „schulbezogen“ (z. B. Gremienarbeit) und „systembezogen“4 (außerhalb der 
bekannten Schule gelagerte Beteiligung) hin unterteilt und analysiert. 

Es zeigt sich, dass fast alle interviewten Eltern an Schule beteiligt sind. Die meis-
ten Eltern geben an, ihren Kindern bei den Hausaufgaben zu helfen oder mit ihnen 
für Klassenarbeiten zu lernen (Beteiligung auf einer eher kindbezogenen Ebene oder 
lernbezogenes Elternengagement). Ein Großteil der interviewten Eltern ist auch auf 
der Ebene der Schule aktiv. Hier werden z. B. Besuche auf Elternabenden oder die 
Übernahme von Mandaten (Elternbeirat, -sprecher*in o. ä.) genannt. 

Hinsichtlich der Bewertung dieser Aktivitäten im schulischen Kontext zeigt sich, dass 
die Unterstützungsleistungen, welche direkt am Kind ansetzen, quasi als selbst ver-
ständ lich angenommen werden. Beteiligung auf Klassen- oder Schulebene (Mandate, 
Eltern abende etc.) wird hingegen deutlich kritischer gesehen. Zwar wird der 

4 Diese Ebene kann hier aber vernachlässigt werden, da nur wenige Aktivitäten bzw. Hand-
lungen „außerhalb“ der Schule des Kindes berichtet wurden. 
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 obligatorische Elternabend als „Pfl icht“ bezeichnet, ein tatsächlicher Mehrwert wird 
aber oft  nicht gesehen. 

4.3 Elterntypen 

Neben der kategorienbasierten Analyse wurde in einem zweiten Schritt eine typen-
bildende Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) durchgeführt, in der die beiden Kategorien 
„Höhe des Vertrauens“ und „Beteiligung an Schule“ einbezogen wurden.

Die Kategorie „Beteiligung an Schule“ wurde ausgewählt aufgrund der Bedeutung 
der Handlungsebene bei Vertrauen und aufgrund der Annahme, dass sich aus der 
Beteiligung und Mitwirkung Rückschlüsse auf das elterliche Vertrauensverhältnis 
mit der Schule ziehen lassen. Die Vertrauenshöhe wurde anhand der in Grafi k  II 
(s. o., Kap. 4.1) erlangten Vertrauensausprägungen bestimmt. Die Fälle wurden 
durch Ver gleichen und unter Einbezug der Kodierungen aus der kategorienbasier-
ten Aus wertung den jeweiligen Ausprägungen Höhe des Vertrauens/Beteiligung an 
Schule zu geordnet. Zur dichten Beschreibung der Typen wurden anschließend wei-
tere Kategorien aus der vorherigen Analyse einbezogen, z. B. zu den elterlichen 
Erwartungen, zu Enttäuschungen oder hinsichtlich der Schulwahl. Aus dieser Typen-
bildung ent standen kontrastreiche Elterntypen5:

Der generell Vertrauende (hohes Vertrauen, aber wenig eigene Beteiligung, 5 Fälle): Bei 
diesem Typ liegt eine positive Haltung den Schulen gegenüber vor, gleichzeitig wer-
den nur wenige eigene Beteiligungsmöglichkeiten geäußert, und wenn doch, dann 
werden diese Möglichkeiten kritisch gesehen. Schulen und Lehrpersonen werden als 
verantwortlich für die Bildung der Kinder angesehen und der eigene Einfl uss wird 
eher zurückgestellt. 

Der vertrauende Partner (hohes Vertrauen und hohe Beteiligung, 7 Fälle): Eltern die-
ses Typs zeichnen sich durch ihr positives Bild von Schule aus, Schule wird als of-
fene und aktive Institution angesehen, die Interaktionen zwischen den dortigen 
Akteur*innen als positiv. Die Beteiligung der Eltern am schulischen Geschehen wird 
als wichtig und notwendig bezeichnet, zudem möchten die Eltern als „Partner“ von 
Schule angesprochen werden – sie möchten in Entscheidungen rund um das Kind 
einbezogen werden und mitwirken. 

Der resignierte Typ (wenig Vertrauen und wenig Beteiligung, 1 Fall): Dieser Typ zeich-
net sich dadurch aus, dass sowohl gegenüber den Lehrpersonen als auch der Schule 
an sich eine Distanz vorliegt, es zeigt sich eine grundlegende Unzufriedenheit mit der 

5 Die sieben fehlenden Fälle lassen sich nicht eindeutig den Typen zuordnen.
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Schule. Die eigenen Möglichkeiten, sich aktiv zu beteiligen, werden kaum gesehen 
oder wenn, dann kritisch beurteilt (z. B. aufgrund eigener Wissensgrenzen).

Der kritische Beteiligte (wenig Vertrauen, aber hohe Beteiligung, 2 Fälle): Eltern dieses 
Typs zeigen ein hohes Engagement im schulischen Kontext, das eigene Kind und des-
sen Bedürfnisse stehen an vorderster Stelle. Gleichzeitig liegt eine kritische Haltung 
gegenüber den Schulen und dem Schulsystem an sich vor. Positive Erfahrungen wer-
den eher mit einzelnen Personen, wie z. B. Lehrkräft en, gemacht. 

5 Diskussion 

Die qualitative Studie ist als explorative Untersuchung angelegt und fokussiert 
die Vertrauens beziehung von Eltern in die Institution Schule. Damit liefert sie 
Erkenntnisse über konkrete Wissensbestände der Eltern (z. B. über die PISA-Studien), 
über emotionale Bewertungen und über den wahrgenommenen Einbezug bzw. die 
Beteiligung der Eltern in das schulische Geschehen. Zudem wird die meist impli-
zit mitschwingende Beziehungsvariable Vertrauen tiefergehend analysiert und auf 
den Kontext Eltern und die Institution Schule bezogen, was bislang ein For schungs-
desiderat dargestellt.

Die durchgeführte Typenbildung unter Einbezug der Kategorien „Höhe des Ver-
trauens“ und „Beteiligung an Schule“ ermöglicht Erkenntnisse darüber, wie vorhan-
denes (bzw. fehlendes) Vertrauen und die elterliche Mitwirkung in der Schule ge-
meinsam betrachtet werden können. 

Die Typenanalyse zeigt, dass Vertrauen der Eltern häufi g auch zu einem aktiven und 
partizipativen Mitwirken in der Schule führt, die Schulen also auch als vertrauens-
würdig angesehen werden. Dennoch lassen sich vereinzelt Eltern fi nden, die zwar ak-
tiv am schulischen Geschehen mitwirken, bei denen diese Beteiligung aber aufgrund 
von wenig(er) Vertrauen in die Schule stattfi ndet. Hier erfolgt die Überbrückung der 
Unsicherheit der Situation also durch alternative Strategien und nicht durch die Gabe 
von Vertrauen. Die Beteiligung schafft   weitere Informationen, welche für die Eltern 
relevant sind, um ihr Kind „weiterhin“ in die Institution Schule zu geben.6

Vertrauen stellt eine Basis für eine „gute“ Zusammenarbeit zwischen Schüler*innen, 
Lehrer*innen und Eltern im schulischen Kontext dar. Übertragen aus den  gewonnenen 

6 In dieser Typenbildung stand die Frage der Informiertheit der Eltern nicht im Fokus. Eine 
andere Analyse des Datenmaterials zeigt aber auf, dass Eltern unterschiedliche Grade der 
Informiertheit über das schulische  Geschehen aufweisen (Bormann & Adamczyk, 2016). 
Der eigene Bildungshintergrund ist zwar nicht ursächlich für die Art und Weise der Betei-
ligung in der Schule, zeigt aber, dass Bewertungen und Vertrauensaussagen je nach kogniti-
vem Wissen unterschiedlich ausfallen.
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Erkenntnissen aus der Typenbildung zeigt sich, dass Vertrauen auch als „Wahr-
neh mungsfi lter“ für die Bewertung sozialer Situationen gelten kann. Unter schied-
liche Erwartungen und Erfahrungen der Eltern können zu diff erenzierten eigenen 
Verhaltensweisen führen oder die Vertrauensentwicklung zwischen den Akteuren 
(positiv wie negativ) beeinfl ussen (analog zur Vertrauensbeziehung zwischen Schü-
ler*innen und Lehrer*innen: Schweer, 2016). Eltern können daher nicht pauschal 
über einen Weg beteiligt werden, da die eigentlich vertrauensfördernden Betei li-
gungs angebote, die Kontakte und die Ansprache der Eltern von einer heterogenen 
Eltern schaft  unterschiedlich wahrgenommen werden können.

Die Analyse von Vertrauen ermöglicht einen tiefergehenden Einblick in die Be-
ziehung zwischen Eltern und der Schule – wenngleich hier nur die Perspektive 
der Eltern erhoben wurde. Dabei kann durch den Fokus auf Vertrauen sowohl die 
Bezie hungsebene zwischen den einzelnen Akteuren näher beleuchtet werden – wo-
durch sich Hinweise auf die Bewertung im Hinblick auf eine Erziehungs- und 
Bildungspartnerschaft  ziehen lassen, – als auch die Erwartungshaltung der Eltern mit 
Blick auf die Frage, was von Schule eigentlich erwartet wird. 

Die Erkenntnisse sind in unterschiedlichen Aspekten anschlussfähig an andere em-
pirische Untersuchungen und liefern zudem auch einen vertieft en Blick auf die Per-
spektive von Eltern, womit quantitative und repräsentative Studien ergänzt werden 
können (z. B. Kayser & Betz, 2015; Killus & Tillmann, 2017). Einschränkungen erge-
ben sich bereits durch die geringe Anzahl an durchgeführten Interviews und die regi-
onale Eingrenzung bei der Interviewdurchführung. Da die Vertrauensbeziehung von 
Eltern allgemein skizziert werden sollte, stellt die Kategorie „Beteiligung“ der Eltern 
nur einen Teilaspekt der Analyse dar. Die Bedeutung von Vertrauen im Hinblick auf 
Elternmitwirkung müsste in weiteren Studien expliziter analysiert werden, z. B. be-
zogen auf Fragen des Vertrauensaufb aus durch schulische Beteiligungsangebote oder 
auch hinsichtlich der Stabilisierung von Vertrauen explizit nach der Pandemiezeit. 

Aus einer theoretischen Perspektive lässt sich annehmen, dass die Bildungsinstitution 
Schule in Krisenzeiten auf Vertrauen angewiesen ist. Die stetigen Veränderungen, die 
sich hinsichtlich der Organisation (Präsenz oder digital) und der neuen Schutz- und 
Sicherheitsmaßnahmen (Abstände, Masken, Testungen) ergeben, führen bei Kindern 
und ihren Eltern zu enormen Unsicherheiten, die überbrückt werden müssen, damit 
Akteur*innen und Institution handlungsfähig bleiben. Es lässt sich gegenwärtig aber 
noch nicht absehen, welche langfristigen Folgen sich für die Schule ergeben, da noch 
keine Studien vorliegen, die das Vertrauen der Eltern (oder der Bevölkerung) in die 
Schulen nach dem ersten Pandemiejahr erfassen. Erste empirische Erkenntnisse zei-
gen, dass Unsicherheiten von Eltern unterschiedlich wahrgenommen werden, aber 
auch diff erenziert über nötige Unterstützungsleistungen berichtet wird. Hier wer-
den also u. a. Merkmale vertrauenswürdiger Institutionen angedeutet. So wird je 
nach Selbstwirksamkeitserwartung, dem eigenen Bildungsstatus, aber auch  abhängig 
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von der allgemeinen häuslichen Situation die Zeit mit verstärktem Fernunterricht 
eher als Beanspruchung oder mit Enthusiasmus aufgefasst (Porsch & Porsch, 2020; 
auch Huebener, Spieß, Siegel & Gert, 2020). Fast die Hälft e der Eltern hat mehr 
Unterstützungsarbeit im „Homeschooling“ während der Pandemiezeit geleistet – 
aber nur ein kleiner Teil der Eltern traut sich eine ähnlich gute Förderung wie in 
der Institution zu (BMFSFJ, 2020, S.  8). Um Vertrauen in dieser Zeit zu stabilisie-
ren, liegt es auch an den Schulen, die Eltern und Kinder angemessen anzusprechen, 
sie im Homeschooling auf unterschiedlichen Wegen zu unterstützen und off en und 
transparent mit der Situation umzugehen – damit die zentralen Herausforderungen 
Digitalisierung, Heterogenität und Diversität (Schweer et al., 2021, S.  73) angegan-
gen werden können. Ziel muss es sein, das Vertrauen der Eltern und Kinder in die 
Schulen zu gewinnen und zu stärken, damit positive Beziehungen aufgebaut werden, 
die sich anschließend positiv auf den Bildungserfolg der Kinder, aber auch auf die 
Zufriedenheit der Eltern auswirken können. 
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