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Vorwort

Durch Beschluss des Deutschen Bundestages ist die Bundesregierung aufgefordert, dem
Deutschen Bundestag in jeder zweiten Wahlperiode einen Bericht iiber die Lage der Fami-
lien in der Bundesrepublik Deutschland mit einer Stellungnahme der Bundesregierung vor-
zulegen.

Der Neunte Familienbericht ,Eltern sein in Deutschland — Anspriiche, Anforderungen
und Angebote bei wachsender Vielfalt. Empfehlungen fiir eine wirksame Politik fiir Fami-
lien“ wurde am 11. Juli 2018 mit der Einberufung einer aus sieben Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern interdisziplindr zusammengesetzten Sachverstindigenkommission
durch die Bundesministerin fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend Franziska Giffey in
Auftrag gegeben. Ziel des Neunten Familienberichts war es, mit einem Fokus auf Eltern-
schaft ein allgemeines Thema der Familienpolitik aufzugreifen, eine umfassende Darstel-
lung der Situation von Familien in Deutschland vorzulegen und Vorschlage fiir eine nach-
haltige und zukunftsorientierte Familienpolitik zu erarbeiten. Der Neunte Familienbericht
wurde am 3. Mirz 2021 zusammen mit der Stellungnahme der Bundesregierung veréffent-
licht.

Wie auch bei vorangegangenen Berichten war der Entstehungsprozess des Neunten Fa-
milienberichts nicht nur von intensiven kommissionsinternen Diskussionen geprigt, es
wurde auch auf Fachkenntnisse externer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zu-
riickgegriffen. Um das interdisziplinire Thema Elternschaft in seiner ganzen Vielfalt zu
beleuchten, wurden — neben Anhérungen und fachbezogenen Workshops — Expertisen zu
Fragestellungen aus Forschungsgebieten und Disziplinen vergeben, welche durch die
Kommission nicht reprisentiert wurden. Dartiber hinaus wurden detaillierte Analysen von
Kolleginnen am Deutschen Jugendinstitut — dem Sitz der Geschiftsstelle des Neunten Fa-
milienberichts — erarbeitet, die ebenfalls in den Neunten Familienbericht eingeflossen sind.

Die Kommission hat beschlossen, die Expertisen als Online-Publikationen einer breiten
Offentlichkeit zuginglich zu machen. Die einzelnen Beitrige, deren Inhalte ausschlieflich
von den Autorinnen und Autoren selbst verantwortet werden, konnen auf der DJI-Web-
seite der Geschiftsstelle des Neunten Familienberichts unter www.dji.de/9_familienbe
richt abgerufen werden.

Die Sachverstindigenkommission dankt allen Autorinnen und Autoren der Expertisen
fir ihre wertvolle Unterstiitzung bei der Erstellung des Neunten Familienberichts.

Miinchen, im Mirz 2021

Prof. Dr. Sabine Walper,
Vorsitzende der Sachverstindigenkommission fiir den Neunten Familienbericht
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Zusammenfassung

Seit geraumer Zeit verfolgen viele Schulen in Deutschland das Ziel, ihre Elternarbeit in
Richtung einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Familie und Schule wei-
terzuentwickeln. Dies geschieht in dem begriindeten Wissen, dass dem Elternhaus eine
zentrale Rolle fiir die Personlichkeits- und Lernentwicklung von Heranwachsenden zu-
kommt, Erzichungs- und Bildungsprozesse nicht getrennt voneinander zu sehen sind, und
viele Grinde fir eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit sprechen. Dennoch ste-
hen strukturelle Barrieren sowie von Teilen des Schulpersonals und der Elternschaft ge-
hegte Vorbehalte einer effektiven Kooperation entgegen.

Schon eine wechselseitig als befriedigende erlebte Zusammenarbeit zwischen (einzelnen)
Eltern und Lehrkriften erfordert zumindest eine bilaterale Ubereinstimmung in Fragen
der Zustindigkeit sowie der sich darauf ableitenden Bring- und Holschulden. Eine an der
Idee einer Erzichungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Familie und Schule orientierte
Zusammenarbeit ist in ihrer Zielsetzung und damit auch in ithrer Umsetzung ungleich an-
spruchsvoller. Denn sie verlangt ein kodifiziertes und transparentes Schulkonzept, welches
von allen Beteiligten — den jeweiligen Schulleitungen, dem Lehr- und Fachpersonal an
Schulen, den Eltern und den Schiiler*innen — mitgetragen, mitgestaltet und fortlaufend
weitentwickelt wird.

Um Schulgemeinschaften in der moglichst weitgehenden Realisierung von Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften zu unterstiitzen, bedarf es im Wesentlichen folgender Maf3-
nahmenbtindel:

1. Eine vertrauensvolle Zusammenarbeit setzt eine wechselseitig aufgeschlossene und
selbst-reflexive Haltung aller Beteiligten voraus. Hierzu sind Fortbildungsangebote fir
Schulleiter*innen und Schulkollegien sowie Angebote der Elternbildung bereitzustel-
len, die an den Einstellungen und jeweiligen Bedarfen der Teilnehmenden ansetzen und
ihnen aufzeigen, wie eine vertrauensvolle Kooperation gelingt.

2. Schulen sind als staatliche Bildungseinrichtungen hauptverantwortlich fiir die qualita-
tive Weiterentwicklung der Elternarbeit, miissen dabei aber von staatlicher Seite unter-
stiitzt werden. Linder und Kommunen sollten zweckgebundene Ressourcen bereitstel-
len, damit Schulen feste und hinreichend breite Zeitfenster fiir die innerschulische Ko-
operation sowie den Austausch mit Eltern etablieren konnen, Lehrkrifte fiir Fortbil-
dungen freigestellt werden konnen, und Kapazititen fiir die notwendige regionale Ver-
netzung vorhanden sind.

3. Um Anreize fir die Entwicklung innovativer Konzepte der Elternarbeit zu setzen,
sollte ein Teil des Budgets fiir Schulen an diesen Zweck gekniipft werden. Bildungsbii-
ros und regionale Schulberatungsstellen sollten Schulen dabei konzeptionell begleiten
und in der Entwicklung interner, auf die Elternarbeit bezogener Formen der fortlaufen-
den Qualititssicherung unterstiitzen.

4. Eine qualititsvolle Elternarbeit gestaltet sich besonders herausfordernd in Schulen mit
einem hohen Anteil von sozial benachteiligten Schiiler*innen und/oder Familien mit
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Migrationshintergrund. Hierauf ist mit einer leistungsabhingigen bzw. bedarfsgerech-
ten Mittelznweisung zu reagieren, die sich etwa an verschiedenen Standortschultypen
festmacht, sowie mit einer Verbesserung der Beschiftigungssituation von Erzieher*in-
nen und Schulsozialarbeiter*innen.

. Die Optimierung der Elternarbeit unter sich verandernden Bedingungen ist und bleibt

eine Daueraufgabe. Daher ist die Vermittlung von Kompetenzen zur Gestaltung effek-
tiver und niedrigschwelliger Angebote der Elternbeteiligung als zentraler Bestandteil
bereits in der Lebrerausbildung zu verankern.
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Einleitung

Dass der Bildungserfolg und damit auch die Teilhabechancen junger Menschen davon ab-
hingen, in welcher Familie sie aufwachsen, ist unumstritten. Bereits anhand offizieller Sta-
tistiken lasst sich zeigen, dass Kinder aus sogenannten bildungsfernen Familien in
Deutschland mit einer deutlich geringeren Wahrscheinlichkeit als Gleichaltrige aus Akade-
mikerhaushalten ein Gymnasium besuchen, eine (allgemeine) Hochschulreife erlangen, ein
Studium beginnen und dieses erfolgreich abschlieflen.

Auch auf Basis wissenschaftlicher Befunde, wonach aufgrund primirer Herkunftseffekte
mit Kompetenzunterschieden bei Schulanfinger*innen zu rechnen ist und elterliche Ent-
scheidungen an Bildungsiibergingen mafigeblich zu sekundiren Disparititen beitragen,
wurden zahlreiche Steuerungsmafinahmen im Bildungssystem aufgelegt. Da die damit an-
tizipierten Wirkungen bislang nur teilweise eingetreten sind (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2018, S. 260), gewinnen folgende Fragen einmal mehr an Bedeutung:

® Welche Merkmale des Elternhauses tragen dazu bei, dass Schulanfinger*innen bereits
mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen starten, auf die von Seiten der Schule
zu reagieren ist (vgl. Kapitel 1.2)?

® Welche Rolle kommt im weiteren Verlauf dem elterlichen Schulengagement fiir den
Schulerfolg von Heranwachsenden zu (vgl. Kapitel 1.3) und inwieweit variiert dieses in
Abhingigkeit vom Umfang und der Giite schulischer Elternarbeit (Kapitel 2.1)?

® Inwiefern ist eine Weiterentwicklung der vorherrschenden Praxis der schulischen El-
ternarbeit angezeigt und welche begiinstigenden und hinderlichen Faktoren sind dabei
in Rechnung zu stellen (Kapitel 2.1)?

® Profitieren Familien mit unterschiedlichen sozio-kulturellen Hintergriinden gleicher-
maflen von einer intensivierten Elternarbeit an Schulen und geht diese auch auf Seiten
des Schulpersonals mittelfristig mit einer Entlastung einher (Kapitel 2.2)?

® Welche Entwicklungen lassen sich hierzulande im Hinblick auf eine qualitative Neuge-
staltung des Verhiltnisses von Elternhaus und Schule beobachten (Kapitel 2.3.)?

® An welchen Leitlinien kénnen sich Schulen in ihrer Bemiihung zur qualitativen Weiter-
entwicklung der schulischen Elternarbeit in Richtung einer Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft orientieren (Kapitel 2.4.)?

® Auf welche Weise konnen Schulen in der Verfolgung ihrer Bemtihungen gezielt unter-
stiitzt werden (Kapitel 2.5)?

® Wird mit der Durchsetzung der Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft eine
blof ,partizipative Semantik® bedient, die sozial benachteiligte Eltern einmal mehr unter
Druck setzt (Kapitel 3.2)?

® Was kann die Politik zur Optimierung des elterlichen Schulengagements und der El-
tern-Schule-Kooperation beitragen (vgl. Kapitel 3.3)?
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1.1

Das Elternhaus als primare Sozialisationsinstanz und Ort
der informellen Bildung

Fir einen ,guten Start ins Leben® essentiell ist eine angemessene Erziechung und eine zu-
tragliche Bildung. Erziehungs- und Bildungsprozesse sind dabei eng verwoben: Im Ideal-
fall befordern sie sich gegenseitig, im ,worst case® fithren sie zu einer doppelten Benachtei-
ligung.

Ungeachtet dieser Interdependenz herrschte in der ehemaligen Bundesrepublik! lange
Zeit die Idee einer arbeitsteiligen Zustindigkeit vor: Die Familie war fiir die Erziehung
und die Schule fir die Bildung zustindig.

Diese Vorstellung wurde bereits vor der deutschen Wiedervereinigung von der einer ge-
meinsamen Verantwortung abgeldst, welche bis heute dominiert. Wie eine lange nach der
Wiedervereinigung durchgefiihrten, bundesweiten Reprasentativstudie (Killus, 2012) zeigt,
sieht sich die Mehrheit der Eltern gemeinsam mit Lehrkriften fiir die Verfolgung von vie-
len Erziehungs- und Bildungszielen zustindig (vgl. Abbildung 1). Analoge Vorstellungen
zeichnen sich auch in Befragungen von Lehrkriften ab (vgl. Wild, 2004).

Bei der Umsetzung dieser geteilten Verantwortung zeichnen sich allerdings Schwierig-
keiten ab. So ist ein nicht unbetrichtlicher Anteil von Eltern der Auffassung, dass sie vieles
von dem leisten miissen, was eigentlich Aufgabe der Schule sei (vgl. Kapitel 2.1). Umge-
kehrt beklagen Schulleiter*innen und Lehrkrafte, dass in der Schule zunehmend Defizite
in der (frith-)kindlichen Erziehung ausgeglichen werden missen. Inwieweit diese Ein-
schitzung im Licht der Forschung Bestand hat, sei im folgenden Abschnitt beleuchtet.

Erziehung im Wandel

Empirische Zeitverlaufsstudien (z.B. Schneewind & Ruppert, 1995) sowie fortlaufende,
tiber lange Zeitriume betriebene Panelstudien (wie die sog. Shell-Studien) belegen mar-
kante Veranderungen in Erziehungszielen und -methoden im Verlauf der letzten Jahrzehn-
te. Eine wesentliche Ursache hierfiir ist, dass es sich mit der Schaffung staatlicher Unter-
stiitzungs- und Versorgungssysteme und dem wachsenden Wohlstand in der Nachkriegs-
zeit immer breitere Teile der Gesellschaft ,leisten® konnten, vorrangig aus romantischen
Griinden zu heiraten und den Kinderwunsch von pragmatischen Zielen wie der Versor-
gung im Alter zu entkoppeln (Nave-Herz, 2015). In der Folge riickten psychologische
Motive fir Elternschaft in den Vordergrund: Kinder werden heute vor allem als personli-
che Bereicherung empfunden und Elternschaft entsprechend als eine Facette der Selbstver-
wirklichung (Nauck, 2001). Auch die Verbreitung der ,Pille“ hat dazu beigetragen, dass

! In der ehemaligen Deutschen Demokratischen Republik (DDR) wurde diese Trennung aufgegeben, allerdings um
den Preis eines unter dem Diktat einer vom Regime verordneten ,Erziehung zum sozialistischen Staatsbiirger”, ste-
henden Schulwesens.
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Abbildung 1: Zustindigkeitsvorstellungen aus Elternsicht. (Nach Kilius 2012, S. 66)
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sich die Idee einer ,verantworteten Elternschaft“ in praktisch allen Schichten durchsetzen
konnte. Dabei diirfte die Stirkung der Kinderrechte durch die 1989 verabschiedete Kinder-
rechtskonvention und das seit dem Jahr 2000 im Birgerlichen Gesetzbuch verankerte
Recht auf gewaltfreie Erziehung dazu beigetragen haben, dass heutzutage die Mehrheit der
Eltern in Deutschland davon ausgeht, dass in Gesellschaften wie der unsrigen eine andere
Art von Erziehung benétigt wird als in traditionalen Gesellschaften, in denen Autoritit,
Gehorsam und Weitergabe von allseits geteilten Normen deren Weiterbestehen garantie-
ren.

Um ihren Nachwuchs auf ein Leben in sozialer und Selbstverantwortung vorzubereiten,
wird in vielen Familien ein awutoritativer Erziehungsstil praktiziert. Fiir diesen ist kenn-
zeichnend, dass Kinder emotionale Zuwendung erfahren sowie in ihrer Autonomieent-
wicklung unterstiitzt und ,herausgefordert” werden. Dies schliefft das Setzen von Grenzen
ein, deren Ubertretung vorab besprochene Konsequenzen nach sich zieht (vgl. Grolnick &
Pomerantz, 2009).

Insgesamt stellen die intergenerationalen Beziehungen immer weniger einen ,Befehls-
haushalt“ als einen ,, Verbandlungshanshalt“ dar, in dem die Rechte und Pflichten der Fa-
milienmitglieder gemeinsam ausgehandelt werden (z.B. Jugendwerk der Deutschen Shell,
1985; Walper, 2004). Fiir heutige Elterngenerationen impliziert diese Liberalisierung in der
Eltern-Kind-Beziehung die Aufforderung, die eigenen Entscheidungen, Erwartungen oder
Meinungen gegentiber ihrem Nachwuchs argumentativ zu begriinden. Solche Gespriche
sind fiir Eltern nicht selten anstrengend und doch wichtig, da Heranwachsende auf diese
Weise ihre eigenen Bestrebungen und Positionen vertreten lernen (Hofer, 2003). Auch
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bauen sie gewissermaflen ,nebenbei‘ ihre Argumentationskompetenz in dem Mafe aus, in-
dem sie gefordert werden, eigene Positionen und Wiinsche zu begriinden und sich mit den
elterlichen Argumenten auseinanderzusetzen. Dies ist umso wichtiger, als dass argumenta-
tive Fahigkeiten in der Schule vorausgesetzt werden und eine hohere Argumentationskom-
petenz entsprechend mit besseren Schulleistungen assoziiert ist (Wild et al., 2012; Quast-
hoff et al., 2015).

Aus erziehungspsychologischer Sicht tragen die skizzierten Verinderungen dazu bei,
dass den Bediirfnissen Heranwachsender mehr denn je Rechnung getragen wird und sich
im Regelfall eine enge und positive Eltern-Kind-Beziehung entwickeln kann. Tatsdchlich
bewertet ein iiberwiltigender Teil der Heranwachsenden im Alter von 6 bis 11 Jahren
(World Vision Deutschland e.V., 2018) sowie von 12 bis 25 Jahren (Shell Deutschland,
2015) das Verhiltnis zu ihren Eltern als sehr gut. Ferner werden Sorgen und Probleme
selbst im Jugendalter am haufigsten mit den Eltern besprochen, die auch im frithen Er-
wachsenenalter die wichtigsten Bezugspersonen fiir ausbildungsbezogene Fragen bleiben.
Dass eine Mehrheit heutiger Heranwachsender die eigenen Kinder so erziehen mochte wie
sie selbst erzogen wurden, ist zudem Ausdruck einer zumeist erfolgreichen intergeneratio-
nalen Transmission von Werten und Normen.

Soweit spricht also erst einmal wenig fiir die These, dass Eltern ihrer Erziehungsverant-
wortung nicht nachkommen und diese zunehmend an die Schule delegieren. Im Gegenteil:
stirker denn je fihlen sich Eltern gefordert, thre Kinder ,richtig® zu erziehen und die Bil-
dung ihrer Kinder bestmoglich — und das heifit schon vor, wie auch wihrend der Schulzeit
- zu fordern (vgl. auch Kapitel 1.3).

Allerdings wachsen nicht alle Heranwachsenden in Deutschland unter solch giinstigen
Umstinden auf. Bereits die von Jugendlichen wahrgenommene Qualitit der Beziehung zu
den Eltern korreliert negativ mit dem sozio-dkonomischen Status der Herkunftsfamilie
(zusf. BMFSF], 2017) und so ist umso besorgniserregender, dass immer mehr Familien an
oder unter der Armutsgrenze leben und hiervon vor allem Kinder betroffen sind (z.B.
Holz & Hock, 2006; Walper & Kruse, 2008; Tophoven, Lietzmann, Reiter & Wenzig, 2017
und 2018). Besonders hohe Armutsrisikoquoten sind dabei fiir Heranwachsende mit min-
destens einem arbeitslosen Elternteil und/oder formal gering gebildeten Eltern, Kinder in
Ein-Elternteil-Familien und/oder kinderreichen Familien sowie fiir Kinder mit Migrati-
onshintergrund festzustellen.

Die Bedeutung sozio-6konomischer Bedingungen spiegelt sich auch im nationalen Bil-
dungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Dort werden auf Basis
vorliegender Daten drei Faktoren identifiziert, die die akademische Entwicklung junger
Menschen im Regelfall nachhaltig beeintrichtigen:

® Armut,

® Erwerbslosigkeit beider Elternteile und

® cin geringes (u.a. an niedrigen Schulabschliissen der Eltern festzumachendes) kulturel-
les Kapital.
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Abbildung 2: Uberschneidungen der Risikolagen der unter 18-jahrigen 2006 und 2016. Anteil
von Schiiler*innen aus Risikolagen. (Nach Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, S. 38)

2000 18,5 % fols 20,1 %
Finanzielle Risikolage Finanzielle Risikolage
53% R, y 4%

41% 44 %
11,7 % %5% 10,0 % i * 4
Soziale Sozfale Sl '
Rirlkoagy 13,3 % Risikolage 12,0 %
Bildungsbezogene Risikolage Bildungsbezogene Risikolage

Lesebeispiel: Vom finanziellen Risiko sind 2016 insgesamt 20,1 % der Kinder unter 18 Johren betroffen (griine Fiiiche
einschl. (berschneidungen). 8,3 % sind neben dem finanziellen auch dem soziaten Risiko (Uberschneidung griin/rot einschl.
ﬂbersckmdung griln/rot/gelb) und 8,5 % neben dem finonziellen auch dem Risiko des bildungsfs Elternh
(Uberschneidung griin/geld einschl. Uberschneidung griin/gelb/rot) ausgesetat. 4,1 % darhnd'ersmd neben der finanziellen
auch von den beiden anderen Risikolagen (Uberschneidung grin/gelb/rot) betroffen.

Den Analysen zufolge wachsen knapp 5 Prozent aller schulpflichtigen Kinder derzeit in
Familien auf, die von allen drei Risikolagen betroffen sind (vgl. Abbildung 2). Hinzu
kommt ein zwischen rund 10 und 20 Prozent variierender Anteil von Heranwachsenden,
die ,nur” von einer der drei Risikolagen betroffen, aufgrund dessen aber gleichwohl als
,vulnerabel® zu klassifizieren sind.

Fir Schulen bedeutet dies vermutlich, dass im Mittel?, grob geschatzt bei fiinf von 100
Schiiler*innen aus besonders belasteten Familien kommen. Hier sind Grund- und Sekun-
darschulen keineswegs aus der Verantwortung entlassen sondern in anderer Weise gefor-
dert, fiir das Wohl der betroffenen Kinder zu sorgen: In der systematischen Zusammenar-
beit etwa mit Vertreter*innen jeweils relevanter Institutionen des Bildungssystems (z.B.
Kitas, Sonder- und Berufsschulen), der Kinder- und Jugendhilfe sowie der Gesundheitsver-
sorgung (z.B. kinder- und jugendpsychiatrische Kliniken und Praxen) gilt es vielmehr da-
rauf hinzuwirken, dass diese mehrfach benachteiligten Kinder trotz der eingeschrinkten
Unterstiitzung im Elternhaus eine Chance bekommen, ihre Talente zu entfalten, an der
Gesellschaft teilzuhaben und eigene Lebensziele ausbilden und verfolgen zu konnen. Dies
verlangt auf Seiten des Schulpersonals eine hohe Kompetenz im interdiszipliniren Aus-

2 Wie weiter unten ausgefiihrt, verteilen sich diese Schiiler*innen in der Sekundarstufe nicht gleichmifig auf alle
Schultypen sondern besuchen, sofern sie im Regelschulsystem verbleiben, tiberproportional hiufig eine Haupt-,
Real-, Sekundar- oder Gesamtschule. Hier ist also mit entsprechend hoheren Anteilen zu rechnen.
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tausch sowie eine hohe Sensibilitit im Umgang mit Eltern, weil zum Wohle des Kindes an-
gedachte Mafinahmen nicht nur formal das elterliche Einverstindnis voraussetzen, sondern
in jedem Fall im Einvernehmen mit Eltern entwickelt werden sollten.

Daneben ist (wiederum durchschnittlich) bei etwa einem Drittel aller Schiiler*innen, die
von einer Risikolage betroffen sind, von einem tendenziell erhohten Unterstiitzungsbedarf
auszugehen. Auch hier ist eine eingeschrinkte Kapazitit von Eltern in der Sicherstellung
der Bediirfnisse und schulischen Belange ihres Kindes wahrscheinlich. Inwiefern sich diese
verminderte Kapazitit dieser, potentiell willigen Eltern in einem verringerten Schulengage-
ment niederschligt, dirfte wesentlich davon abhingen, inwieweit im Rahmen einer lebens-
weltlichen und ressourcenorientierten Elternarbeit hierauf reagiert wird und Sprachbarrie-
ren oder anderweitig bekannte Hemmschwellen tiberwunden werden (vgl. Kapitel 3). Da-
her ist auch der im offentlichen Diskurs hiufig anzutreffende Begriff der ,,schwer erreich-
baren Eltern“ zu problematisieren, weil er eine einseitige Ursachenzuschreibung fiir aus-
bleibende Kontakte impliziert (,schuld* sind die Eltern) und von der Frage ablenkt, was
Schulen tun kénnen um Eltern in schwierigen Lebenslagen besser einzuladen, sie von den
allseitigen Vorteilen einer guten Familie-Schule-Kooperation zu tiberzeugen und etwaig
vorhandene familiale Bildungsressourcen zu eruieren, zu mobilisieren und im Verbund mit
externen Kooperationspartnern auszuweiten (vgl. Kapitel 2.3).

Manche Schulen haben sich hierzulande? dieser Frage gestellt und iiberzeugende Kon-
zepte entwickelt (vgl. Kapitel 2.3, und 3.1), die allerdings letztlich eine im Schulkollegium
geteilte Haltung voraussetzen. Denn sie stellen — gerade an groflen Schulen mit sehr hete-
rogenem Einzugsbereich — nicht nur besondere Anforderungen an die Schulleitung son-
dern erfordern auch speziell von Lehrkriften eine verlissliche Prasenz bis in den Nachmit-
tag oder sogar eine weitergehende Flexibilitit in der Gestaltung ihrer Arbeitszeit. Eine
breitere und dauerhafte Implementation solch anspruchsvoller Konzepte ist daher nur un-
ter der Voraussetzung einer zielgerichteten Aufstockung der personellen Ressourcen von
solchen Schulen zu erwarten, die sich auf allen Ebenen offensiv um eine diversititsgerechte
Elternarbeit bemithen (vgl. Kapitel 3.3).

Der in vielen Schulgesetzen der Linder verankerten Offnung von Schule (z.B. Para-
graph 6 des Schulgesetzes fiir das Land NRW) kommt in der Ausgestaltung einer diversi-
tatsgerechten Elternarbeit von Schulen eine wichtige Rolle zu. Allerdings kann im Einzel-
fall der Nutzen einer Vernetzung von Schulen mit auflerschulischen Kooperationspartnern
und Institutionen begrenzt sein, sofern diese nicht auf in der Region bereits etablierte ,Pri-
ventionsketten® tiber Entwicklungs- und Bildungsetappen aufsattelt (vgl. Kapitel 2.3 und
3.3). Schliefflich deuten alle Befunde auf eine vergleichsweise hohe Stabilitit sozio-6kono-
mischer Risikolagen hin, die ein fortlanfendes aber u.a. an die jeweiligen Familienentwick-
lungsaufgaben (Hofer, 2002a) angepasstes Set an Unterstiitzungsangeboten verlangen (vgl.
hierzu auch Wild, Quasthoff, Heinrich, Litje-Klose & Prediger, 2016).

3 In den USA wurde beispielsweise eine qualititsvolle Elternarbeit an Schulen schon vor der Jahrtausendwende poli-
tisch durch entsprechende Gesetzesvorlagen und die Bereitstellung erheblicher, zweckgebundener Mittel forciert.
Auch in vielen skandinavischen Lindern ist sie schon linger in der Lehramtsausbildung verankert und wird daher
von Lehrkriften selbstverstindlicher als essentieller Teil ihrer beruflichen Titigkeit erachtet.
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1.2. Zur Bedeutung des hauslichen Anregungsgehalts fiir die Kompetenzen
von Schulanfinger*innen

Der Bildungsstand der Eltern wirkt bereits vor dem Eintritt eines Kindes in das Bildungs-
system auf dessen kognitive sowie psychosoziale Entwicklung (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018) und beeinflusst tiber die Verkettung von Bildungsentscheidungen
dessen weitere Bildungsbiografie (zusf. Baumert, Maaz & Trautwein, 2010). Bildungspoli-
tisch umso bedeutsamer sind Erkenntnisse zu familialen Sozialisations- und Erziehungs-
praktiken, die zur sozialen Statusvererbung® beitragen aber (leichter) zu verindern sind.

Wie stark die kognitiven und psychosozialen Kompetenzen von Schulanfinger*innen
abweichen, hingt nach vorliegendem Erkenntnisstand stark vom hauslichen Anregungsge-
halt im Elternbaus ab (fiir einen Uberblick s. Bradley & Corwyn, 2006). Unter diesem Be-
griff wird in der Fachliteratur das Gesamt an kindlichen Erfahrungsmoglichkeiten und Le-
bensbedingungen in der Herkunftsfamilie gefasst. Dieses reicht von primir materiell be-
dingten Aspekten (z.B. ausreichender Wohnraum, Verfiigbarkeit von Biichern und anderen
anregenden Spielzeugen und Lernmaterialien) tiber stirker kulturell geprigte interaktive
Aktivititen (z.B. Vorlesen, Ausfliige machen, Mahlzeiten gemeinsam einnehmen) bis hin
zu elterlichen Erziehungspraktiken (z.B. Einsatz von kontrollierenden vs. autonomief6r-
dernden Strategien) und ,psychobygienischen® Bedingungen (z.B. Aspekte des Familienkli-
mas wie Kohision).

Mit Jergus (2018) haben verinderte Governance-Politiken zu einer Fokussierung auf
den ,Erfolg‘ von Bildungsinvestitionen beigetragen, welche u.a. im Verbund mit neurobio-
logischen Argumentationsfiguren zu einer vorrangigen Betrachtung friibkindlicher Bil-
dungsprozesse gefiihrt haben und in einem politisch forcierten Ausbau des frithpadagogi-
schen Bereichs* miindete. Das Konzept des ,hiuslichen Anregungsgehalts® schliefit hieran
an, weil es vielfach zur Beschreibung von friithkindlichen Bedingungen des Aufwachsens
im Elternhaus herangezogen wurde. Es ist aber nicht darauf beschrinkt — vielmehr wurden
fir verschiedenen Etappen des Familienzyklus (Familien mit Kleinkinder, Kindern und Ju-
gendlichen) jeweils eigene, altersangepasste Erhebungsverfahren entwickelt.

Die so gewonnenen Mafle fiir den Anregungsgehalt im Elternhaus hingen erwartungs-
gemifl mit dem sozio-6konomischen Status der Familie zusammen. So lesen immerhin 64
Prozent der Eltern mit niedrigem oder mittlerem Bildungsstand mindestens einmal am Tag
ithren Kindern etwas vor, in Familien mit hoherem Bildungsstand liegt der Anteil mit 85
Prozent aber deutlich hoher (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 65). Ent-
scheidend ist jedoch, dass der hiusliche Anregungsgehalt systematisch und substanziell
mit kindlichen Kompetenzmaflen korrespondiert und selbst bei Kontrolle sozio-skonomi-
scher Ausgangslagen einen eigenstindigen Beitrag zur Vorhersage der kognitiven, sprachli-

* Diese kommt beispielsweise darin zum Ausdruck, dass fiir Kindergirten ein eigenstindiger Bildungsauftrag for-
muliert wurde (KMK, 2004) und der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenbetreuungssplatz ab dem ersten Lebens-
jahr gesetzlich verankert wurde.
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chen und sozialen Entwicklung von Kindern leistet (z.B. Vandell, Belsky, Burchinal, Van-
dergrift & Steinberg, 2010).

Im Licht dieser Erkenntnisse ist die oben angesprochene Kindzentrierung der Familie
einmal mehr positiv zu bewerten. Denn sie schligt sich gerade in den letzten Jahren in ei-
nem gesteigerten viterlichen Engagement in der Kinderbetreuung sowie Erziehung nieder
und darin, dass Miitter — trotz steigender Erwerbsbeteiligung — deutlich mehr Zeit fiir die
Betreuung ihrer Kinder aufbringen (Meier-Griwe & Klinder, 2015). Auch fiihrt sie zu-
sammen mit einem durchschnittlich anwachsenden Wohlstand dazu, dass Eltern mehr
denn je willens und fahig sind, betrichtliche private Investitionen in die (friihzeitig einset-
zende und fortlaufende) non-formale Bildung ihres Kindes zu investieren. Sichtbaren Aus-
druck findet diese Entwicklung in einem stark expandierenden Markt an , Frithforderange-
boten®, die von Kursen zur Forderung der Psychomotorik im Siuglingsalter bis hin zu
Fremdsprachenunterricht fiir Vorschulkinder reichen. Ob diese gesteigerten Bildungsbe-
mithungen den spiteren Umgang mit schulischen Anforderungen faktisch erleichtern, ist
auf Basis des derzeitigen Forschungsstands nicht abschliefend zu beantworten. Sich schon
jetzt abzeichnende Schattenseiten einer betonten Erziehungsverantwortung seien im Fol-
genden umrissen.

(1) Volkswirtschaftliche Kosten steigender Erwartungen an Eltern ergeben sich daraus,
dass Paare dazu tendieren, ihre Familiengriindung aufzuschieben, bis die aus ihrer Sicht
notwendigen Rahmenbedingungen geschaffen sind. Dazu gehort eine sichere materielle
Versorgungslage aber auch der Abschluss einer schulischen bzw. beruflichen Ausbildung
und der vollzogene Eintritt in das Berufsleben, welcher beiden Eltern nach einer ,Kinder-
pause’ die Riickkehr in den Beruf sicherstellt oder zumindest erleichtert (zusf. Wild & Wal-
per, 1.Dr). Infolge der Durchsetzung des Konzepts einer ,verantworteten Elternschaft’
steigt somit der Anteil der ungewollt kinderlosen Paare und sinkt die Motivation junger
Paare, viele Kinder zu bekommen, was zu einer Verschiebung der Altersstruktur unserer
Gesellschaft fihrt. Zwar ist seit 2013 ein Anstieg in der Geburtenrate in Deutschland zu
beobachten: Die Geburtenziffer 2018 lag insgesamt bei 1,59 Kindern je Frau, dies ist der
hochste seit 1973 gemessene Wert. Allerdings liegt diese Geburtenrate immer noch deut-
lich unter der zur Bestandserhaltung der Bevolkerung notwendigen Geburtenrate (von
2,1Kindern je Frau). Vorliegende Studien deuten in diesem Zusammenhang darauf hin,
dass die Realisierung eines Kinderwunsches in Abhingigkeit von der wirtschaftlichen
Konjunkturlage eines (Bundes-)Landes variiert, die Geburtenrate — in dieser Hinsicht glei-
chen Bedingungen — aber auch mit der Verfiigbarkeit institutioneller Kinderbetreuungsfor-
men kovariiert. Der politisch forcierte Ausbau von Kindertagesstitten dient also iberge-
ordneten, volkswirtschaftlichen Interessen, ist aber auch aus bildungspolitischer Sicht zu
begriiflen, sofern er mit Mafinahmen zur Sicherstellung einer qualitativ hochwertigen Be-
treuungsqualitat einhergeht.

(2) Mit der Durchsetzung des Konzepts einer ,verantworteten Elternschaft’ geht eine zu-
nehmende Erziehungsunsicherheit und in Teilen auch wachsende Uberforderung einher
(z.B. Brundel & Hurrelmann, 1996; Jurczyk, 2011; Fuhrer, 2005). Diese ist nicht allein auf
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steigende Anspriiche an die Elternschaft zuriickzuftihren sondern leitet sich aus einem Zu-
sammentreffen mehrerer Trends ab.

Bereits der — hierzulande wie in vielen anderen westlichen Industrienationen — vollzo-
gene Strukturwandel von einer Industriegesellschaft hin zur Dienstleistungsgesellschaft
ging u.a. mit einer Diversifizierung von Lebens- und Familienformen und einem Riick-
gang sozial geteilter Normen einher. So gilt es selbst in strukturell intakten Familien ver-
mehrt Zustindigkeiten beider Elternteile zu verhandeln und es sehen sich beispielsweise
Patchwork-Familien gefordert, eigene Konzepte der geteilten Erziehungsverantwortung
zu entwickeln.

Dartiber hinaus hat sich Deutschland in den letzten Jahrzehnten faktisch zu einer multi-
kulturellen Gesellschaft entwickelt, die mit einer Pluralisierung von Werten einhergeht.

Fir die schulische Elternarbeit ergibt sich daraus, dass innerbalb der Elternschaft immer
weniger von einer Ubereinstimmung in sozialen Normen oder Werten ausgegangen wer-
den kann. Im Vergleich dazu ist innerhalb von Schulkollegien schon allein deshalb von ei-
nem tendenziell grofleren Konsens auszugehen, weil das an Schulen beschiftigte Fachper-
sonal in der Regel eine (Fach-)Hochschulausbildung mitbringt und daher eine (selbst-)se-
legierte Gruppe darstellt. Eine absolut ansteigende Zahl von Fachkraften mit Migrations-
hintergrund dirfte aber genau deshalb auch nur bedingt zu einer verstirkten Reflexion
normativer Fragen im Kollegium und noch weniger zum ,Briickenschlag® zwischen Fami-
lien und Schule beitragen, weil beispielsweise Lehrkrafte mit Migrationshintergrund eben
nicht linger als ,prototypische® Vertreter einer Ethnie, Religionsgemeinschaft usw. erachtet
werdens.

Mit dem Konzept einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Elternhaus
und Schule wird vor diesem Hintergrund auf die Notwendigkeit einer — jeweils vor Ort
vorzunehmenden — Klirung von normativ begriindeten Erziehungs- und Bildungszielen
und zu ihrer Verfolgung einzusetzenden Strategien aufmerksam gemacht (s.u.).

(3) Schliefflich geht der wachsende Erziehungs- und Bildungsdruck im Verbund mit der
oben dargelegten Spreizung der Einkommenslagen von Familien damit einher, dass Kinder
aus verschiedenen Schichten und Milieus in zunehmend disparaten aber sozial jeweils ho-
mogenen Lebensumfeldern anfwachsen. Akademisch gebildete und beruflich erfolgreiche
Eltern sind dabei cher in der Lage, ihren Kindern ein intellektuell und sozial anregendes
Umfeld zu bieten. Zum einen verfiigen sie in der Regel tiber ein komplexeres soziales
Netzwerk (soziales Kapital) und sind (dadurch) besser tiber Beratungs- sowie non-formale
Bildungsangebote vor Ort informiert.

Auch bringen sie im Regelfall aufgrund ihrer eigenen Sozialisation eine groflere Ver-
trautheit mit effektiven Strategien der spielerischen Forderung von sogenannten Vorldufer-
kompetenzen im Elternhaus mit, die fiir die schulische Leistungsentwicklung prognostisch
hoch bedeutsam sind (kulturelles Kapital). So arbeitet Miller (2012) in ihrer qualitativen

5 Diverse, mehr oder weniger unabhingig verfolgte Linien psychologischer Forschung unterstreichen, dass erwach-
sene Menschen ihr Weltbild zu verteidigen versuchen, indem sie u.a. neue Informationen selektiv zur Kenntnis neh-
men und umdeuten.
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Studie u.a. heraus, dass schichtiibergreifende ,Vorleseaktivititen insbesondere von gebil-
deteren Eltern zur Anschlusskommunikation genutzt werden.

Ein hoheres 6konomisches Kapital geht zudem damit einher, dass privat zu finanzierende
Forderangebote eher in Anspruch genommen werden konnen. Auch sind die Kosten fiir
eine Mietwohnung oder ein Haus in bevorzugter Wohnlage leichter aufzubringen, was
nicht nur mit einer hoheren Kontaktwahrscheinlichkeit zu dhnlich sozialisierten Gleichalt-
rigen einhergeht sondern auch den Zugang zu qualitativ hochwertiger Fremdbetreuung
(s. Kasten) erleichtert. Derartigen Segregationstendenzen wird aktuell in verschiedenen
Stadten durch eine soziale Stadtteilplanung entgegenzuwirken versucht. Inwieweit diese
Bemiihungen erfolgreich und auf andere Stidte und Regionen tibertragbar sind, bleibt ab-
zuwarten.

Kasten: Vermeintliche Risiken und faktische Vorteile einer frithen Fremdbetreuung
Zahlreiche Befunde unterstreichen, dass entgegen landliufiger Befiirchtungen ein Kita-
Besuch im Alter von unter drei Jahren nicht mit nachteiligen Effekten auf die psychoso-
ziale Entwicklung fremdbetreuter Kinder einhergeht, sofern der Umfang der Fremdbe-
treuung altersangemessen dosiert wird, die Eingewohnungsphase angemessen gestaltet
wird und eine hinreichende Betreuungsrelation und Kompetenz der Erzieher*innen
sichergestellt ist (Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2009; Walper & Grgic, 2013).

Dass immer mehr Kinder immer frither in die institutionelle Betreuung ,einsteigen’, ist
also grundlegend nicht bedenklich sondern insofern zu begriiffen, als gerade Kinder aus
sozial benachteiligten Familien mit Migrationshintergrund in ihrer Kompetenzentwick-
lung von einer moglichst langen Fremdbetreuung deutlich profitieren (Sylva, Melhuish,
Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004). Dies ist umso beachtenswerter, als die per-
sonelle Ausstattung von Kindertagesstitten derzeit in Abhingigkeit von der Finanzlage
der Kommune variiert, weshalb der Betreuungsschliissel in Brennpunkt-Kitas trotz
hoherer Anforderungen oft schlechter ist als der in Kitas in privilegierteren Stadtteilen.
Daher ist ein Grofiteil der Kinder aus sozial benachteiligten Familien faktisch doppelt be-
nachteiligt, weil bereits die Nutzung von Kindertagesbetreuungsangeboten nach wie vor
mit herkunftsbedingten Merkmalen zusammenhingt (z.B. Becker, 2008).

Von Seiten der Politik bleibt also nicht nur generell der Ausbau von Kindertagesstitten
voranzutreiben und die damit verbundene Frage zu kliren, wie auf die sich abzeichnende
Unterdeckung zukinftiger Personalbedarfe zu reagieren ist. Vielmehr ist auch auf die
Entwicklung von strategischen Konzepten hinzuwirken, wie Kinder aus besonders
benachteiligten Familien frither und stirker vom Anregungsgehalt institutioneller Bil-
dungsangebote profitieren konnen. Zielfihrend diirften hier Regelungen sein, die Kin-
dertagesstitten mit schwierigem Einzugsbereich eine deutlich hohere personelle Ausstat-
tung und ein hoheres Budget fiir Weiterbildungen gewéhren.

Inwiefern das Anfang 2019 in Kraft getretene ,Gute-Kita-Gesetz“ zur Einlosung der
skizzierten Herausforderungen beitrigt, bleibt zu priifen. In jedem Fall ist der Ausbau
von Familienzentren voranzutreiben, die Eltern auf neue Anforderungen im Zuge des
anstehenden Schuleintritts ihrer Kinder vorbereiten und darauf hinwirken, dass das Per-

446

Materialien zum Neunten Familienbericht der Bundesregierung ...



sonal an Grundschulen mit Einverstindnis der Eltern auf den einzelfallbezogenen Er-
kenntnissen der Kita-Erzieher*innen aufbauen konnen.

1.3 Formen, Konsequenzen und Bedingungen des elterlichen Schul-
engagements

Die vorangehenden Ausfithrungen sollten deutlich machen, dass es Eltern schon vor Schul-
antritt ihres Kindes in unterschiedlichem Mafie gelingt, es in seiner kognitiven und psycho-
sozialen Entwicklung zu fordern. Dementsprechend ist auch eine betrichtliche Varianz im
elterlichen Schulengagement erwartbar.

Tatsichlich berichtet indes ein Grofiteil der Eltern, dass sie ihren Kindern bei den Haus-
aufgaben helfen (Killus & Paseka, 2014; Pomerantz, Moorman & Litwack, 2007). In einer
reprasentativen Elternbefragung (Horstkemper, 2012) gaben die Hilfte bis zwei Drittel
aller Eltern an, sich mindestens durchschnittlich intensiv zu engagieren. Auch sind Unter-
schiede in Abhingigkeit von der elterlichen Erwerbstitigkeit vergleichsweise gering (vgl.
Abbildung 3), wenngleich Hausfrauen/-manner etwas seltener und alleinerziehende Miit-
ter etwas hiufiger zu der Gruppe der wenig engagierten Familien zihlen. Hierbei ist je-
doch zu bedenken, dass eine schwierige berufliche oder finanzielle Lage nicht selten zu
Leistungsschwierigkeiten der Kinder fithrt (s. Kapitel 1.2) weshalb in diesen Familien auch
der Betreuungs- und Beratungsbedarf hoher sein diirfte als in Familien mit leistungsstar-
ken Kindern.

Abbildung 3: Unterschiede im Ausmaf} des selbstberichteten Elternengagements. (Nach Horst-
kemper 2012, S. 81)
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In dem vorgestellten Ergebnis spiegelt sich insofern vor allem wieder, dass schulische
Themen schichtiibergreifend im Familienleben eine bedeutsame Rolle spielen (Bundesmi-
nisterium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSE]], 2017), obwohl Heran-
wachsende im Zuge des Ganztagsschulausbaus heute durchschnittlich mehr Zeit in der
Schule verbringen als vor zehn Jahren. Henry-Hutmachter, Borchard, Merkle & Wipper-
mann (2008) sprechen auf Basis ihrer Befunde sogar davon, dass die ,,Belange der Schule
mittlerweile zum beherrschenden Thema des Familienlebens, vor allem in der Biirgerlichen
Mitte, geworden sind“ (S. 13).

Formen und Konsequenzen der elterlichen Hilfe beim hiuslichen Lernen

Die Frage, ob sich die schulbezogenen Bemiihungen von Eltern in der schulischen Ent-
wicklung ihrer Kinder niederschlagen, stand bereits vor der Jahrtausendwende im Zentrum
zahlreicher Studien vor allem aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum. Zusammenge-
nommen stitzen sie die These, dass ein stirkeres Schulengagement auf Seiten der Eltern
dazu beitragt, dass Schiiler*innen eine positivere Einstellung zur Schule entwickeln, im
Unterricht aufmerksamer und motivierter sind, ihre Hausaufgaben gewissenhafter erledi-
gen, eine bessere Beziehung zu anderen Kindern und zu den Lehrer*innen aufbauen, den
Unterricht weniger storen, seltener fehlen und auch dissoziales Verhalten (bis hin zu Ge-
walt- und Drogenproblemen) seltener auftritt (Desforges & Abouchaar, 2003; Neuen-
schwander et al., 2004; Axelsson, Granlund & Wilder, 2013). Allerdings hingt der Einfluss
des elterlichen Engagements auf den kindlichen Schulerfolg einer umfanglichen amerikani-
schen Lingsschnittstudie zufolge davon ab, ob und wie das elterliche Engagement von den
jeweiligen Kindern wahrgenommen wird.

Mit Blick auf die kindliche Leistungsentwicklung kommt Hattie (2009) in seiner Re-
Analyse von tiber 800 Metaanalysen zu dem Ergebnis, dass diese weniger von familien-
strukturellen Bedingungen (z.B. Trennung der Eltern, Anzahl der Geschwister) als von el-
terlichen Einstellungs- und Verhaltensweisen abhingt: Hegen Eltern hohe Bildungsaspira-
tionen, bringen Leistungserwartungen klar zum Ausdruck und stehen sie als Ansprech-
partner fiir schulische Belange ihres Kindes zur Verfligung, beglinstigt dies eine positive
Leistungsentwicklung.

Dass in frithen Studien gefundenen Korrelationen meist schwach bis moderat oder sogar
widerspriichlich ausfielen, ist vor dem Hintergrund zu sehen, dass das Konstrukt des
parental involvements in schooling unterschiedlich definiert und operationalisiert wurde.
In der neueren Forschung hat sich deshalb eine Differenzierung zwischen dem school-ba-
sed involvement — darunter fallt etwa der Besuch von Elternsprechtagen, die Mithilfe bei
Schulfesten und -ausfliigen oder auch die Mitwirkung in der Elternpflegschaft — und dem
home-based involvement durchgesetzt. Letzteres hebt vor allem auf die elterliche Hilfe
beim hiuslichen Lernen ab, worunter etwa Hilfestellungen bei den Hausaufgaben, das
Uben vor Klassenarbeiten oder privat finanzierte Nachhilfe fallt.
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Vorliegende Meta-Analysen zeigen, dass fiir die Kompetenzentwicklung von Schiler-
innen und Schiilern vor allem das home-based involvement entscheidend ist (Hill & Tyson,
2009; Jeynes, 2005, 2007 und 2012; Ma, Shen, Krenn, Hu & Yuan, 2016). Auf dieses wird
im Folgenden daher niher eingegangen, Befunde zum school-based involvement werden
in Kapitel 2 eingehender in Zusammenhang mit der Eltern-Lehrer-Kooperation beleuch-
tet.

Generell unterstreichen neuere Befunde zur hduslichen Lernunterstiitzung, dass nicht
die Quantitat der elterlichen Unterstiitzung sondern deren Qualitit entscheidend ist (Wild
& Lorenz, 2010; Moroni, Dumont, Trautwein, Niggli & Baeriswyl, 2015; Silinskas & Ki-
kas, 2017). Auch zwischen diesen Aspekten wird aber nicht in allen Studien sorgfaltig un-
terschieden und hiufig wurde auch nur das Ausmaf} des elterlichen Engagements erfasst.
Der vorliegende Uberblick fokussiert daher auf Arbeiten, in denen Unterschiede in der
Qualitit des home-based involvements erfasst wurden.

Hierzu zihlen lingsschnittliche Studien zur Prifung zentraler Postulate des Erwar-
tungs-Wert-Modells der Leistung und leistungsrelevanter Entscheidungen von Eccles und
Kollegen (z.B. Eccles, 2007; Wigfield & Eccles, 2000). Diesem Ansatz zufolge entwickeln
Schiiler*innen, deren Eltern in ihre Leistungsfahigkeit vertrauen, eine hohere akademische
Selbstwirksamkeit, die wiederum eine positive Leistungsentwicklung begiinstigt. Demge-
geniiber zieht elterliche Kontrolle ein Absinken des Selbstkonzepts, der Ausdauer und der
Leistung von Lernenden nach sich (Silinskas & Kikas, 2017). Zudem spielt die elterliche
Vorbildfunktion eine wichtige Rolle fiir die Herausbildung lernforderlicher Valenziiber-
zeugungen — diese bilden den Grad ab, in dem Kinder gerne lernen oder es wichtig finden,
gute Lernleistungen zu erzielen. Wenn Eltern beispielsweise selbst viel lesen, ihre Kinder
zum Lesen ermutigen und ihnen einen leichten Zugang zu Buichern eréffnen, entwickeln
Kinder ein hoheres Leseinteresse und nehmen eher auflerschulische Lernangebote wahr
(Eccles, 2007; Simpkins, Davis-Kean & Eccles, 2005).

Weitere Einsichten liefern Arbeiten, die auf die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & De-
ci, 2017) zuriickgreifen. Hier wird angenommen, dass fiir die Herausbildung bzw. Auf-
rechterhaltung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation (die nachweislich mit einer
grofleren Freude und Ausdauer beim Lernen sowie einer tieferen Auseinandersetzung mit
Lerninhalten einhergehen), die Befriedigung von drei psychologischen Grundbediirfnissen
wichtig ist: dem Bediirfnis nach Kompetenzerleben, Autonomieerleben und sozialer Ein-
gebundenheit. Angewendet auf die Qualitit hiuslicher Lernumgebungen sollten Kinder
bildungsbezogene Werte und Standards umso eher verinnerlichen, je mehr ihnen die
Chance eroffnet wird, sich als kompetent und Urheber der eigenen Handlung zu erleben
und sich angenommen zu fithlen. Elterliche Autonomieunterstiitzung erschopft sich dabei
nicht in der Abwesenheit von Kontrolle sondern macht sich an der Ermutigungen zum
selbstindigen Lernen, der Anerkennung der Sichtweisen und Gefiihle des Kindes, an der
emotionalen Unterstiitzung bei der Bewiltigung etwaiger schulischer Misserfolge sowie an
elterlichen Riickmeldungen fest, die die Aufmerksamkeit des Kindes auf den individuellen
Lernfortschritt lenken. Mogliche fachliche Hilfen sind dariiber hinaus stets am jeweiligen
Lern- und Entwicklungsstand des Kindes zu orientieren. Gemif§ dem ,,Scaffolding-Prin-
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zip“ gilt es dabei stets so viel Hilfe wie notig aber so wenig Hilfe wie moglich zu gewih-
ren, damit die Lernenden in ihrer Selbststindigkeit gefordert werden und sich keine Ge-
fiihle von Uberforderung oder Hilflosigkeit einstellen (Pomerantz, Ng & Wang, 2006;
Shumow, 1998).

In Einklang mit diesen Annahmen wurden positive Zusammenhinge zwischen der kind-
lichen Bediirfnisbefriedigung und dem Kompetenzerleben von Schiiler*innen, ihren Kon-
trolliberzeugungen sowie threm Wohlbefinden gefunden (z.B. Duineveld, Parker, Ryan,
Ciarrochi & Salmela-Aro, 2017). Zudem berichten Schiiler*innen ein umso hoheres Fahig-
keitsselbstkonzept und gehen schulische Lernanforderungen umso selbstindiger an, je
mehr sie sich innerhalb der Familie in ihrem Bediirfnis nach Autonomie, Kompetenz und
Wertschitzung unterstiitzt fithlen (zusf. Wild & Lorenz, 2010; Rubach, 2018).

Fir die schulische Elternarbeit sind diese Befunde von hoher praktischer Relevanz, denn
viele Eltern wiinschen sich Ratschliage zur Ausgestaltung des hiuslichen Lernens (Sacher,
2005). Hier konnen Lehrkrifte durch gezielte Beratungsangebote zu einer Verringerung
un- oder gar kontraproduktiver Formen der elterlichen Lernunterstiitzung beitragen. Die
von Hilkenmeier und Buhl (2017) vorgelegte Arbeit zeigt, dass an Elternsprechtagen un-
terbreitete Tipps aus Eltern und Kindersicht durchaus befolgt werden. Lehrkrifte durften
insofern noch stirker zu einer Angleichung der Qualitit des home-based involvement und
des Anregungsgehalts in Familien beitragen, wenn sie Ratschlige in ausfithrlicheren Bera-
tungsgesprachen eingehender mit wissenschaftlichen Erkenntnissen begriinden und fall-
weise im Rahmen von Nachgesprichen mit Eltern bei der Uberwindung etwaiger Umset-
zungsprobleme behilflich sein wiirden.

Bedingungen der elterlichen Hilfe beim hiuslichen Lernen

Hinsichtlich der Frage, bei wie vielen Eltern von einem Beratungsbedarf auszugehen ist,
deuten verschiedene Studien (Exeler & Wild, 2003; Wild & Remy, 2002; Wild & Gerber,
2007) darauf hin, dass ein idealtypisches ebenso wie ein hoch problematisches Hilfeverhal-
ten nur in weniger als einem Drittel der Familien anzutreffen ist. In den meisten Eltern-
hiusern ist vielmehr ein Nebeneinander von unterschiedlich sinnvollen Strategien anzu-
treffen. Zielfihrende Tipps von Lehrkriften diirften also von den meisten Eltern nicht nur
bereitwillig aufgenommen sondern auch durchaus angemessen umgesetzt werden konnen.
Ansonsten variiert das schulische Elternengagement in Abhingigkeit vom Alter der
Schiiler*innen, dem besuchten Schultyp und dem Unterrichtsfach (z.B. Trautwein, Ludt-
ke, Schnyder & Niggli, 2006; Wagner, Schober & Spiel, 2005). Das ab Beginn der Sekun-
darstufe stetig nachlassende Engagement ist zum einen vor dem Hintergrund zu sehen,
dass Schiiler*innen mit zunehmendem Alter tber ein breiteres Repertoire an Lern- und
Motivationsregulationsstrategien verfiigen und daher weniger Hilfe benétigen (sollten).
Zum anderen steigt mit jeder Klassenstufe die Menge und Schwierigkeit des Stoffs, wes-
halb selbst gebildete Eltern immer seltener inhaltliche Hilfestellungen geben konnen. Dies

Materialien zum Neunten Familienbericht der Bundesregierung ...



Abbildung 4: Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht aus Elternsicht nach Jahrgangsstufe
und Bildung der Eltern* in Prozent. (Nach Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, S. 111)
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spiegelt sich in einer mit zunehmender Klassenstufe steigender Inanspruchnahme von pri-
vater Nachhilfe (vgl. Abbildung 4).

In Teilen diirfte das Absinken allerdings auch Folge einer Kooperationspraxis in Sekun-
darschulen sein, die durch stark formalisierte, punktuelle und problemorientierte Aus-
tauschformen gepragt ist (vgl. Kapitel 2.2.).

Besonders hervorzuheben ist, dass die Qualitit der von Eltern gewihrten Hilfe weniger
stark mit der Schichtzugehorigkeit zusammenzuhingen scheint als gemeinhin angenom-
men (zusf. Dumont et al., 2012; Dumont, Trautwein & Liitke; 2012; Dumont, Maaz, Neu-
mann & Becker, 2014; Yotyoding & Wild, 2014).

Zur Erklirung ist erneut auf die hohen Bildungsaspirationen und sozialen Mobilititser-
wartungen zu verweisen, die auch und gerade in sozio-6konomisch weniger privilegierten
Familien ohne und mit Migrationshintergrund anzutreffen sind (Becker, 2007; Diefenbach,
2008; Jonkmann, Maaz, Neumann & Gresch, 2010). Wie erlautert diirfte sich in diesen Fa-
milien das durchschnittlich geringere kulturelle Kapital zwar u.a. in einem geringen Selbst-
wirksamkeitserleben der Eltern niederschlagen, welches wiederum mit dem Schulengage-
ment assoziiert ist (Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper, 1991; Hoover-Dempsey et al,
2005). Das prognostisch ebenfalls bedeutsame Vertranen in die Leistungsfihigkeit des eige-
nen Kindes muss hierunter aber nicht leiden — tatsichlich benennen junge Menschen aus
,bildungsfernen Familien®, die als erste in der Familie einen Hochschulabschluss erlangt
haben, dieses elterliche Vertrauen retrospektiv als eine Ressource in der Bewaltigung des
Ubergangs in eine ihnen unvertraute akademische Welt (Cooper, 2011; vgl. auch Azmitia,
Sumabat-Estrada, Cheong & Covarrubias, 2018).
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So wird verstindlich, warum Subgruppen von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
— bei Kontrolle der Schicht — gleich gute Kompetenzwerte erzielten wie autochthone
Gleichaltrige und teilweise sogar mit hoherer Wahrscheinlichkeit als diese nach Ende der
Grundschulzeit ins Gymnasium wechseln (Jonkmann, Maaz, McElvany & Baumert, 2010;
Segeritz, Walter & Stanat, 2010). Insgesamt verweisen diese Befunde auf die Notwendig-
keit, Familien mit Migrationshintergrund moglichst differenziert zu betrachten, da sonst
bedeutende Unterschiede in den Lebensumstinden und dem Bildungserfolg dieser Teil-
gruppen unerkannt bleiben. Diese Forderung richtet sich auch an Lehrkrifte (Kapitel 2.1
und 2.5), die sekundire Herkunftseffekte unbeabsichtigt vergrofiern konnen, wenn sie bei
der Notenvergabe neben ,harten Leistungskriterien® auch motivationale Aspekte (wie die
Mitarbeit im Unterricht und die Anstrengungsbereitschaft) sowie Begabungseinschitzun-
gen und antizipierte Unterstiitzungsméglichkeiten von privilegierten Eltern (Nolle, Hos-
termann, Krolak-Schwerdt & Grisel, 2009) berticksichtigen (Maaz et al., 2013; Neumann
& Maaz, 2017), die ohnehin aktiver auf die Empfehlungspraxis der Lehrkrifte einzuwirken
versuchen (Klinge, 2016.; Pohlmann-Rother, 2010).

Nicht zuletzt machen die schwachen Zusammenhinge zwischen Schicht und Schulengage-
ment darauf aufmerksam, dass ein hoher sozialer Status keineswegs ein Garant fiir eine for-
derliche Hilfe beim Lernen ist. Gerade leistungsmotivierte und ,erfolgsverwohnte* Eltern
konnen auf den von Henry-Huthmacher et al. (2008) beobachteten Bildungsdruck mit Ver-
haltensweisen reagieren, die (unbeabsichtigt) dem Wohl des Kindes und dessen Lernent-
wicklung zuwiderlaufen.

Dies ist etwa der Fall, wenn Eltern ,vorsorglich* firr ihre Kinder ein aus informellen und
non-formalen Bildungsangeboten bestehendes Nachmittagsprogramm organisieren, das
keine Spielraume fiir autonom gestaltete Entspannungs- und Riickzugsmoglichkeiten zwi-
schen Schul- und Schlafenszeit offen ldsst.

Genauso kontraproduktiv sind, wie im vorangehenden Kapitel erliutert, tiberzogene
Leistungserwartungen, eine mehr oder weniger (m.o.w.) subtile Infragestellung der kindli-
che Kompetenz und eine Ausgestaltung hiuslicher Lehr-Lern-Szenarien, die durch eine
engmaschige Verhaltenskontrolle gekennzeichnet sind oder dadurch, dass Eltern das Lern-
verhalten ihrer Kinder durch Liebesentzug bzw. eine leistungsabhingige Zuwendung zu
steuern versuchen (,,conditional regard®, vgl. Roth, Assor, Niemiec, Ryan & Deci, 2009).

Zur Mobilisierung familialer Ressourcen und zur Reduktion problematischer Formen der
hiuslichen Lernunterstiitzung und Erziehung wurden in den letzten Jahren zahlreiche El-
terntrainings entwickelt (zusf. Wild & Wieler, 2015; Beelmann & Schulz, 2013). Evaluati-
onsstudien zeigen dabei, dass sich in vergleichsweise kurzer Zeit elterliche Unterstiit-
zungspraktiken verindern und Hausaufgabenkonflikte, die die Eltern-Kind-Beziehung be-
lasten, deutlich reduzieren lassen (Wild & Gerber, 2009). Auch konnen Eltern in wenigen
Trainingssitzungen erlernen, wie sie verbale Aushandlungen mit ihren jugendlichen Kin-
dern nutzen konnen, um deren Argumentationskompetenz und hiertiber vermittelt deren
Schulerfolg zu fordern (Quasthoff, Wild, Hoffmann, Krah & Otterpohl, 2013; Quasthoff
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et al., 2015; Sielemann, Wild, Hollmann, Otterpohl et al., i. Vorb.). Dariiber hinaus liegen
zahlreiche, positiv evaluierte Erziehungstrainings (z.B. Triple P) sowie Trainings vor, die
Eltern im Umgang mit kindlichen Teilleistungsstorungen (z.B. Marburger Rechtschreib-
training), Konzentrationsproblemen (Attentioner) und Verhaltensauffilligkeiten (THOP)
anleiten.

Ein Teil dieser Trainings kann nur von eigens geschulten Fachkriften durchgefiihrt wer-
den oder liegt (noch) nicht in Form eines von Praktikern (z.B. Erziehungsberater*innen
oder Erzieher*innen im Ganztag) eigenstindig durchzufiihrenden Train-the-Trainer-Kon-
zepts vor. Solche Weiterentwicklungen sind notwendig, weil die Wirksamkeit von Trai-
nings hiufig sinkt wenn sie von Personen durchgefiihrt werden, die nicht an der Konzep-
tentwicklung beteiligt waren. Selbst standardisierte Programme sind also keineswegs auto-
matisch , transferierbar” und so sind seridserweise umfangliche Vorkehrungen zur Sicher-
stellung einer konzeptgetreuen Umsetzung zu treffen und ihrer Effektivitit zu evaluieren.
Am Beispiel des Train-the-Trainer Programms ,Eltern fordern durch Argumentieren®
(EfA-TT) lasst sich dabei zeigen, dass eine produktive Zusammenarbeit von Forscher*in-
nen und Praktiker*innen speziell im Hinblick auf Transfer- bzw. Implementationsfragen
sehr fruchtbar ist, eine solche Kooperation aufgrund der je eigenen Handlungslogiken im
Wissenschafts- und Praxisbetrieb aber eben auch aufwindig ist (Wild et al., i. Vorb.). An
dieser Stelle zeichnen sich also Herausforderungen fiir die Wissenschaft wie fiir die Praxis
ab, die es auch bei der Entwicklung und Evaluation von Konzepten zur (Forderung der)
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Familie und Schule zu adressieren gilt (vgl.
Kapitel 3).

Bis hierin ist festzuhalten, dass aufgrund des hohen Bildungsdrucks die elterliche Bereit-
schaft zur Unterstiitzung der schulischen Entwicklung ihres Kindes ausgepragter ist als je-
mals zuvor. Allerdings nimmt im Zuge gesellschaftlicher Entwicklungen die Heterogenitat
der (Schiler- und) Elternschaft zu und so wéchst auch die Unsicherheit iiber die ,richtige®
Erziehung und den ,richtigen” Grad an Férderung. Lehrkrifte und andere, an Schulen ti-
tige Fachkrifte konnen dieser Verunsicherung im Rahmen der schulischen Elternarbeit
entgegen wirken, indem sie Eltern entweder selbst beratend zur Seite stehen oder tiber Be-
ratungs- und Trainingsangebote in der Region informieren bzw. hilfesuchende Eltern darin
unterstiitzen, sich im ,Dschungel“ verfiigbarer Angebote zurechtzufinden (vgl. Exkurs).
In diesem Zusammenhang wire von Seiten der Politik auf eine wissenschaftlich begleitete
Implementation von erfolgreich evaluierten Trainings sowie auf die Entwicklung von In-
ternetportalen hinzuwirken, die eine Ubersicht iiber evidenzbasierte Programme und de-
ren regionale Verfligbarkeit geben.
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Exkurs: Hilfebediirftige Familien im ,Dschungel staatlicher Hilfen*

In Deutschland mangelt es nicht an Anlaufstellen fiir ratsuchende Eltern, Kinder,
Jugendliche und junge Erwachsene, die kostenlose Hilfen bieten. Auch sind beispiels-
weise Familien- und Erziehungsberatungsstellen, regionale Schulberatungsstellen und
kommunale Integrationszentren in der Regel gut vernetzt und es existieren zahlreiche
(regionale und tiberregionale) Arbeitsgruppen, in denen sich Fachkrifte aus verschiede-
nen Einrichtungen fachlich austauschen.

Fiir Familien — genauso wie fiir Fachkrifte an Schulen! - ist es allerdings nicht leicht, sich
einen Uberblick iiber vorfindliche Angebote zu verschaffen, aus der Vielzahl verfiigbarer
Angebote eine passende Anlaufstelle zu finden und/oder zu beurteilen, welche Mafi-
nahme bzw. welches Programm den grofiten Nutzen verspricht. Mit Blick auf Familien
mit fortlaufendem oder immer wieder kehrendem Beratungsbedarf kommt erschwerend
hinzu, dass Hilfen von verschiedenen Kostentragern bereitgestellt werden und daher an
unterschiedliche Voraussetzungen gekniipft sind bzw. je eigene Richtlinien der Beantra-
gung vorsehen (vgl. Wild et al., 2016).

So konnen beispielsweise vom Jugendamt gewihrte familienunterstiitzende Hilfen vor
der Einschulung des Kindes enden, weil nicht linger eine unmirtelbare ,Gefihrdung des
Kindeswohls‘ zu konstatieren ist. Selbst auf erwartbare Beeintrichtigungen in der weite-
ren Kompetenzentwicklung des Kindes kann aber erst mit (auf8er-)schulischen Mafinah-
men reagiert werden, wenn im Verlauf der Grundschulzeit entweder ein ,sonderpidago-
gischer Forderbedarf® (etwa im Bereich Lernen) festgestellt oder eine Teilleistungsschwi-
che diagnostiziert wird.

Da im Rahmen der Diagnosestellung eine unzureichende Beschulung auszuschlieffen ist,
kann die Diagnose erst nach Einschulung erfolgen. Dabei zeigen Studien, dass sich Re-
chenschwierigkeiten im Grundschulalter sehr gut aufgrund defizitirer Vorlauferfertigkei-
ten im Vorschulalter vorhersagen lassen und gerade frithzeitige Interventionsmafinahmen
besonders wirkungsvoll sind.

Zur Feststellung eines ,sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfs ist ein Antrag ge-
miafl der ,,Ausbildungsordnung Sonderpidagogische Forderung® (AO-SF) zu stellen, der
von den Erzichungsberechtigten tiber die allgemeine Schule gestellt werden sollte (aber
nicht zwingend muss). In dem damit eingeleiteten Verfahren wird vordringlich durch
sonderpadagogische Lehrkrifte an Grundschulen gepriift ob ein Bedarf vorliegt, wobei
die anzulegenden Kriterien erhebliche Entscheidungsspielriume gewahren. Weicht die
im Bericht vorgenommene Feststellung von der elterlichen Einschitzung ab und bleiben
konsensorientierte Gesprache zwischen den Eltern und der Bezirksregierung ergebnislos,
entscheidet letztere iber den Antrag auf Grundlage des Gutachtens und vorliegender
Unterlagen.

Schon diese Ausfithrungen zeigen, dass Eltern hierzulande zwar — ganz im Sinne des
Grundgesetzes — eine primdre Verantwortung fiir Fragen rund um die Erziehung und
Bildung ihres Kindes zugestanden wird, ihnen im Umkehrschluss aber auch eine hohe
Entscheidungs- und Handlungskompetenz abverlangt wird. Diese setzt wiederum nicht
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blof eine ,grundlegende® Informiertheit uber das hiesige Bildungssystem und hierzu-
lande vorgehaltene, staatliche Unterstiitzungssysteme voraus. Denn beide Systeme unter-
liegen Verinderungsprozessen (bezogen auf den Schulbereich sei hier beispielhaft der
Ausbau von Ganztagsschulen und die Zusammenfiihrung von Haupt- und Realschulen
in Form von Sekundarschulen genannt). Zudem variiert die Umsetzung bildungspoliti-
scher Vorgaben (z.B. das mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskommission
anerkannte Recht auf inklusive Beschulung) in den Bundeslindern erheblich (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 120ff). Um die bestmogliche Férderung ihrer
Kinder bemiihte Eltern sollten also idealiter tiber die aktuell in threm Bundesland gelten-
den Entwicklungen und Regelungen im Bilde sein. Dass dieser Erwartung am ehesten
oder allenfalls gebildete Eltern entsprechen konnen, liegt auf der Hand. So konnte eine
wichtige Funktion der schulischen Elternarbeit in der Vermittlung relevanter Kenntnisse
zum Zwecke eines Ausgleichs schichtspezifischer Informationslagen liegen.

Von der schulischen Elternarbeit zu Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften

Dass sich Eltern praktisch tiber alle Schichten hinweg des Stellenwerts von (frither) Bil-
dung bewusst sind (Henry-Huthmacher et al., 2008) und sich gemeinsam mit Lehrkriften
fur die Erreichung von Erziehungs- und Bildungszielen verantwortlich fithlen (Killus,
2012), ermoglicht ungleich effektivere Kooperationsbeziehungen zwischen Elternhaus und
Schule, ist aber zugleich eine Hypothek. Denn die Umsetzung einer geteilten Verantwor-
tung impliziert vermehrte Abstimmungserfordernisse sowohl in Bezug auf konkrete Zu-
stindigkeitsfragen (z.B. Klirung der Bring- und Hohlschuld von Eltern und Schule im
Zuge eines wechselseitigen Informationsaustauschs) als auch hinsichtlich normativer bzw.
wertbezogener Fragen (z.B. Entwicklung von Schulregeln, die von einer heterogenen
Elternschaft mitgetragen werden).

Nun sieht Artikel 7 des Grundgesetzes eine gemeinsame Erziehungsverantwortung von
Familie und Schule vor und hat das Bundesverfassungsgericht bereits 1972 klargestellt:
wDer staatliche Erziehungsanftrag der Schule, von dem Artikel 7,1 GG ausgeht, ist in sei-
nem Bereich dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach-, sondern gleichgeordnet. Diese
gemeinsame Erziehungsanfgabe von Eltern und Schule, welche die Bildung der einen Per-
sonlichkeit des Kindes zum Ziel hat, lisst sich nicht in einzelne Komponenten zerlegen. Sie
ist in einem sinnvoll anfeinander bezogenen Zusammenwirken zu erfiillen.“ (BVerfGE 34,
165ff. Urteil des Ersten Senats vom 6. Dezember 1972).

Was unter einem ,sinnvoll aufeinander bezogenen Zusammenwirken® zu verstehen ist,
hat sich wie oben erliutert in den letzten 50 Jahren stark verindert. Die tradierte und noch
bis Ende der 1980er Jahre vorherrschende Vorstellung eines ,arbeitsteiligen Verhiltnisses
hat aber die Ausgestaltung der schulischen Elternarbeit (s.u.) und das professionelle Selbst-
verstandnis der Lehrkrafte gepragt und prigt beides in Teilen noch. Bereits in der hiesigen
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Lehramtsausbildung werden Aspekte der Zusammenarbeit mit Eltern — anders als im Aus-
land — allenfalls am Rande behandelt, weshalb Lehrkrifte sie tendenziell nicht zu ihrem
,Kerngeschift* zihlen und umso eher mit moglichst geringem Zeitaufwand erledigen wol-
len, je mehr sie Interaktionen mit Eltern als unfruchtbar, frustrierend oder belastend wahr-
nehmen.

Mit der zunehmend geforderten und von vielen Schulen auch angestrebten Weiterent-
wicklung der schulischen Elternarbeit hin zu Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
verbindet sich die Einsicht, dass solche Praktiken reformbediirftig sind — und zwar nicht
allein im Sinne einer intensiveren Kooperation sondern auch einer verinderten Qualitit
der Zusammenarbeit (Bonati & Knapp, 2016). Letzteres wird haufig mit dem Schlagwort
einer , Kooperation auf Augenhohe“ beschrieben, die sich auf eine Ausweitung formaler
Partizipationsmoglichkeiten von Eltern beziehen kann, vor allem aber auf eine symmetri-
schere Form des Austausches (s.u.) gerichtet ist. So wird betont, dass die Basis fiir eine
funktionsfahige Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ein klares Bekenntnis zu einem
konsensuell zu erarbeitenden Verstindnis dariiber ist, was eine solche Partnerschaft aus-
macht und wie sie zu erreichen ist.

Schon dies ist ein hoch anspruchsvolles Anliegen, welches ,vor Ort” wohl nur selten
vollumfinglich realisiert werden kann, als ,positive Utopie* verstanden aber angesichts der
Pluralisierung von Familienformen, Normen und Werten umso stirker zu verfolgen ist.
Denn angesichts des oben erliuterten Auseinanderdriftens der Lebenswelten von Kindern
aus Familien mit geringem vs. hohem sozialem, kulturellen und 6konomischen Kapital
(vgl. Kapitel 1.2) wichst die Bedeutung von Schule als einem Ort, an dem Schiiler*innen
und Eltern aus unterschiedlichen Schichten in Kontakt kommen und mit- bzw. voneinan-
der lernen (konnen).

Aus dieser Perspektive ist eine wachsende Heterogenitit der Schiiler- und Elternschaft
grundlegend als Bereicherung und Chance zur Uberwindung von Bildungsungleichheiten
und Segregationstendenzen zu betrachten. Nicht wenige Grund- und Ganztagsschulen be-
tonen in ihrem Leitbild entsprechend auch den Mehrwehrt einer vielfiltigen Schul- und
Elterngemeinschaft. Dennoch wird Diversitit gerade in weiterfihrenden Schulen cher —
und zunehmend — skeptisch gesehen (d.h. weniger als Herausforderung denn Zumutung
gewertet) und dies hat insbesondere damit zu tun, dass die hier vorhandene Ressourcen-
ausstattung vom Schulpersonal wie von der Elternschaft der Schulen als sehr unzulinglich
wahrgenommen wird (vgl. auch Kapitel 2.4).

Hier spielt hinein, dass die immer schon umstritten aber doch beibehaltene Dreigliedrig-
keit des deutschen Schulsystems — gewissermafien von der Realitit eingeholt wurde. Denn
in Folge der steigenden Bildungsaspirationen von Eltern mussten (insbesondere in lindli-
chen Regionen) viele Hauptschulen geschlossen oder mit Realschulen zusammengelegt
werden. In der Konsequenz steigt die Heterogenitit der Schiilerschaft an Gesamt- und Se-
kundarstufen ungleich stirker an als an Gymnasien, die von dieser Entwicklung weniger
betroffen sind und sich auch an der Umsetzung der 2009 ratifizierten UN-Behinderten-
rechtskonvention nur zogerlich beteiligen.
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Abbildung 5: Disziplinprobleme im Unterricht je nach Zusammensetzung der Schiilerschaft.
(Nach Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 110)
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Auf diese Trends wurde letztlich nicht mit Konzepten einer am realen Bedarf der Schu-
len orientierten Mittelzuweisung reagiert. Zwar ist in einigen Bundeslindern die Zuwei-
sung an Stellenkontingenten fiir sonderpidagogische Lehrkrifte ,schulscharf® an die Zahl
von Schiller*innen mit ausgewiesenen sonderpidagogischem Forderbedarf gekniipft und
stellt in Teilen auch die Art des Forderbedarfs in Rechnung. Unberticksichtigt bleibt aber,
dass der Unterricht in Klassen mit einem hohen Anteil an Kindern mit (minder schweren
oder noch nicht formal diagnostizieren) Lernschwierigkeiten oder altersunangemessenem
Sozialverhalten bereits erhebliche Anforderungen an die (didaktische und) classroom-ma-
nagement-Kompetenz von allgemeinen Lehrkriften stellt (vgl. Abbildung 5), die hierauf
nur in Teilen vorbereitet sind weil eine — wiederum linderspezifisch umzusetzende — Re-
formierung der Lehrerausbildung im Sinne einer inklusiven ,Basisqualifizierung® von samt-
lichen Lehramtsstudierenden erst in den letzten Jahren auf den Weg gebracht wurdes.

Bemithungen in Richtung einer Etablierung von tragfihigen Erzichungs- und Bildungs-
partnerschaften zwischen Schule und Elternhaus gewinnen damit an Bedeutung, werden
durch das an Schulen wachsende Gefiihl der generellen Uberforderung aber zugleich er-
heblich belastet (vgl. Kapitel 2.2).

¢ In Nordrhein-Westfalen als einem flichendeckenden Bundesland mit heterogener Schiilerschaft etwa wurde 2013
hierzu ein Schulrechtsinderungsgesetz (MSW NRW 2013; SchulG NRW) aufgelegt, dass zwei Jahre spiter im LABG
des Landes NRW (14. Juni 2016) aufgegriffen und zu einer Lehramtszugangsverordnung LZV (25. April 2016) fithr-
te, die nun von den lehrerausbildenden Hochschulen umzusetzen ist.
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2.1. Status quo, erkennbare Optimierungsbedarfe und positive Trends

Im Folgenden fassen wir den Forschungsstand zu der Frage zusammen, wie das derzeitige
Verhiltnis von Familie und Schule von den Beteiligten wahrgenommen und beurteilt wird.
Den Ausfithrungen ist vorauszuschicken, dass vorliegende Studien leider durchgingig auf
die Sicht von Eltern und Lehrkréften fokussieren. Dies ist unbefriedigend, da zum Schul-
personal — insbesondere an inklusiven und Ganztagsschulen — ja weitere Fachkrifte zahlen,
die relevante Ansprechpartner*innen fir Eltern sein konnen (vgl. Tabelle 1).

Der Status Quo aus Elternsicht

Eine gute Kooperation setzt Vertrauen voraus und so ist erfreulich, dass die Mehrheit der
Eltern den Lehrerkriften ein solches Vertrauen entgegen bringt. In der vierten JAKO-
O-Bildungsstudie wurden 2000 Eltern gebeten fiinf Vertrauensaspekte einzuschitzen: die
Verlasslichkeit der Lehrkrifte sowie deren Kompetenz, Ehrlichkeit, Wohlwollen und Of-
fenheit. Der Anteil der Eltern, die diese Aspekte fiir sehr oder eher zutreffend halten, vari-
iert zwischen 93 und 86 Prozent (Bormann & Niedlich, 2017). Allerdings beurteilen El-
tern, die der Meinung sind, dass sie vieles von dem leisten missen, was Aufgabe der Schule
ist, vor allem die Verlasslichkeit von Lehrkraften, deren Kompetenz und das ihnen entge-
gen gebrachte Wohlwollen deutlich kritischer (vgl. Abbildung 6). Der Anteil dieser Eltern
ist zwar von 2012 bis 2017 leicht riicklaufig, liegt aber immer noch bei 45 Prozent (Till-
mann, 2017).

Gleiches gilt fiir Eltern, die sich selbst mit den Aufgaben als Elternteil eines schulpflich-
tigen Kindes tiberfordert fiihlen sowie fiir Eltern die der Auffassung sind, dass ihr Kind

Tabelle 1: Schulische Ansprechpartner*innen fiir Eltern an inklusiven Ganztagsschulen.

Klassenlehrkrifte i.d.R. Hauptansprechpartner*innen fiir Eltern; Wohlbefinden,
soziale Integration, Individualisierung, Leistungsriickmeldung,
Beratung ...

Fachlehrkrifte Individualisierung und Differenzierung, Fachliches Lernen ...

Sonderpidagog*innen Diagnostik, Forderplanung, Férderung, Unterricht ...

Fachkrifte des Ganztags Interessen und Bediirfnisse des Kindes, Betreuung, Hausaufgaben,
Freizeitangebote, soziale Integration ...

Schulsozialarbeiter*innen Beratung von Eltern und Schiiler*innen nach Bedarf, Vernetzung mit
auflerschulischen Unterstiitzungssystemen, Freizeit- und Forder-
angebote ...

Ggf. Schulbegleitungen Begleitung einzelner Kinder mit Unterstiitzungsbedarf im Schul-
alltag, ggf. Umsetzung von Fordermafinahmen ...

Schulleitung Beratung bei strukturellen Schwierigkeiten und Schulentwicklungs-
themen, Zustindig bei Erioehungs- und Ordnungsmafinahmen,
Verfahren zur Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs ...
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Abbildung 6: Prozentualer Anteil von Eltern die meinen, sie miissen vieles von dem leisten, was
eigentlich Aufgabe der Schule sei. Abbildung im Zeitverlauf. (Nach Tillmann 2017,
S.76)
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angesichts der schulischen Anforderungen tiber- oder unterfordert ist. Beispielsweise stim-
men von dieser Elterngruppe nur 19 Prozent der Aussage zu ,Die Lehrkrifte leisten her-
vorragende Arbeir”, wihrend der Prozentsatz bei Eltern, die ihr Kind fiir ,gerade richtig
gefordert” halten, bei 34 Prozent liegt. Die Werte beider Subgruppen hinsichtlich der Aus-
sage ,Die Lehrkrifte sind bereit, mir zu helfen weichen mit 29 Prozent und 45 Prozent
ebenfalls deutlich voneinander ab.

Ahnlich stimmen Eltern den Aussagen, dass Lehrkrifte um eine Zusammenarbeit be-
miiht sind und man mit thnen auch bei Problemen einvernehmlich besprechen kann, deut-
lich hiufiger zu, wenn sie ihr eigenes Kind als ,gerade richtig gefordert® sehen (vgl. Abbil-
dung 7).

Insgesamt zeigt sich also, dass die elterliche Beurteilung der Kompetenz und Kooperati-
onsbereitschaft der Lehrkrifte sowie die Zufriedenheit mit der Kooperation systematisch
von der Leistungsfahigkeit des Kindes sowie davon abhingt, wie gut die Schule das leistet,
was aus Sicht der Eltern zur deren Aufgaben zihlt. So bleibt bei allen positiven Befunden
festzuhalten, dass 20 Prozent bis 25 Prozent aller Eltern die Kooperation mit der Schule
als schwierig erleben (Hosl-Kulikes, 1993) und ein noch groflerer Teil der Elternschaft
m. 0. w. deutliche Optimierungsbedarfe sicht.

Unter bildungspolitischem und praxeologischem Gesichtspunkt ist interessant, dass das
Verhiltnis von Elternhaus und Schule im Grundschulbereich durchgingig positiver beur-
teilt wird als im Sekundarbereich und sich dies auch in den elterlichen Vertrauenswerten
abbildet (vgl. Abbildung 8). Dies diirfte u.a. mit dem Fachlehrerprinzip zu tun haben: in
Grundschulen kann leichter ein Vertrauensverhiltnis aufgebaut werden, weil Eltern hier in
der Regel eine (Klassen-)Lehrerin tiber einen langen Zeitraum als Bezugsperson haben. In
weiterfithrenden Schulen stehen theoretisch mehrere Fachlehrkrifte als Ansprechpartner
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Abbildung 7: Elterliche Beurteilung von Lehrkriften in Abhingigkeit von der Einschitzung, ob
das eigene Kind gerade richtig gefordert wird oder nicht. (Nach Killus 2012, S. 76)
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zur Verfligung, in der Praxis haben Eltern zu diesen aber keinen oder allenfalls punktuellen
Kontakt.

Dass die mit dem Ubergang absinkende Zufriedenheit strukturell (mit-)bedingt ist, heifit
nicht, dass sie unabanderlich ist — sie zeigt jedoch, dass an Sekundarstufen andere Koope-
rationspraktiken als an Grundschulen zu etablieren sind. Gesamtschulen scheinen dabei
auf einem guten Weg zu sein, denn hier sind die elterlichen Vertrauenswerte am hochsten,
wihrend sie an Realschulen und Gymnasien am geringsten ausfallen.

Betrachtet man am Beispiel der Ganztagsschulen, warum ein Teil der Elternschaft nicht
ganz zufrieden ist (Tillmann, 2017), so wird vor alle die individuelle Forderung, die Haus-
aufgabenbetreuung und die Verkniipfung von Unterrichts- und Nachmittagsangebot als
verbesserungsbediirftig genannt (vgl. Abbildung 9). Zwischen einem Drittel und einem
Fuinftel der Eltern verweisen aber auch auf Aspekte, die genuin zum Bereich der schuli-
schen Elternarbeit zihlen und zwar Gespriche zwischen Eltern und Pidagogen iiber das
einzelne Kind sowie die Einbeziehung der Eltern in die inhaltliche Gestaltung der Schule.

Zu betonen ist ferner, dass die beschriebenen Elternurteile entgegen bestehender Vorur-
teile nicht oder allenfalls schwach in Abhingigkeit von der Schicht oder dem Migrations-
hintergrund der Eltern variieren.

Das beschriebene ,Grundvertrauen® erklirt, warum rund 80 Prozent der Eltern nach ei-
gener Aussage kooperationsbereit sind (Sacher, 2008a) und die Mehrzahl der Eltern sogar
an einer intensiveren Kooperation interessiert ist. Dieses Anliegen wurde in einer Eltern-
befragung von Ulber und Lenzen (2004) am dritthdufigsten hinter dem Wunsch nach we-
niger Unterrichtsausfall und kleineren Klassen genannt.

Dass sich diese Kooperationsbereitschaft nur zum Teil in faktische Kooperationsaktivi-
titen niederschligt (ca. 60 Prozent der Eltern unterhalten nach eigener Aussage einigerma-
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Abbildung 8: Anteil von Eltern die den beiden Aussagen ,sehr zustimmen®.
(Nach Bormann & Niedlich 2017, S. 153)
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Abbildung 9: Verbesserungsbedarf in Ganztagsschulen aus Elternsicht.
(Nach Tillmann 2017, S. 68)
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Ben regelmiflige Kontakte zur Schule, aus Lehrersicht ist dies in rund 45 Prozent der Fille
zutreffend) wirft die Frage auf, warum der gewtinschte Austausch nicht hiufiger realisiert
wird.

Im Licht des aktuellen Forschungsstands sind hier im Wesentlichen vier Ursachen aus-
zumachen.

(1) Ein Grund diirfte darin liegen, dass die typischerweise vorgesehenen Kontaktformate
einen eher punktuellen und vor allem stark formalisierten Form des Austausches priformie-
ren. In diesem Sinne verweisen Auswertungen im Rahmen der 2. JAKO-O-Studie (Killus,
2012) zunichst auf ein insgesamt beschrinktes Spektrum an gingigen Kooperationsfor-
men. Nach eigener Aussage besuchen praktisch alle Eltern Elternabende und Elternsprech-
tage bzw. Elternsprechstunden. Auch nehmen die allermeisten Informationsbriefe der
Schule oder Eintriage im Mitteilungsheft ihrer Kinder zur Kenntnis. Telefongespriche oder
E-Mail-Kontakte werden schon seltener aber immer noch von knapp 70 Prozent aller El-
tern berichtet, eine Teilnahme an Elternstammtischen wird dagegen deutlich seltener ver-
merkt (38 Prozent).

Allen diesen Formaten ist gemein, dass sie eine Beschrinkung des Austauschs auf Ko-
operationen implizieren, die tiberwiegend von der Schule veranlasst werden und weniger
der Beratung als der Information dienen. Die gingigen Informationsbriefe und Mittei-
lungshefte zielen dabei vor allem auf eine einseitige Vermittlung von schulischen Informa-
tionen (z.B. Termine fiir Elternabende, Schulfeste, Klassenfahrten usw.) ab. Informelle
Kontaktformen, die gegenldufige oder symmetrische Formen des Informationsflusses be-
glinstigen (wie z.B. Hausbesuche, Unterrichtshospitationen, Prisentationen von Schiiler-
arbeiten oder Tischgruppengesprachen) kommen hierbei kaum vor (vgl. auch Sacher,
2005). Dies fithrt dazu, dass Lehrkrifte wenig Informationen tiber die hausliche Umge-
bung ihrer Schiilerinnen und Schiiler haben (Killus, 2012; Sacher, 2012 und 2014). Dies ist
vor allem in Schulen mit heterogener Schiilerschaft suboptimal, da Lehrkrifte kaum mit
der Lebenswelt von Familien vertraut sind, die aus anderen Milieus als sie selbst stammen.
Eine nihere Einsicht in diese Lebenswelten, aber beispielweise auch Informationen tiber
akute Probleme (wie Scheidung, Erkrankung eines Elternteils, Arbeitslosigkeit etc.), die
sich in der Lernentwicklung von Schiiler*innen niederschlagen konnen (zusf. Wild & Wal-
per, 1.Dr.), sind daher fiir eine individuelle Forderung essentiell.

(2) Qualitative Analysen von Elternsprechtaggesprichen (vgl. Hilkenmeier & Buhl,
2017; Egger, Lehmann & Straumann, 2016) deuten auf ein weiteres Grundproblem der der-
zeitigen Kooperationspraxis hin. Sie bestatigen namlich, dass diese haufig um kindliche
Lern- oder Verhaltensprobleme kreisen (vgl. auch Helker, 2016; Jiger-Flor & Jager, 2009)
und - allein aufgrund des Zeitdrucks” — einem typischen Skript folgen: Die Lehrkraft be-
schreibt das Problem aus ihrer Sicht und erliutert dann, was Eltern zur Losung des Pro-
blems tun konnen und sollten. Mit anderen Worten ist kein Raum, um ein geteiltes Pro-

7 In der Regel wird halbjihrlich zu Gesprichen an Elternfachtagen eingeladen, wobei Eltern nicht selten lange War-
tezeiten in Kauf nehmen miissen um mit der/den Lehrkraft/Lehrkriften ein durchschnittlich zehn Minuten wihren-
des Gesprich fiihren zu diirfen.
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blemverstindnis zu entwickeln, gemeinsam nach Ursachen zu suchen oder Losungsstrate-
gien zu entwickeln, die von allen Beteiligten als zielfiihrend und machbar erachtet werden.
Die Gespriiche sind somit als eher defizitorientiert zu charakterisieren und folgen selten
dem Konzept einer ressourcenorientierenden Beratung. Im Gegenteil werden Eltern mitun-
ter mit m.o.w. subtilen Schuldzuschreibungen (nach dem Motto: ,sie erziehen nicht rich-
tig) und mit m.o.w. unkonkreten aber nicht selten direktiv formulierten Handlungsemp-
fehlungen (,sie miissen sich mehr kiimmern®, ,sie missen das mal abkliren lassen®) kon-
frontiert. Hier wird deutlich, dass die Begrenzungen des formalen Settings mitunter ge-
nutzt werden, um selbstentlastende Ursachenzuschreibungen vorzubringen und potentiell
an sie gerichtete Zustindigkeitserwartungen abzuweisen. Dabei enthalten Aussagen wie:
Hausaufgaben sollten Sie tiglich iiberpriifen — das miissen Sie schon tun! Ich muss mit dem
Stoff durchkommen und kann mich nicht um jeden einzelnen Schiiler kiimmern (Neuen-
schwander et al., 2005) durchaus Zustindigkeitsvorstellungen, die gerade auch aus inklusi-
onspadagogischer Sicht trefflich zu hinterfragen sind.

Dennoch konnen Eltern solchen Darlegungen oftmals nur schwer eigene Vorstellungen
entgegen setzten, weil sie mit diesem Gesprichsformat unvertrauter sind und konflikthafte
Auseinanderersetzungen aus Furcht vor nachteiligen Konsequenzen fiir ihre Kinder scheu-
en. Von vorne herein sind Eltern dabei in der Defensive, wenn bereits im Vorfeld von El-
ternsprechtagen deutlich gemacht wird, wer aus Schulsicht eher nicht oder unbedingt
kommen sollte.

(3) Lehrkrafte bemingeln nicht selten, dass Familien nur dann an einer engeren Zusam-
menarbeit interessiert sind, wenn es um ihr eigenes Kind und um dessen Schulerfolg geht
(z.B. Wild, 2003). Dies wird auch von vielen Eltern nicht in Abrede gestellt — wenngleich
immerhin 40 Prozent der Meinung sind, dass sich die Eltern an ihrer Schule auch fiir die
Belange anderer Kinder einsetzen (Ulber & Lenzen, 2004).

Genau betrachtet wirft der von Schulseite erhobene Vorwurf eines ,partikularistischen
Interesses von Eltern die Frage auf, woran genau Lehrkrifte dieses festmachen und ob es
nicht (auch) Aufgabe der Schule ist oder sein sollte, die Solidaritit in der Elternschaft ge-
zielt zu fordern. Von Lehrkriften ist zu erwarten, dass sie in Ausiibung ihrer beruflichen
Rolle alle Schiiler*innen in den Blick nehmen, fiir die sie zustindig sind. Dies gilt fiir EI-
tern nicht — sie sind zuvorderst fiir die Erziehung und Bildung ihrer eigenen Kinder zu-
standig. Hieraus leiten sich Interessen- und Perspektivendivergenzen ab — metaphorisch
gesprochen richtet sich der Blick von Lehrkriften auf den ,Wald‘ und der von Eltern auf
die ,einzelnen Biume* — die nachvollziehbar und legitim sind. Umso wichtiger wire es al-
lerdings, an einer ,Schule fir Alle“ diese divergierenden Perspektiven anzuerkennen und
fiir eine Solidargemeinschaft zu werben indem in der Elternarbeit herauszustellt wird, dass
und inwiefern ,eigenniitzige* und ,altruistische’ Motive konvergieren. So sollte es fiir viele
Eltern nachvollziehbar sein, dass beispielsweise eine Anschaffung neuer Sportgerite mit-
hilfe des Fordervereins vielen Schiiler*innen und eben auch dem eigenen Kind zu Gute
kommt. Nicht minder anzuerkennen wire aber auch, wenn beispielsweise Eltern mit be-
schrinkten zeitlichen Ressourcen diese auf die Gestaltung einer qualitativ moglichst hoch-
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wertigen hauslichen Lernumgebung verwenden, da dies mittelbar auch zur Entlastung von
Lehrkriften beitrigt (vgl. Kapitel 1.3.).

(4) Landerspezifische Regelungen zur Ausgestaltung der Elternhaus-Schule-Koopera-
tion sehen in der Regel kein Entscheidungsrecht fiir Eltern, sondern nur das Recht auf An-
hérung, Information und Beratung vor (Sacher, 2008). Die zur Einlosung dieses Rechtsan-
spruchs bislang entwickelten Formate werden aber, wie oben dargelegt, stark von Schulen
definiert und laufen darauf hinaus, die fiir die Elternarbeit aufzubringende Zeit zu begren-
zen und vornehmlich fiir die Ubermittlung von schulischen Informationen zu nutzen. Hie-
rin spiegelt sich zuvorderst, dass die Zusammenarbeit mit Eltern im professionellen Selbst-
verstindnis vieler Lehrkrifte traditionell eine untergeordnete Rolle spielt und ihr — aus
Sicht des Schulpersonals — im Zuge des wachsenden Aufkommens anderweitiger Verpflich-
tungen auch nicht mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden kann. Hinzu kommt, dass das
Lehramtsstudium keine systematische Vorbereitung auf die Elternarbeit im Allgemeinen
sowie auf die Beratung von Eltern in Problemlagen vorsieht. Die Zusammenarbeit mit El-
tern wird im Berufsalltag daher schnell als belastend erlebt und entsprechend vermieden
oder jedenfalls nicht proaktiv vorangetrieben. Auch steht die Mehrheit der Lehrkrifte ei-
ner Ausweitung der elterlichen Mitbestimmung und -gestaltung kritisch bis ablehnend ge-
geniiber (Mairinger, 1984).

Hieraus leiten sich zunichst keine Konfliktpotentiale ab, weil von der Mehrzahl der El-
tern weder eine Ausweitung formeller Mitspracherechte gefordert noch die punktuelle,
stark formalisierte und eher asymmetrische Austauschpraxis grundsatzlich hinterfragt wird
— wohl auch weil es den meisten an Vergleichsméglichkeiten fehlt. Im Zuge des hohen Bil-
dungsdrucks in Familien (vgl. Kapitel 1) wiinschen sich viele Eltern aber eine intensivere
Kooperation und auch eine stirkere Einbeziehung an der inhaltlichen Gestaltung von
Schule (s.0.). Sofern diese nicht gewahrt wird, Schulen aber gleichzeitig vielfaltige Unter-
stiitzung (bei Schulfesten u.4.) erwarten, ergibt sich ein Missverhltnis, welches sich auf El-
ternseite in dem eher diffusen Gefiihl einer ,unbotmifligen Inanspruchnahme* nieder-
schligt.

Hierzu mag beitragen, dass selbst gewihlte Elternvertreter nicht immer tiber die Rechte
von Eltern informiert sind/werden. Auch sind sie zumeist akademisch gebildet sind und
daher nicht automatisch in der Lage oder willens, die Belange von sogenannten bildungs-
fernen Familien zu vertreten. Und schliefflich sind Elternvertreter, die die Belange der El-
ternschaft an der ganzen Schule oder gar (iiberregional) vertreten, oftmals nicht ,an der Ba-
sis bekannt. Inwieweit sie sich also fiir elterliche Mitbestimmungs- und vor allem Mitge-
staltungsmoglichkeiten einsetzen, ist von anderen Eltern schwer abschitzbar.

Der Status Quo aus Lehrersicht
In den vorangehenden Ausfihrungen wurde stark auf Befunde aus Elternbefragungen ab-

gehoben. An der Ausgestaltung von Kooperationsbeziehungen sind aber natiirlich immer
(mindestens) zwei Parteien beteiligt, deren Erwartungen und Sichtweisen mehr oder weni-
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ger stark auseinander gehen konnen. Selbst in privaten Partnerschaften und Familien stel-
len solche Perspektivendivergenzen cher die Regel als die Ausnahme dar (zusf. Wild &
Walper, 1.Dr.) und daher wird im Folgenden der Blick darauf gerichtet, wie Lebrkrdfte die
Kooperation mit Eltern wahrnehmen und beurteilen.

Wenngleich hierzu vergleichsweise weniger belastbare Studien vorliegen, ergibt sich in
der Gesamtschau doch ein recht tibereinstimmendes Bild. Lehrkrifte bekunden danach
mehrheitlich eine hohe Kooperationsbereitschaft, auch weil sie genauso wie die Mehrheit
der Eltern tiberzeugt sind, dass die Verfolgung von Erziehungs- und Bildungszielen eine
gemeinsame Aufgabe darstellt (Wild, 2003). Im Mittel widmen sie dennoch einen durch-
schnittlich geringen Teil ihrer Arbeitszeit auf die Elternarbeit. So konstatiert Sacher (2005)
auf Basis seiner in Bayern durchgefiihrten Reprisentativerhebung, dass knapp 40 Prozent
der befragten Lehrkrafte ihre Elternarbeit auf vorgeschriebene Kontakte (v.a. Elternabende
und Elternsprechtage; vgl. KMK, 2004) beschrinken. Weitere 46 Prozent ergreifen gele-
gentlich die Initiative um weitergehende Gespriche mit einzelnen Eltern zu fithren. Der
Anteil der Lehrkrifte, die Eltern regelmafig informieren, informelle Kontaktmoglichkei-
ten schaffen und sich Riickmeldung von Eltern einholen, liegt gerade mal bei 17,5 Prozent.

Als Grund fur die zuriickhaltende Praxis der schulischen Elternarbeit fihren Lehrkrafte
vor allem den Mangel an Zeit an, aber auch, dass die Kooperation mit Eltern belastend sei
weil man sich zunehmend einem ,Spagat zwischen Elite und Sozialarbeit ausgesetzt sihe:
man hitte es entweder mit Eltern zu tun, die tbereifrig bzw. tibergriffig agierten oder aber
mit Eltern die schwer erreichbar seien und sich zu wenig um ihre Kinder kiimmern wiir-
den (Ferrara, 2009). Auffillig dabei ist, dass zumeist sozial benachteiligte Eltern mit und
ohne Migrationshintergrund der Gruppe der ,schwer Erreichbaren® zugeordnet werden,
obwohl sich diese allen vorliegenden Erkenntnissen zufolge durchaus bemiihen, die Schul-
entwicklung ihrer Kinder zu unterstiitzen, keine systematisch geringere Kooperationsbe-
reitschaft bekunden und den Lehrkriften ein dhnlich hohes Vertrauen entgegen bringen
wie privilegiertere Eltern (s.0.).

Die sich hier abzeichnende Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung muss
nicht bedeuten, dass Lehrkrifte sozialen Stereotypen aufsitzen. Sie kann ebenso gut darauf
hindeuten, dass Lehrkrifte thr Urteil vor allem am school-based involvement festmachen,
weil sie mithilfe der oben beschriebenen Austauschformate auch nur wenig Informationen
tiber die hiuslichen Unterstiitzungsaktivititen von Eltern erlangen. In diesem Zusammen-
hang ist ein Ergebnis von Sacher (2008a) aufschlussreich, wonach ein Grofiteil der Lehrer
einerseits von einer Holschuld der Eltern ausgeht, wenn es um schulische Belange (z. B. die
Entwicklung der Motivation und des Arbeitsverhaltens) geht, aber andererseits in familia-
ren Belangen (z. B. Verinderungen, die voriibergehend zu einer Verschlechterung der schu-
lischen Leistungen fithren konnen) eine Bringschuld der Eltern erwartet. Auch dieser Be-
fund verweist darauf, dass die heutige von Eltern wie Lehrkriften vertretene Vorstellung
einer gemeinsamen Verantwortung eine genauere — und vor allem gemeinsame — Bespre-
chung der von beiden Seiten gehegten padagogischen Zielvorstellungen und Zustindig-
keitserwartungen verlangt.
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Im Ubrigen lassen sich interindividuelle Unterschiede in der Intensitit, mit der sich
Lehrkrifte um eine Kooperation mit Eltern bemithen — ganz im Sinne von ,rational-choi-
ce-Ansatzen® — mit divergierenden Kosten-Nutzen-Kalkilen erkliren: Wer der Koopera-
tion mit Eltern einen hohen Wert zumisst und davon tiberzeugt ist, diese produktiv aus-
bzw. mitgestalten zu konnen, engagiert sich stirker (Wild, 2003). Just mit Blick auf die El-
ternarbeit scheinen jedoch viele Lehrkrifte eher geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zu hegen. So nennt einer 2019 veréffentlichten Studie der Robert-Bosch-Stiftung zufolge
rund ein Viertel der befragten Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen die Elternarbeit
als eine der grofiten Herausforderung an ihrer Schule. Dieses Ergebnis unterstreicht nicht
zuletzt, dass bereits angehende Lehrkrifte ungleich stirker als bislang auf den Umgang mit
einer immer heterogeneren Elternschaft vorbereitet werden miissen.

Bedingungen der elterlichen Schulengagements und der schulischen Elternarbeit

Eine Reihe von Studien befasst sich mit der Frage, von welchen Bedingungen das Verhalt-
nis von Elternhaus und Schule abhingt. Hier ist analytisch zwischen mehreren Aspekten
zu unterscheiden (vgl. Abbildung 10).

Die am hiufigsten untersuchte Bereitschaft von Eltern zur Kooperation mit Lebrkriften
ist konzeptuell unter dem breit gefassten Begriff des elterlichen school-based involvements
zu subsumieren (zumal sie — bislang — wesentlich einen Besuch von Elternabenden und El-
ternsprechtagen in der Schule erfordert). Gleichwohl erschopft sich das elterliche school-
based involvement nicht in Bemithungen der Kontaktaufnahme zu Lehrkriften. Es um-
fasst vielmehre weitere Aktivititen (wie beispielsweise der Besuch von Schiiler-Auffihrun-
gen, die Mitwirkung an Schulfesten, die Beteiligung in der Schulpflegschaft usw.), die sich
u.a. qualitativ hinsichtlich ithrer Nihe zu Aspekten der Gestaltung von Schule unterschei-
den.

Der bilaterale Austausch zwischen Eltern und Lehrkriften wiederum ist (oder sollte) im
Vergleich dazu primir auf die bestmogliche Forderung einzelner Schiiler*innen sowie die
Schaffung einer guten (,lokalen®) Lehr-Lern-Kultur gerichtet und entsprechend auf eine
héhere Regelmifigkeit und Verbindlichkeit angelegt (sein). Prinzipiell erdffnen sich Lehr-
kraften durch einen engeren Kontakt zu den Eltern also bessere Chancen, auf die guantita-
tive und qualitative Ausgestaltung der Kooperationsbeziehung sowie des elterlichen Enga-
gements zuhause und in der Schule einzuwirken. Eltern sollten solche bilateralen Aus-
tauschprozesse mitgestalten und selbst entscheiden, inwiefern sie beispielsweise Vorschlige
zum hauslichen Lernen nachvollziehbar finden und berticksichtigen.

Das an der Schule insgesamt angestrebte und realisierte Verbiltnis zur Elternschaft
schlieflich sollte nur dann ,bottom up‘ von bilateral gepflegten Kooperationsbeziehungen
gepragt werden, wenn die Zahl der engagierten Lehrkrifte eine ,kritische Masse® tiber-
schreitet. Umgekehrt diirfte das Engagements einzelner Lehrkrifte wesentlich von ,top-
down‘-Prozessen abhingen und hier namentlich davon, inwiefern die Schulleitung eine ak-
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Abbildung 10: Konzeptuelle Unterscheidungen zwischen verschiedenen Formen des elterlichen
Schulengagements und der Familie-Schule-Kooperation.
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school-b
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tive Elternarbeit unterstiitzt und die einzelnen Lehrkrifte mit thren Bemithungen an eine
in ihrer Schule geteilte Praxis der Eltern-Lehrer-Kooperation anschlieflen konnen.

Diese Erliuterungen sollen verdeutlichen, dass schon bei der Vorhersage und Erklirung
von Unterschieden im global gefassten Schulengagement von Eltern respektive der elterli-
chen Bereitschaft zur Kooperation mit Lehrkraften kaum dasselbe Set von Bedingungsfak-
toren heranzuziehen ist. Ungleich umfinglichere Bedingungsfaktoren sind bei der Vorher-
sage und Erklirung von Unterschieden in der Ausgestaltung bilateraler Eltern-Lehrer-Ko-
operationen bzw. der institutionellen Elternarbeit in Rechnung zu stellen, weil hier die In-
teressen, Erwartungen und Ressourcen mehrerer Akteur*innen zu berticksichtigen sind.

Der aktuelle Forschungsstand unterstreicht die Notwendigkeit einer solch differenzier-
ten Analyse, verweist damit aber zuvorderst auf zukiinftig zu bearbeitende Desiderata weil
in den bis dato publizierten Studien zumeist nur einzelne Relationen und Aspekte bertick-
sichtigt wurden. Aus diesem Grund werden im Folgenden vorliegende theoretische und
empirische Arbeiten unter der Perspektive analysiert, inwieweit sie zumindest erste Einbli-
cke in das vielschichtige Bedingungsgefiige geben.

In ihrem international viel beachteten Modell des elterlichen Schulengagements benen-
nen Hoover-Dempsey und Kollegen (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995; Hoover-Demp-
sey et al., 2005) drei Bindel von Faktoren, die zu einem verstirkten Elternengagement
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und, dartiber vermittelt, zu einem hoheren Bildungserfolg von Schiller*innen beitragen
sollten (vgl. Abbildung 11).

® Als ,innerpsychische Motivatoren auf Elternseite werden neben den schon oben er-
wiahnten Selbstwirksamkeitserwartungen von Eltern (kann ich mein Kind in seiner
schulischen Entwicklung wirksam unterstiitzen?) deren Rollenverstindnisse betont (ist
es eher meine Aufgabe, die der der Lehrkrifte oder die von allen, mein Kind optimal zu
fordern?).

® Bezogen auf die familiale Lebenswelt (life context variables®) werden drei weitere Be-
dingungen als relevant postuliert: das Gesamt an elterlichen Kenntnissen und Kompe-
tenzen, das verfliigbare Maf} an Zeit und Kraft sowie familiale Praktiken der Erziehung
und (informellen) Bildung.

® Das dritte Faktorenbiindel hebt auf externe Anreize ab, wobei zwischen Einladungen
von Seiten der Schule, der zustindigen Lehrkrifte und der eigenen Kinder unterschie-
den wird.

Das elterliche Engagement (Level 3) wird in diesem Modell als vermittelnde Variable zwi-
schen diesen (auf Level 1 angesiedelten) Faktoren und dem kindlichen Bildungserfolg (Le-
vel 4 und 5) konzipiert und in vier Facetten/Formen aufgeschlisselt: (a) elterliche Werte,
Ziele und Bildungsaspirationen; (b) Unterstiitzung beim hiuslichen Lernen/home-based
involvement); (c) Eltern-Lehrer-Kooperation und (d) Einbindung in Schulaktivititen/
school-based involvement.

Wie in Kapitel 1.3. erlautert, gibt es hinreichende Evidenz fiir den Stellenwert von elter-
lichen Aspirationen und familialen Unterstiitzungspraktiken im kindlichen Umgang mit
schulischen (Leistungs-)Anforderungen. Vorliegende Studien stiitzen auch weitere, im
Modell angenommene Beziehungen, verweisen allerdings zugleich auf die Notwendigkeit
einer naheren Spezifikation der daraus abzuleitenden Kausalbeziehungen.

So fanden Ames, Khoju, Watkins, Communities Center on Families (Schools and Chil-
dren’s Learning) und Illinois University (1993) zwar erwartungskonform, dass (amerikani-
sche) Eltern nicht nur ihre eigene Fihigkeit zur Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse
hoher einstufen sondern auch die Schule ihres Kindes umso positiver beurteilen und ein
hoheres Schulengagement zeigen, je intensiver sich die jeweiligen Lehrkrifte um eine gute,
an der Forderung ihres Kindes orientierte Zusammenarbeit bemiihen. Das Ergebnis wirft
aber — unter anderem — die Frage auf, ob die elterliche Selbstwirksamkeit im Sinne des Mo-
dells als Bedingung des elterlichen school-based involvements oder eher als Folge der
schulischen Elternarbeit/der Einladungen von Lehrkriften zu konzeptualisieren ist.

Auch Green, Walker, Hoover-Dempsey und Sandler (2007) inspizierten eingehender Zu-
sammenhinge zwischen Faktoren auf Level 1 und 2 des Modells und fanden zwar, dass El-
tern von Schiiler*innen der Klasse 1 bis 6 eine umso hohere Beteiligung an schulischen Ak-
tivititen berichteten, je mehr sie von den jeweiligen Lebrkrdiften hierzu eingeladen wur-
den. Allerdings korrespondierte weder das hiusliche noch das schulische Elternengage-
ment mit (wahrgenommenen) Einladungen von Seiten der Schule. Dies deutet darauf hin,
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Abbildung 11: Das Modell des elterlichen Schulengagements. (Nach Hoover-Dempsey & Sandler
1995; Hoover-Dempsey et al. 2005)
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dass selbst die von vielen Schulen gewtinschte oder erwartete Mitwirkung von Eltern an
schulischen Aktivititen eine personliche Ansprache voraussetzt, vermutlich weil der
Zweck solcher Aktivititen hierdurch besser transportiert und ggfs. eher auf einen vorab
etablierten ,sozialen Kontrakt‘ rekurriert werden kann.

Weitere Aufschlisse sind einer amerikanischen Langsschnittstudie (Izzo, Weissberg,
Kasprow & Fendrich, 1999) zu entnehmen, in der zwischen dem Ausmaf} und der (von El-
tern wahrgenommenen) Gite der Eltern-Lehrer-Kooperation differenziert wurde. Hier
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konnten Unterschiede im hiuslichen und schulischen Engagement von Eltern (Level 2),
die wiederum mit Unterschieden im kindlichen Schulerfolg einhergingen (Level 4 und 5),
vor allem mithilfe der wahrgenommenen Kooperationsqualitit vorhergesagt werden, die in
dem Modell von Hoover-Dempsey und Kolleg*innen (vgl. Abbildung 1) nicht explizit be-
ricksichtigt ist.

Die Befunde von Kohl, Lengua und McMahon (2000) zeigen ergianzend, dass Eltern
umso eher eine hohere wahrgenommene Kooperationsqualitit wie ein hoheres (hausliches
und schulisches) Elternengagement berichten, je hoher ihre eigene Schulbildung ist. Aller-
dings tragen Schichtmerkmale den Ergebnissen von Patrikakou und Weissberg (2000) zu-
folge weniger zur Aufklirungen von Unterschieden sowohl im hiuslichen wie auch im
schulischen Engagement von Eltern bei als Unterschiede in der Qualitit der Kooperations-
anstrengungen von Lehrkriften. Dies stiitzt einmal mehr (vgl. Kapitel 1.3.) die Annahme,
dass kindgerichtete Bildungsanstrengungen in Familien nicht unbedingt einer schicht- oder
milieugepragten Logik folgen oder diese jedenfalls durch externe Impulse beeinflusst wer-
den konnen. Ganz ahnlich dirften sich auch anderweitige Beeintrichtigungen (z.B.
Sprachbarrieren bei Migrantenfamilien oder zeitliche Restriktionen vollberuflich titiger
Elternpaare) nur in dem Mafle im school-based involvement niederschlagen, in dem die
schulische Elternarbeit keine entsprechend angepassten Kooperationsformate vorhilt (vgl.
dazu auch Hoover-Dempsey & Walker, 2002).

Eine differenzierte Analyse der Bedingungen und Folgen von Eltern-Lehrer-Koopera-
tionen findet sich bei Rubach (2018). Sie kann in drei Teilstudien u.a. zeigen, dass koope-
rationsbezogene Einstellungen von Lehrkriften (darunter deren Elternbild und Vorstellun-
gen zur Niutzlichkeit von Kooperationsbeziehungen) systematisch in Abhiangigkeit von
sozio-kulturellen Merkmalen der Familie variieren und sich in divergierenden Praktiken
der Elternarbeit niederschlagen. Auch steigt die Lernmotivation von Sekundarstufenschii-
ler*innen binnen eines Halbjahrs stirker an, wenn die Lehrkrifte den Eltern hiufiger for-
melle Kooperationsformen anbieten, wobei die (kindperzipierte) Qualitit der Lehrer-
Schiiler-Bezichung nicht mit dem Kooperationsengagement der Lehrkrifte zusammen-
hingt. Interessant ist ferner, dass das Angebot vielfaltiger formeller Kontakte negativ mit
dem Angebot vielfaltiger informeller Kontakte korreliert ist.

Unter dem Aspekt des Geltungsanspruchs des Modells von Hoover-Dempsey und Kolle-
gen sind schlieflich kulturvergleichende Arbeiten sowie Studien, in denen darin enthal-
tende Annahmen (auch) im Hinblick auf Subgruppen von besonders belasteten Eltern ge-
priift werden, besonders interessant.

So untersuchten Yotyodying und Wild (2014) anhand einer Stichprobe von deutschen
und thailindischen Eltern mit Finft- und Sechstklasslern, inwieweit wahrgenommene Ein-
ladungen von Schul- und Lehrerseite mit Unterschieden in der Qualitit des home-based
involvement einhergehen. Die Ergebnisse sind erntichternd: nur in der deutschen Stich-
probe zeigten sich signifikante Beziehungen, die zudem erwartungswidrig ausfielen. Eine
mogliche Erklarung ist, dass sich thailandische Eltern auf Basis eines anderen, geteilten
Kooperationsverstandnisses dezidiert aber vorrangig und allein fir die Schaffung einer
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lernforderlichen Umgebung im Elternhaus verantwortlich fiihlen. Demgegentiber gehen
Eltern hierzulande mehrheitlich von einer geteilten Verantwortung aus (s.o.), erhalten aber
Einladungen von Schulseite, die nur bedingt ihren berechtigten (eher partikularistischen)
Interessen entsprechen. Denn tiberwiegend werden sie als ehrenamtliche ,Helfershelfer
adressiert, was in dem Mafle Widerstinde provoziert, in dem ein entsprechendes commit-
ment vorausgesetzt wird ohne dass sich die Schule vorab aktiv um dessen Herstellung be-
miht hat. Dartiber hinausgehende, individualisierte Einladungen von Lehrkriften, sind in
der Regel ebenfalls nicht auf einen anlassunabhingigen Austausch gerichtet sondern wer-
den zumeist ausgesprochen, um Lern- oder Verhaltensprobleme von Schiiler*innen mit
den jeweils zustindigen Eltern zu erértern z. B. Helker, 2016; Jager-Flor & Jager, 2009). So
ist (bei querschnittlicher Betrachtung) letztlich erwartbar, dass hierzulande vorwiegend
solche Eltern tiber Einladungen® von Seiten der zustandigen Lehrkrafte berichten, die sich
(auch) zuhause mit dem wachsenden Bildungsdruck tiberfordert sehen.

In eine ahnliche Richtung weisen Befunde, wonach sich Eltern von Kindern mit Verhal-
tensauffilligkeiten und/oder Lernschwierigkeiten an ihrer Schule vergleichsweise weniger
willkommen fiihlen (Bornmann & Niedlich, 2017; Rogers, Wiener, Marton & Tannock,
2009; Deslandes, Royer, Potvin & Leclerc, 1999), sich in ihren Entscheidungsmoglichkei-
ten beziiglich der Schulbiographie ihrer Kinder eingeschrinkt fithlen (Ferrel, 2012) und
sich vermehrt der Kritik von Lehrkriften ausgesetzt sehen (Jensen, Joseng, & Lera, 2007).
Ob sie deshalb ,Defizite“ ihres Kindes durch ein stark kontrollierendes Verhalten in hius-
lichen Lehr-Lern-Situationen zu kompensieren versuchen (Yotyodying & Wild, 2016),
bleibt zu untersuchen.

Obwohl Kinder mit ausgewiesenem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Ler-
nen tberproportional hiufig aus sozial benachteiligten Familien stammen und hier von ei-
nem erhohten Beratungs- und Kooperationsbedarf auszugehen ist (Wild & Liige-Klose,
2017), liegt meines Wissens nach nur eine quantitative Studie von Yotyodying und Wild
(2018) vor, in der Zusammenhinge zwischen dem Schulengagement dieser Subgruppe von
Eltern und der von ihnen wahrgenommenen Eltern-Lehrer-Kooperation in den Blick ge-
nommen wurden. Den Befunden zufolge variiert sowohl das Ausmafl effektiver Eltern-
Lehrer-Kooperation als auch die Ausgestaltung hauslicher Lehr-Lern-Arrangements syste-
matisch in Abhingigkeit vom kulturellen Kapital der Familie (sprich der elterlichen Schul-
bildung bzw. der im Haushalt vorhandenen Biicher). Auch unter Beriicksichtigung dieser
Hintergrundvariablen zeigt sich jedoch ein statistisch tiberzufilliger und praktisch bedeut-
samer Effekt der Eltern-Lehrer-Kooperation auf das home-based involvement. Dartiber
hinaus zeigen Eltern, die sich ob des festgestellten Forderbedarfs ihres Kindes stigmatisiert
fiihlen, ein weniger produktives Unterstiitzungsverhalten im hiuslichen Kontext und nei-
gen eher zur Abstinenz von schulischen Kontakten.

Zusammenfassend unterstreichen die vorliegenden Befunde die Bedeutung einer hetero-
genititssensiblen Zusammenarbeit mit Eltern. Anstelle einer defizitorientierten Sichtweise
waren Ansitze zu fordern, die aus einer verstindnisorientierten Sicht die Perspektiven von
Eltern aus Familien mit spezifischen Problemlagen berticksichtigen. Zudem gewinnt die
Zusammenarbeit mit auflerschulischen (bspw. therapeutischen) Institutionen im Kontext
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einer inklusiven Beschulung an Bedeutung. Auch hier ist eine vertrauensvolle Zusammen-
arbeit mit Eltern die Grundlage dafiir, bedeutsame Informationen fiir die schulische Forde-
rung zu erhalten.

Ertrage einer intensiven Zusammenarbeit

Die oben dargestellten Befunde verdeutlichen, dass eine gute Elternarbeit hoch anspruchs-
voll ist, aber zu einer Steigerung der Intensitit und Qualitt des elterlichen Engagements in
der Familie beitrigt und darliber vermittelt zu einer positiveren Lernentwicklung von
Schiiler*innen. Eine effektive Kooperation geht zudem mit einer positiveren Einstellung
von Eltern zur Schule und einem genaueren Verstindnis tiber die Arbeit der Schulen ein-
her, was sich in einem gesteigerten school-based involvement von Eltern niederschligt.

Ein vermehrtes Einbringen von Eltern in schulische Aktivitaten trigt nach derzeitigem
Forschungsstand nicht zu einer positiveren Leistungsentwicklung von Schiiler*innen bei.
Dies ist jedoch weder verwunderlich noch enttiuschend, da sich solche Beteiligungsfor-
men selten auf inhaltliche Unterrichts- oder Schulentwicklungsprozesse beziehen. So kann
es zwar hoch verdienstvoll sein, wenn sich Eltern beispielsweise als Begleitpersonen fiir
eine Klassenfahrt zur Verfiigung stellen. Sie entlasten hierdurch die zustindigen Lehrkrifte
sowie das Budget der Schule und tragen zur Durchfithrung einer Schulaktivitit bei, die
idealiter den Teamgeist in der Klasse stirkt und dazu beitragt, dass sich die involvierten
Schiiler*innen starker mit ihrer Schule identifizieren. Ein solcher Elterneinsatz sollte sich
aber mitnichten in einer tiberdurchschnittlich positiven Leistungsentwicklung des eigenen
Kindes niederschlagen.

Dennoch ist das school-based involvement von Eltern wichtig. Auf Seiten der Lehr-
krafte geht es mit einem positiveren und weniger stereotypen Elternbild einher und fordert
damit deren Bereitschaft zu einer intensiveren Kooperation. Zudem verbessert sich das
Klima im Kollegium, wenn Eltern hinter ,ihrer® Schule stehen (zusf. Wild & Lorenz, 2010;
Rubach, 2018). Auch wird die Optimierung des hiuslichen Lernens in Folge einer effekti-
ven Elternarbeit fiir Lehrkrifte im Umgang mit Schiller*innen erfahrbar: weil Unterrichts-
stérungen abnehmen, steigt die Unterrichtsqualitit. Zudem wird den Kindern durch das
Engagement der Eltern vermittelt, dass diese der schulischen Bildung einen hohen Wert
beimessen.

Mit Hoover-Dempsey und Walker (2002) lisst sich somit festhalten, dass eine starke
und positive Kommunikation Eltern, Lehrer und Schiiler in die Lage versetzt, ein gemein-
sames Verstindnis von Bildungszielen, von den individuellen Stiarken und Schwichen der
Lernenden und von effektiven Strategien der Lernforderung im Elternhaus zu entwickeln.
Im Idealfall entsteht ein positiver Regelkreis (vgl. Abbildung 12): Findet im Austausch eine
Verstindigung iiber Bildungsziele und Zustindigkeiten statt, konnen wechselseitige Vorbe-
halte abgebaut und vertrauensvollere Beziehungen etabliert werden. Dies stirkt den (anti-
zipierten) Nutzen einer starken Kommunikation und damit die Kooperationsbereitschaft
auf beiden Seiten. Ein intensiverer und reziproker Informationsaustausch wiederum er-
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Abbildung 12: Bedingungen und Folgen einer qualititsvollen Kooperation als positiver Regel-

kreis.
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leichtert die Mobilisierung vorhandener Ressourcen in Elternhaus und Schule, so dass den
Bedirfnissen der Schiller*innen mit unterschiedlichen Talenten und sozio-kulturellen
Hintergrinden besser entsprochen werden kann. Hierbei konnen sich neue (Zustandig-
keits-)Fragen ergeben, die dann aber schneller und problemloser geklirt werden konnen
und zu einem (weiteren) Abbau von stereotypen Vorstellungen aller Akteure fithren soll-
ten.

Zusammenfassend sind somit die generellen Voraussetzungen fir eine intensivere Ko-
operation besser denn je: Lehrkrifte wie Eltern sehen sich mehrheitlich gemeinsam fiir den
Bildungserfolg der Schiller*innen verantwortlich, bekunden eine hohe Kooperationsbe-
reitschaft und beteiligen sich an gingigen Austauschformaten. Zudem erkennen viele El-
tern die Kompetenzen und Bemithungen der Lehrkrifte an und bringen ihnen ein hohes
Vertrauen entgegen. Dieses schwindet allerdings, wenn sich Eltern mit den an sie herange-
tragenen Aufgaben tiberfordert sehen oder den Eindruck gewinnen, dass die Zustindigkei-
ten der Schule nicht angemessen umgesetzt werden und sie — direkt oder indirekt — aufge-
fordert sind, beispielsweise Unterrichtsausfille oder Defizite in der didaktischen Kompe-
tenz von Lehrkriften oder der schulischen Hausaufgabenbetreuung zu kompensieren.
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2.3.

Auch Klagen von Lehrkraften tiber ,nicht erreichbare® oder ,iberengagierte Eltern sind
als Ausdruck eines als unangemessen bewerteten ,Zustindigkeitsverstindnisses‘ von Eltern
zu interpretieren. Weil diese wechselseitigen Vorbehalte nicht offensiv angesprochen wer-
den bzw. in Rahmen der gingigen, auf einen punktuellen und stark formalisierten Aus-
tausch gerichteten Kooperationsformate kaum verhandelt werden konnen, setzt sich die
hohe Kooperationsbereitschaft nur in Teilen um. Speziell Eltern von Kindern mit besonde-
rem Forderbedarf fihlen sich an der Schule weniger willkommen und schen sich mit
Schuldzuschreibungen konfrontiert, was nicht nur mit einer kritischeren Beurteilung der
Kooperation zu Lehrkriften sondern auch einem Riickzug aus solchen Kontakten einher-
geht. Verwerfungen zeigen sich zudem in bilateralen (Elternsprechtag-)Gesprichen in
Form einer problemzentrierten und stark asymmetrischen Gesprachsfithrung.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Schulen in einer effektiveren Gestal-
tung der schulischen Elternarbeit unterstiitzt werden konnen.

Konzepte, Programme und Trainings zur Verbesserung der Elternhaus-
Schule-Kooperation

Auch wenn Bemiihungen zur Etablierung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
im angloamerikanischen Sprachraum schon wesentlich frither eingesetzt haben und ent-
sprechend weiter als in Deutschland gediehen sind (vgl. etwa die Aktivititen des National
Network of Partnership Schools; https://connect.scot/resources/national-network-part
nership-schools), ist hierzulande seit gut 10 Jahren eine beeindruckende Entwicklung fest-
zustellen.

Abzulesen ist diese beispielsweise daran, dass einige mit dem Deutschen Schulpreis pra-
mierten Schulen innovative Formen der Elternarbeit etabliert haben (z.B. Vogelsaenger,
2017). Zudem werden zunehmend regionale Bildungsnetzwerke gebildet, in deren Rahmen
u.a. von Bildungsbiiros organisierte Workshops fiir Eltern und Lehrkrifte angeboten wer-
den um diese fiir die Chancen einer intensiveren Kooperation zu sensibilisieren. Schulen
werden zudem durch regionale Schulberatungsstellen in der Entwicklung und Umsetzung
gewinnbringender Formen der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkraften unterstiitzt.

Dartiber hinaus wurden Forschungs-und Entwicklungsprojekte aufgelegt, in denen
Konzepte und Materialien fiir die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus entwickelt
sowie in threr Wirksamkeit und ,Praxistauglichkeit* geprift werden.

Beispielhaft sei hier auf das Family Literacy Projekt ,Lesen in Familie erleben (LIFE)
des Lehrstuhls fiir Padagogische Psychologie und Entwicklungspsychologie der Universi-
tit Paderborn verwiesen (https://kw.uni-paderborn.de/fach-psychologie/paedagogische-
psychologie-und-entwicklungspsychologie/life-lesen-in-familie-erleben/).  Es  eroffnet
Grundschullehrkriften die Gelegenheit, einen Einblick in die aktive Arbeit mit und zwi-
schen Eltern und ihren Kindern zu bekommen und bietet den teilnehmenden Projektschu-
len die Moglichkeit, mit Eltern ab der ersten Klasse inhaltlich — und zwar fokussiert auf
eine Forderung von Schriftspracherwerbsprozessen — zusammenzuarbeiten. Das Konzept
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sieht im Kern Treffen in der Schule an sechs bis acht Nachmittagen wihrend des ersten
Schuljahres vor, in deren Rahmen gemeinsam an Themen zur Sprache, Schrift und Biichern
gearbeitet wird. Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass teilnehmende Eltern im Vergleich
zu einer Kontrollgruppe ihr Zutrauen, das eigene Kind beim Lesenlernen unterstiitzen zu
konnen, stirker ausbauen und auch iiber einen haufigeren Einsatz von Lesestrategien be-
richten, welche zu einem tieferem Textverstindnis der Kinder fiihren. Dabei verindern LI-
FE-Eltern ihre Einschitzung, wie viel Zeit und Kraft sie fur die Beteiligung am Schulalltag
aufwenden konnen, positiver als Eltern der Kontrollgruppe.

Andere, auf die nachhaltige Optimierung der schulischen Elternarbeit angelegte Pro-
jekte setzen auf die Entwicklung und Evaluation von Gesprichsfithrungstrainings fiir
Lehrkrifte (Aich, Kuboth & Behr, 2017) ab. Andere fokussieren auf Defizite in der Lehrer-
ausbildung an (z.B. Lorscheider, Rotter & Timpe, 2017), die von Lehrkriften riickblickend
moniert und als ursichlich fiir ihre eigenen Unsicherheiten in der Elternarbeit angefiihrt
werden (z.B. Wild, 2003).

So zielt das Projekt ,,Profkom* auf eine Profesionalisierung von zukiinftigen Lehrkrif-
ten im Bereich der Kommunikationskompetenz ab, indem diesen u.a Gesprichsfithrungs-
techniken an die Hand geben werden, um insbesondere konflikthafte Gesprichssituatio-
nen effektiver gestalten zu konnen (vgl. Gartmeier, 2016).

Das in diesem Projekt entwickelte Kommunikationstraining sattelt auf einem eigens ent-
wickelten Modell der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen zur Gesprichsfiih-
rung mit Eltern auf und sicht neben klassischen didaktischen Herangehensweisen (Input
von Experten, Rollenspiele) technologiebasierte Lehrmethoden (videobasiertes E-Lear-
ning) vor. So bekommen Lehramtsstudierende anhand von aufgezeichneten Eltern-Lehrer-
gesprichen zunichst einen Einblick in ,reale Gesprichssituationen und werden angeleitet,
diese unter Riickgriff auf (zuvor vermittelte) Begriffe und Konzepte zu reflektieren. Video-
graphierte Rollenspiele bieten den Teilnehmer*innen schlieflich die Moglichkeit, gewon-
nene Erkenntnisse im geschiitzten Raum umzusetzen und daran gezielt ansetzende Riick-
meldungen von Experten und Peers zu bekommen.

Erste Evaluationsbefunde sprechen dafiir, dass sich relevante Gesprichsfithrungskompe-
tenzen im Zuge dieses vergleichsweise kurzen Trainings ausbilden bzw. weiterentwickeln
lassen. So konnte es — in ggfs. anzupassender Form — auch gewinnbringend in der Lehrer-
fortbildung einzusetzen sein. Denn obwohl hoch konfliktire Eltern-Lehrer-Gespriche
nicht zuletzt als eine Folge einer suboptimalen (weil punktuellen und reaktiv-problemzen-
trierten) Elternarbeit im Vorfeld zu verstehen sind (s.0.), diirften schwierige Gesprachssi-
tuationen selbst bei vortrefflicher ,Priventivarbeit® unvermeidbar sein. Schlief§lich sind ins-
besondere im Umgang mit kindlichen Lern- und Verhaltensauffilligkeiten meist verschie-
dene Strategien denkbar, deren Vor- und Nachteile von Lehrkriften und Eltern aus jeweils
guten Griinden anders beurteilt werden mogen. Umso wichtiger ist es jedoch, dass Lehr-
krifte den Eltern Raum geben um ihre Uberlegungen vorzubringen und auf eine Losung
hinarbeiten, die von allen Beteiligten als sinnvoll erachtet und mitgetragen wird.

Ein ganz anders gelagertes Beispiel fiir eine frithzeitige Professionalisierung von ange-
henden Lehrkriften ist das mit Mitteln der Qualititsoffensive durchgefiihrte und im Rah-
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men des ,BiProfessional“ Programms der Universitit Bielefeld angesiedelte Projekt ,Pa-
dagogisch-psychologische Diagnose- und Beratungskompetenz im Lehramtsstudium Ma-
thematik® (vgl. https://uni-bielefeld.de/biprofessional/cluster/wm22.html). Es zielt auf die
interdisziplinire Entwicklung einer evidenzbasierten und transferfahigen Lehrveranstal-
tung ab, in welcher Grundlagenkenntnisse zur Diagnostik und Forderung von Kindern
mit Rechenschwiche aber zugleich Kompetenzen in der Beratung von betroffenen Eltern
vermittelt werden. So kénnen angehende Mathematiklehrkrifte in simulierten Gesprichs-
situationen erproben, wie sie Eltern verschiedene Diagnosen und Indikationsstellungen
tibermitteln, und ihr eigenes Vorgehen anhand realer Riickmeldungs- bzw. Beratungsge-
sprache reflektieren und sukzessive optimieren. Die vorliegenden Evaluationsergebnisse
deuten darauf hin, dass teilnehmende Studierende im Vergleich zu Kommiliton*innen, die
sich mit dhnlichen Inhalten nur theoretisch befassen, u.a. eine grofiere Zuversicht entwi-
ckeln, Rechenschwichen richtig diagnostizieren zu konnen und im Gesprich mit Eltern
sowohl Diagnosestellungen als auch angezeigte Fordermafinahmen angemessen darlegen
zu konnen.

All diese, auf unterschiedliche Ziele und Akteursgruppen gerichteten Entwicklungsar-
beiten konnen (wie auch die in Kapitel 1.3. vorgestellten Elterntrainings) schon jetzt Schul-
entwicklungsprozesse vor Ort befruchten, auch wenn beispielsweise Fragen des Transfers
und der flichendeckenden Implementation von Ansitzen zur Stirkung der Elter-Lehrer-
Kooperation unter hoch diversen ,Realbedingungen® von Schulen noch intensiver wissen-
schaftlich zu erforschen sind.

Damit Schulen aus der wachsenden Zahl vorhandener Konzepte und Mafinahmen die je-
weils ,passenden‘ auswihlen konnen, bedarf es zuvorderst eines ,Orientierungsrahmens
mit dessen Hilfe vor Ort und gemeinsam mit der Elternschaft ein Verstindnis dartiber erar-
beitet werden kann, was eine solche Partnerschaft ausmacht und wie sie zu erreichen ist.
Ein solcher Orientierungsrahmen wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

Qualitatsmerkmale der schulischen Elternarbeit als Kompass fiir die
Schulentwicklung

Wie erldutert haben sich in den letzten Jahren immer mehr Schulen aufgemacht, ihre El-
ternarbeit qualitativ in Richtung einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen
Elternhaus und Schule weiterzuentwickeln. Um diese Bestrebungen zu unterstiitzen, hat
eine von der Vodafone Stiftung Deutschland einberufene und vom Forschungsbereich
beim Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Migration begleitete
Expertenkommission wissenschaftlich fundierte Qualititsmerkmale schulischer Elternar-
beit? erarbeitet (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013).

8 In anderen Handreichungen zur Gestaltung von Kooperationsbezichungen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern,
2014; Berlin-Brandenburger Beitrige zur Bildungsforschung 2017) werden dhnliche Merkmale genannt, weshalb aus
Raumgriinden auf eine nihere Darstellung dieser Handreichungen verzichtet wird.
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Sie bauen auf den von der U.S.-amerikanischen National Parent Teacher Association
(PTA) entwickelten ,Standards of Family-School Partnership® (vgl. https://www.pta.org/
home/run-your-pta/National-Standards-for-Family-School-Partnerships) auf, die aber un-
ter aktiver Mitwirkung zahlreicher Praxisvertreter zum Zwecke der Praxistauglichkeit
stark vereinfacht und auf hiesige Rahmenbedingungen abgestimmt wurden. Auch wird be-
wusst auf den Begriff ,Standards“ verzichtet, weil die in einer kostenlos downloadbaren
Broschiire (vgl. https://www.vodafone-stiftung.de/uploads/tx_newsjson/vist_qm_elternar
beit_web.pdf) zusammengefassten Qualititsmerkmale nicht zu einer forcierten Rechen-
schaftspflicht oder Kontrolle von Schulen beitragen sollen sondern darauf abzielen, die
derzeit noch sehr disparate Praxis der Elternarbeit in Deutschland (zusf. Otterpohl &
Wild, 2017; Rubach, 2018; Aich et al., 2018) auf einem moglichst hohen Niveau anzuglei-
chen indem sie als Kompass fiir die Schulentwicklung dienen. Eine fruchtbare Zusammen-
arbeit von Elternhaus und Schule lisst sich nach Auffassung der Expertenkommission
schliefflich nicht verordnen sondern muss aus der Einsicht aller Beteiligten in die Vorteile
einer starken und vertrauensvollen Kooperation erwachsen. So wird die an einzelnen Schu-
len zu erreichende Qualitit der Kooperation auch ausdriicklich als eine gemeinsame He-
rausforderung aller Akteure verstanden. Im Zuge der forcierten Offnung von Schule, dem
Ausbau von Ganztagsschulen und der Ausweitung inklusiver Modelle der Beschulung
zihlen hierzu neben Eltern und Lehrkriften weitere Angehorige des Schulpersonals wie
Schulsozialarbeiter*innen, Erzieher*innen oder Sonderpadagog*innen. Der Schule als ei-
ner staatlichen Bildungsinstitution fillt dabei die Aufgabe zu, Eltern aller Statusgruppen
einzuladen und auch die Interessen von Minderheiten zu berticksichtigen. Die Idee einer
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft impliziert jedoch auch, dass sich alle Parteien ihrer
Bring- und Holschuld bewusst sind und sich im Rahmen ihrer Moglichkeiten in die Aus-
gestaltung ihrer Partnerschaft einbringen. Hierbei ist zu berticksichtigen, dass sich nicht
nur die Lebensformen und Ressourcen von Familien stark unterscheiden sondern ebenso
die Rahmenbedingungen und vor allem finanziellen Ausstattungen von Schulen. Die
Schaffung einer Willkommenskultur beispielsweise kann also an einer Ganztagsschule in
einem sogenannten Brennpunktviertel ungleich hohere und auch qualitativ andere An-
strengungen erfordern als an einem Gymnasium in bevorzugten Stadtteilen. So kann nur
vor Ort entschieden werden, welche Qualititsmerkmale mit welchen Strategien umgesetzt
werden sollen und konnen.

In dem Kompass werden vier Qualititsmerkmale unterschieden, die nicht losgelost von-
einander zu betrachten sind, sondern aufeinander aufbauen und sich gegenseitig bedingen.
Je mehr sich Eltern als Teil der Schulgemeinschaft wohl und wertgeschitzt fithlen (Quali-
titsmerkmal A: Willkommens- und Begegnungskultur), desto eher kann ein offener
und vertrauensvoller Austausch zwischen Schule und Eltern(schaft) stattfinden (Quali-
titsmerkmal B: Vielfiltige und respektvolle Kommunikation). In der Kommunikation
erweitert sich sodann der Blick auf die Sichtweisen, Erwartungen und Anforderungen der
jeweils anderen Partei(en), was fiir eine moglichst gute Abstimmung der Unterstiitzungs-
bemithungen in Familie und Schule (Qualititsmerkmal C: Erziehungs- und Bildungsko-
operation) entscheidend ist. Eine hohe Ausprigung dieser drei Qualititsmerkmale wie-
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derum fordert ein breit getragenes und von Eigeninteressen losgelostes Verantwortungsge-
fuhl fiir den Auf- und Ausbau einer demokratischen Schulgemeinschaft (Qualititsmerk-
mal D: Elternpartizipation), die die Interessen jener Kinder berticksichtigt, deren Eltern
sich nicht einbringen (konnen) und allen Schiiler*innen Teilhabechancen eroffnet.

Fir jedes der vier Qualititsmerkmale wird in der Vodafone-Broschtire ein Leitbild for-
muliert, welches in Form von Teilzielen und Mafinahmen konkretisiert wird (s. Abbildung
13).

So lautet das Leitbild fiir das Qualititsmerkmal C: ,,Die Eltern, Lehrkrifte und Schiiler
arbeiten gemeinsam am Erziehungs- und Bildungserfolg und stimmen sich iiber Lernziele
und -inhalte ab. Die individuelle Mitbestimmung von Eltern und Schiilern ist gewdhrleis-
tet.

Zu diesem Leitbild werden unter dem Motto ,,wo wollen wir hin?“ vier Teilziele formu-
liert:

® C1: Die Eltern konnen sich auf vielfiltige Art und Weise am Schulleben und Unter-
richtsgeschehen beteiligen.

® C2: Die Eltern begleiten ihre Kinder beim Lernen und vermitteln ihr Interesse an den
schulischen Erfahrungen des Kindes.

® C3: Die Eltern und die Schule kennen Angebote externer Akteure und binden diese in
den Schulalltag ein.

® C4: Die Interessen der Schiiler werden durch ihre Eltern und durch sie selbst vertreten.
Die Eltern verstehen sich als Fiirsprecher fiir jedes Kind.

Mit Blick auf die einzelnen Teilziele werden in der Broschiire Mafinahmen skizziert, die
sich an manchen Schulen zur Zielerreichung bewihrt haben. Um die Leser*innen nicht
mit Informationen zu tiberfrachten, handelt es sich hierbei allerdings um eine beispielhafte
Auswahl an Losungsvorschligen.

Begleitend zum ,Kompass® wurde von der Vodafone-Stiftung noch ein comic-artiger
Filmclip erstellt, in dem zentrale Argumente fiir eine gute Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft prignant zusammengefasst und die vier Qualitdtsmerkmale anschaulich beschrie-
ben werden (vgl. https://www.youtube.com/watch?v=bfpK4RSBoRO).

Belastbare Zahlen, ob und in welcher Form die Broschiire in der Schulpraxis zum Ein-
satz kommt, liegen leider nicht vor. Gleichwohl war der Vorrat an gedruckten Exemplaren
aufgrund einer hohen Nachfrage gleich nach Erscheinen schnell erschopft, weshalb die
Broschiire nunmehr als pdf-File vorliegt.

Ich selbst habe den ,Kompass® in diversen Workshops fiir Schulleiter, Lehrkrifte und EI-
tern eingesetzt und dabei erfahren, dass die Qualititsmerkmale von allen Teilnehmergrup-
pen mit hohem Interesse aufgenommen wurden. Aus diesem Grund wurde auf sie auch in
einem von mir mitgestalten Fortbildungskonzept, welches im folgenden Abschnitt niher
beschrieben wird, stark rekurriert.

Materialien zum Neunten Familienbericht der Bundesregierung ...



Abbildung 13: Der Kompass. (Nach Vodafone Stiftung Deutschland 2013; Siehe Anhang A-D,
S. 87-90)
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2.5. Wege der Unterstiitzung gelingender Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften - Erste Einsichten aus dem BiFoKi-Projekt

Damit das Potential von gelingenden Erziehungs- und Bildungspartnerschaften ausge-
schopft wird, miissen alle beteiligten Akteure um die Vorteile einer qualitativ veranderten
Elternarbeit wissen und moglichst eigene positive Erfahrungen machen. Dies gilt insbeson-
dere fur inklusive Ganztagsschulen, die mit thren multiprofessionellen Teams grundsatz-
lich breitere Gestaltungsspielriume haben aber auch vor besondere Herausforderungen ge-
stellt sind und nach durchgingiger Auffassung von Schulleitungen (StEG, 2019) und Eltern
(Paseka, 2017) unter einer mangelnden Personalausstattung leiden.

An diese Uberlegungen ankniipfend startete das vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) finanzierte Projekt ,,Bielefelder Forthildungskonzept zur Koope-
ration in inklusiven Schulen (BiFoKi)“, welches in der Forderlinie ,,Qualifizierung der pi-
dagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung® angesiedelt ist. In diesem laufenden Projekt
wurde eine Fortbildung fiir Schulleiter, Jahrgangsteams und Eltern entwickelt, die aktuell
in 28 inklusiven Sekundar- und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt und
evaluiert wird (vgl. www.BiFoKi.de).

Dieses Projekt wird im Folgenden naher dargestellt, weil es nicht nur verdeutlicht, wie
Qualititsmerkmale der schulischen Elternarbeit praktisch zur Unterstiitzung von Schul-
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entwicklungsprozessen genutzt werden konnen, sondern weil im Zuge der bislang durch-
gefihrten Schulungen bereits tiefergehende Einblicke hinsichtlich der Frage gewonnen
werden konnten, welche Faktoren in der Schulpraxis eine Weiterentwicklung der Elternar-
beit begiinstigen oder auch Optimierungsbestrebungen entgegenstehen.

Aufbau der Fortbildung

Fir die im BiFoKi-Projekt verfolgte Fokussierung auf inklusive Ganztagsschulen der Se-
kundarstufe I waren neben den oben schon genannten Erwiagungen drei Erkenntnisse aus-

schlaggebend:

1. Mittlerweile sind in Deutschland zwei Drittel aller Schulen ganztigig organisiert.

2. Schiiler*innen mit nicht-deutscher Herkunftssprache, mit sonderpidagogischem For-
derbedarf und mit Fluchterfahrung sind an vielen Ganztagsschulen in substanziellen
Anteilen vertreten. Hier stellen sich Fragen der diversititssensiblen und inklusiven Be-
schulung in besonderem Maf3e.

3. Die 2019 veroffentliche Dokumentation der StEG-Schulleiterbefragung zeigt jedoch,
dass an Ganztagsschulen wenig Zeit in die Konzipierung auf$erunterrichtlicher Ange-
bote als einem zentralen Aspekt der Lernkulturentwicklung investiert wird und in wei-
terfihrenden Schulen im Vergleich zu Primarschulen generell wesentlich seltener feste
Zeiten fir Kooperation in verschiedenen Teamkonstellationen vorgesehen werden. Ins-
gesamt zeichnet sich in den Auswertungen ein erheblich reduzierter pidagogischer An-
spruch im Schulkonzept vieler Ganztagsschulen ab.

Inklusive Ganztagsschulen sind im Rahmen ihrer Schulentwicklung also in besonderem
Mafle auf gezielte Unterstiitzungsangebote angewiesen. Das BiFoKi-Projekt trigt diesem
Bedarf Rechnung indem es auf mehreren Ebenen ansetzt und viele Akteure vor Ort adres-
siert.

Konzeptionell werden in BiFoKi — unseres Wissens nach erstmalig — Erkenntnisse zur
Bedeutung der schulischen Elternarbeit sowie der multiprofessionellen Kooperation zu-
sammengefthrt. Dahinter steht die Annahme, dass die Kooperation mit Eltern an inklusi-
ven Ganztagsschulen grundsitzlich eine gemeinsame Aufgabe von Lehrkriften, Sonderpi-
dagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen und ggf. weiteren Professionen darstellt und sie
umso eher gelingt, je besser die interdisziplinire Zusammenarbeit innerhalb der Schule
funktioniert. Daher werden in den Fortbildungen beide Themenschwerpunkte behandelt
und in ihrer Interdependenz erlautert.

Um Schulen (auch) in der Weiterentwicklung ihrer Elternarbeit zu unterstiitzen ohne sie
zu ,bevormunden’, setzen die Fortbildungen an den jeweils vor Ort vorhandenen Struktu-
ren und Uberlegungen zur Zusammenarbeit mit Eltern an. Im Zentrum stehen dabei an
den teilnehmenden Schulen zu Beginn des Schuljahrs durchgefithrte Workshops fiir Jabr-
gangsteams, die aktuell in der fiinften Klassenstufe zum Einsatz kommen, sich also gerade
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neu formieren, und deren Mitglieder auf ebenfalls neu konfigurierte Gruppen von Eltern
treffen, deren kooperationsbezogene Erwartungen vorwiegend auf den im Verlauf der
Grundschulzeit ihrer Sprosslinge gesammelten Kooperationserfahrungen fuflen’.

Die skizzierten, unten noch niher erliuterten Workshops sind in weitere, systematisch
verzahnte Mafinahmen auf mehreren Ebenen eingebettet.

So dient eine an die Leitungsteams der teilnehmenden Schulen gerichtete Auftaktveran-
staltung dazu, diese mit den tibergeordneten Zielen und Inhalten der Fortbildungen ver-
traut zu machen und fiir eine Unterstiitzung der von ,ihren‘ Jahrgangsteams und Eltern er-
arbeiteten Wiinsche und Bedarfe im Hinblick auf die in Kapitel 2.4 vorgestellten Qualitats-
merkmale (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013) zu werben.

Zudem finden wihrend der Workshops — ebenfalls vor Ort — Elternforen statt, in denen
Eltern von Fiinftklisslern einen knapp gefassten Uberblick iiber den Forschungsstand und
anschliefend die Gelegenheit bekommen zu beschreiben, in welchem Grad an ihrer
Schule die vier Qualititsmerkmale schon realisiert werden. Dafiir wird ein im Projekt ent-
wickeltes Faltblatt mit einem Kurzfragebogen genutzt. Die Eltern geben darin an, in wel-
chem Umfang sie die Qualititsmerkmale in ihren Teilzielen realisiert sehen. Die Einschit-
zung dient dazu, den Elter das Spektrum an Moglichkeiten aufzuzeigen, durch welche die
Schule ihre Bereitschaft der Einbeziehung von Eltern zeigen kann. Etwaige Optimierungs-
wiinsche werden im Plenum gesammelt und in Form einer aggregierten Liste mit konkre-
ten Vorschliagen gefasst, die den Jahrgangsteams — und nach Wunsch auch den Schulleitun-
gen — vorgelegt wird. Das fir die Elternforen entwickelte Faltblatt (Abbildung 14) wird
wihrend des Workshops auch den Jahrgangsteams vorgelegt, weil es von ihnen zur Sensi-
bilisierung ,ihrer* Elternschaft genutzt werden kann (das Faltblatt enthilt eine pragnante
Beschreibung der vier Qualititsmerkmale) und zur Einholung der Vorstellungen ihrer El-
ternschaft genutzt werden kann. Die in diesem Faltblatt zu beurteilenden Aussagen zielen
auf eine 6konomische und leicht auswertbare Erhebung der von Eltern wahrgenommenen
Ist-Lage ab, konnen von Seiten der Schulen aber auch umstandslos und weitere Aspekte
erweitert werden. Das Ziel der Veranstaltungen vor Ort an den Schulen liegt darin, auf der
Grundlage der bisherigen Entwicklungen und der Einschidtzungen sowohl des Jahrgangs-
teams als auch der Eltern nichste Schritte und konkrete Teilziele festzuhalten, iiber die ein
Konsens besteht und die unmittelbar in den Monaten nach der Fortbildung von den Betei-
ligten realisiert werden.

Einige Monate nach den Interventionen vor Ort findet schliefflich ein schuliibergreifen-
des Vernetzungstreffen statt, zu dem Vertreter der Schulleitungen und Jahrgangsteams ein-
geladen werden, um sich in themenzentrierten Kleingruppen tiber Erfahrungen in der Um-
setzung ihrer seinerzeit gefassten Vorhaben auszutauschen, voneinander zu lernen und je-
weils ,passende’ Vernetzungen aufzubauen bzw. weiter zu entwickeln.

9 In den Schulen der Wartekontrollgruppe findet die Fortbildung im sechsten Jahrgang statt.
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Abbildung 14: Formen des Einsatzes der Vodafone-Kriterien in Workshops fiir Fachkrifte an
Schulen, Schulkollegien und Eltern.

* Verstindigung liber Leitbild

«  (Weiter-)Entwicklung von
(Teil-)Zielen und MaBnahmen

* Systematische Analyse des Ist-
Zustandes aus Sicht aller Eltern

« Abgleich der Bewertung des Ist-
Zustandes aus Sicht innerhalb der
Schule/Teams

* Verstindigung auf iiberein-
stimmend Erreichtes; Ursachen
fiir Differenzen analysieren

Aufbau der Workshops fiir Jahrgangsteams

Um zu veranschaulichen, wie der “‘Vodafone-Kompass‘ zur Unterstiitzung von schulischen
Bemiihungen in Richtung einer effektiven Erziehungs- und Bildungspartnerschaft genutzt
werden kann, sei im Folgenden der Workshop fiir Jahrgangsteams (JGT) umrissen (zusf.
Griiter, Gorges & Wild, 2019).

Zu Beginn der gemeinsamen Beschiftigung mit dem Thema werden die Mitglieder des
JGT gefragt, woran sie das Schulengagement von Eltern festmachen. Typischerweise wer-
den hier vornehmlich Aktivititen genannt, die dem school-based involvement von Eltern
zuzurechnen sind, weil sie fiir das Schulpersonal leichter erkennbar sind und schneller als
Entlastung wahrgenommen werden. Stets mitgenannt werden aber Bemiithungen von El-
tern im hiuslichen Umfeld, die von Mitgliedern der JGT selbst als bedeutsamer fiir die
kindliche Lernentwicklung erachtet wurden. Hieran ankniipfend kann eine Sensibilitit da-
fir geschaffen werden, dass Eltern natiirlicherweise die Belange ihres eigenen Kindes und
dessen Bildungsweg fokussieren und ein zentrales Ziel der schulischen Elternarbeit darin
besteht, Eltern in der Herausbildung von effektiven Strategien der Lernforderung im El-
ternhaus zu unterstitzen (vgl. Kapitel 1.3 und 2.1). Ggf. werden hier bereits unterschiedli-
che Perspektiven der teilnehmenden Professionen deutlich. So haben Lehrkrafte hiufig
cher die Unterstiitzung des Kindes in Bezug auf das schulische Lernen und die Ubernahme
freiwilliger Unterstiitzung bspw. bei der Organisation von Festen und Klassenfahrten im
Blick, wihrend die weiteren Professionen verstirkt auch die Zusammenarbeit bei der Er-
reichung von Erziechungszielen adressieren.
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Der anschlieflende, regelmaflig interaktive Elemente einschliefende Impulsvortrag ver-
deutlicht dies anhand wissenschaftlicher Befunde, betont zunichst aber vor allem Erkennt-
nisse, die auf eine schichtiibergreifende Wertschitzung der Kompetenzen und Kooperati-
onsanstrengungen von Lehrkriften schlieflen lassen. So werden die Mitglieder des JGTs ei-
nerseits ,en passant angeregt, ihr Bild von (Subgruppen von) Eltern selbstkritisch zu re-
flektieren. Anderseits wird ihr Blick darauf gerichtet, dass die Mehrzahl der Eltern ihnen
wohlwollend gegentibersteht und sie in der Bemithung um eine intensivierte Zusammenar-
beit auf breite Unterstiitzung zihlen konnen. Im weiteren Verlauf des Impulsvortrags wer-
den Unzulinglichkeiten der bis dato vorherrschenden Kooperationspraxis thematisiert, die
explizit nicht mit Schuldzuschreibungen verbunden werden sondern vielmehr in die ,Bot-
schaft® miinden, mutmafllich unterschiedliche Vorstellung von und Erwartungen an eine
tragfahige Partnerschaft zwischen Familien und Schulen transparent zu machen und im
Team sowie im Austausch mit der Elternschaft diskursiv zu verhandeln. Welche Mafinah-
men hierzu beitragen konnen, wird anhand eines Videos die schon oben erwihnte Tisch-
gruppen-Arbeit der Integrierten Gesamtschule Gottingen (Vogelsaenger, 2017) illustriert.

Das Beispiel IGS Gottingen

Die sogenannten Tischgruppenabende der IGS Gottingen sind integraler Bestandteil des
Schulkonzepts fiir die Sekundarstufe I. Zwei- bis viermal pro Schuljahr treffen sich Lehr-
krafte mit Eltern und Schiiler*innen einer Tischgruppe (pro Klasse werden 4-5 solcher
Gruppen gebildet) bei einer Familie zuhause. Die Schiilerinnen und Schiiler stellen aus-
gewahlte Arbeitsergebnisse der Tischgruppe vor, die Eltern haben die Méglichkeit Fra-
gen, Kritik, Wiinsche oder Lob anzubringen. So entsteht ein intensiver und wenig forma-
lisierter Austausch zwischen Lehrkraften, Eltern und Kindern. Erginzt werden diese
Abende durch die Besprechung der individuellen Lernentwicklungsberichte, dariiber hi-
naus bieten themenzentrierte Stammgruppen-Feiern, Projektfeste und Jahrgangseltern-
abende die Moglichkeit zum stindigen Austausch. Ein Portrait der Schule findet sich un-

ter https://www.youtube.com/watch?v=w3p3aB55fqU.

Um im Jahrgangsteam die zukiinftige Elternarbeit zu planen, erfolgt im Workshop eine
Bestandsaufnahme anhand der Qualititsmerkmale fir schulische Elternarbeit (Vodafone,
2013). Alle Teilnehmenden schitzen zunichst fiir sich ein, inwieweit sie auf die Qualitits-
merkmale bezogene Teilziele bereits realisiert sehen (Ist-Zustand) oder im Hinblick auf ei-
nen anzustrebenden Soll-Zustand noch weiteren Entwicklungsbedarf sehen. Das visuali-
sierte Gesamtergebnis (vgl. Abbildung 15) ladt ein, sich tiber geteilte und vor allem diver-
gierende Sichtweisen im Team auszutauschen und diese mit den vor Ort von der Eltern-
schaft iibermittelten Anderungswiinschen abzugleichen.

In einem weiteren Schritt werden die Teilnehmenden gebeten, in Kleingruppen be-
wihrte Praktiken der Elternarbeit festzuhalten und hiufig auftretende Probleme zunichst
unter der Frage zu betrachten, welche Barriere es hier zu tiberwinden gilt und welche Stra-
tegien dabei hilfreich sein konnten. Die erarbeiteten Losungsvorschlige sind in einem
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zweiten Schritt nach dem SMART-Prinzip zu priorisieren und zu konkretisieren. SMART
ist ein Akronym fiir Specific, Measurable, Achievable, Reasonable und Time Bound und
dient im Projektmanagement als Kriterium zur eindeutigen Definition von Zielen. Die
Forderungen fiir eine gute Zielvereinbarung bauen auf der bewihrten Zielsetzungstheorie
(Goal-Setting-Theory) von Locke und Latham (1990) auf.

Evaluation der Fortbildung

Unm festzustellen, ob die skizzierten Mafinahmen zu einer verbesserten Elternarbeit fiih-
ren, sieht das BiFoKi-Projekt ein komplexes Evaluationsdesign vor. Untersucht wird nicht
nur, ob die Fortbildung zu einer Verinderung kooperationsbezogener Einstellungen der
Akteure sondern auch zu dem intendierten Wandel in den Kooperationspraktiken fithrt
und ob sich dieser in einer positiveren Entwicklung der indirekt involvierten Schiiler*in-
nen ohne und mit sonderpadagogischem Forderbedarf niederschlagt.

Dazu werden vor und nach der Fortbildung per Fragebogen erhobene Auskiinfte von
Schulleitungen, Mitgliedern der Jahrgangsteams und Eltern erhoben sowie Schiilererhe-
bungen durchgefiihrt. Durch den Vergleich der in der Experimentalgruppe und in einer
Wartkontrollgruppe (diese Schulen durchlaufen die Fortbildung erst nach Abschluss der
zweiten Datenerhebungen Ende 2019) im gleichen Beobachtungszeitraum feststellbaren
Verinderungen konnen direkte Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit des Fortbildungskon-
zepts gezogen werden.
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Abbildung 15: Einsatzméglichkeiten des Kompasses um iibereinstimmende und abweichende
Sichtweisen in Kollegien zu visualisieren und mit Elterneinschitzungen zu ver-

kniipfen.

Zur Natzlichkeit des Kempasses

Merkmal A
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Weil die Eingabe der Daten noch andauert!?, konnen an dieser Stelle noch keine quanti-
tativen Ergebnisse berichtet werden. Gleichwohl wurden im Zuge der inzwischen abge-
schlossen Schulung der ,Experimentalschulen Kurzberichte angefertigt, in denen Eindru-
cke des Projektteams festgehalten wurden. Auf Basis dieser schriftlich fixierten Eindriicke
fasse ich im Folgenden kommunikativ im Forscherteam validierte Einsichten zusammen.

Feldbeobachtungen

Die Rekrutierung der an BiFoKi teilnehmenden Schulen erfolgt durch eine Pressemittei-
lung, eine Mitteilung tiber Dezernenten und eine gezielte Ansprache von Schulen. Die sich
zur Teilnahme an der kostenlosen Fortbildung gemeldeten Ganztagsschulen sind tber
ganz NRW verteilt. Alle arbeiten bereits inklusiv, wobei allerdings die inklusive bzw. inte-
grative Beschulung an einigen Standorten erst vor einigen Jahren eingefithrt wurde und an
anderen eine lange Tradition hat. Die Schulen decken verschiedene Standorttypen!! ab,
wobei Schulen mit mehr oder weniger schwierigen Einzugsbereichen/Klientelen dominie-
ren (vgl. Abbildung 16). Hier brennen Fragen der Ausgestaltung der Familie-Schule-Ko-
operation formlich unter den Nigeln, wobei die genannten Griinde fiir die Teilnahme an
der Fortbildung durchaus unterschiedlich waren.

An einigen Schulen wurde die Fortbildungsmotivation des JGT vorrangig mit dem
Waunsch begriindet, Impulse fiir die bereits verfolgte Weiterentwicklung der traditionellen
Elternarbeit hin zur einer qualitativ anspruchsvollen Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft zu bekommen. Hier wurden Hinweise erwartet, wie diesbeziigliche Schulentwick-
lungsprozesse effektiver gestaltet werden konnen, worauf gescheiterte Bemithungen (etwa
in Sachen Willkommenskultur oder Informationsfluss) zuriickzufiihren sein konnten und
welche Bedingungen die Wahrscheinlichkeit gelingender Kooperationsbestrebungen erho-
hen.

In vielen anderen JGT war der Wunsch nach Ratschligen dominant, wie man alle Eltern
zu Aktivititen bewegen kann, die aus Sicht des Schulpersonals eine ,gutes* Schulengage-
ment kennzeichnen (z.B. Nachverfolgung der Mitteilungen im Wochenplaner, Einhaltung
von Terminen, Kontrolle des Schultornisters, Elternabende und -sprechtage besuchen, sich
an schulischen Aktivititen beteiligen). In der Terminologie von Killus und Paseka (2016)
werden Eltern hier als ,Zulieferer von Schule adressiert und Familie als ,Stlitzsystem* der
Schule erachtet. Ein solches Verstindnis ging teilweise damit einher, dass die Verantwor-
tung fiir Kooperationsprobleme bei der Familie gesucht wird. Von der Fortbildung wurde
entsprechend die Vermittlung von konkreten Strategien bzw. Mafinahmen erwartet, die in
der Begrifflichkeit von Wischer und Katenbrink (2017) gefasst, helfen sollen solche Eltern

10 Tnsgesamt wurden an 28 Schulen Angaben von iiber 2000 Schiiler*innen (darunter 159 Kinder mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf), rund 1000 Eltern und ca. 200 Mitgliedern des Schulpersonals erhoben.

1 Diese Klassifikation griindet auf einer von der Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule
NRW (QUA-LiS NRW) vorgeschlagenen Differenzierung von Schulen nach Einzugsbereichen. Sie entspricht weit-
gehend dem in PISA und dem Nationalen Bildungsbericht verwendeten , Kompositionsindex®.
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Abbildung 16: Klassifikation der an BiFoKi teilnehmenden Schulen nach Schulstandorttypen.
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dazu zu bringen, schulische Vorstellungen von Bildung zu teilen und sie fiir ein institutio-
nenkonformes Verhalten in die Pflicht zu nehmen (vgl. Kapitel 3.2).

Eine solche Perspektive wiederspricht der Idee von Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften und so galt es in der Fortbildung, zum einen die Kehrseiten dieser Grundvorstel-
lung aufzuzeigen die darin liegen, dass a) die Elternbeteiligung zwangslaufig sinkt wenn
sich Eltern als ,padagogische Aushilfen und Liickenbiifler® erleben, die ,in die Pflicht ge-
nommen werden, um einen Mangel zu kompensieren® (Lanig, 2017, S. 24) aber nicht als
prinzipiell gleichberechtigte Kooperationspartner wahrgenommen werden und b) eine Ver-
schirfung der sozialen Selektion im Bildungssystem droht, wenn sozial benachteiligte El-
tern, die mit dem wachsenden Bildungsdruck iiberfordert sind, allein gelassen werden.

Zum anderen galt es fir die /dee von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften zu wer-
ben, die eine Ausbalancierung von beidseitigen Anspriichen und eine gemeinsame Aus-
handlung des Arbeitsbiindnisses vorsieht. Hierzu wurden der in Kapitel 2.4. thematisierte
Vodafone-Kompass® erliutert und ,best-practice‘-Beispiele prisentiert, die allerdings in
Teams, die von den Fortbildner*innen Rezepte zur ,Disziplinierung von Eltern“ erwarten,
ofters als ,nicht transferierbar beurteilt wurden.

Im Zuge der Fortbildung wurde deutlich, dass innerbalb der hier grob und kontrastie-
rend dargestellten ,Schulteamtypen® durchaus unterschiedliche Grundhaltungen, Zustin-
digkeitsvorstellungen, Kooperationspraktiken und dahinterliegende Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster erkennbar sind. Insofern korrespondieren unsere Eindriicke mit dem Be-
fund von Egger, Lehmann und Straumann (2016), die auf Basis ihrer Interviews mit
Grundschullehrkriften keine systematisch divergierenden ,Schulkulturen® im Sinne von
standortspezifisch einheitlichen Praxismustern in der Kooperation von Eltern und Lehr-
kraften ausmachen konnten. Dies spricht daftir, dass es — immer noch - in starkem Mafle
von den Bemihungen der einzelnen Lehrpersonen abhingt, inwieweit der grofle Hand-
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lungsspielraum von Schulen in der konkreten Ausgestaltung der Zusammenarbeit mit El-
tern genutzt wird, und dass die vorfindliche Praxis entsprechend maflgeblich durch habi-
tualisierte Grundiiberzeugungen der einzelnen Professionellen gepragt ist, die mit sozialen
Deutungsmustern korrespondieren (Egger, Lehmann & Straumann, 2016).

In diesem Sinne variierte unserem Eindruck nach auch der vor Ort formulierte bzw. aus
Auflensicht erkennbare Optimierungsbedarf in Sachen Elternarbeit kaum in Abhingigkeit
von formal-strukturellen Merkmalen der Schulen (Einzugsbereich, Grofle, Lage etc.). Al-
lerdings zeigten sich in Einklang mit Ergebnissen der school-effectiveness-Forschung
deutliche Unterschiede im ,Fiithrungsstil‘2, die sich (auch) im Stand der Elternarbeit nie-
derschlugen.

Manche Schulleitungen waren nicht nur in der Einwerbung von (staatlichen und priva-
ten) Fordermitteln hoch umtriebig und erfolgreich, sondern konnten mit ihrem Charisma
und ihrer persénlichen Uberzeugung von den Vorteilen einer intensiven Kooperation mit
Eltern auch das eigene Schulpersonal fiir Schulentwicklungsprojekte im Allgemeinen und
fir die Etablierung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften im Besonderen begeis-
tern.

Andere Schulleitungen verfolgten ein eher hierarchisches Steuerungskonzept und richte-
ten ihr Hauptaugenmerk dementsprechend auf die Schaffung einer grofitmoglichen Trans-
parenz und ,fairen® Verteilung von Aufgaben. Auch an diesen ,transaktional gefithrten
Schulen war eine relativ hohe Arbeitszufriedenheit im Kollegium erkennbar, die aber eher
mit dem Wunsch nach ,Bewahrung der Status Quo® als mit einem Interesse an Weiterent-
wicklungsprojekten einherging.

Bei einer dritten Gruppe von Schulen war kein klares Fihrungskonzept erkennbar, was
im Kollegium auch oft als Manko wahrgenommen und angesprochen wurde. Teilweise
wurden hier Diskrepanzen zwischen partizipativen ,Versprechungen‘ und faktisch zuge-
standenen Partizipationsmoglichkeiten (z.B. in der Stundenplangestaltung) beklagt, teil-
weise zeigte sich das ,Filhrungsvakuum® aber auch in verhirteten Fronten zwischen der
Leitung und dem weiteren Schulpersonal. Ressourcenengpisse und damit verbundene
Hirten wurden an diesen Schulen besonders hiufig als Grund fiir ein reduziertes Engage-
ment, insbesondere auch im Hinblick auf schulische change-management-Prozesse, be-
nannt. Dartiber hinaus wurde von einzelnen Schulen auch die als suboptimal wahrgenom-
mene Zusammenarbeit mit regionalen Akteuren (z.B. Jugendimtern) als Hemmfaktor an-
gefuhrt.

Inhaltlich wurde im Rahmen der halbtigigen Fortbildung der JGT in Sachen Elternarbeit
als zentrales Hindernis fir eine Intensivierung der Kooperationsbeziehungen zu Eltern
vor allem der ,Mangel an Zeit* genannt. Tatsachlich waren an vielen Schulen nicht einmal

12 Die nachfolgende Charakterisierung der unterschiedlichen Fithrungsstile ist grob an der in der organisationspsy-
chologischen und betriebswirtschaftlichen Literatur gingigen Unterscheidung zwischen einer transformationalen
und transaktionalen Fiihrung orientiert. Letztere hebt stirker auf die zielgerichtete Beeinflussung von Personen in-
nerhalb von Organisationen tiber transparente und rationale Tauschprozesse ab, erstere setzt auf die inspirierende
Wirkung von charismatischen Vorbildern.
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feste Zeiten fiir die (intrainstitutionelle) Kooperation im multiprofessionellen Team reser-
viert. Dies entspricht den oben berichteten Ergebnissen der StEG-Schulleiterbefragung
und unterstreicht erst mal nur, dass die an BiFoKi teilnehmenden Schulen kein positiv oder
negativ selegiertes Subsample darstellen. Umso interessanter sind allerdings Schulen, die
von diesem Muster abweichen. Dass hierzu tiberwiegend sogenannten Teamschulen' zih-
len zeigt, dass eine strukturelle Verankerung von Elternhaus-Schule-Kooperationen mog-
lich ist, sofern das Schulpersonal von der Sinnhaftigkeit solcher Austauschprozesse tiber-
zeugt ist und Synergiepotentiale in anderen Bereichen (s.u.) gezielt auslotet um Zeitfenster
fiir Kooperationen zu schaffen.

Der reklamierte Mangel an Zeit wurde von den JGT durchgingig in Zusammenhang ge-
bracht mit der von vielen Schulen beklagten Unzulinglichkeit der vorhandenen Personal-
kapazititen'* (vgl. StEG, 2019). Die in den und am Rande der Fortbildungen gefiihrten
Gespriche machten sehr deutlich, dass (fast) alle teilnehmenden Schulen mit akuten, perso-
nellen Engpissen kiampfen, die sich vornehmlich in bestimmten Fichern sowie in einer
Unterversorgung an sonderpadagogisch geschulten Lehrkriften zeigen. Teilweise schligt
sich auch die Unterbesetzung von Stellen in der Schulsozialarbeit sowie in den Kooperati-
onseinrichtungen (z.B. regionale Schulberatungsstellen, Jugenddmter) nieder.

Selbst an Schulen mit vergleichbarer Ausstattung variierte der (aus Innen- und Auflensicht)
erreichte Stand der Elternarbeit. Dies ist unserem Eindruck nach darauf zuriickfiihren,
dass Aufgaben der Schule oft noch vereinzelt statt kooperativ angegangen werden. Bei-
spielsweise war auffillig, dass fiir verschiedene Facher und Klassenstufen entwickelte Un-
terrichtsmaterialien an manchen Schulen zentral und fiir das gesamte Schulpersonal verftig-
bar waren (teilweise auch digital), wihrend sich die Lehrkrifte an anderen Schulen geno-
tigt sahen, viel Zeit auf die individuelle Ausarbeitung solcher Materialien zu verwenden.
Ganz ihnlich waren von Seiten der Sonderpidagog*innen oder Schulsozialarbeiter*innen
vorgehaltene Forderangebote oder Materialen fiir den binnendifferenzierten Unterricht an
den teilnehmenden Schulen in sehr unterschiedlichem Mafle transparent und zuginglich.
Deutliche Differenzen zwischen Schulen zeigten sich ferner in dem Ausmaf, in dem eh-
renamtliche Helfer und externe Fachkrifte (z.B. Schulpsychologen*innen oder Erzie-
hungsberater*innen) rekrutiert und eingesetzt wurden um moglichst breite Bildungs- und
Beratungsangebote fiir alle Schiiler*innen und Eltern vorhalten zu konnen. Auch gab es an
allen Standorten vielfiltige, intern entwickelte Materialen zur Elternarbeit (z.B. Leitbilder,
Vorlagen fur Elternanschreiben, Informationsbroschiiren). Diese lagen jedoch zumeist in
Form einer losen Sammlung vor.

Standortiibergreifend wurde die Elternarbeit in den Jahrgangsteam-Schulungen als ,He-
rausforderung® gesehen. Teilweise war dieser Begriff positiv im Sinne einer selbst auferleg-

13 In ZEIT-online findet sich eine Beschreibung einer solchen Schule; vgl. https://www.zeit.de/gesellschaft/
2018-05/multiprofessionelle-teams-bildung-schule-austausch

14 Hier wurde insbesondere die mangelnde Ausstattung an sonderpidagogischen Lehrkriften genannt, thematisiert
wurde aber auch die Schwierigkeit, neue Lehrkrifte fiir bestimmte Ficherkombinationen zu gewinnen und damit
einhergehende Folgeprobleme.
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ten Aufforderung zur permanenten Optimierung konnotiert. Die Teammitglieder brachten
hier einen kritisch-reflexiven Habitus gegentiber der eigenen Praxis mit und nahmen Pro-
bleme zum Anlass, diese zu tiberdenken. Diese Haltung ging mit einer vorurteilsfreien und
wertschitzenden Sicht auf Eltern einher.

Nicht selten wurde der Begriff der Herausforderung aber auch zur Umschreibung von
wahrgenommenen ,Zumutungen‘ verwendet, die zumeist am personlichen Belastungserle-
ben festgemacht wurden. In der Fortbildung wurde die offenkundige Diskrepanz zwischen
der durchschnittlich geringen Zeit, die auf die Elternarbeit verwendet wird, und der sub-
jektiv hohen Energie, die sie in der Wahrnehmung des Schulpersonals beansprucht, heraus-
gearbeitet und mit Fragen zu ihrer Erklirung verbunden. Zu deren Beantwortung hoben
JGT typischerweise auf Frustrationen ab, die erlebt werden wenn (gefiihlt immer mehr)
Eltern den von Seiten des Schulpersonal gehegten Erwartungen an ein ,gutes“ Schulenga-
gement nicht nachkommen.

In Teilen zeigt sich hier erneut ein Deutungsmuster des Verhiltnisses von Familie und
Schule, dass eine mehr oder weniger offensiv vertretene Vorstellung von Eltern als ,Dienst-
leistern® (Straumann, 2017) impliziert: es wird als Affront erlebt, wenn sich diese nicht in
die Pflicht nehmen lassen, und die Eruierung von Griinden wird weniger als eigene Hol-
schuld denn als Bringschuld der Eltern verstanden.

Mitunter wurden in diesem Kontext auch Fille geschildert, in der eine aus Schulsicht
klar angezeigte Forderung von Kindern beispielsweise am Einverstindnis der Eltern schei-
terte. Hier ist sehr verstindlich, dass gerade Fachkrifte, die sich als ,Anwalt der Kinder*
verstehen, solche Erfahrungen als auflerordentlich demotivierend wahrnehmen. Auffillig
ist gleichwohl, dass solche Fallbeschreibungen selten mit Betrachtungen der eigenen Rolle
in Austauschprozessen verbunden wurden. Auch wurden nur selten Aktivititen benannt,
die ergriffen wurden um herauszufinden, ob Eltern schlicht nicht in der Lage sind, die Be-
diirfnisse ihrer Kinder zu erkennen oder ob/warum sie ggfs. nicht willens sind, den schu-
lischen Vorschligen zu folgen.

Insgesamt sprechen diese Beobachtungen dafiir, dass in der gegenwirtigen Elternarbeit
an Schulen hiufig von normativen Grundvorstellungen und Zustindigkeitsvorstellungen
ausgegangen wird, die unhinterfragt bleiben und deren Anerkennung von Elternseite un-
terstellt statt exploriert wird. Auffillig ist ferner, dass in manchen Fillen Erfahrungen mit
einigen ,schwierigen® Eltern die individuelle Wahrnehmung der Elternschaft als Ganzer
pragen und in der Beurteilung der Ertrige und Kosten schulischer Elternarbeit zu einer
Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die Kosten fithren. So scheint der (nach allen For-
schungsbefunden wohl iberwiegende) Anteil von Eltern, die sich konstruktiv einbringen
und auch fiir Weiterentwicklungen in Richtung einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft zu gewinnen wiren, leicht aus dem Blick zu geraten.

Interessant war ferner, dass allgemeine Lehrkrifte in der Fortbildung tendenziell haufi-
ger tiber ;schwierige Eltern® klagten als sonderpidagogische Lehrkrifte sowie Schulsozial-
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arbeiter!S. Dieser Eindruck diirfte nur begrenzt mit Unterschieden in der Kontaktdichte
zu solchen Familien zu erkliren sein. Denn wiewohl allgemeine Lehrkrifte Hauptan-
sprechpartner fiir eine grofiere und damit vielfaltigere Gruppe von Eltern sind, kommen
Sonderpiadagog*innen und Schulsozialarbeiter*innen im Rahmen ihrer Arbeit intensiver
mit sozial benachteiligten Familien in Kontakt. So ist zu vermuten, dass professionsbezo-
gene Divergenzen in der Wahrnehmung und Beschreibung von Eltern auf unterschiedliche
Rollenverstindnisse zuriickzuftihren sind, die sich (auch) bezogen auf die Elternarbeit in
unterschiedlichen Praxismustern (vgl. Egger, Lehmann & Straumann, 2016; Hibig, 2016)
manifestieren. Holzschnittartig zusammengefasst vertraten Sonderpidagog*innen und
Schulsozialarbeiter*innen in den Jahrgangsteam-Schulungen tendenziell eher die Auffas-
sung, dass Schulen als gesellschaftlich legitimierte und alimentierte Bildungseinrichtungen
durchaus als ,Dienstleister® zu verstehen und von Eltern erwartete ,Serviceleistungen® dem-
entsprechend prinzipiell gerechtfertigt und zu adressieren sind. Mit diesem Verstindnis
ging einher, dass divergierende Einstellungs- und Verhaltensweisen von Eltern weniger
moralisierend gesehen und seltener aus einer Defizit-Perspektive heraus beschrieben wur-
den. Im Rahmen der Sammlung von Losungsstrategien wurden dementsprechend auch
eher Vorschlage beigesteuert, die auf eine Mobilisierung und Stirkung der Ressourcen von
Familien abzielten sowie Uberlegungen zur Stiitzung von Kindern aus desolaten Familien-
verhiltnissen (etwa durch eine enge Kooperation mit Einrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe) enthielten. Allgemeine Lehrkrifte vertraten hingegen etwas stirker die traditio-
nelle Vorstellung von Schule und Familie als getrennten Spharen, wobei ,alle Eltern gleich
zu behandeln sind“, Familidres also nicht interessiert oder ggfs. sogar ,stort“. Personen
mit dieser Vorstellung wiinschen sich eher wenige und formalisierte Kontakte zu Eltern
und erwarten, dass sich diese nicht in schulische oder unterrichtliche Belange ,,einmischen®
und ihre fachliche Autoritat nicht hinterfragen. Solche Lehrkrifte stehen Anspriichen von
Elternseite auch deshalb tendenziell misstrauisch gegentiber, weil sie als Versuch der
Durchsetzung von Partikularinteressen in Bezug auf das eigene Kind gesehen werden und
aus Lehrersicht dem Prinzip der Gleichbehandlung aller Schiiler*innen entgegenstehen.
Dass in inklusiven Schulen Unterschiede in den professionellen Haltungen und Prakti-
ken des Schulpersonals anzutreffen sind, ist nicht verwunderlich — genau hierin liegt viel-
mehr das besondere Potential von multiprofessionellen Teams. Um aus diesem Umstand
(auch) fur die Elternarbeit Kapital zu schlagen, miissen Divergenzen in professionellen
Selbstverstindnissen, Zustindigkeitsvorstellungen etc. allerdings expliziert und unter der
Frage bearbeitet werden, wie ein nach auflen kommunizierbarer Grundkonsens in der El-
ternarbeit aussehen kann, wie eine Balance zwischen den Anspriichen aller herzustellen ist
und inwieweit das Arbeitsbiindnis durch verschiedene Formen der professionalisierten
Kooperation charakterisiert sein soll. An manchen Standorten geschicht dies und an diesen

15 Entsprechende Differenzen zeigten sich nicht in der Bearbeitung der vor der Fortbildung verschickten Fragebs-
gen. So unterschieden sich etwa bei der Frage ,Mit wie viel Prozent der Eltern im neuen 5. Jahrgang lauft die Zusam-
menarbeit Threr Einschitzung nach problemlos?* sich die durchschnittlichen Angaben von allgemeinen und sonder-
padagogischen Lehrkriften nicht signifikant. Hier ist zu berticksichtigen, dass die Fallzahlen in beiden Gruppen
sachlogisch abweichen.
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Schulen konnten, jedenfalls unserem Eindruck vom Vernetzungstreffen nach, auch schnel-
lere Fortschritte in der Verfolgung der gegen Ende der Workshops selbst gefassten Vorha-
ben erzielt werden. Allerdings konnen innerschulische Verstindigungsprozesse oftmals
nicht systematisch stattfinden, weil an vielen Schulen keine festen Zeitfenster fiir den inter-
diszipliniren Austausch vorgesehen sind. Dabei wire dieser gerade in Jahrgangsteams, die
sich in der fiinften Jahrgangstufe neu konfigurieren und mit einer neuen Schiler- und EI-
ternkohorte zu tun haben, besonders wichtig um dem in Sekundarstufen absinkenden
Schulengagement von Eltern entgegen zu wirken.

Weil das BiFoKi-Fortbildungskonzept eine gezielte des Schulpersonals und der Eltern vor-
sicht, konnen die beschriebenen, auf Seiten der Jahrgangsteams erkennbaren Orientie-
rungsrahmen und Deutungsmuster — unseres Wissens nach erstmalig — mit in der jeweili-
gen Elternschaft vorherrschenden Einstellungs- und Verhaltensmuster verglichen werden.

Hierbei ist zunichst festzuhalten, dass die von den Teilnehmer*innen im Rahmen der
Elternforen formulierten Anspriiche und Beurteilungen nicht als reprisentatives Abbild
der Auffassung der Gesamtgruppe der Eltern von Fiinftklisslern an der einzelnen Schule
zu verstehen sind. Der vergleichsweise hohe Anteil von Eltern mit (Flucht- oder) Migrati-
onserfahrung unter den Besuchern zeigt vielmehr, dass sie einen besonders hohen Koope-
rationsbedarf haben, sich aber weniger von der Schule ,abgeholt fiihlen als autochthone
Eltern. An dieser Stelle ist somit ein in der internationalen Literatur beschriebenes Phino-
men erkennbar: ,,Our findings indicate that ethnicity has no influence on parents trust in
teachers, but ethnicity does affect teachers trust in parents (Janssen, Bakker, Bosmann,
Rosenberg & Lesemann, 2012, S. 392).

Die vor Ort in den Elternforen gesammelten Optimierungsvorschlige unterschieden
sich im Umfang, interessanterweise aber weniger in ihrer inhaltlichen Schlagrichtung. Legt
man die vier Qualititsmerkmale schulischer Elternarbeit zugrunde (vgl. Kapitel 2.4), dann
bezieht sich die Mehrzahl der formulierten Anderungsbedarfe auf das zweite Qualitits-
merkmal (vielfiltige und respektvolle Kommunikationswege). Besonders bemingelt wurde
hier das ,Dickicht® an schulischen Informationen, wobei neben der schieren Menge vor al-
lem auch die von der Schule gewihlten Ubermittlungswege (und deren Intransparenz) als
problematisch erachtet wurden. Beispielsweise kam zur Sprache, dass Homepages der
Schule veraltete Informationen enthalten oder untibersichtlich gestaltet sind, so dass aktu-
elle Informationen nur nach langerer Suche zu finden sind. Auch die gingige Schulpraxis,
wichtige Ansagen und Termine mithilfe der ,Logbticher® von Schiler*innen zu tibermit-
teln, wurde kritisch diskutiert, weil Fiinftklissler oftmals noch nicht das erforderliche Maf§
an Selbstdisziplin, Verantwortungsbewusstheit und Organisiertheit mitbringen um die In-
formationen rechtzeitig und zuverlissig zu Gbermitteln. Zudem werden nach Auffassung
der Teilnehmenden in den ersten Elternabenden so zahlreiche Informationen geben, dass
einige davon untergehen.

Auffillig ist, dass der einseitige und weitgehend in formalisierten, von der Schule defi-
nierten Bahnen ablaufende Informationsfluss von den teilnehmenden Eltern durchgingig
nicht hinterfragt wurde. Dies spricht dafiir, dass sich Eltern von Funftklasslern zunichst
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offen auf die Routinen an der fir sie neuen Schule einlassen. Vorgebrachte Wiinsche in
Richtung eines intensiveren Austauschs gingen entsprechend in Richtung eines besseren
Kennenlernens anderer Eltern und dazu geeigneter Formate.

Bezogen auf das dritte und vierte Qualititsmerkmal (Partizipation der Eltern) wurden
insgesamt wenige Anspriiche formuliert. Auch hier ist allerdings zu berticksichtigen, dass
Eltern zu Beginn des ersten Schuljahrs der Sekundarstufe vielleicht weder die an der jewei-
ligen Schule vorgehaltenen Kooperations- und Mitbestimmungsmoglichkeiten noch die ei-
genen Bedarfe und Beteiligungskapazititen abschitzen konnen. Dennoch denkbare,
grundsitzliche Forderungen in Richtung ,gemeinsamer Anstrengungen zur optimalen For-
derung des einzelnen Kindes oder einer Mitbestimmung etwa bei Fragen zum padagogi-
schen Inklusions- und Ganztagskonzept wurden jedenfalls nicht vorgebracht.

Insgesamt deuten unsere Beobachtungen darauf hin, dass engagierte Eltern schichtiiber-
greifend erwarten und akzeptieren, (auch) als ,Zulieferer* von Schule adressiert zu werden.
Die skizzierten Anderungswiinsche sind darauf gerichtet, Erwartungen des Schulpersonals
besser nachkommen zu konnen — vermutlich weil diese als legitim erachtet werden und
weil dem Schulpersonal ein Vertrauensvorschuss bei der Festlegung von Regeln gegeben
wird, die zur Erfullung des Bildungsauftrags von Schule notwendig sind.

Wie die Literatur (vgl. Kapitel 2.1) zeigt, schwindet im Verlauf der Sekundarstufe aller-
dings das elterliche Vertrauen in Schule und geht mit einem stetig nachlassenden Schulen-
gagement einher. So ist auch an vielen teilnehmenden BiFoKi-Schulen eine Verinderung in
den Sichtweisen und Beteiligungsaktivititen von Eltern zu erwarten, sofern nicht proaktiv
auf die Entwicklung eines Arbeitsbiindnis hingearbeitet wird, dass im Wissen um die Inter-
dependenz von Bildungs- und Erziehungsprozessen (Wild, 2001) Handlungsspielriume
von Eltern und Lehrkriften zum Wohl aller Schiller*innen nutzt. Das BiFoKi-Projekt zielt
darauf ab, Schulgemeinschaften auf diesem Weg zu unterstiitzen. Ob und inwiefern dies
systematisch gelungen ist, werden die Ergebnisse der umfassend angelegten Evaluation zei-
gen.

Resumée

In diesem Kapitel werden die zuvor berichteten Forschungsbefunde und Erkenntnisse zu-
sammengefasst und entlang des Modells der tiberlappenden Sphiren von Epstein (1987)
eingeordnet. Sodann erfolgt eine Auseinandersetzung mit Kritikpunkten an der Idee der
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft. Das Kapitel schliefit ab mit Empfehlungen an die
Praxis und Politik.

Zusammenfassung und theoriegeleitete Einordnung der Befundlage

Eine Kernaussage des Modells der iiberlappenden Sphiren von Epstein (1987) besagt, dass
der — vorfindliche oder angestrebte — Grad der Uberlappung der Sphiren von Elternhaus
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Abbildung 17: Das Modell der iiberlappenden Sphiren. (Nach Epstein 1987)
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und Schule von vielen Faktoren abhingig ist, darunter auch von zeithistorischen Entwick-
lungen (Force A) (vgl. Abbildung 17).

Dementsprechend wurde in dieser Expertise herausgearbeitet, dass im deutschen
Grundgesetz der Familie zwar das vorrangige Recht und die vorrangige Pflicht fiir die Er-
ziehung von Kindern zugesprochen wird, der rechtlichen Auslegung dieses Artikels zu-
folge aber der staatliche Erziehungsauftrag der Schule dem elterlichen Erziehungsrecht
gleichgeordnet ist, so dass die gemeinsame Erzichungsaufgabe in einem ,sinnvoll aufeinan-
der bezogenen Zusammenwirken® zu erfiillen ist. Daraus leitet sich die Notwendigkeit ei-
ner Klirung der Frage ab, wie diese Zusammenarbeit auszugestalten ist.

In der ehemaligen Bundesrepublik wurde die Frage der Beziehung zwischen beiden So-
zialisationsinstanzen zunichst im Sinne einer arbeitsteiligen Zustindigkeit beantwortet.
Diese Konzeption wird indes in der Offentlichkeit seit den 1980er Jahren zunehmend von
der Vorstellung einer gemeinsamen Zustindigkeit von Familie und Schule abgelost (vgl.
Kapitel 1). Hierzu mogen Forderungen von politischer und fachwissenschaftlicher Seite
beigetragen haben. So wurde bereits im 12. Kinder- und Jugendbericht die Notwendigkeit
einer Neubestimmung des Verhiltnisses zwischen Schule und Familie (vgl. BMFSF] 2005,
S. 308) betont und schloss der 2008 vorgelegte nationale Bildungsbericht mit dem Fazit,
dass ,Arrangements, die auf dem Konzept eines klar zwischen Schule und Familie aufge-
teilten Bildungs- und Erziehungsauftrags basieren, nicht mehr sachgerecht sind.“ (S. 15).
In erster Linie ist die 6ffentliche Absage an das arbeitsteilige Modell jedoch als Reaktion
auf gesellschaftliche Wandlungsprozesse sowie Problemlagen zu verstehen.
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Hier sind zunichst Entwicklungen zu nennen, die zu einer Ausweitung des Bildungs-
auftrags von Schulen sowie einer steigenden Erwartung an die Reformbereitschaft und -fa-
higkeit von Schulen gefiihrt haben.

® Die Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse 2000 loste einen ,Bildungsschock"
aus, weil sie die bis dato unterstellte Leistungsfahigkeit des deutschen Schulsystems im
Hinblick auf ihre traditionelle Kernaufgabe — sprich: der Hervorbringung einer durch-
schnittlich hohen fachlichen Kompetenz der Schiller*innen — in Frage stellte. Zugleich
wurde deutlich, dass die Kopplung von sozialer Herkunft und Schulerfolg hierzulande
enger war als in den meisten anderen Landern, die mit der Bildungsexpansion verbun-
dene Erwartung einer grofleren Chancengleichheit also offenkundig nicht eingeldst
worden war, weil ein sozialstrukturelles Problem in ein scheinbar individuell oder je-
denfalls lokal zu I6sendes Bildungsproblem uminterpretiert worden war (Heid, 1988).
In der Folge stieg nicht nur der Bildungsdruck in Familien sondern standen auch Schu-
len unter einem steigenden und neuartigen Legitimationsdruck. Denn weil ihnen im
Zuge einer veranderten, stirker output-orientierten governance policy (Jergus, 2018)
mehr Autonomie zugestanden wurde, schwenkte das Hauptaugenmerk in der offentli-
chen Debatte weg von der bis dahin (stark unter parteipolitischen Vorzeichen) disku-
tierten Struktur des deutschen Bildungssystems hin zu Mafinahmen, die an jeder einzel-
nen Schule ergriffen werden (konnen) um auf eine nicht bloff formale sondern ,fakti-
sche’ (materiale) Chancengleichheit hinzuwirken (vgl. auch Hopf, 2010). Mit anderen
Worten waren Schulen aufgefordert (Fihrungs-)Konzepte zu entwickeln.

® Dass 2003 gestartete ,,[nvestitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung® (IZBB)
zur Sicherstellung eines bedarfsgerechten Auf- und Ausbaus von Ganztagsschulen ging
erneut mit einer weiteren, massiven Reform des Bildungswesens einher. Diese ging ei-
nerseits mit einer Ausweitung der Zustindigkeit von Schulen (Stichwort: verlissliche
Betreuung zur besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie) und anderseits mit erhoh-
ten Erwartungen an Schulen einher, primire und sekundire Bildungsungleichheiten zu
verringern (Stichwort: Ausschopfung von Begabungsreserven angesichts des demogra-
phischen Wandels in einer postmodernen Dienstleistungsgesellschaft). Wie diese Anfor-
derungen mit der Allokations- und Selektionsfunktion von Schule in Ubereinstimmun-
gen zu bringen sind, blieb weitgehend offen. So ist wiederum nicht ganz verbliffend,
wenn Auswertungen im Rahmen des ,Chancenspiegels® (z.B. Bertelsmann Stiftung,
2017) zeigen, dass die Bildungs- und Teilhabechancen deutscher Schiler*innen nach
wie vor erheblich von ihrer sozialen Herkunft abhingen und sich diesbeztigliche Unter-
schiede zwischen den Bundeslindern seit 2002 zum Teil sogar vergroflert haben. Be-
funde aus der parallel zum IZBB gestarteten ,,Studie zur Entwicklung von Ganztags-
schulen (StEG)“ machen in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass das Mo-
dell einer ,offenen GTS nach wie vor dominiert, obwohl viele Schiiler*innen gerade in
der Sekundarstufe hier nicht oder nur unregelmiflig an den optionalen Angeboten teil-
nehmen. Auch wurde von Anfang an ein Mangel an pidagogischen Konzepten zu Ge-
staltung der ausgeweiteten Schulzeit konstatiert, auf den viele Schulen auch reagiert ha-
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ben. Inzwischen verfolgen allerdings dem Ergebnis der aktuellsten, unter Schuleitern
durchgefiihrten Befragung zufolge ,betrichtliche Anteile der Schulen ein Schulkonzept
mit einem erheblich reduzierten padagogischen Anspruch® (StEG, 2019, S. 87). Dies ist
u.a. in Verbindung damit zu sehen, dass die Beschaftigungsverhiltnisse speziell von Er-
zieher*innen im Ganztag ungleich prekirer sind als die von Lehrkraften, an vielen GTS
nach wie vor eine Trennung zwischen Unterricht am Vormittag und Betreuung am
Nachmittag vorgesehen ist und nur selten feste Zeitfenster fiir Abstimmungsprozesse
im multiprofessionellen Team vorgesehen sind.

® Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 ging schliefi-
lich ein weiterer, politisch forcierter Umbau des deutschen Schulsystems einher: Das
traditionell ausgebaute System an Forderschulen sollte zugunsten einer Ausweitung in-
klusiver Beschulungsangebote zurtickgefahren werden. Dass dieses Ansinnen in den
einzelnen Bundeslindern unterschiedlich ausgelegt und verfolgt wurde und wird, ist an
den linderspezifisch variierenden Inklusionsquoten abzulesen. Dennoch wird bundes-
weit von Schulvertretern und Eltern eine Unterausstattung mit sonderpidagogischen
Fachkraften beklagt. Am Beispiel von NRW wird zudem deutlich, dass sich Schulen in
Abhingigkeit von wechselnden Regierungsbildungen auf jeweils neue, rechtliche und
anderweitige Vorgaben einstellen missen. Die Entwicklung ,autonomer‘ Konzeptionen
fiir eine tragfihige integrative Beschulung, die auch vermehrten Abstimmungsbedarfen
zwischen Schule und Elternhaus Rechnung tragen (vgl. Wild & Liitje-Klose, 2017; Pe-
ters, 2017), wird hierdurch konterkariert, weil sie eine entsprechend langfristige Pla-
nungssicherheit erfordert.

Zusammenfassend sind Schulen im Zuge der skizzierten Entwicklungen mit wachsenden
padagogischen Herausforderungen konfrontiert. Die politisch forcierten Reformen weisen
zwar eine thematische Schnittmenge auf — es geht um die Reduktion von ungleichen Bil-
dungschancen — gehen aber mit spezifischen Anpassungserfordernissen einher. Und weil
die Umsetzung von Reformprozessen allein aufgrund der allen Systemen inhdrenten Be-
harrungstendenz viel Zeit benotigt,!¢ ist bei einer (zu) raschen Aufeinanderfolge von (meist
extern induzierten) Reorganisationsanforderungen mit einer Uberbeanspruchung der An-
passungsfihigkeit des Systems zu rechnen, die zu mehr oder weniger offen formulierten
Wiederstinden fithren kann.

Aus Sicht von Schulen sind Forderungen in Richtung einer intensiveren Eltern-Schule-
Kooperation somit zwiespiltig. Langfristig versprechen sie eine bessere Unterstiitzung in
der Bewaltigung schulischer Anforderungen, zunichst einmal gehen sie jedoch mit (weite-
ren) Reorganisationserfordernissen einher. Der Reformdruck an Schulen kann dabei zu

16 Dass fiir die Umsetzung von Reformprozessen lange Zeitfenster zu veranschlagen sind, lisst sich beispielhaft an-
hand der europiischen Studienreform veranschaulichen. Der vor nunmehr rund 20 Jahren gestartete, sogenannte
,Bologna-Prozesses” rief hierzulande zunichst viele Kritiker auf den Plan. Dann wurden die Vorgaben zunehmend
in formaler Hinsicht umgesetzt. Bis heute sind jedoch weitergehende Mafinahmen zu einer qualitativen Verbesserung
der Hochschullehre angezeigt (vgl. Positionspapier des Wissenschaftsrats zu ,Strategien der Hochschullehre® von
April 2017; https:// www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/6190-17.pdf?__blob=publicationFile&v=3)
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problematischen Entgrenzungsphinomenen etwa in der Form fithren, dass Eltern (stirker)
als ,kostenlose Helfer* instrumentalisiert werden (Lanig, 2017). Genau solchen, strukturell
bedingten oder auch nur gefithlten Machtungleichgewichten wird mit dem Konzept der
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft eine Absage erteilt. Stattdessen setzt es auf ,freiwil-
lige* Allianzen, deren langfristige Tragfahigkeit zentral davon abhingt, inwiefern alle Par-
teien ihre Interessen einbringen konnen und diese in der schlussendlichen Ausgestaltung
der Kooperation aufgehoben sehen.

Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass auch Familien unter einem steigenden Druck ste-
hen.

Wie in Kapitel 1 erldutert, ging der zunehmende Wohlstand in der Gesellschaft zwar mit
einem Wandel in Erziehungszielen und -praktiken her, der zusammen mit der Durchset-
zung des Konzepts der ,verantworteten Elternschaft“ zu intensiveren und besseren El-
tern-Kind-Beziehungen fithrte. Auch nehmen sich erwerbstitige Miitter und Viter heute
mehr Zeit fir ihre Kinder und sind bereit, enorme finanzielle Mittel in deren Bildung zu
investieren.

Eltern mit Migrationshintergrund und/oder aus niedrigeren sozialen Schichten setzt die-
ser wachsende Anspruch besonders unter Druck, weil sie tiber ein durchschnittlich gerin-
geres okonomisches, kulturelles und soziales Kapital verfiigen. Allerdings bringen sie zu-
meist eine hohe Aufstiegsmotivation mit: sie mochten, dass es ihren Kindern einmal besser
geht als ihnen selbst und sie wissen, dass ein moglichst hoher Schulabschluss hierfiir ent-
scheidend ist (Henry-Hutmacher et al., 2008). Umgekehrt forcieren der kontinuierlich
wachsende Anteil von jungen Menschen mit Hochschulzugangsberechtigung und die stei-
gende Studierendenzahl Abstiegsingste vor allem in der Mittelschicht. Hieraus leiten sich
steigende Erwartungen an die Leistungsfihigkeit des staatlichen Schulsystems und eine
kritischere Prifung derselben ab (Tillmann, 2017). Werden diese grundsitzlich legitimen
Anliegen nicht positiv aufgenommen sondern abgewehrt, etwa indem Eltern als tiberenga-
giert bzw. tibergriffig tituliert werden, wird das von Henry-Hutmacher et al. (2008) Szena-
rio einer neuen Art der Zwei-Klassengesellschaft einmal mehr wahrscheinlicher. Denn
dann werden sich insbesondere privilegierte Eltern zunehmend veranlasst fithlen, nicht nur
vermehrt auflerschulische Stiitzangebote (vor allem in Form kommerziell betriebener
Nachhilfeinstitute und ,lerntherapeutischer* Anlaufstellen) in Anspruch zu nehmen son-
dern ihr Kind gleich in einer privaten Schule anzumelden. Schon jetzt sind hohe Zuwachs-
raten im Bereich der Internate zu beobachten, die sich interessanterweise aber nicht durch-
gangig als ,Kaderschmieden fiir die Elite® anpreisen sondern auch damit werben, dass Kin-
der mit spezifischen intellektuellen und psychosozialen Bedarfen in je eigener Weise gefor-
dert werden. Sie adressieren also quer iiber alle Schichten hinweg die Eltern, die ihre Kin-
der im Regelschulsystem nicht angemessen gefordert sehen!” und die Erfahrung gemacht
haben, dass von ithnen eingebrachte Anliegen nicht gehort werden.

17" Zu dieser Gruppe zihlen nicht nur Eltern von Kindern mit festgestelltem Forderbedarf, die mit der Umsetzung
inklusiver Beschulung unzufrieden sind, sondern auch Eltern mit lernbeeintrichtigen oder verhaltensauffilligen Kin-
dern, die (noch) nicht im klinischen Sinne auffillig sind aber einen besonderen Unterstiitzungsbedarf haben, sowie

Wild: Eltern als Erziehungs- und Bildungspartner von Schule? ... 497



498

In diesem Zusammenhang ist auch die Grindung von Privatschulen zur Kenntnis zu
nehmen, die sich explizit an Familien mit Migrationshintergrund richten. Wenngleich hier
noch nicht von einer quantitativ bedeutsamen Entwicklung die Rede sein kann, ist doch
alarmierend, dass staatliche Schulen auch mit ithrer vorherrschenden Praxis der Elternarbeit
offenbar aus Sicht einiger Eltern noch zu wenig der faktischen Pluralisierung von Werten
und Normen in unserer Gesellschaft Rechnung tragen und damit indirekt die Attraktivitit
von Privatschulen steigern, die sich maglicherweise mehr der intergenerationalen Transmis-
sion von religidsen Uberzeugungen und spezifischen Normvorstellungen verpflichtet fiih-
len als der Forderung eines kritisch-reflexiven Umgangs mit sozio-kulturell diversen Nor-
men.

Weiter ist zu berticksichtigen, dass der Wandel in Lebensformen und Geschlechterrollen
zu einer global steigenden Erziehungsunsicherheit gefiithrt hat. Auch in der Familie ist aus-
zuhandeln, wie Kinder zu erzichen sind, wie eine altersangemessene Ubertragung von
kindlichen Pflichten und Mitspracherechte aussieht und welcher Elternteil sich wofiir ver-
antwortlich zeichnet. Solche Aushandlungen sind besonders herausfordernd in Patch-
work-Familien, die sich (noch) weniger an traditionellen Rollenverstindnissen orientieren
konnen, sowie in Familien, in denen beide Elternteile berufstitig sind (Wild & Walper,
1.Dr.). Dabei ist das Gros der hiesigen Eltern allerdings weitaus weniger fordernd als bei-
spielsweise Eltern an deutschen Schulen im Ausland (vgl. Berning & Schnack, 2017). Hier
wird von Lehrkriften eine sehr viel hohere Transparenz im Hinblick auf Lerninhalte und
didaktische Konzepte verlangt, auch zihlen kleinschrittige Informationen tiber den Lern-
erfolg der einzelnen Kinder, wochentliche Sprechstunden und klassenbezogene Newsletter
oder Blogs, die den Eltern Einblick in den Schulalltag ihrer Kinder geben, zum Regelange-
bot. Manche dieser Anspriiche mogen tiberzogen klingen oder sein — letztlich sind Schulen
aber auch hier zunehmend gefordert zu reflektieren und zu begriinden, inwieweit sie mit
schulischen Erziehungs- und Bildungsverstindnissen sowie Kooperationsvorstellungen
(nicht) vereinbar sind.

Weil Schulen wie Familien unter einem hohen Druck stehen und mit Unsicherheiten
kimpfen, sind Schwierigkeiten in der Neubestimmung von Zustindigkeiten, Rechten und
Pflichten erwartbar. Dennoch kommen sie in vorliegenden Elternbefragungen nur ansatz-
weise zum Vorschein. Die gegenwirtige Kooperationspraxis wird vielmehr insgesamt als
recht zufriedenstellend bewertet und Hinweise auf teilweise vorhandene Vorbehalte zeigen
sich nur indirekt, etwa in Form von relativen Unterschieden in der Zufriedenheit an Se-
kundar- vs. Grundschulen, von Eltern mit Kindern am Anfang der Sekundarstufe I und in
hoheren Klassenstufen, oder auch von Eltern, die sich mit der schulischen Begleitung ihrer
Kinder tiberfordert fithlen oder eben nicht. Dieser Umstand diirfte partiell einer in Befra-
gungen oft zu beobachtenden Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten geschuldet sein,
vor allem aber daran liegen, dass es Eltern an absoluten oder sozialen Bezugsnormen zur

Eltern von Schiiler*innen ohne besondere Bedarfe, deren Lernentwicklung (tatsichlich oder vermeintlich) unter ei-
ner mangelnden Kompetenz von Lehrkriften in Sachen Klassenfiihrung leidet.
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3.2,

Beurteilung der Kooperationsqualitit mangelt. So sprechen unsere Feldbeobachtungen im
BiFoKi-Projekt dafiir, dass eine Vermittlung evidenzbasierter Qualititsmerkmale schuli-
scher Elternarbeit in den Elternforen zu einer deutlicheren Formulierung von konkreten
Optimierungsbedarfen beitrigt. Sie fithrt unseren Eindruck nach gleichwohl nicht zu einer
grundlegenderen Hinterfragung von etablierten, weitgehend traditionellen Praxismustern,
also beispielsweise nicht zu Forderungen in Richtung eines symmetrischeren Informati-
onsaustauschs oder einer stirkeren Beachtung elterlicher Mitbestimmungsrechte.

Zur Sicht der Lehrkrifte (und erst recht die anderer Fachkrifte an Schulen) liegen leider
noch vergleichsweise wenige quantitative Studien vor. Dafiir geben einige qualitative Ar-
beiten erste Einblicke in hier anzutreffende, implizite kooperationsbezogene Haltungen
und handlungsleitende Einstellungen. Sie sprechen dafiir, dass eine der ,Partnerschaftsidee
folgende Praxis von einem Teil der Lehrkrifte verfolgt wird, daneben aber viele andere
Auslegungen (,Deutungsmuster) der Kooperationsbeziehung existieren, die sich in ver-
schiedenartigen aber insgesamt eher asymmetrischen und wenig reflektierten Praktiken
der Elternarbeit wiederspiegeln.

Unterstellt man ihnlich vielfiltige Vorverstindnisse in der Elternschaft, wird einmal
mehr deutlich, warum eine Offenlegung und gemeinsame Erorterung gegenseitiger Erwar-
tungen unabdingbar ist fiir eine Weiterentwicklung der traditionellen schulischen Elternar-
beit in Richtung einer Erziechungs- und Bildungspartnerschaft.

Mehr noch: Wie oben ausgefiihrt, sind in Deutschland seit einigen Jahren zahlreiche und
auf unterschiedlichsten Ebenen angesiedelte Bemthungen in Richtung einer besseren El-
tern-Schule-Kooperation beobachtbar. So wird an manchen Schulen eine qualitativ hoch-
wertige Kooperationspraxis realisiert, die der Idee einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft sehr nahe kommt. Mittlerweile gibt es auch zahlreiche ,good-practice-Beispiele® fiir
die Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationsgeschichte (z.B. Neumann, 2010 und 2017).
Zudem werden vielversprechende Projekte zur Elternkooperation in Stadtteilen (z.B. Rie-
pe, 2017) durchgefiihrt, regionale Bildungsgemeinschaften (z.B. Schwaiger & Neumann,
2010) entwickelt und Netzwerke ausgebaut, die Schulen in der Weiterentwicklung ihrer
Elternarbeit unterstiitzen und von Bildungsbiiros oder auch kommunalen Integrationszen-
tren koordiniert und gepflegt werden (vgl. etwa https://ki-bielefeld.de/55-Beratung-El
ternarbeit). Trotz — oder gerade aufgrund — dieser Bemithungen sind grofle Unterschiede in
der Intensitat und Qualitdt der schulischen Elternarbeit zu konstatieren, die von einigen
Wissenschaftler*innen zum Anlass genommen wurden/werden, die Idee von Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften grundsitzlich zu hinterfragen. Im folgenden Abschnitt setz-
ten wir uns mit diesen kritischen Stimmen auseinander.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften - sinnvolles Leitbild oder
bloBe Rhetorik?

Die Idee einer Erziehungs- und Partnerschaft erfreut sich seit einigen Jahren hoher Be-
liebtheit, obwohl die Praxis allen Erkenntnissen zufolge noch in weiten Teilen an dem
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Muster der traditionellen Elternarbeit orientiert ist. Kritiker sprechen daher von einer
,Partnerschaftsrhetorik’, die wahlweise genutzt wird, um von strukturell bedingten Proble-
men der Eltern-Schule-Kooperation abzulenken, tiber latente Vorbehalte und begriindetes
Misstrauen hinwegzutiuschen oder die etablierte Praxis als ,neuen Wein in alten Schlau-
chen® fortzusetzen.

Wischer und Katenbrink (2017) systematisieren ihre Einwande, die auch von verschiede-
nen Autor*innen (z.B. Betz, 2015; Betz, Bischoff, Eunicke, Kayser & Zink, 2017; Killus,
2017; Lanig, 2017) vorgebracht wurden, entlang von fiinf Hauptgesichtspunkten, an denen
wir unsere Auseinandersetzung mit kritischen Sichtweisen orientieren (vgl. auch Sacher,
2008b sowie Jergus, Krtiger & Roch, 2018).

(1) Freiwilligkeit: eine notwendige und problematische Primisse?

Zunichst wenden die Autor*innen ein, dass fiir den Begriff der ,Partnerschaft® das Prinzip
der Freiwilligkeit konstitutiv ist: , nur wenn beide Partner eine Beziehung oder einen Part-
nerschaftsvertrag aus freien Stiicken eingehen, lisst sich tatsichlich anf Augenhohe kommu-
nizieren und es konnen beide Seiten gleichberechtigt ihre Interessen einbringen. (Wischer
& Katenbrink, 2017, S.7)

Dem ist entgegen zu halten, dass auch intime, freiwillig eingegangene Partnerschaften
oftmals durch ein (tatsichliches oder empfundenes) Machtungleichgewicht charakterisiert
sind. Die Leitidee einer ,Kommunikation auf Augenhdhe® ist also selbst hier als ,positive
Utopie® zu verstehen, die logischerweise also auch nicht dadurch in Misskredit gerit weil
sie selten erreicht wird.

In Anwendung ihres Gedanken auf das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft heiflt es weiter: ,,(...)dass die Partnerschaft nur zwischen individuellen Personen, das
heifit zwischen nur einzelnen Lebrkriften und nur einzelnen Eltern eingegangen werden
kann“ (S. 8).

Diese Schlussfolgerung tiberrascht, weil die Autor*innen zuvor selbst einriumen, dass
der Begriff der Partnerschaft nicht nur im privaten sondern auch im 6ffentlichen Leben
Anwendung findet. So wird ein Partnerschaftsvertrag zwischen zwei Unternehmen ja zu-
meist von deren Vorstinden geschlossen und setzt keineswegs voraus, dass simtliche Un-
ternehmensangehorige individuelle Arbeitsbiindnisse schlieffen. Vielmehr ist es Aufgabe
des Fihrungspersonals, die Firmenmitglieder im Rahmen der Neuausrichtung mitzuneh-
men und dafiir zu sorgen, dass das operative Geschift im Sinne des Vertrags neu ausgerich-
tet wird.

Das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft impliziert in diesem Sinne die
an Schulleitungen gerichtete Erwartung, fiir ,neue’ Kooperationsbeziehungen zwischen El-
ternhaus und Schule zu werben und darauf hinzuwirken, dass sich méglichst viele Ak-
teur*innen in die konkrete Ausgestaltung dieser regulativen Idee einbringen weil sie sich
des (auch personlichen) Mehrwerts bewusst sind. Es unterstreicht somit, dass die Etablie-
rung qualitativ hochwertiger Kooperationen nicht Aufgabe von ,Einzelkimpfern® (gleich-
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gliltig auf welcher Seite) sein sollte und fordert auf, tradierte Praktiken unter der Frage zu
reflektieren und gemeinsam mit Eltern zu diskutieren, inwiefern sie den verinderten Er-
wartungen, Partizipationswiinschen und Rahmenbedingungen entsprechen.

(2) Partikulare (individuelle) vs. universelle (gruppenbezogene) Interessen?

Wischer und Katenbrink (2017) argumentieren weiter, dass Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaften zwar win-win-Situationen versprechen, die angenommene bzw. unterstellte
Schnittmenge zwischen den Interessen von Eltern und Schulen allerdings weitere Problem-
lagen birgt: , Wihrend Eltern partikulare Interessen verfolgen (konnen), sind Lebrkrifte
also — wiederum péidagogischen Reformvokabeln (wie etwa individuelle Forderung) zum
Trotz — universalistischen Werten verpflichtet (...) und Entscheidungen (z. B. in Bezug aunf
ein pidagogisches Konzept oder auf die Verteilung von Forderressourcen) sind an Gruppen-
interessen und nicht an Individualinteressen auszurichten.“ und so sehen die Autor*innen
oStrukturbedingte Differenzen, die im Einzelnen fiir Konflikte sorgen kinnen — und die
man deshalb durch wohlmeinende Rhetorik anch nicht vernebeln sollte“ (S. 8).

Unstrittig ist, dass Eltern-Kind-Beziehungen eher partikularistisch sind und Lehrer-
Schiiler-Beziehungen eher universalistisch (Wild & Hofer, 2002). Ob allerdings Lehrkrifte,
wie von den Autor*innen unterstellt, nicht (wie Eltern) das ,Kind‘ sondern den ,Schiiler
und damit lediglich einen Ausschnitt der Person im Blick haben (sollten), scheint mir aus
zwel Grunden fragwirdig.

® Zum einen hat sich der sogenannte ,Bildungsauftrag’ von Schulen in den letzten Jahr-
zehnten insofern verbreitert, als die immer schon mitgefithrte Sozialisationsfunktion
expliziter adressiert wurde. Besonders deutlich wird dies am Auf- und Ausbau von
Ganztagsschulen, die nicht nur eine verlassliche Betreuung bis zum Nachmittag sicher-
stellen sondern auch die Chance einer gezielten Verschrinkung von unterrichtlichen
und pidagogischen Angeboten (etwa in Form eines durchrhythmisierten Ganztags)
nutzen sollen und eigens deshalb ein multiprofessionell zusammengesetztes Kollegium
haben.

® Zum anderen finden Erziehungs- und Bildungsprozesse faktisch in beiden Sphiren
statt, wobei das spezifische Potential des Elternhauses in der Nutzung informeller
Lerngelegenheiten liegt und das der Schule in der Bereitstellung formell-systematischer
Kompetenzentwicklungsangebote (Wild & Lorenz, 2010). Dass die Mehrheit der Eltern
und Lehrkrifte von einer gemeinsamen Zustindigkeit in der Verfolgung von Erzie-
hungs- und Bildungszielen ausgeht (vgl. Kapitel 1), ist somit Ausdruck einer von ihnen
selbst als zielfithrend erachteten, stirkeren Abstimmung bzw. Verzahnung sowohl der
bildungsbezogenen wie auch der erzieherischen Bemithungen in beiden Sphiren.

Dieses gemeinsame Bestreben ernst zu nehmen bedeutet, Schulen und Familien in der dann
notwendigen Klirung von Zustandigkeiten zu unterstiitzen, ihre Sensibilitat fur legitime
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Perspektivendifferenzen zu fordern und sie in der Ausbildung von Gesprichskompetenzen
zu begleiten, die eine konstruktive Behandlung von konfliktiren Interessen erleichtern.

Davon unabhingig ist zu bedenken, dass sich das elterliche Schulengagement nachweis-
lich aus dem Interesse am eigenen Kind speist (vgl. Kapitel 2.1.), dies aber mitnichten ,Ego-
zentrismus‘-Vorwiirfe begriindet, wie sie teilweise von Lehrer(verbinde)n formuliert und
von der Presse kolportiert oder auch nur insinuiert werden. Denn schlieflich ist es nicht
nur das Recht sondern auch die Pflicht von Eltern, die Entwicklung ihres eigenen Kindes
zu begleiten und zu unterstiitzen.

Zudem ist zu respektieren und anzuerkennen, wenn Eltern beschrinkte Ressourcen vor-
dringlich zur Sicherstellung eines moglichst hohen Anregungsgehalts im Elternhaus und
ein qualititsvolles hiusliches Lernen verwenden, da solche Aktivititen fir die Kompetenz-
entwicklung von Kindern nachweislich bedeutsamer sind als Formen des ,school-based in-
volvements® (vgl. Kapitel 1.2 und 1.3).

Im Licht der Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gilt es somit, Eltern ak-
tiv fiir eine Beteiligung an schulbasierten Aktivititen zu gewinnen. Hierbei ist zu bertick-
sichtigen, dass die ,natiirlichen® Schnittmengen zwischen Elternhaus und Schule je nach
Thema unterschiedlich groff sein dirften. Von Mafinahmen zur Stirkung der Klassenge-
meinschaft (Schulausfliige, Schiilerprisentationen etc.) beispielsweise profitiert jedes ein-
zelne Kind wie auch die Lehrkraft und die Eltern. Im Zuge der gemeinsamen Identifika-
tion und Verfolgung solcher win-win-Anliegen kann Vertrauen zwischen allen Beteiligten
aufgebaut werden, das notig ist um etwaig auftretende, strukturell angelegte Interessen-
konflikte — etwa bei Schullaufbahnentscheidungen oder Leistungsfeststellungen — mog-
lichst kooperativ zu bearbeiten. Genau deshalb ist die tibliche Fokussierung auf wenige
und stark formalisierte Kontakte sowie auf kindliche Verhaltensauffalligkeiten oder Leis-
tungsprobleme im Rahmen von Elternsprechtaggesprichen auch unbefriedigend (vgl. Ka-
pitel 2.1.). Um ihr entgegen zu wirken, lautet im Vodafone Kompass (vgl. Kapitel 2.4) das
fiir das zweite Qualititsmerkmal formulierte Leitbild: ,Die Eltern und Lehrkrifte infor-
mieren einander regelmdfiig und auch anlassunabhingig iber alles, was fiir die Bildung
und Erziehung der Kinder von Bedeutung ist.“

(3) Akzeptanz der Partner als Illusion?

Der dritte, von Wischer und Katenbrink (2017) formulierte Einwand hebt darauf ab, dass
das (mit dem Konzept einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft verkniipfte) Ideal ei-
ner ,Kommunikation auf Augenhohe® in Kontrast zu der (ihrer) Beobachtung stiinde, wo-
nach , es von Seiten der Schulen schon recht genane Vorstellungen dariiber gibt, wie der
Partner sein sollte — und dass versucht wird, diesen an die eigenen Vorstellungen und Er-
wartungen anzupassen. (S. 8).

Leider verweisen die Autor*innen nicht auf Quellen, die den sich ihnen ,aufdringenden
Eindruck® stiitzen. Er mag richtig sein, zumal Analysen von Elternsprechtaggesprichen
(z.B. Hilkenmeier & Buhl, 2017) oder Lernentwicklungsgesprichen (z.B. Hibig, 2016) —
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wohlgemerkt in Teilen — auf asymmetrische, von den Fachkriften stark dominierte Inter-
aktionen aufmerksam machen. Auch sind Eltern von Kindern mit komplexen Beeintrachti-
gungen enttiuscht iber die Zusammenarbeit mit den Fachkriften in Grund- und Sonder-
schulen (Peters, 2017). Diese Befunde beruhen aber auf kleinen Fallzahlen und meines Wis-
sens nach liegen bislang keine (quantitativen) Studien vor, die Aufschluss tiber den Verbrei-
tungsgrad solcher Vorstellungen in Schulen geben. Statt dessen deuten die Ergebnisse der
vierten JAKO-O-Studie (z.B. Bormann & Niedlich, 2017) darauf hin, dass Lehrkrifte von
vielen Eltern durchaus als wohlwollend, offen und unterstiitzend beurteilt werden und
sich lediglich in einer Teilgruppe von Eltern, die sich iiberfordert fithlen, eine leicht kriti-
schere Bewertung abzeichnet. So liegt es nahe zu vermuten, dass sich vor allem sozial be-
nachteiligte Familien mit und ohne Migrationshintergrund seltener als gleichberechtigte
Gesprichspartner fithlen und behandelt werden. Interessanterweise ist der Wunsch nach
einer intensivierten Kooperation bei diesen Subgruppen aber nicht unter- sondern tenden-
ziell iberdurchschnittlich ausgepragt (vgl. Kapitel 2.1), was fir einen (selbst reklamierten)
Bedarf nach gezielter Unterstiitzung spricht. Auch illustrieren Beispiele einer gelingenden
Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund, dass soziokulturelle und sprachli-
che Barrieren durchaus zu tiberwinden sind. Dies setzt aber voraus, dass bildungsferne El-
tern mit und ohne Migrationshintergrund nicht per se (wie von Betz, 2015) als ,Unterlege-
ne in einer prinzipiell asymmetrischen Beziehung gesehen werden, sondern als Personen
mit spezifischen Stirken und Schwichen, die es gleichermafien anzuerkennen gilt.

Somit impliziert das Konzept von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften keineswegs
eine Anpassung der Familie an die Schule (Tyrell, 1987), wenn Eltern, die sich dem Bil-
dungsdruck oder auch ihren Erziechungsaufgaben nicht gewachsen fiihlen, in die Lage ver-
setzt werden sollen, sich angemessen um ihr Kind zu kiimmern. Selbstredend kann diese
Aufforderung von Lehrkriften als Legitimation einer ,Elternpadagogisierung im Dienste
einer Idee verstanden und so gedeutet werden, dass Eltern in Gesprichen ,mit viel Uber-
zeugungsarbeit und moralischem Druck dazu zu bringen (sind), sich im Sinne des schuli-
schen Bildungsbegriffes fiir das Kindeswohl zu engagieren” (Egger, Lehmann & Straumann,
2016, S. 53). Aber erstens ist dieses Deutungsmuster nur eines von vielen in der Praxis an-
zutreffenden Mustern (Straumann, 2017) und zweitens soll mit der Idee einer Partnerschaft
ja gerade solchen (und anderen) tibergriffigen Kooperationsvorstellungen entgegen gewirke
werden. Das Ziel einer Herstellung eines professionalisierten Arbeitsbiindnisses, indem
sich beide Parteien vorurteilsfrei als gleichwertige Partner anerkennen, ist hoch anspruchs-
voll und verlangt von allen Akteur*innen Anstrengungen, berechtigte aber konfligierende
Interessen sachlich und nicht unter Ausspielung formaler oder realer Machtungleichheiten
auszuhandeln. Dies ist ein permanenter Balanceakt, wie er in vielen intimen Partnerschaf-
ten und tibrigens auch von Lehrerkriften im Umgang mit Antinomien ihres Berufs zu leis-
ten ist (Neumann, in.Dr.). Denn schlieflich werden strukturelle Widerspriiche zwischen
der Selektions- und Sozialisationsfunktion von Schule (Fend, 2009) oder — im Inklusions-
zusammenhang — zwischen Individualisierung und einem Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand (Werning & Liitje-Klose, 2016) aus guten Griinden nicht zum Anlass genommen,
sich von der einen oder anderen Funktion bzw. Zielvorstellung zu verabschieden.
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(4) Instrumentalisierung und Vereinnahmung von Eltern?

Ein weiterer, von Wischer und Katenbrink (2017) vorgebrachter Einwand richtet sich da-
rauf, dass mit dem Konzept einer Erzichungs- und Bildungspartnerschaft (oder genauer:
mit dem im Diskurs fiir dieses Konzept bemtihte Argument, dass eine gute Zusammenar-
beit dem Bildungserfolg der Kinder zutraglich sei) eine Vereinnahmung von Familien fiir
schulische Zwecke forciert wiirde. Die Gefahr, dass ,es bei einer Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft nun also die Eltern bzw. Familien (sind), die fiir ein institutionen-kon-
formes Verbalten in die Pflicht genommen werden® (S. 9), leitet sich dabei auch aus der
oben diskutierten Einschitzung ab, dass an Schulen genaue Vorstellungen existieren, wie
sich Eltern zu verhalten haben.
Auch hier lassen sich schlagkriftige Gegenargumente anfiihren.

® Wie oben erldutert, weisen qualitative Studien auf heterogene Deutungs- und Praxis-
muster von allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkriften hin (eine systematische
Analyse der von anderen schulischen Professionsgruppen steht leider aus). Unsere eige-
nen Feldbeobachtungen (vgl. Kapitel 2.5) stiitzen zudem die aus Interviews mit Lehr-
kriften abgeleitete These, dass diese weitgehend autonom die Gestaltung der Elternar-
beit — genauso wie des Unterrichts — verantworten (Straumann, 2017). Allerdings lassen
sich systematische Unterschiede im Umfang intra- und interinstitutioneller Koopera-
tionen feststellen, die mit Unterschieden in der ,Fiihrungsphilosophie von Schulleitun-
gen und deren Akzeptanz im Kollegium kovariieren. So ist davon auszugehen, dass an
und in Schulen keineswegs tibereinstimmende Vorstellungen hinsichtlich der Frage
existieren, was Bring- und Hohlschuld von Eltern und Schule ist.

® In den vorangehenden Kapiteln haben wir auf Basis der wissenschaftlichen Erkenntnis-
lage erlautert, inwiefern eine enge und gute Eltern-Schule-Kooperation zum Wohle al-
ler Kinder gereicht. So wurde auf die u.a. von Betz (2015) geduflerte Kritik an einer po-
sitiv-pauschalierenden Darstellung des Nutzens enger Eltern-Schule-Kooperationen
mit einer sehr differenzierten Betrachtung der Forschungslage reagiert. Wir haben he-
rausgearbeitet, dass individuelle Kompetenzfortschritte vor allem vom Anregungsge-
halt im Elternhaus (und darin eingeschlossen vom home-based involvement) abhingen
und dass Familien hier in mehr oder minder starkem Mafle auf Beratung angewiesen
sind und sich diese wiinschen. Diese Sachlage zu ignorieren und entsprechenden Bemii-
hungen mit dem Verweis auf eine Gefahr der Vereinnahmung eine Absage zu erteilen,
wire fahrlissig.

® Die sorgfiltige Auswertung vorliegender Befunde zeigt, dass eine qualititsvolle Eltern-
arbeit a) zur Nivellierung von Unterschieden in zielfithrenden Formen elterlicher Un-
terstiitzung, b) zur Abstimmung von weiteren, auf das Befinden von Schiiler*innen ge-
richteten Bemithungen und daher mittelbar ¢) zu einer Entlastung von Lehrkriften in
der Unterrichtsfithrung sowie d) zu einer Reduktion des mit der Elternarbeit verbunde-
nen Belastungserlebens von Lehrkriften beizutragen vermag.
Sie unterstreicht somit die Notwendigkeit eine Weiterentwicklung der traditionellen
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Elternarbeit, die umso weniger unter,Ideologieverdacht steht je mehr sie sich auf theo-
retisch und empirisch fundierten Zielvorstellungen stiitzt. Diese konnen von Schulen
genutzt werden, um Eltern zur Behebung von personellen Engpéssen zu instrumentali-
sieren. Aufgabe der Bildungspolitik ist es daher, der Unterversorgung an allgemeinen
und sonderpidagogischen Lehrkriften entgegen zu wirken.

® Mit der Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft verbindet sich die prinzipiell
an alle Parteien gerichtete Aufforderung, sich konstruktiv in die Fortentwicklung eines
partnerschaftlichen Austausches einzubringen. Sie verlangt von einzelnen Lehrkriften
eine Berticksichtigung der diversen Beteiligungsmoglichkeiten einer immer heterogenen
Elternschaft, aber genauso von privilegierten Eltern, Riicksicht auf die Belange benach-
teiligter Familien zu nehmen. Sie entldsst auch Familien in schwierigen Lebenslagen
nicht per se aus ihrer Verantwortung sondern setzt auf die Mobilisierung und Stirkung
von Ressourcen, die auch hier oftmals vorhanden sind.
Rund eine Million von Eltern engagieren sich jedes Jahr ehrenamtlich auf unterschiedli-
chen Ebenen der Elternvertretung (Walther, 2017). Dieser Einsatz wird diskreditiert,
wenn Eltern pauschal als ohnmichtige oder gar willfihrige Opfer eine Indienstnahme
von Schule gesehen werden. Sicher bringen Klassenelternvertreter und vielleicht noch
mehr in die Schulkonferenz oder den Schulvorstand entsendete Vertreter*innen tber-
proportional hiufig einen akademischen Bildungshintergrund mit. Aber das sollte
Schulen nur mehr denn je herausfordern, tiber die u.a. in den Schulgesetzen der Lander
festgelegten Mitspracherechte zu informieren und auf eine breite Elternmitwirkung
hinzuwirken.

(5) Problematische Entgrenzung?

Der letzte Einwand von Wischer und Katenbrink (2017) fiihrt den zuvor erorterten Kritik-
punkt mit etwas anderer Akzentsetzung weiter. Die Gefahr einer ,, Ausweitung schulischer
Imperative wird dahingehend konkretisiert, dass die Familie wohlmoglich , nicht Linger
ein Schutzraum vor dem universalistischen Leistungsanspruch von Schule ist“ (S.9).

Diese Uberlegungen fiigen sich auf den ersten Blick in oben dargelegte Befunde ein, die
auf eine ,Scholarisierung der Familienbeziehungen® im Sinne Tyrell (1987) hindeuten. Al-
lerdings ist dieser Trend wohl nicht kausal auf eine bewusste Vereinnahmung von Eltern
durch Schulen zuriickzufiihren, sondern auf gesellschaftliche Entwicklungen, die u.a. zu
einem Anstieg elterlicher Bildungsaspirationen und damit zu einem hohen Bildungsdruck
in Familien gefiihrt haben (vgl. Kapitel 1 und 2.1.).

Dass das wachsende Interesse von Eltern an einer optimalen Forderung ihrer Kinder
und deren Bildungserfolg eine Durchsetzung gesellschaftlicher Leistungsanspriiche und
Verwertungsinteressen widerspiegelt oder zu dieser beitragen kann, ist grundsitzlich nicht
von der Hand zu weisen. Im Zuge der 6ffentlich gefiihrte Debatte um die Thesen der ,tiger
mom‘ Amy Chua, einer amerikanischen Jura-Professorin mit asiatischen Wurzeln, die in
ithrem Bestsellerbuch unter dem Titel ,Die Mutter des Erfolgs® fiir ein rigide Leistungser-
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ziehung pladiert, haben namenhafte Kinder- und Jugendpsychiater wie Remo Largo darauf
hingewiesen, dass das Bestreben, dem eigenen Kind Startvorteile im Wettbewerb um Gym-
nasialempfehlungen, Ausbildungs- und Studienplitze zu verschaffen, nicht nur den Eltern
ein ambitioniertes Programm auferlegt sondern auch Kindern weniger Raum fiir freies
Spiel, ziellose Kreativitat und Entspannung lisst. In diesem Sinne deuten erste, auf einer
umfinglichen Befragung von Jugendlichen aus Shanghai basierende Ergebnisse darauf hin,
dass ein hoher Leistungsdruck bereits im Kindes- und Jugendalter mit burn-out Sympto-
men einhergeht (Teuber, Nussbeck & Wild, under Review). Allerdings mangelt es an be-
lastbaren Befunden zu der Frage, wie verbreitet solche Belastungsfolgen unter deutschen
Schiiler*innen sind und inwiefern sie auf einen Bildungsdruck in der Familie zuriickgehen.
Zudem ist aufgrund der in Kapitel 1 ausgefiihrten, hierzulande beobachtbaren Favorisie-
rung von postmodernen Erziehungszielen und autoritativen Erziehungspraktiken zu er-
warten, dass gesellschaftliche Leistungsanspriiche unter dem Gesichtspunkt personlicher
Bildungsrenditen reflektiert werden und daher auch gesellschaftlich Verwertungsanspriiche
von einem substantiellen Anteil von Eltern (und Heranwachsenden) nicht willfahrig be-
dient werden.

So ist es ein hohes Schulengagement von Eltern in Deutschland grundsitzlich positiv zu
werten, weil es zur Ausbildung von Kompetenzen beitrigt, die fir die Teilhabe junger
Menschen an der Gesellschaft unerlisslich sind. Allerdings obliegt es in erster Linie Schu-
len als staatlichen Bildungseinrichtungen, sich aktiv fiir die Belange und Rechte von Min-
derheiten einzusetzen. Die in den letzten Jahren hervorbrachte Vielzahl an Konzepten zur
partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit Eltern unterschiedlicher Herkunft (z.B. Neu-
mann, 2017) und an Vorschligen zu einer qualititsvollen Kooperation mit Eltern mit Kin-
dern besonderer Beeintrachtigungen (z. B. Peters, 2017; Wild & Litje-Klose, 2017; Sodogé,
Eckert & Kern, 2012) ist daher zu begriifien und anzuerkennen. Trotzdem dirften weiter-
gehende Bemithungen um eine breitere Elternmitwirkung ein vermehrtes Ringen um nor-
mative Setzungen und Fragen ,angemessener® Partizipationserwartungen und -formen ent-
ziinden. Dies spricht allerdings nicht gegen sondern fiir die Idee einer Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft, die (u.a.) fiir das Leitbild steht: , Die kollektive Mitbestimmung und
Mitwirkung der Elternschaft ist gewdbrleistet. Sie werden, sofern erwiinscht und praktika-
bel, in Entscheidungen siber das Schulleben und Unterrichtsgeschehen eingebunden. Die
Schiiler werden angemessen beteiligt. “ (vgl. Qualitatsmerkmal IV im Vodafone Kompass).

Zusammenfassend grinden die gegen das Konzept einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft vorgebrachten Uberlegungen wesentlich auf dem Argument, dass die gegenwirtige
Praxis hiervon abweicht und ein in diesem Sinne professionalisiertes Arbeitsbiindnis nur
schwer in der Breite umzusetzen ist.

Dem ist grundlegend entgegenzusetzen, dass das Konzept — dhnlich wie das Haberma-
sche Konzept der ,herrschaftsfreien Kommunikation® - als positive Utopie zu verstehen ist,
deren Sinn genau darin liegt, begriindete wenn auch nur niberungsweise erreichbare Ziel-
zustande zu beschreiben. Die im Vodafone-Kompass (Kapitel 2.4) beschriebenen Quali-
titsmerkmale sind in diesem Sinne ausdriicklich als Orientierungspunkte fur Verstandi-
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gungsprozesse in Schulgemeinschaften vor Ort ausgewiesen. Werden sie als ,aufoktroyierte
Standards‘ etwa zur Rechtfertigung einseitig definierter Formen der ,Dienstleistung von
Eltern‘ oder anderer Formen der ,ibergriffigen Vergemeinschaftung® herangezogen, ent-
spricht dies nicht der zugrunde liegenden regulativen Idee.

Dass kritische Stimmen durchgangig von Vertrer*innen aus der Erzichungswissenschaft
(z.B. Wischer & Katenbrink, 2017) und hier speziell aus der Frithpadagogik (z.B. Jergus,
2018) wie der Sozialen Arbeit (z.B. Betz, 2015) vorgebracht werden, ist aufschlussreich.
Denn die kritisierte ‘Responsibilierung® von Eltern leitet sich bereits aus dem Konzept der
,verantworteten Elternschaft® ab (Oelkers, 2018) und wird in der Kinder- und Jugendhilfe
kontrovers diskutiert (vgl. Ziegler & Liitje-Klose, 1.Dr.).

Bezogen auf den Bereich der frithen Kindheit argumentiert Jergus (2018, S. 130ff), dass
»im Modus einer Effizienzorientierung an den Gewinnen dffentlicher Investitionen® insbe-
sondere die frithe Kindheit zu einer , Ressource im Lichte humankapitalorientierter Poten-
zialitit“ geworden sei und, weil die Frithpadagogik dem wohlfahrtstaatlichen und nicht
dem bildungspolitischen Bereich zugehérig ist, tiber eine , appellative Chancenrbetorik im
Paradigma der Privention verpasster Gelegenbeiten die Eltern in die Orientierung an Bil-
dungsanliissen eingebunden [werden]. “ Weiter heifit es:

» Geleitet wird die partizipativ-vergemeinschaftende Rhetorik im Topos der ,Zusammen-
arbeit mit Eltern‘ von einer Aktivierungssemantik, die Eltern eine Verantwortung fiir
das Gelingen kindlicher Bildung zuschreibt. Diese Relevanz friihestmoglicher Interven-
tion wird einerseits mit dem Versprechen bestmiglicher Chancen und andererseits durch
den Bezug anf soziale Gerechtigkeit durch die Verminderung von Bildungsmisserfolgen
zu einer kaum noch befragbaren Anrufung des elterlichen Beitrags. Zudem werden in
der partnerschaftlichen Vergemeinschaftung von Eltern und Fachkriften ,Kinder [...] zu
Objekten der Zusammenarbeit® (Betz, 2015, S. 12), in deren Namen wechselseitige Beob-
achtung, Beratung und Information legitim erscheint.

An diesen Zitaten wird deutlich, dass sich die Kritikpunkte nicht speziell auf das Konzept
einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Familien und Schulen richten son-
dern letztlich verschiedene gesellschaftliche Entwicklungen anprangern, nimlich die Ver-
breitung des Konzepts der verantworteten Erziehung, die ,Aufdeckung® einer hoheren
Rendite frither Bildungsinvestitionen's, die Verschiebung der Entwicklungskindheit hin zu
einer Bildungskindheit sowie Veranderung der Governance-Politiken, die ,, offentliche Bil-
dungsinvestitionen im Zeichen des New Public Management unter einen verinderten Legi-
timationsdruck in Verbindung mit dem Nachweis von Wirksamkeit und Effizienz stellen.“
(Jergus, 2018, S. 125).

Nun zéhlt die kritische Reflexion gesellschaftlicher Entwicklungen zur Aufgabe sozial-
wissenschaftlicher Forschung, zumal diese mit ihren Ergebnissen solche Entwicklungen

18 Die individuelle und volkswirtschaftliche Rendite einer frithen Kindertagesbetreuung wurde von Heckman (2006)
aufgezeigt, der dafiir den Nobelpreis erhielt.
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forciert oder Argumentationsfiguren zur Legitimation politischen Handelns geliefert ha-
ben mag.

Dabei ist aber zum einen strikt zwischen der Deskription der Faktenlage und der Bewer-
tung der daraus abgeleiteten politischen Konsequenzen zu trennen. So ist beispielsweise
nicht zu leugnen, dass sozial benachteiligte Kinder in ihrer Kompetenzentwicklung von ei-
nem moglichst frithen Kitabesuch profitieren und sowohl kognitive, sprachliche als auch
soziale Entwicklungsverzogerungen umso leichter aufgeholt werden konnen, je frither pi-
dagogische bzw. therapeutische Interventionen einsetzen. Die Aufwertung informeller
und vor allem auch vorschulischer Bildungsriaume ist insofern eine logische Folge der Ein-
sicht in die faktische Bildungsbedeutsamkeit (frither) Kindheit und etwa von der Frage zu
trennen, ob Verianderungen in der Familienforderpolitik primir auf eine Steigerung volks-
wirtschaftlicher Renditen im Sinne einer ,Ausschopfung von Begabungsreserven® gerichtet
sind und (dadurch) ggfs. mit unerwiinschten Nebenwirkungen einhergehen (konnen).

Zweitens ist zu bedenken, dass etwa mit der Verankerung des Rechtsanspruchs auf einen
Kindergartenbetreuungsplatz oder dem Ausbau von Ganztagsschulen in erster Linie auf
einen veranderten Bedarf von Familien reagiert wurde, der sich aus einer steigenden Frau-
enerwerbstatigkeit herleitet. In diesem Sinne wird auch mit dem Konzept einer Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft von Schule und Familie, wie oben ausgefihrt, in erster
Linie ein sich faktisch vollzogener Wandel in den Zustindigkeitsvorstellungen von Eltern
und Lehrkriften bzw. im Selbstverstindnis von Familien und Schulen aufgegriffen. Dieses
als Instrument zur Vereinnahmung von Familien im Dienste eines politischen Interesses
am Erfolg von Bildungsinvestitionen zu betrachten, welches durch ,partizipative Semanti-
ken der Kooperation und Gemeinschaft® verschleiert wiirde, bedeutet also nicht nur eine
Missachtung der (berechtigten) Kooperationsinteressen der Akteure sondern begreift diese
implizit als potentiell ,willfihrige Opfer* einer humankapitalorientierten Politik.

Drittens ist unstrittig, dass die Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von
Schule und Familie hoch anspruchsvoll ist und pervertiert werden kann, wenn in deren
Verfolgung nicht eine gezielte Unterstiitzung von vulnerablen Familien sichergestellt wird,
die sich mit ihrer Erziehungsverantwortung und/oder dem steigenden Bildungsdruck
tiberfordert sehen. Alle hieran beteiligten Bildungs- und Betreuungsinstitutionen sind da-
bei gefordert, normativen Hintergrundannahmen tber ,gute“ oder ,richtige“ Familien zu
reflektieren (Jurczyk, 2017), damit es nicht bei einer ,Partnerschaftsrhetorik® bleibt oder
sogar die im Grundgesetz verankerte Zurechnung der elterlichen Verantwortung zu einem
Instrument der Anpassung und sozialen Spaltung wird (Oelkers, 2018). Das Ziel einer
partnerschaftlichen Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule aufzugeben, hiefle aber
rund die Hilfte aller Eltern alleine zu lassen, die sich bei Erzichungsfragen unsicher sind
und fachlichen Rat suchen, und wiirde erst recht auf eine Verschirfung von Bildungsun-
gleichheiten hinauslaufen, weil sozial privilegierte Eltern ihre Kinder breiter fordern kon-
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nen, weniger stark auf staatliche Unterstiitzung angewiesen sind und Angebote des staatli-
chen Bildungs- und Wohlfahrtssystems effektiver nutzen!.

Das spricht nicht gegen Uberlegungen zu der Frage, ob es vielleicht iiberlegenere Alter-
nativen zum Konzept einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gibt. Meines Wissens
nach wurden von Kritikerseite etwaige Alternativkonzepte nicht vorgelegt. Umso ver-
dienstvoller ist, dass Sacher (2019) verschiedene Formen der Eltern-Schule-Kooperation in
ihrer Tragfahigkeit analysiert, denn , Schule und Elternbaus obne jede Beziehung nebenei-
nander arbeiten zu lassen, verbietet ja das Grundgesetz (...). Somit ist zu priifen, welche (al-
ternativen) Beziehungen iiberhaupt denkbar sind“ (Sacher 2019, S. 65).

Hierbei stellt er in Rechnung, dass die Erziehungs- und Bildungsvorstellungen von El-
tern und schulischen Fachkriften (a) weitgehend tibereinstimmen oder (b) sich mehr oder
weniger stark unterscheiden konnen.

Im ersten Fall (a) konnen die tibereinstimmenden Erwartungen und arbeitsteiligen Be-
mithungen entweder lediglich zur Kenntnis genommen werden (registrieren), durch ge-
zielte Aktivititen abgesichert werden (stabilisieren) oder qua Kooperation fortlaufend op-
timiert und an sich (z.B. im Verlauf der Sekundarschule verinderte Erfordernisse) ange-
passt werden.

Im zweiten Fall (b) sind fiinf Formen des Umgangs mit abweichenden Erziehungs- und
Bildungsvorstellungen von Eltern und Fachkriften denkbar. Die Differenzen konnen

— ignoriert oder gleichgiiltig zur Kenntnis genommen werden (registrieren),

- zum Anlass genommen werden, die eigenen Sicht umso hartnickiger zu vertreten (be-
harren),

— Bestrebungen ausldsen, die eigene Position durchzusetzen (konfrontieren),

- in ein Bemithen um beidseitig akzeptable Losungen miinden (Kompromisse suchen)
oder

— zur Aufgabe der eigenen Sicht fithren (nachgeben).

Aus dieser Perspektive betrachtet ergeben sich 13 ,prototypische’ Varianten der Bezichung
zwischen Eltern und schulischen Fachkriften (vgl. Tabelle 2a und 2b).

Die von Sacher (2019) durchdeklinierten Beziehungsformen im Fall diskrepanter Vorstel-
lungen von Eltern und Fachkréften verdeutlichen, dass sie tiberwiegend mit Nachteilen auf
mindestens einer Seite verbunden sein und mit hoher Wahrscheinlich auf dem Riicken der
betroffenen Schiiler*innen ausgetragen werden diirften.

Aber auch sbereinstimmende Vorstellungen zwischen Elternhaus und Schule sind nicht
per se iberlegen. Denn eine ,einvernehmliche Passivitit* in der Kooperation kann zwar zu
einem durchschnittlich geringen Belastungserleben von Eltern und Schulpersonal beitra-
gen, aber gleichzeitig die Gefahr einer unzureichenden Auslotung von Moglichkeiten zur
Forderung kindlicher Talente und zur Behebung von Chancenungleichheiten erhéhen. So

19 Das mit Blick auf das Gesundheitswesen gut dokumentierte ,Priventionsdilemma‘ zeigt sich auch im Bereich der
frithen Bildung, der Erziehungsberatung sowie im Bildungsbereich.
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Tabelle 2a: Systematik von Beziehungskonstellationen zwischen Schulpersonal und Eltern bei
iibereinstimmenden Vorstellungen. (Nach Sacher, 2019)

Schulpersonal
Eltern Registrieren Stabilisieren | Entwickeln
Registrieren Einvernehmliche Passivitit in Einseitiges Engagement des
der Kooperation Schulpersonals
Stabilisieren Einseitiges Elternengagement Einvernehmliches Engagement in der
Entwickeln Kooperation

Tabelle 2b: Systematik von Beziehungskonstellationen zwischen Schulpersonal und Eltern bei
diskrepanten Vorstellungen. (Nach Sacher, 2019)

Eltern Schulpersonal

Registrieren Beharren | Konfrontieren| Kompromiss | Nachgeben
Registrieren Einvernehmliche vorauseilender Gehorsam

Passivitit in der Einseitige Eskalation des Schulpersonals

Kooperation
Beharren Einseitige Konflikt Unterwerfung der
Konfrontieren Eskalation Lehrkrifte
Kompromiss vorauseilender
Nachgeben Geh](i)i’sam der Unterwerfung der Eltern Verstandigung

tern

dirften Allianzen zwischen Lehrkriften, die die Elternarbeit als belastende ,Zusatzaufga-
be erleben, und Eltern, die z.B. aufgrund fritherer Erfahrungen den Kontakt mit Schulen
gerne meiden, mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht zum Wohle des einzelnen Kindes gerei-
chen. Schliellich wird hier nicht nur die Chance vertan, sich fortlaufend tiber die Zufrie-
denheit mit Status Quo und die Hinlanglichkeit allenfalls sporadischer Kontakte auszutau-
schen, sondern auch das bestehende Verhiltnis an sich etwaig verindernde Erfordernisse
anpassen zu konnen.

Im Ergebnis unterstreichen die Uberlegungen von Sacher (2019), dass ein regelmifliger
Austausch in jedem Fall zielfithrend ist, um unklare oder divergierende Kooperationser-
wartungen zu kliren oder auch m.o.w. einvernehmliche Kooperationsbeziehung fortlau-
fend und gemeinsam in ihrer Funktionalitit zu reflektieren. Ein einseitiges Abblocken von
Gesprichsbestrebungen wie auch ein ,willfihriges’ Nachgeben schiirt letztlich nur Ohn-
machtsgefithle und latente Vorbehalte, die bei geringsten Anlissen unvermutet und dann
explosiv zum Vorschein kommen.

Umgekehrt mag die frihzeitige Aufdeckung und offensive Behandlung strittiger Vorstel-
lungen oder enttiuschter Erwartungen zunichst mit einem erhohten Stressempfinden auf
allen Seiten einhergehen. Sie ist dennoch sinnvoll, weil sie einer latent zunehmenden Ver-
hirtung von Fronten entgegen wirkt und vor allem, weil sie den betroffenen Kindern nicht
die Birde eines eigenverantwortlichen ,Navigierens zwischen getrennten Lebenswelten
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(Phelan, Davidson & Cao, 1991) auferlegt. Eine konstruktive Bearbeitung konfligerender
Sichtweisen zwischen Eltern und Schulpersonal wird dabei umso eher gelingen, je mehr
(auch) von Schulseite Bemiithungen zur Herstellung einer Vertrauensbasis aufgelegt wur-
den, die allen vorliegenden Erkenntnissen zufolge nur schwer im Rahmen von punktuellen
und stark formalisierten Begegnungen aufzubauen ist.

Zusammenfassend ist somit festzuhalten, dass es eine auf regelmifligen Kontakten und
frithzeitigen Mafinahmen zur Vertrauensbildung aufsattelnde Kooperation im Vergleich zu
allen anderen Bezichungskonfigurationen bzw. Kooperationspraktiken den héchsten
Mehrwert verspricht. Wird die Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zur fort-
wihrenden Reflexion und Optimierung der bestehenden Praxis schulischer Elternarbeit
genutzt, kann sie also mehr als alle Alternativen einen Beitrag zur bestmoglichen Forde-
rung aller Kinder leisten.

Empfehlung an die Bildungspolitik und die Praxis

In den Schulgesetzen vieler Bundeslinder und darauf basierenden Verordnungen ist eine
gute Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus im Sinne der Idee einer Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft als Zielvorgabe fest installiert. So heifit es im nordrhein-
westfilischen Referenzrahmen Schulqualitit in Abschnitt 3.1.4:

Erziehungsberechtigte bzw. die Eltern sind fir die Schule wichtige Partner bei der Wahr-
nehmung und Gestaltung des Bildungs- und Erzichungsauftrages, denn nicht nur die Schu-
le, sondern auch die Elternhiuser und die auflerschulischen Lebens- und Erfahrungsberei-
che prigen den moglichen Bildungserfolg und letztlich die gesamte Personlichkeitsent-
wicklung eines Kindes. Gelingende Beteiligung von Erziehungsberechtigten am Schulle-
ben (vgl. auch Elternpartizipation oder Elternmitwirkung) findet dann statt, wenn eine in-
tensive Zusammenarbeit aufgebaut werden kann, Erzichungsberechtigte ihre Perspektiven
einbringen konnen und ernstgenommen werden. Eine aktive Mitgestaltung des Schulle-
bens kann bereits auf der Ebene von Einzelgesprichen und Kooperationen mit Lehrkrif-
ten beginnen, setzt sich fort in einer aktiven Klassen- oder Schulpflegschaftsarbeit, indem
7.B. auch Funktionen und Amter in der Schule iibernommen werden, und, kann — iiber die
Einzelschule hinausgehend — auf der Ebene des Landes weitergefiihrt werden.

In den letzten Jahren wurde in dieser Hinsicht vieles unternommen und erreicht. In der
Fliche ist die Praxis der schulischen Elternarbeit dennoch stark an der traditionellen Vor-
stellung einer arbeitsteiligen Zustandigkeit orientiert, die — weil sie den veridnderten An-
spriichen und Bedarfen nicht gerecht wird — in Enttduschungen auf beiden Seiten miindet.

Um Mafinahmen zur Optimierung des elterlichen Schulengagements und der Eltern-
Schule-Kooperation zu systematisieren, bietet sich eine Betrachtung entlang der Kompo-
nenten des in Kapitel 3.2. dargelegten Modells der iiberlappenden Sphiren von Epstein
(1988) an. Das Familie-Schule-Verhiltnis und die Eltern-Lehrer-Kooperation ist demnach
von der Qualitit der innerfamilidren und innerschulischen Interaktionen beeinflusst.
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Wie in Kapitel 1 dargelegt, hat sich das Familienleben gewandelt. Neben dem Modell
der ,strukturell intakten Kernfamilie® sind vielfiltige andere Familienformen entstanden
und auch das traditionelle Versorgermodell* wurde mit der zunehmenden Erwerbtitigkeit
von Frauen aufgeweicht. Die Entwicklung hin zu einer multi-kulturellen Gesellschaft geht
zudem mit einer Pluralisierung von Werten und Normen einher, die sowohl das Verstind-
nis von Erziehung und Bildung als auch die Zustindigkeitskonzeptionen von Elternhaus
und Schulen tangieren.

Auf diese Entwicklungen gilt es mit einer lebensweltlicheren und ressourcenorientierte-
ren Elternarbeit zu reagieren. Beispielsweise sollten Sprachbarrieren oder zeitliche Restrik-
tionen, die sich aus einer Erwerbstitigkeit von Eltern ergeben, nicht als Storfaktor sondern
als einzubeziehende Rahmenbedingungen betrachtet werden, die mit geeigneten Mafinah-
men (etwa dem Einsatz von Ubersetzern und einer Flexibilisierung von Sprechstundenzei-
ten) iberwunden werden konnen.

An Konzepten zur Zusammenarbeit mit einer heterogenen Elternschaft mangelt es
nicht. Damit sie flichendeckend umgesetzt werden, gilt es (u.a.) Vorbehalte von Lehrkraf-
ten zur Elternarbeit zu iiberwinden, die in Teilen noch an einem traditionalen, arbeitsteili-
gen Kooperationsverstindnis orientiert sind. Daher ist von Seiten der Politik auf ein hin-
reichendes Angebot an einschligigen Fortbildungen hinzuwirken und darauf, dass dieses
abgerufen wird. Wiinschenswert wire, wie in der Medizin ein bestimmtes Pensum an (zer-
tifizierten) Fortbildungen verpflichtend zu machen. Dies misste allerdings mit einer Auf-
stockung der personellen Ressourcen in Schulen verbunden sein, damit Kolleg*innen von
der Schulleitung entsprechend freigestellt werden konnen.

Auch die Beziehung von und Interaktion zwischen Eltern und Kindern hat sich gewan-

delt. Eltern nehmen sich heute mehr denn je Zeit fiir ihre Kinder und praktizieren grofiten-
teils einen autoritativen Erziehungsstil, der fur die psychosoziale und schulische Entwick-
lung von Kindern vorteilhaft ist. Der Wandel von einem Befehls- zu einem Verhandlungs-
haushalt geht zudem mit einer engeren, vertrauensvolleren Beziehung einher, die die Trans-
mission elterlicher Werte wahrscheinlicher macht: heutzutage nehmen viele junge Men-
schen ihre Eltern als Vorbilder und wichtige Ansprechpartner gerade auch in Ausbildungs-
fragen wahr (zusf. Wild & Walper, 1.Dr.). Dies begtinstigt Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaften zwischen Schule und Familie in doppelter Weise: zum einen erkennen Eltern
stairker das Recht Heranwachsender an, fiir sich selbst zu sprechen — also auch in Gespri-
chen mit der Schule. Zum anderen gehen typischerweise im Jugendalter aufkommende, in-
tergenerative Konflikte zurtick, so dass Eltern starker als ,Mandanten® der Interessen ihrer
Kinder auftreten und von Schulseite zu adressieren sind.

Allerdings ist aufgrund vorliegender Panelstudien (z.B. Shell Deutschland, 2015; World
Vision, 2018) davon auszugehen, dass sich in etwa jeder vierten bis fiinften Familie die El-
tern-Kind-Beziehung als problematisch gestaltet, wobei die von Jugendlichen wahrgenom-
menen Qualitdt der Beziehung zu den Eltern negativ mit dem sozio-6konomischen Status
der Herkunftsfamilie korreliert (zusf. BMFSF], 2017). Schulen kénnen also nicht per se da-
von ausgehen, dass Eltern fir die Belange ihrer Kinder einstehen. Sie sollten Eltern aber

Materialien zum Neunten Familienbericht der Bundesregierung ...



auch nicht stereotyp oder vorschnell als ,desinteressiert* betrachten und ihnen mit dem Eti-
kett ,;schwer erreichbar® die ,Schuld® am mangelnden Kontakt anlasten.

Bei Eltern, die aus welchen Griinden auch immer ihrer Erziehungsverantwortung nicht
nachkommen, wird die schulische Elternarbeit nicht obsolet aber komplexer, weil es aus-
zuloten gilt, inwiefern Schiler*innen ihre eigenen Interessen vertreten konnen, welche
Ressourcen im Elternhaus vorhanden sind und welche durch den Einbezug von externen
Beratungseinrichtungen zu mobilisieren bzw. zu steigern sind.

So kommt gerade an Schulen mit einer heterogenen sozio-kulturellen Schiilerschaft der
Zusammenarbeit mit weiteren Institutionen des Bildungssystems (z.B. Kitas und Berufs-
schulen) und anderen gesellschaftlichen Stiitzsystemen (etwa der Kinder- und Jugendhilfe)
aber auch mit regionalen Einrichtungen (z.B. Vereinen, Bibliotheken, Gesundheitsimtern)
eine besondere Bedeutung zu. Viele Schulen sind um eine solche Vernetzung bemiiht und
werden hierbei z. B. von Bildungsbiiros und Kommunalen Integrationszentren unterstiitzt.
Auch mangelt es nicht an (primar- und sekundir)priventiven Elterntrainings und kosten-
losen Beratungsangeboten fiir Eltern, Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene, auf die
von Seiten der Schule verwiesen werden kann. Diese sind allerdings unterschiedlich gut
evaluiert und durchgingig an dem Prinzip der Freiwilligkeit orientiert, setzen also bereits
eine gewisse Einsicht in den eigenen Unterstiitzungsbedarf voraus. Zudem ist in den letz-
ten Jahren die Zahl an kommerziell betriebenen ,Forderinstituten® rasant gestiegen, die kei-
ner staatlichen Qualititskontrolle unterliegen.

Hier ist von Seiten der Politik also zunichst eine verlissliche Ubersicht iiber regionale
Angebote der Erziehungs- und Familienberatung sowie Einrichtungen der Elternbildung
und deren Vernetzungen mit Schulen sicherzustellen. Weiter ist auf die Entwicklung von
,Giitesiegeln® hinzuwirken, damit sowohl Eltern als auch mit der Elternberatung betraute
Fachkrifte an Schulen leichter zwischen mehr oder weniger seriosen Angeboten unter-
scheiden konnen.

Last but least gilt es, existierende Netzwerke im Sinne einer iber verschiedenen Phasen
des Familienzyklus bzw. der Bildungslaufbahn von Kindern hinwegreichenden Priventi-
onskette zu verzahnen. Denn wiewohl beispielsweise Mafinahmen zur Herausbildung ei-
ner sicheren Bindung in frithen Phasen der Familienentwicklung oder auch im Kindergar-
ten ansetzende Mafinahmen zur Angleichung von Vorlauferfertigkeiten im Bereich des Le-
sens und Schreiben langfristig eine vergleichsweise bessere Bewiltigung von schulischen
Anforderungen erwarten lassen, ersetzen sie nicht automatisch weitergehende Unterstiit-
zungs- und Beratungsleistungen im Verlauf der Schulzeit, allein weil familidre Risikolagen
oftmals persistieren (Wild & Walper, 1.Dr.).

So bieten die inzwischen verstetigten und vom Nationalen Zentrum Frithe Hilfen
(NZFH) koordinierten ,Netzwerke Frithe Hilfen eine hervorragende, weil besonders
frihzeitige und niedrigschwellige Form der Unterstiitzung von (Kindern aus) belasteten
Familien. Auch ist hervorzuheben, dass vulnerablen Familien hier — ganz im Sinne des
Case Managements — durch die Zusammenarbeit von Einrichtungen/Fachkraften aus dem
Gesundheitswesen, der Kinder- und Jugendhilfe, der Schwangerschaftsberatung und der
Frihforderung eine passgenaue Unterstiitzung lokaler Anbieter bekommen. Allerdings
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sind die koordinierten Hilfsangebote schwerpunktmafig auf Familien mit Kinder der Al-
tersgruppe der 0- bis 3-Jahrigen gerichtet und fokussieren entsprechend auf eine Stirkung
der Be- und Erzichungskompetenz von Eltern. Eine Sensibilisierung von Eltern fiir die Be-
deutung der Familie als Ort der informellen Bildung steht daher nicht im Zentrum und
wohl erst recht nicht die Beantwortung von Fragen, die Eltern vor der Einschulung ihres
Kindes umtreiben.

Hierfiir sind wiederum Fachkrifte in Kindertagesstitten pradestiniert, die sich als Fami-
lienzentren aufstellen um Kleinkindern eine optimale Betreuung und Bildung zu bieten
und durch ihre spezifische Vernetzung (z.B. mit Grundschulen in der Region) eine umfas-
sende Beratung von Eltern in Alltags-, Erziehungs- und Bildungsfragen zu gewahrleisten
(vgl. etwa https://www.mkffi.nrw/fruehe-foerderung-von-kindern).

Fir eine solche, umfassende Beratung von Eltern in Alltags-, Erziehungs- und Bildungs-
fragen‘ zeichnen — aus gutem Grund — auch regionale Schulberatungsstellen sowie Famili-
en- und Erziehungsberatungsstellen verantwortlich. Auch diese Beratungsstellen sind un-
tereinander vernetzt und kooperieren mit anderen Einrichtungen. Weil sie aber vornehm-
lich von Eltern in Anspruch genommen werden, deren Kinder im Verlauf der
(Grund-)Schulzeit mit Problemen kimpfen, ist hier wiederum eine andersartige Vernet-
zung (z.B. mit den Bezirksregierungen, die iiber Antrige auf sonderpidagogische Forde-
rung entscheiden oder auch kinder- und jugendpsychiatrischen Kliniken) angezeigt.

Dass Einrichtungen, die dem wohlfahrtstaatlichen, bildungspolitischen oder Gesund-
heitsbereich angehoren je eigene Netzwerkaktivititen pflegen, ist nachvollziehbar und
prinzipiell zweckmiafig. Dennoch kann eine im FEinzelfall erforderliche, kontinuierliche
Versorgung leicht daran scheitern, dass die jeweiligen Netzwerke zu wenig systematisch
verschaltet sind und die zustindigen Einrichtungen einer je eigenen Versorgungslogik un-
terliegen, die zudem fiir Laien schwer durchschaubar ist (vgl. Wild et al., 2016). So ist bei-
spielweise fir viele Eltern nicht nachvollziehbar, wieso sie nach einer von Schulpsycho-
log*innen diagnostizierten Rechenstérung ihres Kindes noch ein Gutachten eines Kinder-
und Jugendtherapeuten einholen miissen, um einen Anspruch auf eine staatlich finanzierte
Fordermafinahme gelten machen zu kénnen. Dabei stehen die langen Wartezeiten in kin-
der- und jugendtherapeutische Praxen einer moglichst raschen Forderung entgegen, so dass
die geltenden Regelungen weniger zur Nivellierung als zur Forcierung von Bildungsun-
gleichheiten beitragen. Denn wihrend ,finanzkriftige® Eltern eine sofortige weil privat fi-
nanzierte Unterstiitzung einleiten konnen, sehen sich Eltern mit geringem Einkommen ge-
notigt, weitere burokratisch Hirrden zu nehmen um ihrem Kind eine spatere Hilfe zukom-
men zu lassen — und bis dahin dessen Misserfolgserlebnissen ohnmachtig zuzusehen.

Von Seiten der Politik ist im Hinblick auf eine passgenaue und bedarfsgerechte Unter-
stiitzungslandschaft fiir Kinder und Familien somit nicht nur tiber eine Biindelung famili-
enpolitischer Mafinahmen nachzudenken. Vielmehr gilt es familien- und bildungspoliti-
sche Zielsetzungen gemeinsam zu betrachten und darauf hinzuwirken, dass hilfebediirftige
Familien eine niedrigschwellige und bruchlose Unterstiitzung tiber kindliche Bildungs-
etappen hinweg bekommen.
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Mit Blick auf die innerfamilialen Kommunikationsbeziehungen ist weiterhin zu betonen,

dass Eltern in einem nie da gewesenen Mafl an einer guten Bildung ihrer Kinder interes-
siert sind. Die damit einhergehende Verschiebung von der ,Entwicklungskindheit® hin zu
einer ,Bildungskindheit* (Honig, Neumann, Schnoor & Seele, 2013) kommt bereits in einer
,Scholarisierung® der frithen Kindheit (Mierendorff, 2014) zum Ausdruck und kann nach
Schuleintritt des Kindes darin miinden, dass Belange der Schule zum beherrschenden
Thema des Familienlebens werden (Henry-Hutmacher et al., 2008). In der schulischen El-
ternarbeit kann solchen, potentiell problematischen Entwicklungen entgegen gewirkt wer-
den, indem fiir ein breites Bildungsverstindnis geworben wird, in Lernentwicklungsge-
sprachen eine ganzheitliche Betrachtung des Kindes angestellt wird und Eltern im Hin-
blick auf eine pidagogisch sinnvolle Gestaltung hiuslicher Lehr-Lern-Prozesse beraten
werden. Auch dies setzt entsprechende Einstellungen und Kompetenzen von Lehr- und
Fachkriften an Schulen voraus, die nicht notwendig gegeben sind, da die Elternarbeit in
der Lehrerausbildung selten behandelt wird und im beruflichen Selbstverstindnis von
Lehrkriften daher zumeist eine untergeordnete Rolle spielt. Dies unterstreicht erneut den
Bedarf an Aus- und Fortbildungsangeboten, in denen (angehenden) Lehrkriften nicht nur
generelle Gesprachsfuhrungstechniken (Gartmeier & Wegner, 2017) vermittelt sondern
auch — wie in den BiFoKi-workshops (vgl. Kapitel 2.5.) - spezifische Potentiale der Fami-
lie als Ort des informellen Lernens und Strategien zur Hervorbringung dieser Potentiale
aufgezeigt werden.

Wie in Kapitel 1.3 ausgefiihrt, wichst nicht nur die generelle Erzichungsunsicherheit.
Vielmehr fithlen sich Eltern in unterschiedlichem Mafle dem steigenden Bildungsdruck ge-
wachsen. Vorliegende Studien zum elterlichen Schulengagement zeigen, dass die Qualitit

des home-based involvements fur die kindliche Lernentwicklung entscheidend ist. Sie ma-
chen zugleich darauf aufmerksam, dass diese nur bedingt vom sozio-okonomischen Status
der Familie abhingt. Eltern aus niedrigeren Schichten verfiigen zwar in der Regel tiber ein
eingeschranktes 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital. Sie sind aber in hohem
Mafe aufstiegsorientiert und nicht selten bereit, ihre (begrenzten) Mittel in die Forderung
ithrer Kinder zu investieren, was sich u.a. in einer starken Nachfrage nach privaten Nach-
hilfeangeboten spiegelt. Eltern mit Migrationshintergrund sind zudem oft im Niedriglohn-
sektor beschiftigt, weil ithre Schul- und Ausbildungsabschliisse in Deutschland nicht aner-
kannt wurden. Ein Teil dieser Eltern ist aber akademisch vorgebildet und insofern keines-
wegs als ,bildungsfern‘ zu titulieren. Was sozial benachteiligte Familien eint, ist am ehesten
eine geringe Vertrautheit mit dem komplexen und sich fortlaufend wandelnden deutschen
Bildungssystem.

Vor diesem Hintergrund ist von Seiten der Politik zunichst darauf hinzuwirken, dass in
allen Bundeslindern — da Bildung nach wie vor Lindersache ist — stets aktualisierte Infor-
mationen in ubersichtlicher und leicht verstindlicher Form fiir Eltern und Fachkrifte in
Kitas wie in Schulen aufbereitet und verfligbar gemacht werden. Entsprechende Informati-
onsportale existieren, folgen in ihrem Aufbau aber einer ,top-down‘-Logik der Bildungs-
administration, die moglicherweise an den Informationsbedarfen von Eltern vorbeigeht,
welche nicht nur an ,Gelenkstellen‘ des Bildungssystems Weichen fiir die weitere Schul-
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laufbahn ihres Kindes stellen und mit mehr oder weniger speziellen Fragen befasst sind.
Gerade mit Blick auf die wachsende Heterogenitit der Elternschaft wiren daher gezielte
Befragungen zur Abklarung der hier vorhandenen Informationsbedarfe durchzufihren. So
konnte es fir Eltern in erster Linie wichtig sein zu erfahren, inwiefern sie zwischen
Grundschulen frei auswihlen konnen, was der Unterschied zwischen offenen und gebun-
denen Ganztagsschulen ist, mit welcher Wahrscheinlichkeit Grundschulkinder an Sonder-
schulen nach der vierten Klasse ins Regelschulsystem wechseln, ob sich die Feststellung ei-
nes sonderpidagogischen Forderbedarfs nachteilig auf die spateren Ausbildungsoptionen
auswirkt usw. Die Beispiele zeigen, dass hier neben rechtlichen Aspekten auch Informatio-
nen zu Ergebnissen der Bildungsforschung gewtinscht sein konnen, weil Eltern bei schul-
bezogenen Entscheidungen ja nicht nur den ithnen formal — im jeweiligen Bundesland ak-
tuellen — Handlungsspielraum kennen miissen, sondern auch begriindete Hinweise zur ver-
niinftigen Nutzung dieses Spielraums benétigen. Eine politische Verstandigung auf solche
Handlungsempfehlungen ist nicht trivial, schon allein weil wissenschaftliche Befunde von
verschiedenen Parteien meist unterschiedlich aufgenommen und in ihren Implikationen in-
terpretiert werden. Darauf zu verzichten bedeutet aber, dass insbesondere sozial benachtei-
ligte Eltern auf wenig belastbare Erfahrungen in ihrem personlichen Umfeld angewiesen
sind und die Informationsschere zwischen hoch und wenig privilegierten Eltern auseinan-
der geht.

Im Modell der tberlappenden Spharen hingt die (vorfindliche und wiinschenswerte) Aus-
gestaltung des Verhiltnisses von Familie und Schule nicht nur von der Intensitit und Qua-
litit der familidren Bezichungen ab, sondern genauso von der Giite der innerschulischen
Kooperationsbeziehungen. In der Fachliteratur finden sich zahlreiche Argumente fiir den

Mehrwert interdisziplinirer Kooperationen, die angesichts des Auf- und Ausbaus von
Ganztagsschulen sowie der Ausweitung inklusiver Beschulung an Bedeutung gewinnen
(z.B. Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fir Integration und Migration, 2014). Al-
lerdings weist eine Reihe von Studien auch auf Optimierungsbedarfe in der multiprofessio-
nellen Teamarbeit hin — Auswertung im Rahmen der StEG-Studie zufolge ist nur in einem
Viertel der tiber 300 befragten Schulen von einer intensiven Teamarbeit zu sprechen.

Unsere eigenen Feldbeobachtungen in inklusiven Ganztagsschulen (vgl. Kapitel 5) un-
terstreichen in diesem Zusammenhang, dass zumeist keine festen Zeitfenster fiir den dis-
ziplintibergreifenden Austausch existieren bzw. definiert werden. Dieses Problem ist
strukturell bedingt, weil in Deutschland das Modell offener Ganztagsschulen dominiert
und (verbeamtete) Lehrkrifte hier zumeist den vormittiglichen Unterricht gestalteten,
wihrend Erzieher*innen in der Regel fiir den Nachmittag zustindig und mehrheitlich nur
weniger als fiinf Stunden in der Woche an einer Schule beschiftigt sind. Auch viele Schul-
sozialarbeiter arbeiten in Teilzeit und sonderpidagogische Lehrkriften sehen sich nicht
selten mit diagnostischen und gutachterlichen Tatigkeiten im Rahmen der Beantragung
von AOSF-Verfahren ausgelastet.

Von Seiten der Politik wire also idealiter auf einen Ausbau von gebundenen Ganztags-
schulen hinzuwirken, weil die Inanspruchnahme von schulischen Forderangeboten hier
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weniger sozial-selektiv erfolgt und eine Rhythmisierung des Ganztags moglich ist, die der
Idee von Schule als einem Lern- und Lebensumfeld Rechnung triagt und mit einer intensi-
veren Elternarbeit einhergeht (Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration
und Migration, 2014.

Davon unabhingig gilt es prekire Beschiftigungsverhiltnisse fir pidagogische Fach-
krafte abzubauen, auch weil diese einer gelingenden multiprofessionellen Teamarbeit ent-
gegenstehen.

Zudem sind Schulen in der (Weiter-)Entwicklung multiprofessioneller Arbeit zu unter-
stiitzen. Ein Ansatz kénnte in der vom nordrhein-westfilischen Ministerium fiir Schule
und Bildung verfolgten Bereitstellung von Stellen bestehen, die in diesem Sinne titig wer-
den sollen (vgl. https://www.schulsozialarbeit-nrw.de/wp-content/uploads/2018/09/Er
lass-Multiprofessionelle-Teams-im-Gemeinsaen-Lernen.pdf). Ob die Stelleninhaber*innen
hinreichend qualifiziert sind um unterschiedliche Rollenverstindnisse in Kollegien auf eine
gemeinsame Zielrichtung zu biindeln, bleibt abzuwarten.

Die von der Vodafone-Stiftung herausgegebenen Qualitaitsmerkmale schulischen Eltern-
arbeit sollen dazu beitragen, dass ein breit getragenes und von Eigeninteressen losgelostes
Verantwortungsgefihl fir den Auf- und Ausbau einer demokratischen Schulgemeinschaft
entsteht, die nicht nur die Interessen jener Kinder beriicksichtigt, deren Eltern sich nicht
einbringen (konnen), sondern alle Schiller*innen auf ihre Rolle als verantwortliche Biirger
vorbereitet. Leider liegen bislang nur wenige Studien vor, die deren Sicht auf eine (intensi-
vere) Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule beleuchten (z.B. Sacher, 2005). Auch ist
ein Forschungsdesiderat im Hinblick auf eine Klirung der Frage, wie Kinder altersange-
messen zu beteiligen sind, zu konstatieren. Dies ist im Licht des Modells der tiberlappen-
den Sphiren umso unbefriedigender, als Art und Umfang der im Einzelfall notwendigen
bzw. als notwendig erachteten Eltern-Lehrer-Kooperation nicht zuletzt davon abhingt, in-
wieweit Heranwachsende sowohl in der Familie gefordert und angeleitet werden, fiir sich
selbst einzutreten (s.0.), als auch als Schiiler*innen die Moglichkeit bekommen, in der di-

rekten Interaktion mit Lehrkriften sowie auf der Ebene der Schiilermitverwaltung ihre ei-

genen Belange und Interessen effektiv einzubringen.

Erste deskriptiv angelegte Studien zeigen in diesem Zusammenhang, dass Heranwach-
sende zwar unterschiedliche Reichweiten der Mit- und Selbstbestimmung in threr Familie
wahrnehmen (z.B. World Vision, 2018). Insgesamt sehen sie hier jedoch deutlicher eher
die Chance, Einfluss auf Entscheidungen nehmen zu kénnen und ernst genommen zu wer-
den als in der Schule (Andresen, & Maller, 2019). Dies ist natlirlich vor dem Hintergrund
zu sehen, dass schulische Mitbestimmungsmoglichkeiten an den Funktionsraum Schule
mit den entsprechenden Reglementierungen gebunden sind. Gleichwohl fallt auf, dass nur
die von Schiiler*innen beurteilten Partizipationschancen in der Schule in Abhingigkeit
von Geschlecht, Alter und besuchten Schultyp variieren. Madchen nehmen Mitbestim-
mungsmoglichkeiten in der Schule dabei durchschnittlich stirker wahr als Jungen, das Ver-
trauen in die Aufrichtigkeit schulischer Partizipationsangebote und deren Reichweite geht
aber insgesamt im Verlauf ihrer Schulzeit zuriick. Deutlich wird dies an Unterschieden in
der Sicht von Grund- und Sekundarstufenschiiler*innen zulasten letzterer, wobei Gymna-
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sialkinder durchschnittlich weniger Mitbestimmungsmoglichkeiten sehen als Haupt-,
Real- und Gesamtschiiler*innen. Dies deutet darauf hin, dass vor allem Sekundarschulen
und hier insbesondere Gymnasien gefordert sind zu tiberlegen, wie sie nicht nur Eltern
sondern auch Heranwachsende effektiver in die Gestaltung von Schule einbeziehen kon-
nen.

Mit Blick auf die Eltern-Lehrer-Kooperation ist festzuhalten, dass diese von vielen Eltern
vor der Hand als zufriedenstellend beurteilt wird, obwohl sie nach wie vor durch eine

deutliche Asymmetrie gekennzeichnet ist. Denn zumeist bleibt der Kontakt auf wenige
und stark formalisierte Austauschformate beschrinkt, die von den jeweils zustindigen
Lehrkriften oftmals vorstrukturiert und genutzt werden, um die eigenen Erwartungen an
Eltern darzulegen. Diese beziehen sich in erster Linie auf Aktivititen, die dem ,school-ba-
sed involvement® zuzurechnen sind. Im engeren Sinne lernbezogene Beteiligungsformen
(z.B. Unterrichtshospitationen) und Austauschformate (z.B. Beratung von Eltern bei der
hiuslichen Lernforderung oder der Weitergabe lernunterstiitzender Materialien) sind dage-
gen seltener anzutreffen. So kénnen sich Eltern zwar theoretisch in vielfacher Weise in der
Schule einbringen. Dass die Beteiligungsangebote nur von einem Teil der Elternschaft ge-
nutzt werden, weist allerdings darauf hin, dass sie noch zu wenig auf die Bediirfnisse der
Eltern — und hier insbesondere sozial benachteiligter Familien mit und ohne Migrations-
hintergrund abgestimmt sind.

All diese Phinomene sind u.a. darauf zurtickzufiihren, dass Elternvertreter nicht immer
mit ihren Rechten vertraut sind?, Eltern in der Beurteilung der gingigen Kooperationspra-
xis selten auf kriteriale oder soziale Bezugsnormen zurtickgreifen konnen und Lehrkrifte
in der Ausgestaltung ihrer Elternarbeit weitgehend autonom, aber damit eben auch auf sich
gestellt sind.

Hier ist von Seiten der Politik zum einen darauf hinzuwirken, dass Eltern moglichst
schon vor oder beim Schuleintritt ihrer Kinder mit Qualititskriterien der schulischen El-
ternarbeit vertraut gemacht werden. Textlastige Informationsmaterialien und Internetsei-
ten sind dabei durch ansprechende Filme (moglichst in mehreren Sprachen) zu erginzen
oder zu ersetzen. Manche Schulen bieten Eltern ab der Anmeldung ihrer Kinder mehrma-
lige Gespriche mit der Schulleitung sowie mit Schulsozialarbeiter*innen an oder auch Ge-
sprachskreise, in denen das Schulkonzept und Méglichkeiten der Elternmitwirkung vorge-
stellt werden. Dabei konnen ,Sprachentische’ gebildet werden, an denen Dolmetscher die
Informationen fiir Eltern mit Flucht- oder Migrationserfahrung tibersetzen.

Gerade niedrigschwellige Mafinahmen (wie Hausbesuche oder Tischgruppenabende)
sind zeitaufwindig und werden oft von besonders engagierten Lehr- oder Fachkriften,
zum Teil in ihrer Freizeit, durchgefiihrt. Die Elternarbeit und deren Weiterentwicklung

20 Elternrechte variieren nicht nur zwischen Bundeslindern sondern sind auch in einem Bundesland in diversen ge-
setzlichen Vorgaben und Rechtsverordnungen fixiert. Sich hier einen eigenstindigen Uberblick zu verschaffen fillt
schwer. So mangelt es — schon auf Klassenebene — an Anreizen fiir eine Elternvertretung, weshalb diese Funktion
meist von akademisch vorgebildeten Eltern ibernommen wird, die im Umgang mit Schulvertretern weniger Beriih-
rungsingste mitbringen.
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muss aber ein zentraler Bestandteil der Schulentwicklung und im Schulkonzept fest veran-
kert sein. Damit sie nicht linger von ,Einzelkimpfern‘ betrieben wird/werden muss,
kommt den Schulleitungen eine entscheidende Rolle zu. Sie konnen sich um Finanzie-
rungsquellen bemithen und dafiir sorgen, dass Lehrkrifte fiir die Durchfiihrung eines ar-
beitsintensiven Elternprojekts Stundenkontingente erhalten oder auch fiir Fortbildungen
freigestellt werden. Dies setzt allerdings eine hinreichende Personalausstattung voraus und
dass Kommunen zusitzliche Mittel fiir eine gezielte Vernetzung von Schulen bereitstellen.
Denn die Herstellung und Pflege solcher Arbeitsbiindnisse bindet zeitliche und personelle
Kapazititen der Schule, zumal deren Kooperationsbemithungen mitunter an Grenzen sto-
Ben, weil (auch) die jeweiligen Partner tiberlastetet sind. Um zu verhindern, dass Schulen
aufgrund von Ressourcenengpissen dem Auf- und Ausbau solcher Kooperationsbeziehun-
gen reserviert gegentiber stehen, sind also Mittel fiir die Verfolgung von schulischen Ko-
operationsanliegen bereitzustellen, denen ein tiberzeugendes Konzept zugrunde liegt.

Eine konsequente Verfolgung der Idee einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
setzt zwar voraus, dass diese mehrheitlich von allen Parteien — also von Eltern, Lehrkrif-
ten, im Schulkontext beschiftigten pidagogischen Fachkriften und nicht zuletzt von der
Schiilerschaft — getragen und gemeinsam gestaltet wird. Dennoch kommt der Schule als ei-
ner staatlichen Bildungseinrichtung, die sich in umfassenden Sinne fiir das Wohl Heran-
wachsender und dabei auch fiir die Belange und Rechte von Minderheiten einzusetzen hat,
eine besondere Verantwortung fiir die Neujustierung des institutionellen Verhiltnisses von
Familie und Schule zu (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013).

Unseren Feldbeobachtungen zufolge ist auf Schulebene ein durchgingiges Bemtihen um

eine Willkommenskultur zu konstatieren, das auch von Eltern anerkannt wird, selbst wenn
es nur in Teilen der Diversitit der Elternschaft Rechnung trigt.

Auch strengen sich Schulen an, ihre ,informative Bringschuld* einzuldsen, indem sie bei-
spielsweise Eltern tiber diverse, schulbezogene Aktivititen und Termine in Kenntnis set-
zen. Dies geschieht jedoch mitunter in einer Weise, die manche Familien tiberfordert und
daher zu wechselseitigen Frustrationen fihrt.

Weitgehend ausgespart wird von Schul- wie von Elternseite die Frage, wie ein reziproker
Informationsfluss zu bewerkstelligen ist, der Eltern und Lehr-/Fachkrifte in die Lage ver-
setzt, von einer gemeinsamen Informationsbasis ausgehend abgestimmte Strategien zur
Forderung des einzelnen Kindes zu entwickeln.

Auch scheint — in der Terminologie von Sacher (2019) — eine einvernehmliche Passivitit
in Fragen der Elternmitwirkung im engeren Sinne zu bestehen: Eltern fordern nicht (wei-
tergehende) Mitbestimmungsrechte in inhaltlichen Fragen ein, die von Lehrkriften — im
Licht der Literatur — wohl auch eher als unbotmiflige Einmischung erachtet wiirden.

Im Ergebnis ist festzuhalten, dass in vielen Schulen eine ,Aufbruchsstimmung’ in der El-
ternarbeit zu spiren ist, diese aber schnell abflachen kann, wenn Schulen nicht gezielt in
der Weiterentwicklung ihrer Elternarbeit unterstiitzt werden. Bildungsbiiros und regionale
Schulberatungsstellen sollten Schulen konzeptionell begleiten und Schulbehérden sollten
ihnen helfen, Ressourcen zu erschlieflen. Ferner wire es sinnvoll, einen Teil des Budgets

Wild: Eltern als Erziehungs- und Bildungspartner von Schule? ... 519



520

fur Schulen an den Zweck einer qualititsvollen Elternarbeit zu kntipfen und diese — etwa
im Rahmen der Schulinspektion — einer regelmifigen Qualititspriiffung zu unterziehen.

Wie unsere Feldbeobachtungen (vgl. Kapitel 2.5) verdeutlichen, kommt den Schulleitun-
gen eine zentrale Rolle bei der Entwicklung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
zwischen Familie und Schule zu. Thnen obliegt es, die Elternbeteiligung im Schulkonzept
zu verankern, das Schulkollegium vom Wert der Elternarbeit zu iiberzeugen, Impulse von
Eltern aufzunehmen, schulinterne Fortbildungen oder Klausurtagungen zu initiieren und
im Rahmen interner Schulevaluationen zu priifen, ob angestrebte Teilziele in den Entwick-
lungen der Elternarbeit erfolgreich realisiert wurden und was die nichsten Schritte sind.
Auch sind sie fiir die Vernetzung ihrer Schule im Sozialraum sowie fiir die Akquise und
Verteilung von Ressourcen zustindig und entscheiden, ob Lehrerstunden beispielsweise in
Honorare fiir Elternbegleiter umgewandelt werden. All diese Aufgaben verlangen eine
hohe Fiihrungskompetenz und spezifisches Know-How etwa im Bereich des Fundraisings.
Fur Schulleitungen sollten daher Qualifizierungsangebote vorgehalten werden, die sie auf
diese Anforderungen angemessen vorbereiten.

Viele Schulkollegien sehen sich mit einer wachsenden Zahl von Eltern konfrontiert, die
sich nicht um die Belange ihrer Kinder kiimmern koénnen oder wollen. So wird die Eltern-
arbeit nicht selten als ein prinzipiell sinnvoller, aber mit unverhiltnismiflig hoher psy-
chischer Belastung verbundener Teil der eigenen Berufstitigkeit wahrgenommen. Unter
diesem Eindruck durfte der ,gefihlte’ Anteil dieser Eltern im Vergleich zu ihrem realen
Anteil zwar eher zu hoch und die Zahl kooperationswilliger und fihiger Eltern eher zu ge-
ring ausfallen. Nichtsdestotrotz ist zu betonen, dass die Heterogenitit der Schiiler- und El-
ternschaft in Deutschland zunimmt und sich die gesamtgesellschaftliche Einkommensver-
teilung zulasten von Kindern aus Familien mit geringem Einkommen verschoben hat. Fak-
tisch besonders betroffen sind dabei Heranwachsende in Familien mit mindestens einem
arbeitslosen Elternteil und/oder formal gering gebildeten Eltern, Kinder in Ein-Elternteil-
Familien und/oder kinderreichen Familien sowie Kinder mit Migrationshintergrund — also
genau solche Familien, die von Seiten des Schulpersonals als ,;schwer oder nicht erreichbar
beschrieben werden.

Da diese Familien meist in Stadtteilen wohnen (miissen), die als ,Brennpunktgebiete*
gelten, stellt sich die Elternarbeit in den hier angesiedelten Schulen als ungleich herausfor-
dernder dar als beispielsweise in Gymnasien in bevorzugten Stadtteilen. Um solchen Se-
gregationstendenzen langfristig entgegen zu wirken, wire eine soziale Stadtteilplanung
wiinschenswert. Kurz- und mittelfristig ist von Seiten der Politik auf eine dauerhafte Be-
schiftigung von Schulsozialarbeiter*innen hinzuwirken, die bei der Beteiligung von Eltern
im Allgemeinen und von vulnerablen Familien im Besonderen zentrale Aufgaben unter-
nehmen. Zudem ist auf eine bedarfsgerechte Mittelzuweisung hinzuwirken, so dass Schu-
len mit schwierigem Einzugsbereich eine insgesamt hohere personelle Ausstattung und ein
hoheres Budget fiir Weiterbildungen gewihrt wird als Schulen, die ein vergleichsweise (ho-
mogen) privilegiertes Klientel attrahieren. Eine solche bedarfsgerechte Mittelverteilung
konnte etwa an den vom QUA-LiS NRW Standortschultypen orientiert werden.
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Abschlieflend ist zu betonen, dass viele Lehrkrifte die Elternarbeit nach eigener Aussage
als belastend erleben, weil sie im Studium nicht darauf vorbereitet wurden. So sind Univer-
sititen gefordert, angehende Lehrerkrifte fir die Elternarbeit zu qualifizieren. Die Ver-
mittlung von Kompetenzen, wie Qualititsmerkmale der schulischen Elternarbeit umzuset-
zen sind, muss ein zentraler Bestandteil nicht nur der Lehrerfort- sondern auch der Lehrer-
ausbildung werden. Zudem ist dem Mangel an schulischem Fachpersonal entgegenzuwir-
ken. Der Einsatz sogenannter ,Quereinsteiger” ist zwar sinnvoll, sofern er mit einer Ver-
pflichtung zu berufsbegleitenden Fortbildungen einhergeht. Er ersetzt aber nicht die
Schaffung von Studienplitzen, die auf belastbaren Hochrechnungen des zukiinftigen Be-
darfs an reguliren Lehrkriften, Sonderpidagog*innen und Schulsozialarbeiter*innen ba-
sieren.

Schlussbetrachtung

In den letzten Jahren haben sich viele Schulen in Deutschland mit groffem Engagement auf
den Weg gemacht, ihre Elternarbeit in Richtung einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft zwischen Elternhaus und Schule weiterzuentwickeln. Sie konnen sich dabei an wis-
senschaftlich fundierten Qualititsmerkmalen der schulischen Elternarbeit (Vodafone Stif-
tung Deutschland, 2013) und an bewihrten Konzepten aus dem In- und Ausland orientie-
ren. Aufgrund der schnellen Abfolge von Bildungsreformen, dem Mangel an Lehr- und
Fachkraften sowie unzureichenden Aus- und Fortbildungsangeboten steht ein betrachtli-
cher Teil der Schulen aber an der Grenze ihrer Belastbarkeit. Dass die Positivbewertung
der Lehrer*innen durch Eltern im Zeitraum von 2012 bis 2017 leicht zurtickgegangen ist
(Tillmann, 2017) und in der 2019 verdffentlichen Dokumentation der StEG-Schulleiterbe-
fragung ein erheblich reduzierter pidagogischer Anspruch im Schulkonzept vieler Ganz-
tagsschulen konstatiert wird, ist alarmierend. Befunde wie diese zeigen, dass Schulen bei
aller Eigenverantwortung auf eine bessere Unterstiitzung von Seiten der Politik, der Lin-
der und der Kommunen angewiesen sind, um ihre Elternarbeit so gestalten zu konnen,
dass Fachkrifte, Eltern und Schiiler*innen von einer vertrauensvollen und effektiven Zu-
sammenarbeit profitieren.
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Anhang A: Willkommens- und Begegnungskultur
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Vielfiltige und respektvolle Kommunikat

Anhang B
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Erziehungs- und Bildungskooperati

Anhang C
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