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Vorwort

Den ,,Regionalen Arbeitsstellen* (RAA) war es seit ihrer Grindung in Weinheim am
Ende der 1970er Jahre ein wichtiges Anliegen, in ihren padagogischen Anstrengungen
und politischen Bemihungen die Eltern von Schul- und Kindergartenkindern als Part-
ner an ihrer Seite zu wissen. Das Thema ,,Elternbeteiligung* hat in den 30 Jahren RAA-
Geschichte nicht an Relevanz verloren. Aber es gibt im Unterschied zu damals viel
mehr politische und padagogische Aufmerksamkeit dafiir: Im Zusammenhang mit dem
Nationalen Integrationsplan, dem Integrationsprogramm des Bundesamts fiir Migrati-
on und Flichtlinge, sowie entsprechenden regionalen und stédtischen Handlungs-
konzepten wird problematisiert, warum die so genannte ,,Elternarbeit* so schwierig,
aber gleichzeitig so wichtig ist, und welche guten Losungen fir das Verhéltnis
zwischen den Sozialisationsinstanzen Familie und KiTa/Schule gefunden wurden.
Gleichzeitig hat die Zahl der Konzepte, Praxishinweise und -berichte so stark zu-

genommen, dass kaum noch ein Uberblick dariiber méglich ist.

In dieser Situation kam es der Bundesarbeitsgemeinschaft der RAA darauf an, ihre
konzeptionelle Orientierung und ihre eigene Praxis in den Bundeslandern Nordrhein-
Westfalen, Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Niedersachsen
(Osnabriick) und Baden-Wurttemberg (Mannheim und Weinheim) zu diskutieren und
von aulRen im Lichte der Forschungslage beurteilen zu lassen. Diese Evaluation sollte
sich auf die Dokumente beziehen, die 6ffentlich im Internet oder in gedruckter Form
vorliegen. Des Weiteren regte die RAA bei ihren einzelnen Arbeitsstellen eine Be-
fragung an, deren Ergebnis zur Verfugung gestellt wurde. Nicht vorgesehen war bei
der Begutachtung eine direkte Datenerhebung, weder in Form von Befragungen der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, noch einer Beobachtung der Praxis oder einer
Datenerhebung mit standardisierten Instrumenten, die eine Auswertung mit
guantitativen Methoden erlaubt hatte. Der Auftrag lautete vielmehr, ein Analyseraster
und Kriteriengerust zu entwickeln, an dem die RAA-typischen Ansdtze gemessen
werden kdnnen und ggf. weiter zu entwickeln wéaren. Da die begrindete Vermutung

bestand, dass im Bereich der Thematik ,,interkulturelle Zusammenarbeit mit Eltern* in
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anderen Einwanderungslandern Erfahrungen und Modelle vorliegen, von denen die
hiesigen padagogischen Institutionen lernen konnten, war ein wesentlicher Teil
unserer gutachterlichen Tatigkeit auf diesen Aspekt gerichtet. Eine vollstandige Er-
arbeitung der Forschungslage war in dem begrenzten Zeitraum der Arbeit jedoch nicht
maoglich. Dennoch wird mit den Rechercheergebnissen eine Basis gelegt, von der aus

die padagogischen Anséatze der RAA beurteilt und evaluiert werden kdnnen.

Wahrend der Arbeit an diesem Gutachten ist eine Reihe von Publikationen erschienen,
die auf einer programmatischen Ebene die gewiinschte Zusammenarbeit mit Eltern mit
Migrationshintergrund formulieren. Daneben gibt es einzelne wissenschaftliche Ver-
Offentlichung, z. B. die von Firstenau/Gomolla 2009. Wir haben versucht, mit dieser
Entwicklung Schritt zu halten und die in diesen Veroffentlichungen vertretenen
Positionen und Gedanken zu verarbeiten. Im Ergebnis wird immer deutlicher, dass
Eltern mit Migrationshintergrund und Eltern ohne Migrationshintergrund im Hinblick
auf eine fruchtbare Zusammenarbeit mit Schulen und Kindergéarten so unterschiedlich
nicht sind: Eltern mit Migrationshintergrund stehen zwar vor besonderen Heraus-
forderungen, oft sind Eltern ohne Migrationshintergrund aber mit &hnlichen Barrieren

konfrontiert — diese gilt es abzubauen.

Im Sommer 2009 hatten wir Gelegenheit, unser Analyseraster sowie die zugrunde ge-
legten Themen den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der RAA zu prasentieren und
mit ihnen zu diskutieren. Wir danken allen Beteiligten fir ihre lobenden und konstruk-
tiven Hinweise, insbesondere Christiane Bainski, Britta Kollberg und Ulli Stss fur das
Vertrauen, das sie in unsere Expertise gelegt haben und hoffen auf eine fruchtbare
Diskussion des vorgelegten Beitrags. Fir das Gelingen der Arbeit in den Regionalen
Arbeitsstellen wiinschen wir die ndtige Kraft, den Durchhaltewillen und die Freude an

der Zusammenarbeit mit Einwanderinnen und Einwanderern aller Generationen.

Hamburg, im Méarz 2010

Prof. Dr. Ursula Neumann

Marika Schwaiger, M. A.
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1 Bildungspolitische Hintergriinde und rechtliche Rahmenbedingungen

Erziehung und Bildung sind in Deutschland Aufgaben, die sich Familie und Bildungsein-
richtung teilen. Nach Artikel 6 Absatz 2 des Grundgesetzes der Bundesrepublik
Deutschland liegen ,,Pflege und Erziehung der Kinder* als ,,natirrliches Recht* und
»Zuvorderst obliegende Pflicht* bei den Eltern. Die staatliche Gemeinschaft ist damit
betraut, dariber zu wachen (Deutscher Bundestag 2009: 14). Artikel 7 Absatz 1 stellt
aul’erdem das gesamte Schulwesen unter die Aufsicht des Staates (ebd.). Bis 1972 war
das Verhaltnis von Elternhaus und Schule von der Gegenséatzlichkeit dieser beiden
Grundgesetzartikel gepragt. Letzterer stand lange Zeit einer Offnung der schulischen
Prozesse fur die Mitwirkung von Eltern entgegen, bis das so genannte ,,Férderstufen-
urteil des Bundesverfassungsgerichts vom 06.12.1972 die gemeinsame Verantwortung

von Lehrkraften und Eltern fiir das Wohl des Kindes noch einmal hervorhob':

Der staatliche Erziehungsauftrag in der Schule, von dem Artikel 7 Abs. 1 GG aus-
geht, ist in seinem Bereich dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach-, sondern
gleichgeordnet. Diese gemeinsame Erziehungsaufgabe von Eltern und Schule,
welche die Bildung der einen Personlichkeit des Kindes zum Ziel hat, l&sst sich
nicht in einzelne Kompetenzen zerlegen. Sie ist in einem sinnvoll aufeinander be-
zogenen Zusammenwirken zu erfillen. (BVerfG 1972, Bd. 34: 165; zitiert nach
Krumm 2001: 1017)

Reetz (2007) analysiert die Problematik dieses doppelt vergebenen Erziehungsauftrags
und hélt fest, dass ,,eine solche Verantwortungsgemeinschaft und, damit verbunden,
eine gemeinsame Erziehungsarbeit von Eltern und Lehrern [voraussetzt], dass ein
wechselseitiger und maoglichst gleichberechtigter Informationsaustausch zwischen
Elternhaus und Schule stattfindet” (Reetz 2007: 129). Er gibt zu bedenken, dass ,,auf-
grund des rechtlich vage formulierten Handlungsrahmens (...) die Umsetzung dieses
Kooperationsaufrufes aber weitgehend der Eigeninitiative und Selbstverpflichtung der
beiden Erziehungsinstanzen tberlassen* (ebd.) bleibe. Da weder seitens der Schulen
noch der Elternhduser von einem homogenen Verstandnis dieser ,,Eigeninitiative und

Selbstverpflichtung® ausgegangen werden kann, sondern — im Gegenteil — beide

'vgl. Krumm 2001: 1017 und Gomolla 2009: 26.
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Instanzen von sehr unterschiedlichen Hintergriinden gepréagt sind, sei es — auf Seiten
der Schulen — von regionalen Unterschieden oder — auf Seiten der Familien — von
unterschiedlichen sozialen, kulturellen und 6konomischen Voraussetzungen, stehen
der Umsetzung des Kooperationsaufrufes oftmals zahlreiche Barrieren entgegen.
Konkrete Empfehlungen und Bestimmungen, insbesondere in Hinblick auf diejenigen
Konstellationen der Verbindung Schule-Elternhaus, innerhalb derer aus vielerlei
Grinden gegenseitige Erwartungen und Vorstellungen weit auseinanderdriften und
deren Kommunikations- und Kooperationspotenziale — ebenfalls unterschiedlichsten
Ursachen zufolge — eingeschrankt oder gestort sind, was sowohl bei so genannten
bildungsfernen Elternhdusern als auch haufig bei zugewanderten Eltern der Fall ist,
sind daher von Vorteil bzw. vonnoten, um das Zusammenwirken tatsachlich sinnvoll,
d. h. die Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse der Kinder und Jugendlichen

optimal unterstitzend zu gestalten.

In den Schulgesetzen der einzelnen Lander, die — mit unterschiedlicher Akzentsetzung
— die Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus etwas konkreter beschreiben, zeigt
sich, dass die Formulierung ,sinnvoll aufeinander bezogenes Zusammenwirken
(BVerfG 1972) groRen Interpretationsspielraum erlaubt (Krumm 2001: 1017; Gomolla
2009: 26). Eine vollstandige Analyse und ein vertiefender Vergleich der bildungs-
politischen Bestimmungen aller Bundeslédnder sind im Rahmen dieses Gutachtens nicht
durchfiihrbar. Zusammenfassend sollen jedoch einzelne Aspekte und Landerspezifika
festgehalten werden. Berlin, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wirttemberg, Lander,
die fur die Auftraggeber dieses Gutachtens sowie allgemein fir die RAA von be-

sonderer Bedeutung sind, stehen hierbei im Mittelpunkt.

Nach Krumm (2001) rdaumen zwar ,alle Lander (...) den Eltern ein Informations-,
Anhorungs- und Vorschlags- bzw. Beratungsrecht ein, einige wenige auch Zu-
stimmungsrechte* (ebd.: 1017), zwischen den einzelnen Landern bestiinden jedoch be-
trachtliche Unterschiede. AuRerdem zeige sich ein deutliches Nord-Sid-Gefalle:
Hamburg entspreche dem Kooperationsgebot am meisten, Bayern am wenigsten
(ebd.). Eine Analyse des KMK-Beschlusses ,,Erziehung als Auftrag von Elternhaus und

Schule — Informationen der Lander Uber die Zusammenarbeit von Eltern und Schule*
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(KMK 2003a) bestatigt diese Beobachtungen. Bereits bei einer noch nicht vertieften
Auseinandersetzung mit diesem Dokument wird nach Pfeiffer (2008) ,,die Heterogeni-
tat bzw. die Uneinheitlichkeit der Regelungen in den einzelnen Bundesléandern, ins-
besondere auf den Umfang der Vorgaben, die Elternarbeit als Element der Lehrer-
bildung sowie die explizite Berucksichtigung von Eltern mit Migrationshintergrund be-
zogen“ (ebd.: 108) deutlich. Zwar herrscht zwischen den Landern weitgehend Einigkeit
Uber die prinzipielle Notwendigkeit von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
zwischen Elternhaus und Bildungseinrichtungen sowie Uiber den dringenden Bedarf an
neuen Wegen, um alle Eltern — ungeachtet ihrer eigenen Bildungsbiografien — stérker
in die Lern- und Bildungsprozesse ihrer Kinder einzubeziehen, die entsprechenden
Schulgesetze der Lander werden aber nur in Ausnahmeféllen der kulturell und/oder
sozial bedingten Heterogenitat der Elternschaft gerecht. Zugewanderten Eltern wird
im 0. g. KMK-Beschluss nur an einer Stelle — im Rahmen der Informationen des Landes
Niedersachen (Abschnitt ,,Integration und Bildungsbeteiligung®“) — gesonderte Auf-

merksamkeit geschenkt:

Ein wesentlicher Baustein zur Realisierung einer verbesserten Integration und
Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist
die verstarkte Einbeziehung und Zusammenarbeit mit zugewanderten Eltern. Mit
niedrigschwelligen Angeboten und Projekten — u. a. Elternsprachkurse (,,Mama
lernt Deutsch — und Papa auch®) in den Kitas und den Grundschulen, mehr-
sprachige Informationsveranstaltungen und -materialien sowie Einbeziehung von
Fachkraften mit muttersprachlicher Kompetenz - sollen auf beiden Seiten
Schwellenhemmnisse und Informationsdefizite abgebaut und die Grundlagen fir
eine vertrauensvolle und partnerschaftliche Zusammenarbeit verbessert werden.
Das setzt voraus, dass auch die spezifischen Erfahrungen und Kenntnisse der El-
tern von der Schule erkannt, anerkannt und genutzt werden, um den Lernerfolg
und vorhandene Begabungen und Talente der Kinder und Jugendlichen aus Zu-
wandererfamilien wirksamer entwickeln und férdern zu kdnnen. (KMK 2003a: 42)

Die Beteiligung von Eltern mit Migrationshintergrund wurde erst relativ spat von der
Schul- und Bildungspolitik beriicksichtigt und nur vereinzelt in den Schulgesetzen ver-
ankert. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass, wenn von ,Eltern mit
Migrationshintergrund* oder ,,zugewanderten Eltern* die Rede ist, nicht von einer
homogenen Gruppe ausgegangen werden darf. Sowohl im vorliegenden Gutachten als
auch in anderen Texten verweisen solche Termini, sofern sie nicht naher spezifiziert

sind, auf eine sehr heterogene Gruppe beziglich ihrer Nationalitat, ihres aufenthalts-
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rechtlichen Status und damit ihrer Rechte in der Gesellschaft, ihres sozio6konomischen
Status, ihrer ethnischen und religidsen Zugehdrigkeit, ihrer Migrationsgeschichte, ihrer
Familienformen, ihrer eigenen Bildungserfahrungen, der Vertrautheit mit dem hiesigen
Bildungssystem, des Vertrauens oder Misstrauens gegeniber Institutionen und Be-
horden u. v. m. Trotz dieser Heterogenitat, die zentraler Inhalt jeder interkulturellen
Elternarbeit sein muss, ,,ist die Position vieler Familien gegentber der Schule von den
politischen Antworten auf die Migration gerahmt*“ (Gomolla 2009: 27). Wichtig in
diesem Zusammenhang ist auch die Berucksichtigung derjenigen Eltern, denen auf-
grund ihres aufenthaltsrechtlichen Status bestimmte gesellschaftliche Rechte vorent-
halten sind, die in den schulischen Gremien aber volles Mitsprache- und Mitwirkungs-
recht besitzen. Es ist davon auszugehen, dass viele der hiervon betroffenen Eltern
nicht hinreichend tber ihre Rechte und Einflussmoglichkeiten in der Schule informiert

sind.

Wenn beispielsweise nach Grunden fir die Distanz zwischen zugewanderten Eltern
und der Institution Schule gesucht wird, miissen all diese Faktoren in die Uber-
legungen einbezogen werden. Das Spannungsfeld zwischen Bildungspolitik und Zu-
wanderungspolitik darf dabei nicht ausgeklammert werden: Ein nicht zu ver-
nachlassigender Aspekt ist beispielsweise die besondere Situation illegalisierter Eltern,
die — je nachdem wie in den einzelnen Landern mit § 87 des Aufenthaltsgesetzes
(Ubermittlung an Auslanderbehérden)? schulrechtlich verfahren wird — bei der Ein-
schulung ihrer Kinder schwerwiegende aufenthaltsrechtliche Folgen beflrchten
mussen. Auch hier besteht eine erhebliche Rechtsunsicherheit sowohl bei Eltern
statusloser Kinder als auch bei Lehrkraften, Schulleitungen und Sozialarbeiterinnen

und -arbeitern.

2 § 87 des Aufenthaltsgesetzes (AufentG) schreibt vor: ,,Offentliche Stellen haben unverziiglich die zu-
standige Auslanderbehdrde zu unterrichten, wenn sie im Zusammenhang mit der Erfullung ihrer Auf-
gaben Kenntnis erlangen von 1. dem Aufenthalt eines Auslanders, der keinen erforderlichen Aufent-
haltstitel besitzt und dessen Abschiebung nicht ausgesetzt ist, 2. dem Verstol gegen eine rdumliche Be-
schrankung, 3. einem sonstigen Ausweisungsgrund (...).* Dies flhrt h&ufig dazu, dass Eltern ohne Auf-
enthaltsrechte ihre Kinder nicht einschulen lassen. Dass innerhalb der geltenden aufenthaltsrechtlichen
Regelungen durch Bundesgesetze auf L&nderebene Handlungsspielrdume bestehen, zeigt die unter-
schiedliche L&nderpraxis (vgl. hierzu z. B. Mitrovi¢ 2009).
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Die Positionierung von Eltern (mit Migrationshintergrund) in den Schulgesetzen einzel-
ner Lander

Das nordrhein-westfélische Schulgesetz sieht in § 2 Abs. 8 eine ,,angemessen(e)* Ver-
tretung von Schilerinnen und Schilern aus Migrantenfamilien und ihrer Eltern in den

Mitwirkungsgremien vor (Schulministerium NRW 2009).

Das Schulgesetz fir das Land Berlin regelt die ,,Mitwirkung der Erziehungs-
berechtigten in der Schule® (Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung 2004) in den Paragrafen 88 bis 91. Die Erziehungsberechtigten sollen ,,aktiv
und eigenverantwortlich (...) an der Gestaltung des Schullebens und der Unterrichts-
und Erziehungsarbeit (...) durch Informations- und Meinungsaustausch in den Eltern-
versammlungen sowie durch Teilnahme an der Wahl von Elternvertretern und durch
ihre Teilnahme an Beratungen und Entscheidungen schulischer Gremien* (§ 88 Abs. 1
und 2 SchulG) mitwirken. Uber diese allgemein gehaltene Bestimmung hinaus kommen
die Mitwirkungsrechte von ,Erziehungsberechtigten nichtdeutscher Herkunfts-
sprache* in einem Abschnitt zu den Mitgliedern der Schulkonferenz (§ 77 Abs. 3

SchulG) u. a. wie folgt zum Ausdruck:

In Schulen, denen mehr als 50 Schilerinnen und Schuler nichtdeutscher Her-
kunftssprache angehdren, zieht die Schulkonferenz fur die Dauer eines Schul-
jahres zu ihren Sitzungen je eine Schilerin oder einen Schiler nichtdeutscher
Herkunftssprache und eine Erziehungsberechtigte oder einen Erziehungs-
berechtigten nichtdeutscher Herkunftssprache als beratende Mitglieder hinzu;
dies gilt nicht, wenn Schilerinnen und Schuler nichtdeutscher Herkunftssprache
oder Erziehungsberechtigte nichtdeutscher Herkunftssprache Mitglieder der
Schulkonferenz sind. (Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und
Forschung 2004: 78)

Darliber hinaus wird im Berliner Schulgesetz betont, dass eine angemessene Ver-
tretung von Eltern unterschiedlicher (sozialer und kultureller) Herkunft gewtnscht
wird. Dies spiegelt sich — wenngleich nur implizit — im folgenden Passus wider: ,,Die
Gesamtelternvertretung vertritt die schulischen Interessen aller Erziehungs-

berechtigten einer Schule* (ebd.: 91).
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Einige Bundeslédnder — so z. B. das Land Baden-Wirttemberg — sehen in ihren Schul-
gesetzen keine besonderen Regelungen fir Eltern mit Migrationshintergrund vor. Die
zumeist sehr allgemein formulierten gesetzlichen Bestimmungen der elterlichen Mit-
wirkung setzen voraus, dass alle Eltern tber die ndtigen Voraussetzungen — wie z. B.
entsprechendes Wissen, die sprachlichen und kommunikativen Fertigkeiten, das
Selbstverstandnis und -bewusstsein u. v. m. — verfugen. Wie Eltern, die all dies nicht
mitbringen, dennoch erreicht und zur Mitwirkung gewonnen werden kdnnen, wird in

den Schulgesetzen i. d. R. nicht thematisiert.

Die schulgesetzlichen Verankerungen allein reprasentieren jedoch nur selten die
aktuellen Entwicklungen und die tatsachliche Praxis im jeweiligen Bundesland: In fast
allen Landern mehren sich die Stimmen fir eine stérkere Bericksichtigung und Be-
teiligung von ,Eltern mit Migrationshintergrund*, wovon i. d. R. die jeweiligen
Integrationskonzepte und -pléne, diverse Zusatzverordnungen und Empfehlungen
spezieller Arbeitskreise und Initiativen zeugen. Auerdem zeigt die Praxis zahlreicher

Einzelschulen, dass es sich hierbei durchaus um ein wichtiges Thema handelt.

Landerbeispiel 1: Baden-Wirttemberg

Das Integrationskonzept des Landes Baden-Wurttemberg (Innenministerium Baden-
Wirttemberg 2004) sieht die Unterstiitzung von zugewanderten Eltern hinsichtlich ih-
rer Erziehungsfahigkeit und -leistung sowohl als Aufgabe der Familienbildung als auch
der Schule (vgl. ebd.: 12). Basierend auf der Studie ,,Familienbildung in Baden-
Wirttemberg* (2003) hat das Sozialministerium eine ,,Handreichung fur die Familien-
bildung in Baden-Wurttemberg* herausgegeben, die u. a. Vorschlage enthélt, wie Fa-
milienbildungsangebote auf zugewanderte und ausgesiedelte Familien besser aus-
gerichtet werden kénnen. Um das ,,naturliche Erziehungsrecht der Eltern* mit dem
,»Staatlichen Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule* in Einklang zu bringen und
damit ,,Elternhaus und Schule (...) dabei zu einer konstruktiven Partnerschaft finden*
(Innenministerium Baden-Wirttemberg 2004: 85), hat das Kultusministerium laut

Integrationskonzept in den vergangenen Jahren bei der Fortschreibung der recht-
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lichen und administrativen Rahmenbedingungen immer darauf geachtet, die

Partizipation der Eltern zu starken:

(...) Das Kultusministerium wird auch in den kommenden Jahren darum bemuht
sein, die Elternrechte dort zu starken, wo sich die Anderungen organisch in das
bestehende System schulinterner Willensbildung einfiigen lassen, zum Beispiel
durch die Einbindung von Eltern als ,,Experten* im Unterricht. In Zukunft ist hier-
bei verstarkt auch an ausléandische Eltern gedacht. Es ist notwendig, diese Eltern
noch starker als bisher zu einem Engagement im schulischen Leben zu gewinnen.
Der schulische Erfolg der Kinder hangt zu einem grofRen Teil davon ab, dass die
Eltern hieran tUberhaupt ein Interesse haben. Zugleich ist ein existenziell wichti-
ges gesamtgesellschaftliches Problem angesprochen. Die Schule als Institution
hat Gelegenheit zur Herstellung auch personlicher Kontakte. Daneben kommt es
darauf an, auf der gesellschaftlichen Ebene vermittelnde Personen zu finden, die
den ausléandischen Eltern den Zugang zu dem schulischen Leben erleichtern. Dies
sind vor allem die anderen Eltern selbst. Neben zentralen Informationen sollten
vor allem vor Ort an den Schulen entsprechende Veranstaltungen durchgefiihrt
werden. (ebd.: 86)

Zur Intensivierung der Elternarbeit in der Schule hat das Kultusministerium im Jahr
2004 erstmals ein Fortbildungsangebot fur die Lehrkrafte des muttersprachlichen Zu-
satzunterrichts in die Wege geleitet, um diese ggf. auch als Mittler zwischen aus-

landischen Eltern und Schule einsetzen zu kénnen (vgl. ebd.: 87).2

Der Landesarbeitskreis fir Integration (LAKI) in Baden-Wirttemberg formulierte im
Oktober 2008 neben einer Situationsbeschreibung im Land verschiedene Thesen und
allgemeine Schlussfolgerungen zum Thema ,,Eltern mit Migrationshintergrund* und
appellierte sowohl an Schulen und Eltern als auch an Familienbildungsstatten und
Migrantenorganisationen, die bestehenden Mdglichkeiten der Zusammenarbeit (z. B.
Elternabende, Mitwirkung in den schulischen Gremien, Elternkongresse, gezielte
Unterstltzungsleistungen/-programme, Deutschkurse u. a.) zu nutzen und neue
Formen (z. B. Bildungsvereinbarungen, niederschwelligen Informationsaustausch, Ein-
satz von Dolmetschern, mehrsprachige Informationsbroschiiren, Netzwerkbildung,

Schaffung von Kontakt-, Vermittlungs- und Koordinationsstellen u. a.) zu finden.

® Anders als z. B. in Nordrhein-Westfalen wird der herkunftssprachliche Unterricht in Baden-
Wirttemberg nicht schulisch integriert (d. h. staatlich verantwortet und finanziert) angeboten, sondern
liegt im Verantwortungsbereich der diplomatischen und konsularischen Vertretungen (,,Konsulats-
modell*).
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Landerbeispiel 2: Berlin

Die Senatsverwaltung fiur Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin und das Landes-
institut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) widmen der Thematik
,Kooperation von Schule und Eltern mit Migrationshintergrund* seit 2008 spezielle
.Fachbriefe* (Grassau 2008, Grassau/Bottger 2008a, 2008b, Grassau/Dietrich 2009). In
der ersten Ausgabe (Grassau 2008) werden vor dem Hintergrund gesetzlicher und
konzeptioneller Grundlagen Impulse zur Neuorientierung der Kooperation mit Eltern
formuliert. Hier ist von der Schule ,,als Integrationsagentur* (ebd.: 11) die Rede und auf
der Grundlage des Konzepts ,,Integration durch Bildung. Konzept zur FGrderung von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit Migrationshintergrund in Berlin“ (Senats-
verwaltung fiur Bildung, Jugend und Sport 2006) wird an die Bildungseinrichtungen
appelliert, dazu beizutragen, ,,dass das Wissen tber die Migranten wachst, sich die Ak-
zeptanz der Aufnahmegesellschaft erhdht und Vorurteile abgebaut werden kénnen*
(ebd.: 3). Auch hier pladiert man fir eine starkere Mitwirkung aller Eltern in den Gre-
mien der Bildungseinrichtungen und fir die Bereitstellung von Malinahmen zur Er-

reichung diese Ziels:

Nur Uber Partizipation kann sich Akzeptanz und Wertschatzung von Bildung
entwickeln. Das neue Bildungsprogramm fir die Berliner Kindertagesein-
richtungen benennt entsprechende Grundsatze der Zusammenarbeit zwischen
Kita und Eltern. Das neue Berliner Schulgesetz hat in Weiterentwicklung des
Prinzips der Partizipation die Schulkonferenz (mit vier Elternver-
tretern/Elternvertreterinnen) als das hochste und entscheidende Gremium einer
Schule festgeschrieben, das u. a. Gber das Schulprogramm und das Evaluations-
programm entscheidet und ein Vorschlagsrecht fiir die Schulleiterbestellung hat.
Insbesondere Migrantinnen und Migranten haben aufgrund sprachlicher und
kultureller Barrieren Orientierungsprobleme im differenzierten Bildungssystem
Berlins. Um vor diesem Hintergrund Rechte und Souveranitat von Eltern zu
starken, brauchen sie ausreichende Sprachkenntnisse, relevante Informationen
und Entscheidungshilfen. Kindertagesstéatten und Schulen werden also auch fur
die Eltern zu Lern- und Begegnungsorten. Alle Einrichtungen entwickeln ein
interkulturelles Klima, das Hurden abbaut, die ethnische Vielfalt des Standorts
berucksichtigt und das Gebot von Toleranz aktiv umsetzt, also auch keinen Raum
fur undemokratische Institutionen lasst. (ebd.: 24)
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Diesen Ansatz verfolgen auch die Senatsverwaltung fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung Berlin und das Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg
(LISUM) in ihren Fachbriefen:

Nur Uber positive Integrationserfahrungen und durch Handlungsféhigkeit wer-
den Eltern in die Lage versetzt, das Berliner Bildungssystem zu verstehen und
daran teilzunehmen. So kénnen sie Akzeptanz und Wertschatzung von Bildung
entwickeln. (Grassau 2008: 12)

Auch das Integrationskonzept des Beauftragten des Berliner Senats fir Integration
und Migration (2005) sieht den ,,Abbau von Sprachbarrieren bei Eltern mit Migrations-
hintergrund, [die] Einbeziehung in den Spracherwerbsprozess der Kinder und groRRere
Mitwirkung von Migranten/innen in den Gremien und bei allen Aktivitaten von Bil-
dungseinrichtungen® (ebd.: 31) vor und nennt als zentrales Kennzeichen einer inter-
kulturellen Schule u. a. ,,eine intensive Elternarbeit, die mit neuen Formen der An-
sprache und Einbeziehung experimentiert und sich explizit an Familien mit Migrations-

hintergrund wendet* (ebd.: 33).

Landerbeispiel 3: Nordrhein-Westfalen

In Nordrhein-Westfalen sieht der von der Landesregierung beschlossene ,,Aktionsplan
Integration” (Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2006) eine verbesserte Mitwirkung von Eltern mit Zuwanderungsgeschichte
in Kindergarten und Schulen vor. Dies soll u. a. durch die Ausweitung des ,,Elternnetz-

«“4 arreicht werden. Im Netz-

werkes Nordrhein-Westfalen — Integration miteinander
werk engagieren sich Eltern mit Zuwanderungsgeschichte gemeinsam fur ihre Kinder.
Dabei soll ein Schwerpunkt auf solche MaRnahmen gelegt werden, die die Bildung und
Erziehung unterstiitzen (z. B. Elternakademien etc.). Der aktuelle Bildungsbericht (Mi-
nisterium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2009) setzt
hinsichtlich der Mitwirkung von zugewanderten Eltern ebenfalls deutliche Zeichen und
nennt neben dem Elternnetzwerk einige erfolgreiche migrantische Initiativen, ins-

besondere der spanischen und tiirkischen Eltern, die fortgefiihrt werden sollen. Den 27

*vgl. http://www.elternnetzwerk.nrw.de (letzter Zugriff: 30.12.2009).
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Regionalen Arbeitsstellen zur Forderung von Kindern und Jugendlichen aus Zu-

wandererfamilien (RAA) komme eine besondere Bedeutung zu:

Sie [Die RAA] werden zu einem Netzwerk ,,Integration durch Bildung* weiter-
entwickelt, um eine landesweite Wirkung zu erzielen. Die RAA’s sind in
kommunaler Tragerschaft und werden vom Land geférdert. Die Projekte ,,Ruck-
sack®, ,,Griffbereit”, ,,Stadtteilmitter* und ,,Schubile* wurden dort entwickelt.
Damit werden Zuwandererfamilien im Elementarbereich und in der Schule gezielt
angesprochen. Vorteilhaft dabei ist, dass viele Mitarbeiter selbst eine Zu-
wanderungsgeschichte haben. (ebd.: 16)

Zu wichtigen Projekten des Netzwerkes ,,Integration durch Bildung*®

gehoren z. B. das
BLK-Modellprogramm ,,F6rMig NRW*“® und das Projekt ,,MitSprache*’. Das Prog-
rammelement ,,ForMig NRW* — mit insgesamt 15 Standorten und 75 so genannten
Basiseinheiten besonders stark im BLK-Modellprogramm ForMig (2004-2009) ver-
treten — verfolgte das Ziel einer durchgangigen Sprachforderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund von der Kindertagesstatte bis in den Beruf,
insbesondere an den Schnittstellen im Bildungssystem und in der Ganztagsschule. Die
besonderen Schwerpunkte lagen in der Diagnose des Sprachstands sowie in der Zu-
sammenarbeit von Schule und auf3erschulischen Partnern in Sprachférdernetzwerken.
Das Projekt "MitSprache NRW", eine gemeinsame Forderinitiative der WestLB AG und
der WestLB-Stiftung Zukunft NRW, die durch das Ministerium fir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen gesteuert und in Zusammenarbeit mit der
Hauptstelle RAA Nordrhein-Westfalen realisiert wurde, erhielt im Juni 2009 zum Ab-
schluss der dreijahrigen Projektlaufzeit eine Auszeichnung fir ihre Umsetzung bei-
spielgebender Sprachférderkonzepte. Ausgewahlte Grundschulen wurden darin
unterstitzt, Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Sprach-, Lese- und Sozial-
kompetenz zu starken. Hierfir wurden Eltern Instrumente an die Hand gegeben, die es
ihnen ermdglichten, ihre Kinder tber die Projektdauer hinaus unterstitzen zu kdnnen.
Dartber hinaus wurde die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrkraften unter-

stutzt und geférdert.

> Vgl. http://www.raa.de/netzwerk-integration-durch-bildung.html (letzter Zugriff: 30.12.2009).
®vgl. http://www.foermig-nrw.de (letzter Zugriff; 30.12.2009).
"vgl. http://www.mitsprache-nrw.de (letzter Zugriff: 30.12.2009).
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Einen wesentlichen Schwerpunkt der nordrhein-westfélischen Kinder- und Familien-
politik soll laut ,,Aktionsplan Integration* die Weiterentwicklung der Kindertagesein-
richtungen zu Familienzentren mit niederschwelligen Beratungs- und Bildungsan-
geboten fir Eltern mit Zuwanderungsgeschichte bilden. Eine Verbesserung der
Bildungssituation erwartet man auch von der Starkung der Elternpartizipation, der
Familienbildung und Familienberatung fur Zugewanderte. Zugewanderte Eltern sollen
durch Forderung einer gezielten Netzwerkarbeit und Einbindung der Migrantenselbst-
organisationen starker in die bildungspolitischen und padagogischen Programme ein-
bezogen werden — durch Regionalveranstaltungen, Seminare, Seminarreihen, Fort-
bildungen und wissenschaftliche Begleitung. Dariiber hinaus sollen mit allen ge-
forderten Migrantenselbstorganisationen Bildungsvereinbarungen abgeschlossen
werden, die auf die Verbesserung der Bildungssituation von Zuwandererkindern zielen
(vgl. MGFFI 2006: 18f.).

Der Nationale Integrationsplan

GrofRe Bedeutung — sowohl auf der Ebene des Bundes als auch der Lander und Kom-
munen — kommt Eltern mit Migrationshintergrund im 2007 verabschiedeten Integrati-
onsplan der Beauftragten der Bundesregierung flr Migration, Flichtlinge und Integra-
tion zu. Der Beitrag der Lander zum Nationalen Integrationsplan halt einen eigenen

Passus zur ,,Elternarbeit bereit:

Die Lander schatzen die Bedeutung der Elternarbeit zur Unterstitzung integrati-
ver Arbeit in der Schule hoch ein. Sie sind daran interessiert, dass gerade die Ar-
beit mit Eltern, die eine Zuwanderungsgeschichte aufweisen, verstarkt wird. Die
Lander streben eine gemeinsame Erklarung zur Elternarbeit vor allem mit Mig-
rantenverbanden an. Die L&nder prifen die Moglichkeit des Einsatzes und der
Qualifizierung ehrenamtlicher mehrsprachiger Elternbegleiterinnen und Eltern-
begleiter als sprachliche und kulturelle Briicke zwischen Familien mit Migrations-
hintergrund, Kindertagesstatten und anderen Institutionen. Sie setzen sich flr
die Einfuhrung systematischer und zielgerichteter Elternansprache und
-information ein, die die Themen frihe Férderung, friihzeitiger Kindertages-
stattenbesuch und Sprachentwicklung umfassen. (Beauftragte der Bundes-
regierung fur Migration, Fliichtlinge und Integration 2007: 26)
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Die Position der KMK der Lander wird in folgendem Passus deutlich:

Die Kultusministerkonferenz ist daran interessiert, dass die Zusammenarbeit mit
Eltern, die einen Migrationshintergrund aufweisen, verstarkt wird. Zur Unter-
stiitzung dieser Zusammenarbeit werden sich die Ministerinnen und Minister in
ihrer Zustéandigkeit flr eine Verstetigung der Elternkurse einsetzen und sich ge-
meinsam mit den Migrantenverbanden um finanzielle und personelle Grundlagen
fur entsprechende Elterninitiativen bemihen. Die Kultusministerkonferenz strebt
eine gemeinsame Erklarung mit Migrantenverbanden zur Zusammenarbeit mit
den Eltern an. (ebd.: 66)

Insgesamt thematisiert der Nationale Integrationsplan die dringende Notwendigkeit
besonderer und neuer Wege in der Zusammenarbeit mit zugewanderten Eltern in den
Phasen, die Kinder und Jugendliche wahrend ihrer Bildungsbiografien durchlaufen.
Sowohl in Themenfeld 2 ,,Von Anfang an deutsche Sprache férdern®, das die friihe und
durchgéngige sprachliche Férderung (u. a. durch die Eltern) bis zum Ubergang Kinder-
garten-Schule behandelt, als auch in Themenfeld 3, das sich mit der Sicherung einer
guten Bildung und Ausbildung sowie mit der Erh6hung von Arbeitsmarktchancen von
Jugendlichen/Erwachsenen mit Migrationshintergrund beschaftigt, werden Eltern als
unverzichtbare und ebenfalls zu unterstitzende Partner sowohl ihrer Kinder als auch

der Bildungseinrichtungen dargestellt.

Hierbei wird die tragende Rolle der Migrantenorganisationen als ,,Briicken zwischen
Frauen und Mannern, Kindern und Familien mit Migrationshintergrund und der ein-
heimischen Bevolkerung® (ebd.: 13) hervorgehoben, die u. a. im Bereich der Eltern-
beteiligung als Kulturmittler zum Einsatz kommen konnen. Integrationsfordernde
MaRnahmen fir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund — insbesondere die
»individuelle Sprachférderung® (ebd.: 15) — sollen in Zusammenarbeit mit den Eltern
erfolgen. Konkretisiert werden diese Empfehlungen in Themenfeld 2 (s. 0.), indem den
Eltern in den Sprachentwicklungs- und Spracherwerbsprozessen eine bedeutende
Rolle zugeschrieben wird. Empfohlen werden frihestmdglich einsetzende Mal-
nahmen fur benachteiligte Eltern zur Starkung ihrer Erziehungs- und Handlungs-
kompetenzen, d. h. Elternbildungsangebote fiir eine verbesserte Wahrnehmung und
Forderung des kindlichen bzw. jugendlichen Entwicklungspotenzials (vgl. ebd.: 49). Als

Beispiel fur eine Mallnahme der frihen Forderung von Kindern aus sozial be-
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nachteiligten Familien — auch Migrantenfamilien — wird das Programm ,,0Opstapje*®

(ebd.) hervorgehoben. Laufende staatlich gefdrderte Initiativen (wie z. B. ,,Lokale
Blndnisse fur Familien®, ,,Mehrgenerationenhduser* u. a.) sollen ausgebaut und
kiinftig starker genutzt werden, um Eltern mit Migrationshintergrund zu erreichen,
Elternkompetenzen zu stérken und fur einen frihen Besuch von Kindertagesein-
richtungen zu werben. Erfolgreiche Modellprojekte wie z. B. das Lesesozialisations-
programm ,,Lesestart — von Anfang an!* sollen bundesweit implementiert werden (vgl.
ebd.: 50). Die Lander und Kommunen verpflichten sich laut Integrationsplan u. a. dazu,
,»die Moglichkeit des Einsatzes und der Qualifizierung ehrenamtlicher mehrsprachiger
Elternbegleiterinnen und Elternbegleiter als sprachliche und kulturelle Briicke
zwischen Migrantenfamilien, Kindertageseinrichtungen und anderen Institutionen zu
unterstitzen* (ebd.), sowie zur frihen, systematischen und zielgerichteten Eltern-
ansprache und -information auch in den entsprechenden Herkunftssprachen und zur
Bereitstellung niedrigschwelliger Angebote. Gefordert werden soll auch die
institutionalisierte Kooperation von Kindertageseinrichtungen, Grundschulen, der ort-
lichen Jugendhilfeplanung, der Familienbildung und -hilfe, den Migranten-
organisationen und anderen verantwortlichen Akteuren vor Ort, die die unterschied-

lichen 6rtlichen Bedingungen berticksichtigen (vgl. ebd.).

Auch die nichtstaatlichen Institutionen und Organisationen® verpflichten sich im Rah-
men des Integrationsplans zur Weiterfiihrung bzw. Neuaufnahme erfolgreicher fami-
lienunterstitzender Programme im Elementar- und Primarbereich (wie z. B. die
Programme ,,HIPPY*, ,,Griffbereit* und ,,Rucksack* sowie ,,Mama lernt Deutsch*) wie
auch in spateren Phasen, in denen es verstarkt darum geht, zum einen die Bildungs-

orientierung in den Migrantenfamilien und zum anderen die Erziehungskompetenz der

8 Bei ,,Opstapje* handelt es sich um ein in den Niederlanden entwickeltes und als effektiv evaluiertes
aufsuchendes Fruhforderprogramm fur 3-5-Jahrige und ihre Eltern (vgl. hierzu: Sann/Thrum 2005; Nap-
Kolhoff/Van Schilt-Mol 2008).

® Im Einzelnen werden hier aufgefiihrt; Die freien Trager der Wohlfahrtspflege, die freien Trager der
Kindertageseinrichtungen, die Migrantenorganisationen, die ortlichen Netzwerke, Verbande und
Institutionen, Kinderarzte, sozialpadiatrische Zentren und Logopédinnen und Logopaden, der Arbeits-
kreis Neue Erziehung e. V., die Tlrkische Gemeinde in Deutschland (TGD), die Italienischen Migranten-
vereine, der Bund der Spanischen Elternvereine, die RAA (Regionalen Arbeitsstellen zur Férderung von
Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien) und die Freudenberg Stiftung, die deutschen
Stiftungen sowie die Turkisch-Deutsche Gesundheitsstiftung e. V. (ebd.: 51ff).
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Eltern so zu starken, dass sowohl die schulische als auch berufliche (Orientierung und)

Integration der Kinder und Jugendlichen erfolgreich verlauft (ebd.: 73).

Inwiefern die im Nationalen Integrationsplan formulierten Selbstverpflichtungen ein
Jahr nach dessen Verabschiedung bereits umgesetzt werden konnten, skizziert der
Erste Fortschrittsbericht des Nationalen Integrationsplans (Beauftragte der Bundes-
regierung fir Migration, Flichtlinge und Integration 2008). Wahrend fir den
Elementarbereich der Bildung zahlreiche Projekte benannt werden, mit denen Eltern
bzw. Miutter in die Sprachforderung der KiTas einbezogen werden, lautet die

Zwischenbilanz beztiglich der Elternarbeit in der Schule verhaltener:

Auch wenn die drei MaRnahmenbereiche'™® in den Landern unterschiedliche Aus-
pragungen haben und noch ausbauféhig sind: In allen Landern werden An-
strengungen unternommen, die Elternansprache und -aktivierung zu verbessern.
Die Malinahmenpalette reicht von mehrsprachigen Elterninformationen tber
niedrigschwellige Bildungsangebote (insbesondere Deutschférderung) bis hin zu
Elternlotsen oder Elternnetzwerken. Auch konzeptionell wird derzeit einiges auf
den Weg gebracht. Beispiele hierfir sind das Hamburger Handbuch zur inter-
kulturellen Elternarbeit an Schulen und das in Niedersachsen sich gemeinsam mit
der Turkischen Gemeinde Niedersachsen in Erarbeitung befindliche Konzept zur
Aktivierung und Qualifizierung von Eltern mit tirkischem Migrationshintergrund
sowie die von der Elternstiftung Baden-Wirttemberg erarbeitete Handreichung
fur die Zusammenarbeit mit Eltern mit Zuwanderergeschichte. (ebd.: 125)

Der Fortschrittsbericht nennt als gute Beispiele der derzeitigen Praxis an bzw. mit den
Schulen z. B. das Programm ,,FIT-Eltern*, das familienorientierte Integrationstraining
(Bremen), und das Elternnetzwerk NRW ,Integration miteinander* (Nordrhein-
Westfalen), wobei dies nur als exemplarischer Auszug aus einer sehr viel gréReren An-
zahl von Projekten verstanden werden kann. Fir das Handlungsfeld 3 ,,Integration in
das Erwerbsleben* wird eine ganze Reihe guter Beispiele aufgefiihrt. Als Projekte mit
dem Schwerpunkt Elternbeteiligung kénnen exemplarisch ,,Eltern als Ausbildungs-
begleiter (Rheinland-Pfalz) und verschiedene Projekte zur interkulturellen Eltern-

arbeit am Ubergang Schule-Beruf der BQM — Beratungs- und Koordinierungsstelle zur

% Hiermit ist die Zusage der Kultusministerkonferenz gemeint, (1) die Sprachlernméglichkeiten fiir Eltern
mit Migrationshintergrund auszubauen und die Einrichtung von Elternkursen zu unterstitzen, (2) die
Elterninformationen tber Bildungsmdoglichkeiten zu verstarken, auch durch die Nutzung von Medien
nichtdeutscher Sprache und (3) Erziehungsvereinbarungen mit den Eltern anzuregen (vgl. Beauftragte
der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integration 2008: 125).
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beruflichen Qualifizierung von jungen Migrantinnen und Migranten (Hamburg) er-

wahnt werden.
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2 Theoretischer Hintergrund

Im Zentrum des aktuellen wissenschaftlichen, politischen sowie 6ffentlichen Diskurses
stehen fraglos die Ergebnisse von PISA", TIMMSY, IGLU/PIRLS™ und anderer inter-
nationaler Schulleistungsstudien, die eine weitere Bestatigung langst bekannter Tat-
sachen darstellen: Im internationalen Vergleich ist der Einfluss der sozialen Herkunft
auf die Leistungen der Schilerinnen und Schuler in Deutschland sehr hoch. Jugend-
liche mit Migrationshintergrund zéhlen zu den Verlierern des deutschen Bildungs-
systems. Es stellt sich sowohl die Frage nach den Ursachen dieser Chancenungleichheit
als auch nach Méglichkeiten der nachhaltigen Verbesserung der Bildungschancen be-
nachteiligter Kinder und Jugendlicher. Im internationalen Vergleich fallt auf, dass der
Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus, die als ein fur den Bildungserfolg der
Kinder forderlicher Faktor von vielen gilt, in den erfolgreicheren PISA-Teilnehmer-
staaten meist auch eine groliere Bedeutung beigemessen wird als in der Bundes-

republik.

Viele der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Studien stiitzen sich auf die kultur-
theoretischen Erklarungsanséatze (Habitustheorie und Kapitalbegriff) des franzosi-
schen Soziologen Pierre Bourdieu (1930-2002), neuerlich auch zunehmend auf Ansatze

des franzésischen Soziologen Raymond Boudon (1974). Im vorliegenden Gutachten

' Bei PISA (Programme for International Student Assessment), einer Erhebung der OECD (Organisation for
Economic Co-operation and Development) wurden im internationalen Vergleich die Kompetenzen von
funfzehnjahrigen Schilerinnen und Schillern in den Bereichen Lesen (2000), Mathematik (2003) und
Naturwissenschaften (2006) untersucht. Um die Testergebnisse auf die jeweiligen Voraussetzungen in
den Teilnehmerléandern beziehen zu kénnen, wurden auch so genannte Hintergrundmerkmale erhoben.
Dazu zéhlen Merkmale von Elternhaus, Unterricht und Schule.

2 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ist eine international vergleichende
Schulleistungsuntersuchung, die von der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) alle vier Jahre durchgefihrt wird.

¥ Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) erfasst die Lesekompetenz bei Schiilerinnen
und Schulern am Ende ihrer Grundschulzeit und richtet ihren Fokus dabei nicht nur auf die Untersuchung
der Schilerleistungen, sondern auch auf deren schulische und h&usliche Bedingungsfaktoren. Deutsch-
land beteiligte sich bereits im Jahr 2001 am ersten Zyklus der IGLU-Studie, die international die Be-
zeichnung PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) tragt. Auch am zweiten Zyklus im Jahr
2006 nahm Deutschland wieder teil. IGLU/PIRLS ist eine Studie der IEA (s. 0.). Die IEA hat die Gesamt-
verantwortung fiur die internationale Organisation von IGLU 2001 wie 2006 an das Boston College,
Chestnut Hill, MA, USA delegiert. Die Aufbereitung des internationalen Datensatzes erfolgte bei beiden
Studienzyklen am IEA Data Processing Center (DPC) in Hamburg.

vgl. hierzu Kristen/Dollmann 2010.
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wird dariber hinaus auf James S. Coleman und den US-amerikanischen ,,Entwicklungs-
psychologen Urie Bronfenbrenner bzw. seinen dkosystemischen Ansatz Bezug ge-
nommen, denn dieser Ansatz liefert ein Erklarungsmodell fir das Verhéltnis und die
Interaktion zwischen Bildungseinrichtung (Kindertageseinrichtung bzw. Schule) und
Elternhaus bzw. fir die stattfindenden Eltern beteiligenden Aktivitaten, welche zu-

meist unter dem Begriff ,,Elternarbeit” subsummiert werden.

2.1 Bedingungsfaktoren fur Bildungserfolg: Sozial- und erziehungswissenschaft-
liche Studien zur Bedeutung der Familie/Eltern fir die Lernprozesse und den Bil-
dungserfolg der Kinder

2.1.1 Die Bedeutung der Familie fur die Kognitions- und Schulleistungsentwicklung
der Kinder

Eltern und familidare Umwelt sind fir die kognitive Entwicklung und die Schulleistung
der Kinder von zentraler Bedeutung. Dass im Elternhaus wichtige Grundlagen fur schu-
lische und aulRerschulische Lernprozesse gelegt werden, ist seit vielen Jahrzehnten
bekannt. Der umfangreiche empirische Forschungsstand zur Rolle der Familie und des
Elternverhaltens im Sozialisationsprozess von Kindern dokumentiert dies auf nach-
drickliche Weise, wenngleich die in verschiedenen Disziplinen vorzufindende For-
schung zum Verhéltnis von Familie und Schulleistung/Bildungserfolg tber einen all-
gemein gehaltenen Konsens hinaus wenig gemeinsame Systematik hinsichtlich des
theoretischen Hintergrunds, der Begrifflichkeit sowie methodischer Standards zeigt
(vgl. Helmke/Weinert 1997: 117).

Bereits in den 1960er Jahren ergaben zahlreiche Studien, dass der Einfluss des Eltern-
hauses auf die Schulleistungen der Kinder erheblich groRer ist als derjenige von Schul-,
Lehrer- und Unterrichtsmerkmalen.” Coleman zeigte auf der Grundlage der groR an-
gelegten Studie ,,Equality of Educational Opportunity” (bekannt als ,,Coleman-

Report*) deutliche Zusammenhénge zwischen Schulleistung und sozio6konomischem

®vgl. z. B. Dave 1963 und Bloom 1982 (nach Krumm 2003: 6).
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Status der Familie auf. Die von Jencks (1972) durchgefihrten Sekundaranalysen er-
gaben, ,dass aus den unterschiedlichen familialen und nachbarschaftlichen
Sozialisationsprozessen herrihrende Ungleichheiten mit dem bestehenden Schul-
system mit wenigen Ausnahmen weitergetragen und festgeschrieben werden — nahe-
zu unabhangig von der materiellen und personellen Ausstattung der Schulen, vom
Qualifikationsniveau der Lehrer und der curricularen Differenzierung des Lehr-
angebotes” (Hurrelmann 2000: 7). Aus heutiger Sicht sind die methodischen Vor-
gehensweisen und Schlussfolgerungen von Coleman und Jencks zum Teil umstritten,
ihre These von der ,,Unterlegenheit” der Schule gegentber der Familie und der
sozialen Herkunft bezuglich der Bildungs- und Berufschancen findet jedoch auch in

neueren Studien'® Bestatigung — nicht zuletzt in der PISA-Studie.

Der sehr unibersichtliche Forschungsstand zu den Bedingungsfaktoren von schuli-
schen Leistungen und Bildungserfolg ergibt sich u. a. daraus, dass man ,,mit einer fast
inflationdren Menge vollig unterschiedlicher Einflussfaktoren (...) konfrontiert*
(Helmke/Weinert 1997: 73) ist, die zum Teil miteinander korrelieren und nicht isoliert
betrachtet werden dirfen. Im Rahmen einer Metaanalyse von Wang/Haertel/Walberg
(1993)"" wurden einzelne Merkmale zu Merkmalsgruppen gebiindelt und fiir diese
Variablengruppen eine Rangreihe mit abnehmender Einflussstarke auf die Schul-
leistung erstellt, die heute vermutlich ,,auch nicht wesentlich anders aussehen*
(Dollase 2006: 14) wiirde. Ganz oben angesiedelt sind die kognitiven Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiiler, gefolgt von der Klassenfiihrung durch die Lehrkraft. An
dritter Stelle stehen die hausliche Umwelt der Schilerinnen und Schuler und die Unter-
stutzung durch ihre Eltern. Als weitere wichtige Merkmalsgruppen nennen
Wang/Haertel/Walberg (1993: 272f.) metakognitive Kompetenzen der Schulerinnen
und Schiler, lernbezogene Lehrer-Schiler-Interaktionen, die Politik des Staates und
der Bezirke, die Quantitat des Unterrichts und die Schulkultur. Auf Rang 9 von ins-

gesamt 18 nennen die Autoren das elterliche Engagement in Schulfragen. Es folgen die

7. B. Shavit/Blossfeld 1993.

' Wang/Haertel/Walberg publizierten 1993 in der ,,Review of Educational Research* eine Zusammen-
fassung der Meinung von Forschungsexperten, ca. 90 Metaanalysen und zahlreiche Handbuchkapitel
und narrative Reviews Uber die Qualitdt von Unterricht. Die Daten reprasentierten tber 11 000 Be-
ziehungen zwischen Faktoren des Lernens und Unterrichtens und ihrer Wirksamkeit. Die Faktoren
wurden je nach Wirksamkeit in eine Rangfolge gebracht.
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Organisation des Lehrplans, die Herkunft der Schilerinnen und Schiler, die Einbettung
der Schilerinnen und Schiler in die Gruppe der Gleichaltrigen, die Qualitat des Unter-
richts, motivationale und affektive Faktoren, das Klassenklima, demografische
Situation im Einzugsgebiet der Schulerinnen und Schuler, schuladministrative Ent-
scheidungen und das Freizeitverhalten der Schilerinnen und Schiler. Insgesamt gilt es
zu bedenken, dass die Daten in den USA erfasst wurden und diese Ergebnisse nur teil-
weise auf andere Schul- und Bildungssysteme Ubertragen werden kénnen. Wie aus-
sagekréaftig und zuverlassig solche Ranglisten sind, erscheint fragwirdig, wenn man
die Befunde anderer Studien hinzuzieht: Gutman & Midgley (2000) fanden im Rahmen
einer Studie mit afroamerikanischen Schulerinnen und Schilern aus einkommens-
schwachen Familien heraus, dass weder elterliches Engagement (schuloffenes und
lernférderliches Familienklima, Unterstitzung bei den Hausaufgaben, Mit-
arbeit/Mitwirkung der Eltern in der Schule), noch die Unterstiitzung der Schilerinnen
und Schiler durch ihre Lehrkrafte, noch die Identifizierung der Schilerinnen und
Schiler mit ihrer Schule deren Schulerfolg glnstig beeinflussen, solange diese
Faktoren isoliert betrachtet werden. Tritt das Engagement der Eltern jedoch in
Kombination mit den beiden anderen Faktoren auf, sind deutlich positive Effekte zu

verzeichnen.

Ein schematischer Uberblick tiber die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Schul-
leistungsdeterminanten ist z. B. bei Helmke/Weinert (1997) zu finden. Wenngleich
Schulleistung multipel determiniert ist, d. h. in komplexer Weise von individuellen,
schulischen und familidren Bedingungsfaktoren abhéangt, geht aus dem Schema die

zentrale und vielschichtige Rolle der Eltern und des familiaren Umfelds deutlich hervor:
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Schulorganisation und Klassenzusammensetzung

Personlichkeit und Expertise des Lehrers;
[ Prozessmerkmale des Unterrichts und Lehrer-Schiiler-Interaktion

T

Genotyp »  Genotyp
der Eltern ¢ des Kindes
Eltern als Person-
Persén Erzieher: lichkeit
erson- Erwartungen [¢ des Kindes: ,
. . Erklarungen . Schulische
lichkeit  |——pp , kognitive, ko-
» native und af- g
der Eltern Unterstitzung .
Vertrauen male
T 1 |
\ 4
\ Status- und Strukturmerkmale der Familie

Schicht, Familienkonstellation, Familiengrof3e
sowie soziodemografische Charakteristika

Andere Sozialisationsinstanzen: Gleichaltrige, Medien

Historische, gesellschaftliche, kulturelle und wirtschaftliche Rahmenbedingungen

Abbildung I: Komplexes Schema der Schulleistungsdeterminanten nach Helmke/Weinert
(1997: 86)

Greift man aus diesem Schema den Komplex der familiaren Determinanten heraus,
kann zwischen genetischen Bedingungsfaktoren, Statusvariablen und Prozess-
merkmalen unterschieden werden. Eltern beeinflussen die schulischen Leistungen
ihrer Kinder also zu einem Teil (indirekt) durch die Ubertragung von Genen, die fir die
Entwicklung kognitiver Fahigkeiten verantwortlich sind, welche wiederum als
individuelle Bedingungsfaktoren der schulischen Leistungen gelten. Dass die Ent-
wicklung von Personlichkeitsmerkmalen aber weder allein durch genetische Faktoren
noch ausschliellich durch Umweltfaktoren beeinflusst werden kann, ist heute un-
bestritten. Als Statusvariablen der Familie werden neben der Sozialschichtzugehdrig-

keit haufig die Familienstruktur/-konstellation (z. B. FamiliengroRe, Geschwister-
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position, zeitlicher Abstand zwischen den Geschwistern)*® und die ,,Vollstandigkeit
der Familie (Ein-Eltern-Familien) untersucht. Die typischen Zusammenhénge zwischen
Schichtzugehdrigkeit und Schulleistung - ,,Je hoher die soziale Schicht, desto
gunstiger die schulischen Leistungen* (ebd.: 120) — verweisen laut Helmke & Weinert
lediglich auf charakteristische sozialstrukturelle Unterschiede in schulleistungs-
relevanten Merkmalen des elterlichen Verhaltens, die aber nur durch eine Analyse der
Prozessmerkmale des Elternverhaltens naher identifiziert werden kénnen. Die Autoren
weisen mehrfach darauf hin, dass die genannten Variablen nicht isoliert betrachtet

werden durfen, sondern meist mit anderen einflussreichen Variablen interagieren.

Zu unterscheiden seien vier zentrale Funktionen des Elternverhaltens fir die Schul-
leistungsentwicklung ihrer Kinder: Stimulation, worunter der kognitive Anregungs-
gehalt der familidren Lernumwelt verstanden wird, Instruktion in Form von unmittel-
baren schul- und leistungsbezogenen MalRnahmen oder indirekten Interventionen,
z. B. durch Organisation von Nachhilfe oder Hausaufgabenhilfe, Motivation, d. h. elter-
liche Erwartungen, leistungsbezogene Uberzeugungen, Einstellungen und
Orientierungen sowie Imitation, denn Eltern stellen méchtige Modelle fir ihre Kinder
dar (ebd.: 122f1.).

Helmke & Weinert (ebd.: 123f.) weisen darauf hin, dass sich kindliche Schulleistungen
und Selbsteinschatzungen und korrespondierende elterliche Erwartungen und Ein-
schatzungen wechselseitig beeinflussen, weshalb es seitens der Eltern einer hohen
diagnostischen Sensibilitat fur die Entwicklung der Schulleistungen des Kindes be-
durfe. Ferner sei festzuhalten, dass die Aufgabe der Familie im Bereich der kognitiven
Entwicklung des Kindes einem standigen Wandel unterliege. Je nach Alter und Schul-
biografie des Kindes haben die Eltern z. B. vorbereitende, begleitende und ggf.

kompensatorische Funktionen zu erfullen. Insbesondere bei kritischen Lebensereig-

8 Als einflussreiche Theorie zur Erklarung des Zusammenwirkens familienstruktureller Variablen sei das
Konfluenzmodell (Zajonc/Marcus 1975 und Zajonc 1979, 1983) genannt, das davon ausgeht, ,,dass die
kognitive Entwicklung vom Geflecht wechselseitiger geistiger Beeinflussungen innerhalb der Familie ab-
hangt* (Helmke/Weinert 1997: 119f.). Dem Modell zufolge wirden Erwachsene und dltere Geschwister
aufgrund ihres héheren intellektuellen Entwicklungsniveaus positiv zur kognitiven Entwicklung der jin-
geren Familienmitglieder beitragen. Einzelkinder und Erstgeborene wéaren demnach im Nachteil, weil
ihnen die leistungsforderlichen tutorialen Aktivitdten der dlteren Geschwister fehlten. Wenngleich Teil-
aspekte des Modells empirisch gestltzt werden konnten, wurde es auch vielfach kritisiert (vgl. z. B.
Wirth/Wolf 1994).
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nissen wie Einschulung, Ubertritt auf eine weiterfiihrende Schule, wohnortbedingter
Schulwechsel etc. stehen die Eltern vor jeweils neuen Herausforderungen, die nicht
von allen Familien gleichermalien bewaéltigt werden kénnen — zum Teil vielleicht nur
deswegen, weil manche Eltern um ihre Funktionen im Bildungsprozess ihrer Kinder
nicht wissen. Dass die einschlagigen empirischen Untersuchungen fast ausnahmslos
die Mitter — statt beide Elternteile gleichermalRen — ins Visier nehmen, entspricht
keineswegs der theoretischen Notwendigkeit und sei an dieser Stelle kritisch an-

gemerkt.

2.1.2 Familiare Sozialisationsbedingungen bei Kindern mit Migrationshintergrund

Mit Bezug auf Familien mit Migrationshintergrund folgt Peter Riesch (1998) diesem
Ansatz und spezifiziert auf der Grundlage von Literaturstudien familidre Sozialisations-
bedingungen, die in der Fachliteratur als charakteristisch und zugleich problematisch™
fur die Schullaufbahn der Kinder gelten. Auch er unterscheidet zwischen Struktur-
dimensionen, die zeitiberdauernde Merkmale und Ressourcen einer Familie umfassen,
und Prozessdimensionen, die sich auf die Dynamik innerhalb einer Familie, auf Formen
der Interaktion zwischen Ehepartnern sowie zwischen Erwachsenen und Kindern be-

ziehen:

Strukturdimensionen:;

- Mangelnde Lernmdglichkeiten zu Hause (z. B. in Folge enger Wohnverhalt-
nisse);

- geringer Anregungsgehalt der Lernumwelt in der Familie und Nachbar-
schaft (These der ,,kulturellen Deprivation*);

- geringe Schulbildung bzw. Bildungsferne der Eltern;

- migrationsbedingte Instabilitdt und Unvollstandigkeit der Familie (un-
sicherer Rechtsstatus, Pendeln zwischen Herkunfts- und Einwanderungs-
land, Riickkehrpléane usw.);

- geringe 6konomische Ressourcen der Familie (Zugehorigkeit zur sozialen
Grundschicht).

" Hier verweist Riiesch ausdriicklich auf ,,dieses Denken in Begriffen des ,Mangels’ (Riiesch 1998: 40).
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Prozessdimensionen;

- Dysfunktionale Erziehungsstile der Eltern (autoritar-patriarchische
Orientierung);

- dysfunktionale Werte und Normen der Eltern (,,Kollektivismus*, ,,ancestral
worldview*, ,, Traditionalismus®);

- mangelnde konkrete Unterstitzung der Kinder durch ihre Eltern in schuli-
schen Belangen (Hausaufgaben, Schullaufbahnplanung, Kontakte zu den
Lehrern);

- tiefe oder unrealistische Bildungsaspirationen der Eltern;

- »restringierter Sprachcode* im Sinne von Bernstein (1971) in der verbalen
Interaktion.

(Riesch 1998: 39)

Die Terminologie der hier aufgelisteten Merkmale verdeutlicht, dass in vielen Studien
zum Verhaltnis von familidrer Sozialisation und Schulerfolg von Kindern aus Einwande-
rerfamilien eine Perspektive eingenommen wird, die von ,,mangelnder Passung* zwi-
schen Familien- und Schulkultur ausgeht. Der Begriff ,,Passung* bezeichnet hierbei
,-das Verhaltnis von familial vermittelten Bildungsvoraussetzungen zu den institutionel-
len Anforderungen im Bildungssystem* (Hawighorst 2009: 52). In Anlehnung an die
These der Selektionsfunktion von Bildungssystemen von Bourdieu & Passeron (1971)
geht man davon aus, dass in Bildungsinstitutionen die Werte- und Verhaltenssysteme
der sozialen Mittel- und Oberschicht bzw. der Mehrheitsgesellschaft vorherrschen, zu
denen Angehdrige marginalisierter Gruppen keinen oder nur eingeschrankten Zugang
haben.?’ Demnach treten Kinder aus weniger privilegierten Familien im Vergleich zu
Kindern aus hdheren Sozial- und Bildungsmilieus mit ungtnstigeren, d. h. mit den for-
malen Anforderungen der Schule weniger kompatiblen Ausgangsbedingungen (z. B.
fehlende materielle Ausstattung, keine oder weniger gezielte Forderung durch die El-
tern) in das Bildungssystem ein.? Die These der ,,mangelnden Passung“ zwischen Fa-
milien- und Schulkultur birgt jedoch die Gefahr, ,,das Passungsproblem vorwiegend als
eine Folge von Kompetenzdefiziten auf Seiten der Immigranten* (Ruesch 1999: 89) zu
betrachten, ,,wahrend die Schule des Einwanderungslandes nicht in den Blick ge-

nommen wird*“ (ebd.).

2 ygl. Gomolla 2009: 35.
2ygl. Hawighorst 2009: 52.
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Nach Riesch (1998) lassen sich an vielen Studien, die sich mit den Sozialisations-
bedingungen von Migrantenfamilien befassen, drei zentrale Kritikpunkte anbringen.
Zum einen sind viele Untersuchungen mehr oder weniger implizit von Defizithypo-
thesen geleitet: Die Differenzen zwischen den Sozialisationsbedingungen von
migrierten und nicht migrierten Familien werden vorwiegend als Defizite der
Migrantinnen und Migranten interpretiert, was auch in den Formulierungen (,,Dys-
funktionalitat™ usw.) deutlich zum Ausdruck kommt. Dies fuhrt Riesch zur Kritik an
zwei Ausformungen der Differenzhypothese — der Kulturdifferenzhypothese und der
Modernitatsdifferenzhypothese”?. Nach der Kulturdifferenzhypothese bestehe das
Problem der Migrantinnen und Migranten darin, dass ihre mitgebrachten (kognitiven,
sozialen etc.) Kompetenzen mit dem kulturellen Rahmen und den Anforderungen des
Einwanderungslandes nicht kompatibel und fir die Lebensbewaltigung im Ein-
wanderungsland unbrauchbar seien. Die daraus resultierende Position lautet: ,,Der
Migrant ist anders* (ebd.: 43). Die Modernitatsdifferenzhypothese schreibt die be-
obachteten Differenzen nicht nur den Migrantinnen und Migranten zu, sondern be-
wertet sie zudem negativ, indem sie postuliert, dass die Herkunftskultur weniger fort-
geschritten sei als die Kultur des Einwanderungslandes, woraus die Schlussfolgerung
formuliert wird: ,,Der Migrant ist anders, weil zurtickgeblieben* (ebd.). In diesem Zu-
sammenhang kritisiert Ruesch auBerdem, dass den produktiven Ressourcen, die der
jeweiligen kulturellen ldentitdt entspringen, zu wenig Rechnung getragen wird.
Rieschs dritter Kritikpunkt bezieht sich auf die Rolle der Schule: Das Bildungssystem
wirde lediglich das reproduzieren, was durch genetische, familidre und soziale Pra-
disposition bereits vorgegeben sei. Empirische Studien zur padagogischen Wirksam-
keit von Schulen wirden jedoch Belege daftr liefern, dass Schulen einen eigen-
standigen, von diesen Vorpragungen unabhéngigen Einfluss auf die Bildungsprozesse
von Individuen hatten.”® Auf der Basis der Erkenntnis, dass der Bildungserfolg sowohl
von der Familie als auch von der Schule abhéngt, regt Ruesch die Umkehrung der
Frage der Passungsthese von Familie und Schule an: Gute Schulleistungen seien weder
allein die Folge individueller Merkmale der Lernenden noch allein auf spezifische
Unterrichtsmerkmale zurtickzufiihren. Deswegen kdme es darauf an, die Strukturen

und Prozesse in Unterricht, Schulorganisation und im Bildungssystem als Ganzes so zu

2yqgl. z. B. Rutter/Maughan/Mortimer/Ouston 1980; Bukow/Llaryora 1988.
Bvgl. z. B. Smith/Tomlinson 1989.
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gestalten, dass eine optimale Forderung aller Kinder sowie der Abbau von be-
stehenden Ungleichheiten in den Schulleistungserfolgen unterschiedlicher sozialer

Gruppen ermdglicht werden konnte (vgl. Gomolla 2009: 35f.).

Auch Wang/Haertel/Walberg (1993) verweisen hinsichtlich des Verhéltnisses Eltern-
haus-Schule auf die Rolle der schulischen Lehrkréafte und fordern, dass diese im Wissen
um die grol3e Bedeutung des Engagements der Eltern fur das Lernen ihrer Kinder Stra-
tegien entwickeln sollten, um die Mitarbeit der Eltern anzuregen. Hierbei kbnnen die
ausgepragte Bildungsmotivation sowie das bildungsorientierte Entscheidungsver-
halten vieler zugewanderter Eltern giinstige Anknipfungspunkte darstellen. Hoch ge-
steckte Bildungsziele vermogen aufgrund gewichtigerer primarer und sekundérer so-
zialer Herkunftseffekte ungleiche Ausgangsbedingungen zwar nicht zu kompensieren,
dennoch stellen die hohen Erwartungen, die Eltern an ihre Kinder richten, positive se-
kundére ethnische Herkunftseffekte dar, die langfristig einer schwéacheren Leistungs-

ausgangslage entgegenwirken kénnten.?*

Aufgrund der offenkundigen Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem ist aber davon auszugehen,
dass diesen gunstigen Voraussetzungen andere herkunftsbedingte Disparitaten
gegenlberstehen, die zum einen die erwarteten positiven Effekte der hohen
Bildungsmotivation schmadlern und zum anderen die Zusammenarbeit mit zu-
gewanderten Eltern erschweren. Leyendecker (2009) konnte in einer Studie zum Er-
ziehungsverhalten tirkischstimmiger Mutter und deren Einstellungen zu deutschen

Bildungsinstitutionen beispielsweise zeigen, dass turkischstammige Mditter haufiger

% Kristen & Dollmann (2010) konnten dies in einer Untersuchung mit Kindern aus tiirkischen Familien am
ersten Bildungsubergang zeigen. Das der Studie zugrunde liegende theoretische Konzept geht auf
Boudon (1974) zuriick, der zwischen priméren und sekundéren Effekten als Mechanismen der Re-
produktion sozialer Ungleichheit unterscheidet. Primére Effekte beziehen sich auf Leistungsunter-
schiede, die aufgrund der sozialen Herkunft entstehen (z. B. unterschiedliche Ausstattung mit lern- und
bildungsrelevanten Ressourcen, d. h. 6konomischem und kulturellem Kapital) und damit ggf. auch den
Besuch unterschiedlicher Schulformen zur Folge haben. Sekundére Effekte gehen hingegen auf Ein-
flusse der sozialen Herkunft zurlick, die auf die familialen Bildungsentscheidungen wirken (z. B. Angst
vor Statusverlust der privilegierten Schichten, wenn nicht der héchste Bildungsweg gewahlt wird).
Dieses Konzept lasst sich auf eine Unterscheidung zwischen primaren und sekundaren ethnischen
Effekten erweitern. Wahrend z. B. geringe sprachliche Kompetenzen (primar) negative Effekte zur Folge
haben kénnen, kann sich die ausgepréagte Bildungsmotivation von Zuwanderern (sekundar) positiv aus-
wirken.
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als deutsche Mutter mit vergleichbarem sozio6konomischen Hintergrund die elterliche
Erziehungsverantwortung an den Kindergarten delegierten. Zuriickzufiihren sei dies
auf den Umstand, dass in der Turkei traditionell erwartet werde, dass die Schule die
Verantwortung fur den Erwerb von Bildung sowie fur die Disziplinierung der Kinder
Ubernehme und dass Eltern diese Verantwortung delegieren kénnten (Leyendecker
2008). Eine entscheidende Aufgabe der hiesigen Bildungsinstitutionen bzw.
padagogischen Fachkrafte besteht demnach darin, den Eltern die Unterschiede der
Bildungssysteme und die Besonderheit des deutschen Schulsystems, insbesondere in
Bezug auf die Rolle und Funktion der Eltern, die sie darin spielen (z. B. Betreuung der
Hausaufgaben u. &.), zu vermitteln. Da Leyendecker (2009) in ihrer Studie auch zeigen
konnte, dass sich gute Sprachkenntnisse der Mutter tirkischer Herkunft positiv auf ihr
Erziehungsverhalten und auf das Engagement fiir die Bildungslaufbahn ihrer Kinder
auswirkten, stellt die (nicht nur) sprachliche Bildung der Mutter eine weitere Chance
zur Reduzierung von Chancenungleichheiten dar. Studien, die die Bedeutung kultur-
spezifischer Elterncharakteristika untersuchen und anerkennen, hélt Leyendecker
(ebd.: 13) fur wichtig, um neue Ansatze der Zusammenarbeit mit zugewanderten

Eltern, wie z. B. kultursensitive Elterntrainings, entwickeln zu kbnnen.

All dies verdeutlicht, dass eine nicht homogene Elternschaft — ebenso wie eine nicht
homogene Schillerschaft — seitens der padagogischen Fachkrafte Kompetenzen vor-
aussetzt, die die Ublichen padagogischen, didaktischen und methodischen Kompeten-
zen, die in der Regel primér die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schilern be-

treffen, weitaus Ubersteigen (vgl. hierzu Kapitel 5.6).

2.2 Bildungschancen im Lichte der Internationalen Schulleistungsstudien —
PISA-Teilnehmerstaaten im Vergleich

Durch die Schulleistungsstudien der letzten Jahre gewann die Frage nach den Be-
dingungsfaktoren fir Schul- und Bildungserfolg bei Schilerinnen und Schilern all-
gemein und nach der Bedeutung der sozialen Herkunft erneut an Bedeutung. ,,Mit der

PISA-Untersuchung wurde eine Perspektive auf Bildung wieder aufgenommen, die
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lange Zeit aus der erziehungswissenschaftlichen Forschung verschwunden war: die
Frage nach herkunftsspezifischer Benachteiligung, die in der Variante ,schichtspezi-
fische Benachteiligung’ in den 1960er Jahren sowohl im 6ffentlichen Diskurs als auch

im wissenschaftlichen eine grofRe Rolle gespielt hat* (Gogolin 2006: 35).

Die PISA-Daten bestétigen die Ergebnisse aller in Deutschland vorliegenden vergleich-
baren Studien: Die Bildungschancen der Schilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund sind auch nach einem halben Jahrhundert der faktischen Einwanderung
nach Deutschland deutlich geringer als die von Gleichaltrigen aus nicht migrierten
Familien. Der Beherrschung der Schulsprache Deutsch kommt dabei eine besondere
Bedeutung zu, da Leistungsunterschiede zwischen Schilerinnen und Schilern mit und
ohne Migrationshintergrund vornehmlich dann festgestellt wurden, wenn die ge-
messene Leistung eine in der vorherrschenden Unterrichtssprache zu erbringende
Leistung war. Der internationale Vergleich ergibt zudem, ,,dass es anderen nationalen
Schulsystemen, die vergleichbare Zuwandererpopulationen zu unterrichten haben wie
das deutsche, besser gelingt, den Zusammenhang zwischen Herkunft und Schulerfolg
zu lockern* (ebd.: 38). Die von PISA ermittelte besondere Rolle der Lesekompetenz
(die sich auch fur andere Kompetenzbereiche auswirkt) liefert Hinweise darauf, dass es
der deutschen Schule schlechter als anderen Schulsystemen gelingt, jene sprachlichen
Kompetenzen (Schul-/Bildungssprache) zu vermitteln, die fir den Schul- bzw. Bil-
dungserfolg unabdingbar sind. Die kognitiven oder akademischen Sprachfertigkeiten
(,,CALP“)® variieren im Unterschied zu den konversationellen Sprachfertigkeiten
(,,BICS*)® zwischen den Sprechern einer Sprache stark. Cummins (1979; 1991) machte
mit dieser Unterscheidung darauf aufmerksam, dass Kinder mit Migrationshintergrund
die altersublichen konversationellen Kenntnisse in der Zweitsprache in der Regel schon
nach relativ kurzer Lernzeit von ca. 2 Jahren erwerben, wéhrend sie alters-
angemessene Schulkenntnisniveaus erst nach 5 bis 7 Jahren Lernzeit erreichen. Kinder
(mit und ohne Migrationshintergrund), die auf der Ebene der schriftsprachlichen
Fertigkeiten nicht auf familidre Routinen und elterliche Unterstiitzung zuriickgreifen

koénnen, sind demzufolge deutlich im Nachteil.

%ygl. z. B. Cummins 1991.
% ygl. ebd.
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Zahlreiche Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler’” fordern neben der Férderung
der Herkunftssprachen und der Mehrsprachigkeit auBerdem Reformen in den Be-
reichen Lehrerbildung und Lehrerfortbildung sowie Qualitéatsverbesserungsmali-
nahmen (interne/externe Evaluation und Beratung) und eine stérkere Fokussierung

der Kooperation zwischen Schule und Elternhaus.

Reformmalinahmen kdnnen die bestehenden Probleme in ihrer Komplexitat nur dann
l6sen, wenn weitere einflussreiche GroRen in die Uberlegungen tiber neue Bildungs-
konzepte einbezogen werden. Die auBerschulischen Bedingungsfaktoren spielen dabei
keine unerhebliche Rolle: Bereits die Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Jahr 2000
legen nahe, dass die Unterstitzung durch die Eltern und das ,,kulturelle Kapital* der

Familie die Leistungen der Kinder maf3geblich beeinflussen:

Home background influences educational success, and socio-economic status
may reinforce its effects. Although PISA shows that poor performance in school
does not automatically follow from a disadvantaged socio-economic back-
ground, it appears to be one of the most powerful factors influencing perform-
ance on PISA reading, mathematical and scientific literacy scales. (OECD 2001:
210)

Nach Auffassung des Wissenschaftlichen Beirats fur Familienfragen (Bundes-
ministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend) werden aus den Ergebnissen
der PISA-Studie im Allgemeinen zu einseitige Schlussfolgerungen gezogen und
zentrale Erkenntnisse vernachlassigt. Die aktuelle Reformdebatte werde in der Regel
zu ,,schullastig* gefuhrt, auBerschulischen Lernprozessen werde zu wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt, die Eltern wiirde man aus den Bildungsprozessen der Kinder ver-
dréngen. Trotz der dringenden Notwendigkeit einer kritischen Analyse des deutschen
Bildungssystems und von Bildungsreformen im Bereich der Schule und des Kinder-
gartens, genuge es nicht zu diskutieren, ,,wie schulisches Lernen besser zu
organisieren und Lerninhalte und Leistungsstandards zu vereinheitlichen seien*
(Wissenschaftlicher Beirat fir Familienfragen 2002: 9). In seiner Stellungnahme zur
bildungspolitischen Bedeutung der Familie begriindet er seine Forderung nach der

»gezielten und nachhaltigen Verbindung von MaRnahmen der Bildungspolitik mit

'vgl. z. B. Kriiger-Potratz 2003; Neumann 2004, 2008; Bender-Szymanski 2005.
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Malinahmen der Familien-, Kinder- und Jugendhilfepolitik*:

Die PISA-Studie belegt (...) in Ubereinstimmung mit den Befunden friiherer wis-
senschaftlicher Untersuchungen, dass die grundlegenden Fahigkeiten und
Bereitschaften fir schulische Lern- und lebenslange Bildungsprozesse der nach-
wachsenden Generation in den Familien geschaffen werden. Die Familie muss
daher als die grundlegende Bildungsinstitution der Kinder und Jugendlichen an-
erkannt werden. Sie ist der urspringliche und begleitende Ort der Bildung von
Humanvermogen. Sie wirkt sich auch auf die Wahl der Schulform und auf den
Schulerfolg aus.

Die Familie ist der Ausgangspunkt fur auBerfamiliale Bildungsprozesse der Kinder.
Daher ist eine enge wechselseitige Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule,
sowie zwischen Kindertagesstatten und weiteren Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe dringend erforderlich.

Die Verengung der aktuellen Debatte auf Probleme der Schulorganisation und
Leistungsstandardisierung fuhrt dazu, dass sich die Forderungen an das politische
Handeln von Bund, Ldndern und Kommunen weitgehend auf schulpolitische
MaRnahmen beschranken. Der Beirat macht darauf aufmerksam, dass Kinder und
Jugendliche nur dann individuell geférdert werden kénnen und Chancengleich-
heit nur dann realisiert werden kann, wenn Familien in ihrer Leistungsféhigkeit
gefordert und ihre Leistungen unterstutzt werden. Dies ist auch eine zentrale
Aufgabe der staatlichen Bildungspolitik. (...)

Die Qualitat des Humanvermdgens, das in Familien vermittelt und angeeignet
wird, erweist sich als die wichtigste Voraussetzung und wirksamste Grundlage
der lebenslangen Bildungsprozesse der Individuen sowie des Fortbestands und
der Weiterentwicklung der Gesellschaft. (Wissenschaftlicher Beirat fir Familien-
fragen 2002: 9ff.)

Der Wissenschaftliche Beirat fur Familienfragen fordert demzufolge, dass diese
lebensgeschichtlichen Voraussetzungen und Kontextbedingungen fir schulisches Ler-
nen starker in den Blick genommen werden missen, wenn aus den PISA-Ergebnissen

Schlussfolgerungen gezogen werden sollen.

Tatsachlich stofit man in den Bildungssystemen vieler erfolgreicher PISA-
Teilnehmerstaaten oftmals auf Kooperationsformen zwischen Bildungseinrichtung und
Familie (und dariiber hinaus), die in der Bundesrepublik nicht oder nur vereinzelt prak-
tiziert werden bzw. schul- und bildungspolitisch nicht entsprechend verankert sind.
Wenngleich auf solchen Beobachtungen keine Kausalzusammenhénge konstruiert

werden dirfen, stellen sie doch Hinweise fir magliche sich positiv auswirkende Mal3-
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nahmen dar. Im Rahmen ihrer Analysen unterschiedlicher Umgangsweisen mit den He-
rausforderungen migrationsbedingter Heterogenitat der PISA-Teilnehmerstaaten Ka-
nada, England, Finnland, Frankreich, Niederlande und Schweden heben van Acke-
ren/Klemm (2007) in manchen Bildungssystemen auch die Kooperation zwischen Bil-
dungseinrichtung und Elternhaus als durchaus einflussreichen Faktor hervor. Im Fol-
genden werden Verstandnis und Konzepte dieser Zusammenarbeit von den diesbezlg-
lich besonders erwéhnenswerten Landern kurz dargestellt. Es handelt sich hierbei um
Kanada, Grol3britannien, Finnland und die Niederlande - die vier Lander, fir die van
Ackeren (2005) unter Bezugnahme auf die Landerberichte der Lander-Vergleichsstudie
(Dobert/Klieme/Sroka 2004) die Arbeit mit Eltern als nennenswerte bzw. zentrale In-
tegrationsstrategie identifiziert hat. Es sei darauf hingewiesen, dass detailliertere Ana-
lysen sowohl der lokalen schul- und bildungspolitischen Voraussetzungen als auch der
jeweiligen Konzepte und Programme vonndten wéaren, um Aussagen Uber deren tat-
sachliche Wirksamkeit treffen zu kdnnen. Nur so kdnnten Praktiken und Strategien
identifiziert werden, die in gleicher oder ahnlicher Form eingesetzt auch in anderen
Landern zu dem Erfolg fuhren wirden, die Bildungschancen der Kinder und Jugend-

lichen von deren kulturellem und sozialem Hintergrund zu entkoppeln.

2.2.1 Kanada

Im internationalen Vergleich schneiden Jugendliche mit Migrationshintergrund in
Kanada am besten ab: Im Durchschnitt gibt es in Kanada keinen signifikanten Unter-
schied in der Lernleistung zwischen Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund. Das Argument, Kanada kdnne diesbeztglich nicht mit anderen
europdischen Einwanderungslandern wie Deutschland verglichen werden, welil in
Kanada auch die soziobkonomischen Hintergrundmerkmale der Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund ahnlich wéaren, was in den meisten européischen Landern
nicht der Fall sei, kann am Beispiel der Stadt Toronto entkraftet werden. Obwohl zahl-
reiche der dort lebenden Migranten einen weniger ginstigen soziookonomischen

Hintergrund aufweisen, gelingt es dort, benachteiligten Schilerinnen und Schiilern in
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sozialen Brennpunkten trotz erschwerter Startbedingungen faire Bildungschancen im
Schulsystem zu ermdoglichen. Als Anerkennung fir dieses Engagement erhielt der
Toronto District School Board den Carl Bertelsmann-Preis 2008. Die Schulbehérde in
Toronto hat als einzige in Kanada einen Verantwortlichen auf Leitungsebene fir
Fragen der Teilhabe eingesetzt. Individuelle Forderung im Unterricht und durch-
gangige Sprachférderung sind Standards in Torontos Schulen. Curricula, Lern-
methoden und Lehrerkollegien spiegeln die heterogene Zusammensetzung der
Schillerschaft wider. Der Toronto District School Board verfugt tber ein vielfaltiges
regionales Unterstutzungsangebot fiir Schulen, das Lehrkréaften und auch Eltern um-
fassende Qualifizierung bietet.?® Die Zusammenarbeit der Schulen mit den Eltern, dem
gesellschaftlichen Umfeld und mit Migrantenvereinigungen in Toronto kann als vor-
bildlich bezeichnet werden. In der Beteiligung der Eltern und des Umfelds (,,Parent
and Community Involvement®) sieht die Schulbehdrde Torontos eine wesentliche Auf-
gabe ihrer Bildungs- und Schulentwicklungsarbeit, die 2005 in der ,,Parent and

Community Involvement Policy* schriftlich fixiert wurde:

The TDSB believes that education is a shared responsibility among parents, the
community, students, staff and the Board. By working together we all contribute
to the improvement of our schools and to the success of our students. The Board
shall provide parents with the information they need to support their children’s
education and shall involve them in decisions, which affect their children and
their schools. The Board is committed to ensuring that all parents and members
of our diverse communities have opportunities to participate in the school sys-
tem, and shall provide the support necessary to achieve that goal. (Toronto Dist-
rict School Board 2005: Policy Statement 4.1)*°

Das Regelwerk formuliert zahlreiche Standards und Empfehlungen fur die
Kommunikation und Kooperation zwischen Schule, Elternhaus und Community: Eltern-
gremien und Elternforen, Programme der aufsuchenden Elternarbeit, vielféltige
Elternbildungsmalinahmen nicht nur zur Stérkung von Sprach- und Erziehungs-
kompetenzen, sondern auch der Kommunikations- und Fiihrungskompetenzen fir das
Engagement und die Beteiligung in der Schule, aulierschulische Beratungsein-

richtungen sowie Vermittlungs- und Verbindungsstellen. Der ,,Parent and Community

% \gl. Bertelsmann Stiftung 2008.
#ygl. Toronto District School Board: http://www.tdsb.on.ca/wwwdocuments/parents/parent_groups/
docs/P023-ParentAndCommunitylnvolvement.pdf (letzter Zugriff: 18.08.2009)
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Involvement Policy Implementation Plan“*® beschreibt alle nétigen Schritte zur Um-
setzung dieser komplex strukturierten Erziehungs- und Bildungspartnerschaft. Selbst
die Struktur der Internetprasenz des Toronto District School Boards spiegelt dieses
Selbstverstandnis wider: Es gibt jeweils eigene Bereiche fur ,,students®, ,,parents®,
community* und ,,staff* sowie eine umfangreiche und Ubersichtliche Sparte ,,Parent

and Community Involvement**

mit Informationen zu Themen wie ,,Assisting children
with their learning activities at home*, ,,Developing parenting skills*, ,,Involving the
wider community“, ,,Maintaining effective two-way communication with your school*,
»Participation in advisory groups*, ,,vVolunteering at school* u. v. m. Aul3erdem finden
sich dort Hinweise zu den vom School Board und dem ,,Parent and Community
Involvement Office (PCIO)* regelmalig organisierten Workshops sowie zur jahrlich
stattfindenden ,,Parent Involvement Conference®, die sich ausdrucklich an alle Eltern
sowie die Mitglieder des ,,School Councils* richten. Um die Teilnahme allen Eltern zu
ermdglichen oder erleichtern, werden Ubersetzungs- und Dolmetscherdienste sowie
eine Kinderbetreuung wéahrend der gesamten Dauer der Konferenz angeboten.
Konferenzgebuhren werden nicht erhoben. Dass Niedrigschwelligkeit und Ziel-
gruppenorientierung mit inhaltlicher Qualitat und wissenschaftlichem Anspruch ein-
hergehen, zeigt sich u. a. im Programm der Konferenz, das von namhaften Experten

wie z. B. Joyce Epstein® mitgestaltet wird.

In einigen Stadten der Provinz Ontario gehdren neuerdings so genannte ,,Settlement
Workers*“ zum externen Fachpersonal. Diese speziell ausgebildeten Sozialarbeiter
vermitteln zwischen neu zugewanderten Familien, Schule und Behdrden und entlasten

damit sowohl die Eltern als auch die Lehrpersonen.®

Ganz Kanada operiert mit so genannten Parenting Centres, in denen Eltern sowohl
komplexe Informationen als auch vielfaltige Unterstiitzung bezlglich der Lern- und

Bildungsprozesse ihrer Kinder erhalten und ein vielfaltiges Bildungs- und Quali-

%0 vgl. Toronto District School Board: http://www.tdsb.on.ca/wwwdocuments/parents/parent_groups/
docs/PClimplementationPlan.doc (letzter Zugriff: 18.08.2009).

%1 Vgl. Toronto District School Board: http://www.tdsb.on.ca/_site/Viewltem.asp?siteid=91&menuid=314&
pageid=242 (letzter Zugriff: 18.08.2009).

%2vgl. hierzu Kap. 4.5.1.

8 vgl. hierzu Léser 2008, 2009.
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fizierungsangebot vorfinden. Toronto, die grof3te Stadt Kanadas mit der héchsten Ein-
wanderungsrate, hat neben 41 Parenting Centres 13 so genannte Outdoor Education
Centres, die verstarkt um die Forderung sozialer Integration in auf3erschulischen Lern-
umgebungen bemiiht sind. Das Modell Kanada bzw. Toronto findet weltweit grol3e
Anerkennung und bereits zahlreiche Nachahmer, aufgrund knapper Ressourcen ist es

jedoch in seiner Fortfihrung geféhrdet.

2.2.2 GroRbritannien

In Grol3britannien z&hlen verschiedene MalRnahmen zur stérkeren Einbindung des
Elternhauses — insbesondere im Elementarbereich (,,Sure Start*-Programm, ,,Early
Excellence Centres” u. a.) — zu den zentralen Elementen gezielter Forderung
ethnischer Minderheiten. Seit dem 1. September 1999 sind in GroRbritannien
Erziehungs- und Bildungsvertrage, die so genannten ,,Home-School Agreements®,
gesetzlich vorgeschrieben und geregelt. Diese sollen Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften zwischen Eltern und Lehrern etablieren und stérken. Das
,Department for Children, Schools and Families* (DCSF) nennt folgende vier Haupt-

ziele, die mit den ,,Home-School Agreements* verfolgt und erreicht werden sollen:

. Better home-school communication (for example, on issues such as pupil
progress, information on what pupils will be taught, homework, and do-
mestic concerns that may affect the pupils' ability to learn effectively)

. Parents and teachers working together on issues of concern (for example,
aspirations, expectations, behaviour, bullying and drug education)

. Parents supporting and helping their children's learning at home more ef-
fectively

" The identification of issues that need to be addressed through the School
Development Plan

(Department for Children, Schools and Families®*)

34 vgl. http://www.standards.dfes.gov.uk/parentalinvolvement/hsa (letzter Zugriff: 16.08.2009).
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Die Absatze 110 und 111 des ,,School Standards and Framework Act“ von 1998* sowie
entsprechende Richtlinien (,,Home-School Agreements: Guidance for Schools“*)
regeln, was diese Erziehungsvertrage beinhalten missen (bzw. nicht beinhalten
sollten) und wie die Schulen damit zu operieren haben. Beispiele fur ,,Primary Home-
School Agreements™ und ,,Secondary Home-School Agreements® stehen auf der
Internetseite des DCSF zur Verfuigung.®” Eine Evaluation der Home-School Agreements
(HSAs), die zwischen November 2002 und Mai 2003 durchgefuhrt wurde, lasst durch-

aus positive Effekte erkennen:

The main positive impact of the introduction of HSAs, as reported by the ques-
tionnaire sample, is in communicating the role, expectations and responsibilities
of the school. In addition, one in three schools saw a positive impact in develop-
ing parent teacher working, and assisting parents in supporting their children's
learning in the home, completing homework and encouraging good behaviour.
(Coldwell et al. 2003: 85)

Die Evaluation ergab ferner, dass sich die Vereinbarungen als umso effektiver er-
wiesen, je starker auch die Schiler (auf deren ausdricklichen Wunsch) in die Zielver-

einbarungsgesprache involviert wurden (Coldwell et al. 2003: 86).

Auch in Osterreich gab es 1999 eine lebhafte Diskussion (iber ,,Erziehungsverein-
barungen®, die 2001 zu einer Gesetzesnovellierung fuhrte, nach der ,Verhaltensver-
einbarungen® zwischen Lehrern, Schilern und Eltern erlaubt sind. Auf die Oster-
reichische Diskussion wird an dieser Stelle nicht ndher eingegangen, eine Zusammen-

fassung findet sich in Krumm 2000.

Auch einige deutsche Bundeslander konnen inzwischen auf Erfahrungen mit
Erziehungs-/Bildungsvereinbarungen zuriickblicken.® Krumm (2003b) fiihrt als Bei-
spiele aus deutschsprachigem Raum neben Osterreich die Bundeslander Brandenburg,
Nordrhein-Westfalen und Hessen auf. An allen vier Konzepten kritisiert Krumm u. a.,

dass sie keine wissenschaftlichen Begrindungen fur eine derart geregelte und schrift-

% vgl. http://www.opsi.gov.uk/acts/acts1998/ukpga_19980031_en_1 (letzter Zugriff: 16.08.2009).

% Die Publikation ist erhaltlich iiber das DCSF Publications Centre (dcsf@prolog.uk.com).

7 Vgl. http://www.standards.dfes.gov.uk/parentalinvolvement/hsa/hsa_case (letzter Zugriff: 11.09.2009).
%8 vgl. hierzu z. B. Krumm 2000, 2002, 2003a, 2003b.
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lich vereinbarte Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften und Eltern enthielten — wenn-
gleich die Forschung keinen Zweifel daran lieRe, dass schulische Erfolge von der Mit-
wirkung der Eltern mitbestimmt seien. Auferdem wirden die Konzepte nicht klaren,
ob und ggf. warum padagogische Verpflichtungen, die sich aus den Vereinbarungen
ergdben, eher erfullt wirden als die Pflichten, die die Schulgesetze auferlegten.
Krumm geht aul’erdem auf den Unterschied zwischen Vertragen (Selbstver-
pflichtungen) und Anordnungen (Fremdverpflichtungen) ein, wobei ersteren eine
hohere Wirkung als letzteren zugeschrieben wird. In diesem Zusammenhang fihrt
Krumm fir sinnvolle Arten von Vereinbarungen lber Verhaltensweisen (oder Ver-
haltensregeln) die Termini ,,Verhaltensvereinbarungen® und ,,Verhaltensvertrage* ein
(ebd.: 3f.).

Auch das neue Hamburger Schulgesetz* sieht die Méglichkeit solcher schriftlichen
Lernvereinbarungen vor. Diese basieren auf Zielklarungsgesprachen, an denen Lehr-
krafte, Eltern und Schiler teilnehmen. Diese Gesprache kénnen das Zeugnis bzw. die
Notengebung zum Halbjahr in der dritten Jahrgangsstufe ersetzen: Nach der Schul-
reform, die im Sommer 2010 umgesetzt werden soll, ist erst ab Klasse 4 eine Leistungs-
bewertung in Punkten oder Noten und ab Klasse 6 in den klassischen Schritten von 1
bis 6 vorgesehen. Nach der neuen Prifungsordnung sind unterschiedliche Ent-

scheidungen fir einzelne Klassen zuldssig, nicht aber fir einzelne Schiler.

Wenngleich durchweg positive Erfahrungen von Lehrkraften berichtet werden, muss
kritisch untersucht werden, inwiefern diese neuen Formen zu einer tatsachlich ver-
besserten Eltern-Lehrer-Kooperation sowie zur Leistungssteigerung der Kinder und
Jugendlichen beitragen kénnen. Wissenschaftliche Untersuchungen zur Wirksamkeit
von Erziehungs- und Bildungsvereinbarungen und/oder Zielvereinbarungsgesprachen
und folgenden Lernzielvereinbarungen sind fur die genannten bundesdeutschen Bei-

spiele nicht bekannt.

% BSB 2009: 101.
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2.2.3 Finnland

Seit der ersten PISA-Verdffentlichung richtet sich das Augenmerk der Weltoffentlich-
keit auf finnische Schulen: In Finnland gibt es kaum Unterschiede im Lernerfolg
zwischen verschiedenen sozialen Schichten. Das finnische Schulsystem befindet sich
seit den frihen 1970er Jahren in einem permanenten und komplexen Reformprozess.
Im Gegensatz zu Deutschlands foderalistischen Unterschieden baut Finnland auf die
flachendeckende Einfihrung eines neunjahrigen Gesamtschulsystems. Das Zentralamt
fur Unterrichtswesen erarbeitet Rahmenlehrplane, deren konkrete Ausgestaltung liegt
jedoch bei den Kommunen und den Schulen selbst. Einen wesentlichen Grund fir den
erfolgreichen Verlauf der finnischen Schulreformprozesse sehen Buchberger/Buch-

berger (2005) in der Kooperation samtlicher Bildungspartner:

Machbarkeit wie Nachhaltigkeit substantieller (Bildungs-)Reformen scheinenv. a.
dann leistbar zu sein, wenn samtliche Bildungspartner — aus Bildungspolitik, Ad-
ministration, Bildungswissenschaften, Wirtschaft und Gewerkschaften sowie
Lehrkrafte und Eltern — eine ,Stimme’ in Bildungsdiskussionen und Ent-
scheidungsprozessen haben sowie eine offene Konsenskultur zu verwirklichen
imstande sind (...). Eine Pflege dieser Bedingungen scheint die finnische
Bildungsentwicklung zu kennzeichnen. (Buchberger/Buchberger 2005: 159)

Finnland verfiigt nicht Gber hohe Migrationsanteile in der Bevolkerungsstruktur. Das
spiegeln auch die PISA-Daten wider: 98,7% der in Finnland getesteten Schilerinnen und
Schiler sind im Inland geboren und haben mindestens einen Elternteil, der ebenfalls im
Inland geboren ist. Nur 1,3% der getesteten Schiiler sprechen zu Hause eine andere
Sprache als im Unterricht. Die Leistungen der relativ kleinen Gruppe von Schilerinnen
und Schiiler (1%), die ebenso wie ihre Eltern im Ausland geboren sind, liegen im Lesen
deutlich tiber dem PISA-Durchschnitt.*° Ein Grund fiir die Leistungshomogenitat wird in
der umfangreichen frihkindlichen und vorschulischen Férderung vermutet: Schon vor
der Geburt kiimmert man sich um Mutter und Kind in der Beratungsstation, die es in
jeder Kommune gibt. Bereits ab dem ersten Lebensjahr werden Kinder in einer Kinder-

tagesstatte oder in einer Familienpflege betreut, da Gber 80% der Frauen berufstatig

“0v/gl. z. B. van Ackeren/Klemm 2007: 78, 200.
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sind. 98% der Sechsjahrigen besuchen die Vorschule, die in den meisten Fallen in die
Kindertagesstatte integriert ist, aber auch Teil der Grundstufe der neunjéhrigen Ge-
meinschaftsschule sein kann. Vorbildlich geregelt ist der Ubergang von der Elementar-
in die Primarstufe: In der Vorschule besuchen die Kinder bereits ihre kiinftige Schule

und die Vorschullehrkréfte kooperieren mit den Grundschullehrkréften.*

Die geringen Leistungsdifferenzen zwischen Schilerinnen und Schulern unterschied-
licher sozialer und kultureller Herkunft lassen sich méglicherweise auch darauf zurtick-
fahren, dass Finnland Gber eine breit angelegte und malinahmenreiche Férderkultur im
Kontext einer Schulstruktur verfugt, die mit ihrem integrierten System in der Primar-
stufe und im Sekundarbereich | auf die gemeinsame Unterrichtung einer leistungs-
heterogenen Schiilerschaft —auch unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft —
ausgelegt ist. Dem finnischen Schulsystem scheint es durch die Umstellung von einer
vertikalen zu einer horizontalen Schulstruktur in den 1970er und 1980er Jahren ge-
lungen zu sein, Heterogenitéat positiv zu nutzen — sowohl zugunsten der leistungs-
schwachen, fir die besonders detaillierte Malinahmenpléane vorgesehen sind, als auch
der leistungsstarken Schiiler. Diese Erfolge riihren nicht zuletzt daher, dass jede Schule
gesetzlich dazu verpflichtet ist, ihr eigenes, den Bedurfnissen ihrer Klientel ent-

sprechendes Profil zu entwickeln, zu realisieren und auszuweisen.

Teil der FérdermaRnahmen fur Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund ist
die gezielte Kooperation mit den Eltern, ,,um das Selbstverstandnis und Selbstver-
trauen der Kinder und Jugendlichen auf der Basis der gestarkten eigenen kulturellen
Identitat zu stutzen* (van Ackeren/Klemm 2007: 200). Die Methoden der Elternarbeit
erscheinen auf den ersten Blick wenig spektakular; im Unterschied zu Deutschland
basieren sie jedoch auf einem Verstandnis von freundschaftlicher, hierarchiefreier und
konkurrenzloser Eltern-Lehrer-Partnerschaft zum Wohle des Kindes. Finnische
Lehrerinnen und Lehrer sind in erster Linie fir den Fachunterricht verantwortlich, flr
Schulsozialarbeit und schulpsychologische Dienste sind sie weder ausgebildet noch zu-
standig. Dieses Verstandnis des Lehrberufs teilen auch Schultrdger und Eltern. Eine Be-

sonderheit der finnischen Schulstruktur liegt in der Spezialisierung des Schulpersonals

*Lvgl. hierzu Domisch 2006.
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bzw. im Ausschuss fur Schilerfirsorge, der an jeder Schule tatig ist und mindestens
einmal pro Woche zusammenkommt. Neben Schulleitung, Klassenlehrern und Fach-
lehrern hat jede finnische Schule auch eine Vielzahl von Experten fur bestimmte
Sonderaufgaben, von denen die Lehrkréfte demzufolge explizit freigestellt sind. Bei
Problemen sozialer Natur, so auch bei Problemen, die die Familie einer Schilerin/eines
Schilers betreffen, nimmt nicht die Klassenlehrerin/der Klassenlehrer oder eine andere
Lehrkraft, sondern der Kurator bzw. die Kuratorin, ein(e) speziell ausgebildete Sozial-
padagoge/-in, Kontakt zu den Eltern auf. Diese Stelle existiert zusatzlich zum Schul-
psychologen/zur Schulpsychologin, der Ansprechpartner fir individuelle Probleme der
Schlerinnen und Schiiler ist. Zudem verfigt jede voll ausgebaute Schule in der Regel
Uber eine Schullaufbahnberaterin/einen Schullaufbahnberater sowie eine Speziallehr-
kraft (fur je drei Klassen), die fur die innerschulische Forderung schwacher Schiiler zu-
standig ist. Wenn es nicht gelingt, Lernprobleme im Rahmen eines bestimmten
Stundenkontingents bei der Speziallehrerin zu beheben, schreibt das Gesetz die Ein-
berufung einer Spezialkonferenz vor. Dieser gehoren Schulleitung, Klassenleitung, ggf.
die Fachlehrkraft sowie die Speziallehrkraft, Kurator/-in, Schulpsychologe/-in, der/die
Gesundheitsfursorger/in und die Schulérztin/der Schularzt an. Die Kooperation mit den
Eltern ist ausdricklich erwiinscht, sollten diese sich dazu aber nicht bereit erklaren

oder in der Lage fuhlen, I6st die Schule die Lernprobleme auch ohne sie.

Wesentliche Merkmale des finnischen Schulsystems sind demokratische Strukturen,
Transparenz und Mitbestimmung. Vorgegeben sind lediglich die Kernziele. Dartiber hi-
naus haben Lehrer, Schiler und Eltern weit reichende Gestaltungsmaoglichkeiten. In
Finnland haben Eltern ein klares Mitsprache- und Entscheidungsrecht in allen Belangen
der Erziehung und Bildung. Finden sich beispielsweise in einer Gemeinde ausreichend
Eltern fur ein bestimmtes Schulfach oder eine reformpadagogische Methode, muss
sich die Schule darauf einrichten. Selbst bei der Entwicklung von Lehrplanen werden
Eltern einbezogen: Offizielle Curricula stecken den Bildungsrahmen ab. Dartber hinaus
ist jede Schule aufgefordert ihren eigenen Lehrplan — in Zusammenarbeit von Lehr-

kraften und Schulvorstand, d. h. auch Eltern — zu entwickeln.
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2.2.4 Niederlande

In den Niederlanden haben 7,4% der PISA-getesteten Schilerinnen und Schler Eltern,
die nicht wie sie in den Niederlanden geboren sind. 4,5% sind selbst im Ausland ge-
boren. Im Vergleich zu Kanada und Finnland differieren die Leistungswerte der
Schilerinnen und Schiler mit und ohne Migrationshintergrund in den Niederlanden
erheblich. Diese Leistungsheterogenitat bleibt auch bei gleichem soziobkonomischen

Status bestehen.*?

Die Forderung von benachteiligten Kindern und Jugendlichen ist in den Niederlanden
nicht einheitlich geregelt. Die kommunalen Schulbeh6rden sind dafir verantwortlich,
durch entsprechende Malinahmen Benachteiligungen im Schulsystem auszugleichen.
Abhéangig vom Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund kénnen
die Schulen dafir zuséatzliche finanzielle Mittel erhalten. Seit 1986 sind die Schulen in
den Niederlanden gesetzlich verpflichtet, ihre Schilerinnen und Schiler auf eine multi-
kulturelle Gesellschaft vorzubereiten und ihren Unterricht entsprechend interkulturell
zu gestalten. Eine Art Schlusselfunktion in der Bek&mpfung schulischer Be-
nachteiligung hat in den Niederlanden die Einbeziehung der Familien und Eltern. In den
1980er Jahren begann man durch verschiedene Programme im Elementar- und
Primarbereich spateren Leistungsdifferenzen vorzubeugen und zu verhindern, dass
bestimmte Schulergruppen bereits benachteiligt ihre Schulkarriere antreten. Head-
start-Projekte konzentrieren sich auf die Forderung von Familien ethnischer Minder-
heiten und deren kurz vor der Einschulung stehenden Kindern. Dariiber hinaus gibt es
seit einiger Zeit auch breiter angelegte Praventivmalinahmen fir Familien mit Kindern
im Alter von null bis sieben Jahren (oder &lter), die darauf abzielen, sowohl Kinder als
auch Eltern auf die Grundschule vorzubereiten und sie auch dartber hinaus zu be-
gleiten. So sollen die elterlichen Unterstutzungsleistungen langfristig angeregt werden
mit dem Ziel, dartber auch die Schulleistungen der Kinder auf ein héheres Niveau an-
zuheben. Die Stadt Amsterdam arbeitet z. B. in einigen Stadtteilen mit Kontakteltern,

die den Kontakt zwischen Schule und Eltern (von Kindern im Vorschulalter) mit nicht

*2Vgl. van Ackeren/Klemm 2007: 202.
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ausreichenden Niederlandischkenntnissen herstellen und aufrecht erhalten. Die
Kontakteltern — Eltern aus den Migrantengemeinschaften — werden fir diese Aufgabe
ausgebildet und informieren wiederum andere Eltern ihrer Community tber vor-
schulische Aktivitaten sowie Sprachkurse, die spezifisch fir sie von den regionalen
Bildungszentren (ROCs) entwickelt wurden. Mitte der 1990er Jahre starteten vom
Bildungsministerium unterstutzte Modellvorhaben wie z. B. ,,Piramide* und
,»Kaleidoskop*, die die Eltern z. B. durch sprachfordernde Materialien und Aktivitaten
gezielt in die vorschulischen und schulischen Entwicklungs- und Lernprozesse ein-
beziehen. Diese Programme haben sich als relativ effektiv erwiesen: Bei Sprach- und
Mathematiktests schnitten Schilerinnen und Schuler, die an diesen Programmen teil-
genommen hatten, besser ab als vergleichbare Schilerpopulationen ohne ent-

sprechende Férderung.*

Das Ziel einer starkeren Verzahnung von Schulen und ihrem Umfeld verfolgt seit 1994
die Projektgruppe ,Interkulturelles Lernen* (Projectgroep ICO - Intercultureel
Onderwijs).** Entwickelt wurden die Brede School (,,breit gefacherte Schule*)* und
andere ahnlich konzipierte Schulformen (z. B. Vensterscholen in Groningen, Forum
Schools in Utrecht, Community Centers in Amsterdam), die sich konzeptuell an die
Community School der USA anlehnen und unter einem Dach Grundschule, Kinder-
betreuung, soziale Dienste (Sozialarbeit, Gesundheitsfursorge etc.) und Freizeit-
angebote (Sport, Kultur etc.) fur Kinder zwischen 0 und 12 Jahren anbieten. Sie haben
sich in den Niederlanden inzwischen etabliert: Uber 500 solcher Schulen gibt es in-
zwischen landesweit. Mit dieser Schulform wird versucht, die drei Lebens- und Lern-
bereiche Schule, Elternhaus und Community zu verbinden und sie mehr fireinander zu
offnen. In der Praxis bedeutet das z. B. verldngerte Offnungszeiten bis in den Abend
fuir Angebote der Gemeinwesenarbeit, Einrichtung von Computerraumen fir die An-
wohner in Zusammenarbeit mit den Nachbarschaftszentren, die raumliche Integration

von vorschulischer, schulischer und auerschulischer Kinder- und Jugendarbeit, sowie

*Vgl. hierzu Veen/Roeleveld/Leseman 2000 und van Ackeren/Klemm 2007: 204.

* Um interkulturellem Unterricht neue Impulse zu geben, griindete das Ministerium fur Bildung,
Wissenschaften und Kultur zusammen mit dem Ministerium fiir Volksgesundheit, Wohlfahrt und Sport
1994 die Projektgruppe ,,Interkulturelles Lernen* (Projectgroep ICO — Intercultureel Onderwijs). Diese
widmete sich auch der Frage nach einer stérkeren Verzahnung von Schulen und ihrem Umfeld, die zum
einen mit dem Konzept der Brede School beantwortet wurde.

*vgl. Miinz 2003: 7. bzw. http://www.bredeschool.nl (letzter Zugriff: 18.09.2009).
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die Verknipfung schulischer Elternarbeit und aul3erschulischer Elternarbeit bzw. Er-
wachsenenbildung (z. B. Sprachkurse fur Migranteneltern im Rahmen der ver-
pflichteten Integrationskurse). Merkmale des Konzepts sind u. a. die enge Zusammen-
arbeit von Padagoginnen und P&dagogen aus dem Elementar- und Primarbereich
sowie die bewusste Unterstiitzung der Eltern z. B. durch kurze Wege zu Sozial- und
Freizeiteinrichtungen. Nach Munz (2003) zeigen die Kommunen an der Entwicklung
dieser Einrichtungen grolies Interesse, ,,da sich hier politische Prioritaten wie
integrierte Arbeitsansatze, intensive Zusammenarbeit von Einrichtungen, multi-
funktionales Bauen und starkere Einbeziehung und Unterstitzung der Eltern mit-
einander verknipfen* (ebd.: 8). Um Aussagen dartber treffen zu kdnnen, wie sich
diese neuen komplexen Schulformen tatséachlich auf die Lern- und Bildungsprozesse

der Kinder und Jugendlichen auswirken, missen Untersuchungen folgen.

2.3 Kapitaltheoretische Ansatze von Pierre Bourdieu und James Samuel Coleman*®

Die Zusammenhange zwischen familidrer Sozialisation und schulischen Leistungen
bzw. Bildungserfolg kdnnen u. a. mithilfe der kapitaltheoretischen Ansatze von Pierre
Bourdieu (Bourdieu 1983) erklart werden. Haufig werden Bourdieus Theorien auch
herangezogen, um den Unterschieden in den Bildungserfolgen von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund nachzugehen (z. B. Diefenbach
2008). Die Ressourcen, die dem Individuum fir das Erreichen seiner Ziele zur Ver-
figung stehen, d. h. die Voraussetzungen, die jeder Mensch mitbringt, um sich in
seinem Sozialraum zu positionieren, bezeichnet Bourdieu als ,,Kapital* — welches er in
Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital und symbolisches Kapital
unterteilt. Unter 6konomischem Kapital versteht Bourdieu materiellen Besitz, der in
Form von Geld oder anderem materiellen Eigentum in Erscheinung tritt. Okonomisches

Kapital fur sich allein garantiert nach Bourdieu noch keine Machtposition — um Macht

*® Dieses Kapitel enthalt Gedanken einer Examensklausur zum Thema ,,Verbesserung von Bildungs-
chancen durch Kooperation von Schule, Elternhaus und auf3erschulischen Institutionen*, die Tanja
Salem 2009 an der Universitdt Hamburg schrieb und als Anregung fur dieses Kapitel zur Verfiigung
stellte. Ihr sei an dieser Stelle dafiir gedankt.
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ausuben zu konnen, bedarf es zusatzlich anderer Kapitalformen, insbesondere

sozialen und kulturellen Kapitals.

Ausschlaggebend fur die Erklarung von Bildungserfolgen bzw. -misserfolgen ist das
kulturelle Kapital, das Bourdieu in drei Formen unterteilt: inkorporiertes, objektiviertes
und institutionalisiertes Kapital. Inkorporiertes Kapitel, fir das auch der Terminus
,»Bildungskapital“ verwendet wird, wird in den Familien, die jeweils tber unterschied-
lich viel kulturelles Kapital verfugen, an die Kinder weiter gegeben. Es handelt sich
dabei um verinnerlichtes und an eine Person gebundenes Kapital — um erworbene
Bildung, d. h. die Akkumulation von Kultur durch familiare Primarsozialisation und die
anschlieende formale Sekundérerziehung. In Bezug auf dieses Kapital weist Bourdieu
auf die Bedeutung des Faktors Zeit hin: Die Akkumulation von kulturellem Kapital kann
durch die Investition von Zeit begtinstigt werden und hangt in hohem Mal3e davon ab,
wie lange Eltern ihre Kinder von dkonomischen Zwéngen, d. h. davon, selbst zum
Familieneinkommen beitragen zu missen, freihalten kdnnen. Okonomisches Kapital ist
demnach bedingt transformierbar in kulturelles Kapital — und umgekehrt: Die In-
vestition von 6konomischem Kapital kann — z. B. durch die Ausgabe von Geld fir ein
Studium, eine Fortbildung, einen Sprachkurs o. . — zur Vermehrung von kulturellem
Kapital fuhren. Umgekehrt kann eine erfolgreiche Aus- und Weiterbildung den Aufbau
materiellen Wohlstands begunstigen. Dieser Kreislauf der Verwandlung und Ruckver-
wandlung liefert bereits erste Erklarungen fir die Bildungsbenachteiligungen von
Kindern aus einkommensschwachen Familien. Hinzu kommt, dass es sich bei der
Schule um eine Institution handelt, die gesellschaftliche Strukturen produziert und re-
produziert und sich, um den Status der herrschenden Klassen zu sichern, an deren
,,Habitus* orientiert. Schilerinnen und Schuler aus schlechter gestellten Familien sind
somit mehrfach benachteiligt: Zum einen werden ihre Erfahrungen in der Schule ent-
wertet, zum anderen miusste ihr Habitus korrigiert und an den in der Schule
herrschenden angepasst werden. Familidre Sozialisation und das kulturelle Kapital der
Eltern — z. B. auch deren Wissen Uber die Anforderungen eines Schul- und Bildungs-

systems — bestimmen somit in hohem Malf3e den Bildungserfolg der Kinder.

Unter objektiviertem kulturellem Kapital versteht Bourdieu kulturelle Guter, wie z. B.
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Blcher, Musikinstrumente, Maschinen und Kunstgegenstande. Der Unterschied zu
O0konomischem Kapital besteht darin, dass der Erwerb eines kulturellen Guts zunéchst
nur einen Wechsel des Eigentumsrecht bewirkt und erst dann zu objektiviertem
kulturellem Kapital wird, wenn entsprechendes inkorporiertes kulturelles Kapital vor-
handen ist und eingesetzt wird: Die kulturelle Fahigkeit, ein Instrument zu spielen, eine
Maschine zu bedienen oder ein Buch zu lesen, muss zundchst erworben werden. Diese
Erwerbsprozesse, d. h. ob und in welchem MaRe der Zugang zu und der Umgang mit
kulturellen Gltern erworben werden kann, hdngen wiederum von den individuellen
Sozialisationsprozessen ab. Erst wenn die eigentliche Bedeutung und der Sinn des Kul-
turguts verstanden wird, kann von objektiviertem kulturellem Kapital gesprochen
werden. Institutionalisiertes Kulturkapital existiert in Form von Titeln und Bildungs-
zertifikaten, wie z. B. Mittlerer Reife, Abitur, Universitatsabschlissen und
akademischen Graden, die in der Regel durch die Investition von Zeit und 6ko-
nomischem Kapital erworben werden mussen, ihren Tragern aber Zutritt zu be-
stimmten privilegierten beruflichen Positionen und hiertiber wiederum zu 06ko-

nomischem Kapital verschaffen kénnen.

Mit sozialem Kapital meint Bourdieu die Beziehungen, auf die ein Individuum zurtck-
greifen kann. Das soziale Kapital stellt somit eine Ressource dar, die auf der Zuge-
horigkeit zu einer Gruppe bzw. mehreren Gruppen beruht und die den Individuen Zu-
gang zum gesellschaftlichen und sozialen Leben mit all seinen Leistungen (z. B. Hilfe-
leistungen, Unterstiitzungsleistungen) und Konsequenzen (z. B. gegenseitiges Kennen
und Anerkennen) ermoglicht. Auch soziales Kapital ist abhangig von zeitlichen und
O0konomischen Ressourcen, ohne die die Aufrechterhaltung sozialer Netzwerke nicht
gewahrleistet ist. Das Konzept Sozialkapital wurde seitdem viel diskutiert; wichtige
Beitrager sind z. B. James S. Coleman (1988), Robert D. Putnam (1993, 2000, 2001), und
Patrick Hunout (2003; 2005).

Nach Coleman (1988) existieren drei Ebenen von sozialem Kapital: Die erste Ebene ist
bestimmt von Vertrauen, Erwartungen und Verpflichtungen, die zweite Ebene bilden
Informationskanéle und die dritte Normen und Sanktionen. Das Potenzial des sozialen

Kapitals, das sich nur in geschlossenen Netzwerken, in denen alle Personen auf ver-
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schiedenen Ebenen miteinander interagieren, entfalten konne, liege in dem leichteren
Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen. Fur Coleman stellt das soziale Kapital die
wichtigste Basis fur Bildungserfolg dar. Kulturelles Kapital, z. B. in Form von intellek-
tuellen Fahigkeiten der Eltern, spiele zwar auch eine wichtige Rolle, sei aber nur dann
wirksam, wenn Eltern auch Uber soziales Kapital verfiigten und dieses effektiv und
(zeit-)intensiv einsetzten (z. B. in Form von gemeinsamen Aktivitdten mit den Kindern).
Diese Theorien bieten Erklarungen fir die Befunde, nach denen die Wirksamkeit elter-
licher Unterstiitzung nicht davon abhangt, welche eigenen Bildungserfahrungen die
Eltern mitbringen, sondern davon, ob und wie intensiv das elterliche Engagement am
Lernen der Kinder ansetzt. Somit sieht Coleman z. B. in alleinerziehenden Haushalten
die Gefahr des Bildungsmisserfolgs.* Auch Umziige und Migration wiirden soziale
Netzwerke zerstoren, was zum Abbau sozialen Kapitals und damit zu negativen

Konsequenzen fir schulische Leistungen fuhren kénne.

Bourdieus symbolisches Kapital kann als eine den anderen Kapitalformen Uber-
geordnete Ressource verstanden werden. Sie kommt durch gesellschaftliche An-
erkennung zustande und wirkt als Prestige. Das institutionalisierte kulturelle Kapital in
Form von Bildungstiteln ist so immer auch symbolisches Kapital, da es von anderen
Individuen der Gesellschaft meist anerkannt wird bzw. den Zugang zu bestimmten
Karrieren erdffnet oder verhindert. Bildungstitel kbnnen daher auch an Wert verlieren,
wenn zu viele Gesellschaftsmitglieder sie erwerben. Auch soziales Kapital hat eine
symbolische Komponente, da es auf Anerkennung angewiesen ist, um als Machtmittel

eingesetzt werden zu kénnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das kulturelle Kapital — neben dem

O0konomischen Kapital, weil es ersteres zum Teil stark beeinflusst — ausschlaggebend

*" Neuere Studien haben jedoch ergeben, dass in Deutschland die Familienform keinen nachweisbaren
Einfluss auf den Schulerfolg der Kinder habe. Auf Basis der Langsschnittdaten des vom DIW Berlin in Zu-
sammenarbeit mit Infratest Sozialforschung erhobenen Sozio-6konomischen Panels (SOEP) konnte fur
Kinder, die in Deutschland von 1966 bis 1986 geboren wurden, z. B. gezeigt werden, dass es keinen
nachweisbaren Einfluss des Familientyps auf die Wahrscheinlichkeit gibt, das Abitur oder einen hdheren
Bildungsabschluss zu erlangen. Ebenso wenig lassen sich Einflisse auf das Arbeitslosigkeitsrisiko in der
Jugend nachweisen. Analysen der PISA-Ergebnisse widerlegen ebenfalls die These, dass Kinder, die bei
nur einem Elternteil aufwachsen, schlechtere Schulleistungen erzielten. Ein Zusammenhang zwischen
der Herkunft aus einer ,,Kernfamilie** (Kind lebt mit beiden Elternteilen zusammen) bzw. aus einer ,,Ein-
Eltern-Familie® konnte weder hinsichtlich des Besuchs unterschiedlicher Schulformen noch des Kompe-
tenzerwerbs (beim Lesen) festgestellt werden (vgl. Klemm 2003).
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fur Bildungserfolg ist. Studien, die sich auf die Theorien von Bourdieu und Coleman
stitzen und versuchen, die verschiedenen Kapitalien zu operationalisieren, haben dies

gezeigt.*®

Familien mit Migrationshintergrund sind diesbeztiglich in der Regel besonders stark
benachteiligt, weil sie bei der Akkumulation von kulturellem Kapital in allen drei ge-
nannten Bereichen mit Hindernissen konfrontiert sind, da kulturelles Kapital nicht ein-
fach von Gesellschaft zu Gesellschaft Ubertragbar ist: Bildungsabschlisse und Titel
(institutionalisiertes kulturelles Kapital) werden oftmals nicht anerkannt bzw. ab-
gewertet, gesellschafts- und systemspezifisches Wissen (inkorporiertes kulturelles
Kapital: z. B. in Form von Sprachkenntnissen, kommunikativen Fahigkeiten, Wissen um
die Funktionsweise des Schul- und Bildungssystems etc.) muss von Migranten erst er-
worben werden und kann in Familien mit Migrationshintergrund oftmals nicht an die
Kinder weitergegeben werden und auch der Zugang zu objektiviertem kulturellen
Kapital ist fir Familien mit Migrationshintergrund mit zusatzlichen Hurden verbunden,
da dieser hauptséachlich von 6konomischem und inkorporiertem kulturellen Kapital ab-

hangt.

Um dennoch Chancengleichheit zu gewahrleisten, missten beispielsweise Bildungs-
systeme bzw. einzelne Bildungseinrichtungen in der Lage sein oder in die Lage versetzt
werden, die aufgrund ungleicher Verteilung 6konomischen, kulturellen und sozialen
Kapitals bestehenden sozialen Ungleichheiten auszugleichen. Auf der Basis dieser
Uberlegungen pladieren Bourdieu & Passeron (1971) fiir eine padagogische Praxis, die

von kultureller Heterogenitat statt von Homogenitat ausgeht.

Ergédnzend zu Malinahmen, die — z. B. durch Individualisierung in heterogenen Lern-
gruppen — am Unterricht der Kinder und Jugendlichen ansetzen, muss auch auf ande-
ren Ebenen nach Lésungen gesucht werden. Ein denkbarer Ansatz ware die Starkung
und Forderung der Familien, die nicht tber ausreichend bzw. das bendtigte kulturelle
Kapital verfiigen. Miller & Stanat (2006) konnten z. B. zeigen, dass Jugendliche mit

tirkischem Migrationshintergrund offenbar nicht das ,,richtige* kulturelle Kapital — in

*8\/gl. z. B. Watermann/Baumert 2006.
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Form von Bichern etc. — besalen. Nach Bourdieu (1983) fehle Angehérigen aus
unteren sozialen Schichten nicht nur kulturelles Kapital an sich, sondern auch das
Wissen uber die Anforderungen eines langen Aneignungsprozesses von kulturellem
Kapital. Die Bereitstellung und Vermittlung dieses Wissens wére ein weiterer Ansatz-
punkt, der zur Verbesserung der Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund beitragen konnte. Viele Bildungssysteme setzen mit ent-

sprechenden ElternbildungsmafRnahmen genau hier an.

Des Weiteren kann an vorhandenes soziales Kapital angeknupft werden. Die Be-
ziehungen nicht nur zwischen Eltern und Kindern, sondern auch zwischen Bildungsein-
richtungen, Familien und auRerschulischen Institutionen missen gestéarkt werden, um
auf der Grundlage vorhandener Ressourcen Netzwerke zu bilden, die die Akkumulation
weiteren sozialen sowie kulturellen Kapitals begiinstigen. Nach Coleman (1988) kann
z. B. auch zwischen verschiedenen Institutionen durch Zusammenarbeit soziales Kapi-
tal entstehen, was wiederum dazu beitragt, dass vorhandene Ressourcen besser ge-
nutzt werden konnen. So berichtet z. B. Neumann (2008a) aus England, dass
Leistungsunterschiede zwischen verschiedenen Schulergruppen reduziert werden
konnten, wenn eine verstarkte Zusammenarbeit zwischen den Schulen und den
Elternhdusern sowie mit den ethnischen Communities und religidsen Gemeinschaften
(z. B. Moscheen) stattfand. Gogolin u. a. (2003) halten fest, dass sich eine Kooperation
zwischen Schule und ethnischen Communities vor allem dann als wichtig erweist, wenn

kaum Kontakte zwischen Schulen und Elternhausern bestehen.

Insgesamt kann aus den dargestellten kapitaltheoretischen Ansatzen eine Begriindung
fur die verstarkte Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungen mit Familien — ins-
besondere mit Familien, die nicht Uber ausreichend ,,legitimes kulturelles Kapital

(Bourdieu 1990) verfugen — sowie deren Communities abgeleitet werden.



2 Theoretischer Hintergrund 55

2.4 Der 6kosystemische Ansatz nach Urie Bronfenbrenner®®

Die Zusammenarbeit zwischen den fur die Erziehung primér verantwortlichen Eltern
und den Bildungseinrichtungen wird von den konkreten sozialen Bedingungen der sie
umgebenden Sozialwelt beeinflusst und bestimmt. Um die Art und Weise, wie Indivi-
duen in soziale Umwelten eingebunden sind, zu beschreiben, konzipierte
Bronfenbrenner (1979) ein Mehrebenenmodell, in dem soziale Umwelten als komplex
ineinander geschachtelte dkologische Systeme interpretiert werden, die sich direkt
oder indirekt auf die Entwicklungsprozesse und Handlungen von Individuen auswirken.
Bronfenbrenners ,,Okologie der menschlichen Entwicklung* (Bronfenbrenner 1979
bzw. 1981) befasst sich u. a. mit den reziproken Anpassungsprozessen zwischen dem
aktiven, sich entwickelnden Menschen und seinen unmittelbaren Lebensbereichen.
Nach Bronfenbrenner stellt das Individuum eine wachsende dynamische Einheit dar,
die sowohl von ihrer Umwelt beeinflusst wird als auch selbst ihre Umgebung beein-

flussen und verandern kann.

Die 6kologischen Systeme werden unterschiedlichen gesellschaftlichen Organisations-
ebenen zugeschrieben — der mikrosozialen Ebene sozialisatorischer Interaktion, der
mesostrukturellen Ebene der Beziehungsgestaltung, der exostrukturellen Ebene insti-
tutioneller Organisationsprinzipien und der makrostrukturellen Ebene kultureller
Wertvorstellungen und Weltanschauungen (vgl. Grundmann/Kunze 2008: 179). Uber
diese vier Dimensionen hinaus erganzte Bronfenbrenner sein Modell spater um eine
zeitliche Dimension, das ,,Chronosystem*, das sowohl das Individuum als auch dessen
Umwelt erfasst (vgl. Bronfenbrenner 1981: 38; 1990: 76).

Das Zentrum des Modells bilden die mikrosozialen Interaktionen zwischen Menschen

in verschiedenen Lebensbereichen und Handlungssituationen, z. B. die Interaktion

* Der in Russland geborene amerikanische Entwicklungspsychologe Urie Bronfenbrenner (1917—2005)
wurde in erster Linie durch sein Werk ,,Ecology of Human Development* (1979)/ ,,Okologie der mensch-
lichen Entwicklung* (1981) sowie durch die Mitbegrindung (1965) von Head Start (vgl. z. B.
Mallory/Goldsmith 1991), einem Programm des United States Department of Health and Human Services
(http://www.acf.hhs.gov/programs/ohs/index.html; letzter Zugriff: 19.12.2009) zur friihen Férderung von
Kindern und deren Familien aus benachteiligten sozialen Milieus, bekannt.
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zwischen einem Kind und seinen Eltern in der Familie, zwischen einem Kind und den
Erzieherinnen/Erziehern in der KiTa, zwischen einer Schilerin/einem Schiler und den
Lehrkraften in der Schule, zwischen einer Schilerin/einem Schiler und ihren/seinen
Mitschilerinnen/-schilern in der Schule, zwischen einem Kind und dessen Freundinnen
und Freunden: ,,Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitaten, Rollen
und zwischenmenschlichen Beziehungen, das die in Entwicklung begriffene Person in
einem gegebenen Lebensbereich mit seinen eigentiimlichen physischen und materiel-
len Merkmalen erlebt. Ein Lebensbereich ist ein Ort, an dem Menschen leicht direkte
Interaktion mit anderen aufnehmen konnen" (Bronfenbrenner 1981: 38). Je nach
Lebensbereich bzw. darin agierenden Bezugspersonen nimmt ein Kind unterschied-
liche Rollen ein und erdffnen sich unterschiedliche Handlungsspielrdume: Zu Hause
agiert ein Kind in verschiedenen Rollen als Tochter/Sohn, als Schwester/Bruder und als
Enkelin/Enkel usw. In der Schule bzw. fir die Lehrkrafte handelt das Kind in erster Linie
als Schilerin/Schiler, aber auch als Klassenkameradin/-kamerad und Uber die
Institutionen Familie und Bildungseinrichtung hinaus (z. B. in der Nachbarschaft, in
einer Spielgruppe, einem Sportverein etc.) tritt es aulRerdem als Spielkameradin/-
kamerad bzw. Freundin/Freund in Aktion. Gleiches gilt fir erwachsene Personen: Auch
sie positionieren sich in der Familie oder im privaten Umfeld anders als in der Arbeits-

welt.

Die unterschiedlichen Lebensbereiche eines Individuums stehen ihrerseits miteinander
in Verbindung und beziehen sich wechselseitig aufeinander (z. B. Familie und KiTa/
Schule, Familie und andere Familien etc.). In bestimmten Institutionen treffen die ver-
schiedenen Mikrosysteme eines Individuums aufeinander. Diese Gesamtheit der
Lebenswelten einer Person bildet nach Bronfenbrenner das ,,Mesosystem*: ,,Ein Me-
sosystem umfasst die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen
die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (fur ein Kind etwa die Beziehungen
zwischen Elternhaus, Schule, Hort und Kameradengruppe in der Nachbarschaft; fir
einen Erwachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Bekanntenkreis)*
(Bronfenbrenner 1981: 41). Bronfenbrenner (ebd.: 199ff.) formuliert Bedingungen, die
auf der Ebene des Mesosystems der sich entwickelnden Person erfullt sein missen, um

die Entwicklung dieser Person, z. B. eines Kindes, zu fordern. Insgesamt stellt er dabei
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die besondere Bedeutung der Ubergénge zwischen Systemen (wie z. B. der Eintritt in
die Schule, Migration u. v. m.) heraus. So wirke es sich gunstig aus, wenn ein
Individuum beim Ubergang in einen neuen Lebensbereich begleitet und unterstiitzt
wird (z. B. Begleitung des Kindes am ersten Schultag durch die Eltern) und wenn die
Rollenanforderungen in den verschiedenen Lebensbereichen miteinander vereinbar

sind.

Diese Aspekte erweitert Bronfenbrenner durch das Konzept des Exosystems, welches
die Lebensbereiche umfasst, an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst be-
teiligt ist, die sie aber dennoch indirekt beeinflussen. Zum Exosystem eines Kindes ge-
horen demnach beispielsweise all diejenigen Mikrosysteme und Lebensbereiche, an
denen die Eltern teilhaben (z. B. der Arbeitsplatz der Eltern, der Freundes-
/Bekanntenkreis der Eltern usw.) und die sich sekundar Uber bestimmte Bezugs-
personen auch auf das Kind und dessen Entwicklung auswirken, wenngleich keine
direkten Verbindungen zum Kind bestehen. Charakteristisch fur die Prozesse innerhalb
eines Exosystems sind die oftmals geringen Einflussmoglichkeiten von Akteuren auf
Mikrosysteme, denen sie selbst nicht angehdren — bei gleichzeitig meist weit-
reichenden Auswirkungen von Mikrosystemen auf nicht angehdrige Akteure. Nach
Bronfenbrenner verlaufen Entwicklungsprozesse umso erfolgreicher, je besser die ver-
schiedenen Mikro- und Mesosysteme miteinander verbunden sind und ggf. auf-
einander abgestimmt werden — auch diejenigen, die urspringlich nicht in unmittel-
barem Bezug zueinander stehen. Solche giinstigen Verbindungen werden z. B. dann
geschaffen, wenn die Eltern mit den Erzieherinnen und Erziehern, Lehrkréften, Tutoren
etc. ihrer Kinder in Kontakt treten, wenn sie die Freunde der Kinder und deren Familien
kennen lernen, wenn sich Schulen fir die Familien und deren Lebensrdume 6ffnen und
wenn sich Arbeitgeber fir die Familien ihrer Mitarbeiter engagieren oder fir Bildungs-

institutionen 6ffnen (und umgekehrt).

Damit unterstitzt Bronfenbrenners Ansatz diejenigen sozial-, familien- und bildungs-
politischen MaRnahmen, die die Vereinbarkeit der verschiedenen Systeme eines Men-
schen fordern. Dabei geht es nicht darum, die Systeme aneinander anzugleichen, son-

dern vielmehr darum, dass Erfahrungen und Verhaltensweisen, die ein Mensch in ei-
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nem System erlernt hat, auch in anderen Systemen anwendbar sind und dass Men-
schen auf die Gestaltung der verschiedenen Systeme, an denen sie direkt teilhaben

und von denen sie indirekt beeinflusst werden, Einfluss nehmen (kdnnen).

Diese Uberlegungen sprechen z. B. auch fiir eine aktive Beteiligung von Eltern an
Schulentwicklungsprozessen bzw. fir die Férderung der Zusammenarbeit von Schule
und Elternhaus. Schule — als wichtiger Lebensbereich von Kindern — wirkt tber das
Mikrosystem der Kinder in die Familien hinein, also missen auch die Familien die Ge-
legenheit der Beteiligung erhalten. Bronfenbrenners Uberlegungen sprechen aber
auch fur eine Schul- und Bildungspolitik, die nicht nur die Elternhduser, sondern auch
deren soziale Umwelten/Communities einbezieht, da die kindlichen Entwicklungs-
prozesse eben nicht nur in ihrer biologischen und neurologischen Bedingtheit be-
griffen werden dirfen, sondern auch in ihrer Abhangigkeit von den sozialen Be-
dingungen der kindlichen Lebensumwelt, die — direkt oder indirekt — die Entwicklungs-
potenziale der Kinder fordern oder auch behindern. Diese Bedingungen hemmen oder
fordern aber nicht nur, sondern erdffnen Kindern und Jugendlichen als Entdeckern
ihrer Umwelt auch die Chance, jene Kompetenzen und Féahigkeiten auszubilden, die in
den Gelegenheitsstrukturen ihrer Umwelt angeboten werden. Neueren wissenschaft-
lichen Erkenntnissen zufolge verlauft eine Vielzahl von Entwicklungsprozessen bis ins
Jugendalter und kann somit auch im Laufe dieser Zeit immer ausgeglichen werden. Es
ist bekannt, dass — wider den weit verbreiteten Theorien des ,,Kindheitsdeterminis-
mus*, der zuweilen fiir einen groRen Irrtum der Psychologie gehalten wird® — nicht
alle Kompetenzen und Interessen auf Frihforderung angewiesen sind. Der Neuro-
wissenschaftler John T. Bruer (1999) kritisiert z. B. das populéare Bild der ,,Ent-
wicklungsfenster* als abgegrenzte Phasen, in denen allein das menschliche Gehirn fur
bestimmte Lernaktivititen empfanglich sei, so dass verpasste Gelegenheiten nicht
mehr aufzuholen waren. Er rat von einer Uber-Férderung (und Uberforderung) der
Kleinkinder ab, weil entsprechende Zeitfenster weit Giber das Kleinkindalter hinaus ge-

offnet seien.

0vgl. z. B. Bruer 1999; Kagan 2003.
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Die kindliche Entwicklung hangt nicht nur von den Beziehungen des Kindes zu seinen
Eltern ab, sondern auch von einer Vielzahl anderer Umweltbedingungen — wie z. B. von
den Wohnverhaltnissen, den Spiel- und Freizeitmdglichkeiten, den Beziehungen in der
Nachbarschaft, von Unterstitzungsleistungen fir die Familie u. v. m. —, die sich zum
Teil erst im Verlauf der Kindheit und des Jugendalters entfalten. Vor dem Hintergrund
dieser Erkenntnisse sollte die alleinige Fokussierung auf Frihforderung zugunsten
einer entwicklungsorientierten und -begleitenden Férderung von Kindern und Jugend-
lichen unter Einbeziehung von Eltern, Betreuungs- und Kindertageseinrichtungen,
Schulen und Nachbarschaft erweitert werden. Unter Bezugnahme auf das
Bronfenbrennersche Modell kommt auch der Siebte Familienbericht (BMFSFJ 2006) zu

diesen Ergebnissen:

Dieses ,,sozial- und bio-6kologische* Modell macht deutlich, dass die alleinige Be-
tonung der Eltern-Kind-Beziehungen dazu fiihren kann, dass die Bedeutung
dieser anderen Faktoren unterschatzt wird und die Gestaltung dieser Umwelt-
bedingungen des Kindes als nachrangig behandelt werden. Erst durch die
Integration und die Balance zwischen der elterlichen Unterstiitzung fur die kind-
liche Entwicklung und einem qualitativ guten auBerfamilialen Angebot seitens
der Gemeinde, der Betriebe oder der Schule, d. h. einer Vermischung von
Akteuren und Institutionen, wird jene Entwicklungsumwelt fur Kinder ge-
schaffen, die sie fur ihre stabile emotionale und kognitive Entwicklung be-
ndtigen. (BMFSFJ 2006: 160)

Diese Uberlegungen sollen den Wert und die Wirksamkeit der mdglichst friihen
Forderung von Kindern keinesfalls schmélern — im Gegenteil. Der Gedanke der Frih-
forderung soll aber — nicht zuletzt zugunsten derjenigen Kinder und Jugendlichen, die
von Frihfordermalinahmen aus unterschiedlichen Griinden nicht erreicht werden oder
profitieren — erganzt werden durch Konzepte langfristiger und entwicklungs-

begleitender Férderung.

Viele erfolgreiche Schulentwicklungsprogramme griinden auf &hnlichen Uberlegungen
und Uberzeugungen und setzen auf die Starkung der Verbindungen zwischen den ver-
schiedenen Systemen, insbesondere zwischen Familie, Bildungseinrichtung und sozia-
lem Umfeld/Community, was mit Begriffen wie ,,Erziehungs- und Bildungspartnerschaf-
ten* beschrieben wird. Lanfranchi (2009) sieht in Erziehungs- und Bildungspartner-

schaften als Mesosystemen ,,die Chance fir den Umgang mit Widerspriichen, Ambi-
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guitaten, mit ,seelischem Grenzgangertum’* (ebd.: 22) und pladiert vor diesem Hinter-
grund fir solche Partnerschaften sowohl auf horizontaler Ebene (z. B. Erzieherin-
Eltern) als auch auf vertikaler Ebene (z. B. KiTa-Kindergarten-Schule). In Kapitel 4 wird
in Anwendung des Gedankens der sich tberschneidenden (Mikro- und Meso-)Systeme
ein Modell der ,,Regionalen Bildungsgemeinschaft* vorgeschlagen und weiter aus-
gearbeitet, das als Kriteriengerust fur die Planung und Beurteilung von interkultureller

Zusammenarbeit mit Eltern geeignet ist.
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3 Internationaler Forschungsstand

Aufbauend auf theoretischen Uberlegungen wurde bereits dargestellt, dass die Familie
eine tragende Rolle in den schulischen Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozessen der
Kinder spielt und dass sich die Beteiligung der Eltern an diesen Prozessen (z. B. in Form
einer verstarkten Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtung und Familie) positiv
auf den Kompetenzerwerb und die schulischen Leistungen der Kinder auswirken kann.
Es zeigte sich auBerdem, dass in vielen PISA-erfolgreichen Bildungssystemen Familien
und Eltern starker bzw. anders einbezogen werden als in Deutschland. Wenngleich von
diesen Beobachtungen nicht auf direkte Kausalzusammenhénge geschlossen werden
kann, so darf auf der Basis der theoretischen Uberlegungen zu den Zusammenhangen
zwischen familidren Einflussfaktoren und Bildungserfolg dennoch davon ausgegangen
werden, dass sich viele der Eltern beteiligenden Programme tatsachlich positiv aus-
wirken. So kdénnte eine Schlussfolgerung aus PISA lauten, dass in zukinftigen Schul-
entwicklungsprozessen nicht nur Schule und Unterricht in den Blick genommen
werden missen, sondern verstarkt auch Familie und Eltern sowie die Beziehungen der
Schulen nach auen — zum Elternhaus einerseits, zur auRerschulischen Community
andererseits — reflektiert werden missen. Schulentwicklung darf demzufolge nicht in
der Institution Schule enden. Beispiele fur derart ganzheitliche Schulentwicklungs-

modelle finden sich in den nachfolgenden Kapiteln.

3.1 Probleme und Fehlerquellen bei der Erforschung der Wirksamkeit von ,,Eltern-
arbeit*

Der unbestritten grofl3e Einfluss des (kulturellen und sozialen Kapitals des) Eltern-
hauses darf nicht mit dem Effekt von ,,Elternarbeit* gleichgesetzt werden. Deshalb soll
nun anhand einer Skizze des internationalen Forschungsstandes dargestellt werden,

welche Wirkungen Beteiligung bzw. die verschiedenen Formen der Beteiligung der El-



3 Internationaler Forschungsstand 62

tern — zumeist unter dem Begriff ,Elternarbeit“ zusammengefasst® - tatsachlich
zeigen. Dabei geht es um die Frage, ob durch den Einfluss von Schulen oder anderer
padagogischer Institutionen das ,kulturelle Kapital”“ des Elternhauses mobilisiert
werden kann. Wie von Kristen/Dollmann (2010) jiingst gezeigt, kdnnen primére und
sekundare Herkunftseffekte unterschieden werden. Zu fragen ist daher, ob solche
sekundaren Effekte ihrerseits padagogisch beeinflussbar und ,,ob Elternarbeit das
kulturelle Kapital’ des Elternhauses mobilisieren kann* (Sacher 2007a: 4) bzw. ob
Elternarbeit auch in der Lage ist, tber die blofe Mobilisierung vorhandenen Kapitals
hinaus (welche zur Verstarkung sozialer Ungleichheit fiihren kann), kulturelles Kapital
zu vermehren und soziale Ungleichheiten auszugleichen oder sogar zu verhindern.
Viele Studien untersuchen lediglich, in welchem Ausmald gute Schulleistungen mit
hohem Engagement der Eltern korrelieren. Aus solchen Zusammenhangen dirfen
jedoch keine falschen Schliisse gezogen werden. Der vermeintliche Erfolg einer MaR3-
nahme der Elternbeteiligung kénnte beispielsweise darauf zurtickzufuhren sein, dass
Eltern aus hoheren und bildungsnahen Schichten von dieser Mallnhahme besser er-
reicht wurden als Eltern aus unterprivilegierten und bildungsfernen Schichten. Die be-
obachtete Wirkung konnte demnach auf den positiven Einfluss des reicheren
kulturellen Kapitals zurtickzufuhren sein. Sacher (2007a: 5) macht darauf aufmerksam,
dass starkeres schulisches Engagement der Eltern auch die Folge besserer Schul-
leistungen sein kdnnte — statt umgekehrt. Es misse auch die Moéglichkeit in Erwagung
gezogen werden, dass Eltern erfolgreicherer Schiler in der Schule préasenter sind,
wahrend Eltern schwécherer Schiler aus Angst vor unangenehmen Nachrichten,
Konfrontationen oder Schuldzuweisungen den Kontakt zur Schule und dem Lehr-
personal meiden. Wenn hingegen stéarkeres schulisches Engagement mit schlechteren
Leistungen Kkorreliert, konnte genau das gegenteilige, wohl weit verbreitete
Phanomen zum Tragen kommen, dass viele Eltern erst dann den Kontakt zu Schule

und Lehrkraften suchen, wenn bereits gravierende Leistungsdefizite zu verzeichnen

> Vielen vorliegenden Untersuchungen aus dem In- und Ausland liegt kein einheitliches Verstandnis von
»Elternarbeit” zugrunde. Die Terminologie ist vielfaltig und die jeweils subsummierten Aktivitaten
unterscheiden sich teilweise erheblich voneinander. Begriffe wie ,.Elternarbeit”, ,,Elternbeteiligung*,
»Erziehungspartnerschaft®, ,,parent(al) involvement*, ,,family-school partnership* und ,,school-family-
community partnership* werden zum Teil synonym, zum Teil aber mit gravierenden Bedeutungsunter-
schieden verwendet (vgl. Sacher 2007a: 3). Aufgrund des Bezugs auf diese Arbeit wird in diesem Kapitel
auch der von Sacher verwendete Begriff ,,Elternarbeit* verwendet, wenngleich im vorliegenden Gut-
achten der Begriff ,,Elternbeteiligung* favorisiert wird.
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sind und dass der Kontakt reduziert bzw. abgebrochen wird, sobald diese behoben zu
sein scheinen. Im Ubrigen tritt dieses Phanomen auch auf der Seite der Lehrkrafte in
Erscheinung: Oftmals suchen sie erst dann den Kontakt zu den Eltern, wenn bereits
Probleme bestehen. Viele Eltern verbinden die Kontaktaufnahme durch die Lehrerin
bzw. den Lehrer daher zunéchst mit negativen Nachrichten und furchten sie. Dies kann
so weit fuhren, dass auch Einladungen zum Elternabend, Elternsprechtag oder Eltern-

Lehrer-Gesprach negativ besetzt sind und deswegen nicht angenommen werden.

Hieraus wird deutlich, dass sich Langsschnittuntersuchungen besser eignen als Quer-
schnittstudien, um solche Zusammenhénge zu isolieren. Beweiskraftiger waren auch
Interventionsstudien mit experimentellen Designs, sind jedoch aus ethischen Griinden
abzulehnen. Auch gibt Sacher (2007a: 6) zu bedenken, dass es in der Forschung bisher
kaum gelungen ist, absolut vergleichbare Versuchs- und Kontrollgruppen herzustellen
— insbesondere vor dem Hintergrund, dass immer auch mit spontanem Engagement
seitens der Eltern gerechnet werden misse. Auch Boethel (2003) zufolge musste, um
der Wirksamkeit von ,,Elternarbeit” im Sinne von institutionalisierten Malnahmen der
Elternbeteiligung auf den Grund zu gehen, immer zwei Aspekten Rechnung getragen
werden: Untersucht werden muisste zum einen der Einfluss des ,,natirlichen Eltern-
engagements®, das ohne zusatzliche Elternprojekte und -programme stattfindet, und
zum anderen der Einfluss des durch besondere MalRnahmen motivierten Eltern-

engagements.

Bei der Untersuchung der Wirksamkeit von sowohl intern als auch extern motiviertem
Elternengagement stellt sich auBerdem die Frage, woran der Erfolg gemessen und

welcher Mal3stab dabei angesetzt werden soll:

Ist die Haufigkeit der Kontakte zwischen Lehrkraften und Eltern der MaRRstab und
Elternarbeit somit schon erfolgreich, wenn es gelingt, die Besuchshaufigkeit von
Klassenelternabenden, Elternsprechtagen, Sprechstunden, Schulfesten und
Schulfeiern zu verbessern? Oder missen die Kontakte dartiber hinaus auch von
Nutzen sein? Wer beurteilt dann aber solchen Nutzen — Eltern oder Lehrkrafte?
Kann solcher Nutzen schon konstatiert werden, wenn die Kontakte zu
atmosphérischen Verbesserungen fuhren — mehr ,social“ werden -, oder
missten sie dartber hinaus auch mehr ,,educational werden, sich auch in
Erziehungs- und Schulerfolgen niederschlagen? Welche Verhaltensénderungen
gelten als Erziehungserfolge? (...) (Sacher 2007a: 3f.)
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Vor dem Hintergrund der in den vorangehenden Kapiteln beschriebenen wissenschaft-
lichen Erkenntnisse kénnen Kriterien wie Kontakt- und Besuchshaufigkeit (allein) nicht
zu den entscheidenden Erfolgsfaktoren von Elternarbeit gerechnet werden, wenn-
gleich naturlich auch diese positive Sekundareffekte zur Folge haben kénnen. Der Nut-
zen der Kontakte in Form von Erziehungs-, Schul- und Bildungserfolgen, die wiederum
in Kompetenzzuwachs messbar in Erscheinung treten, stellt hingegen gewiss eines von
vielen Erfolgskriterien dar. Dass sich ,,Elternarbeit* aber nicht nur positiv auf die Leis-
tungen der Kinder, sondern auch auf deren Befinden oder Verhalten sowie auf Ein-
stellungen und Verhalten der Eltern, auf Lehrkrafte und Schulen auswirken kann, darf

dabei nicht auBer Acht gelassen werden.

3.2 Auswirkungen auf Schulleistung und Schulerfolg

In der internationalen Forschung, die stark gepragt ist von US-amerikanischen
Arbeiten, existieren zum Teil sehr widersprichliche Antworten auf die Frage, ob und
inwiefern sich Elternbeteiligung auf Schulleistung und Schulerfolg auswirkt. Sacher
(2007a: 6) fuhrt dies darauf zuriick, dass viele Studien den oben genannten Gefahren
zum Opfer fallen. Diejenigen Untersuchungen, Metaanalysen und Ubersichten uiber die
Forschungsliteratur, die methodische Fehler sowie falsche Schlussfolgerungen ver-
meiden, kommen jedoch fast einstimmig zu dem Schluss, dass sich das schulische
Engagement von Eltern auf allen Altersstufen positiv auf die Leistungen der
Schilerinnen und Schiler auswirkt — insbesondere dann, wenn es sich direkt auf das
Lernen der Kinder bezieht, d. h. wenn die Eltern entweder das hausliche Lernen ihrer

Kinder fordern oder aber wenn sie im Unterricht mitwirken.%

Die grolite Bedeutung kommt dabei der Unterstiitzung der Lernaktivitaten zu Hause
sowie der Bereitstellung einer lernférderlichen Umgebung in den Familien zu.>® Aktive
Formen der Elternbeteiligung (Beteiligung im Sinne von ,,sich beteiligen*), wie z. B.

Unterstltzung der hauslichen Lernaktivitaten der Schilerinnen und Schuler, Teilnahme

52ygl. z. B. Cotton/Wikelund 2000, Boethel 2003 u. a.
3Vgl. z. B. Carter 2002, Henderson/Berla 1994.
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am und Mitarbeit im Schulunterricht und Unterstutzung bei unterrichtsbegleitenden
Unternehmungen, zeigen deutlich positivere Effekte als die eher passiven Formen (Be-
teiligung im Sinne von ,,beteiligt werden*), wie z. B. Elterngesprache, schriftliche

Elterninformation durch Lehrer bzw. Schule und Elternabende.>

Je friher die Eltern damit beginnen, sich aktiv an den Entwicklungs- und Lern-
prozessen ihrer Kinder zu beteiligen, desto stéarker sind die Wirkungen.” Je nach
Alters- und auch Leistungsstufe der Kinder, sollte die elterliche Unterstitzung jedoch
unterschiedlich ausfallen: Altere Kinder ohne auffallende Leistungsschwierigkeiten
sollten beispielsweise darin unterstutzt werden, ihre Lernprozesse selbststandig zu
regulieren und zu steuern, statt direkt und kleinschrittig von den Eltern angeleitet zu
werden.®® Unmittelbare inhaltliche Hilfestellungen sind bei der hauslichen Lernarbeit
ohnehin weniger entscheidend als Unterstitzung in Form von Motivation, Ermutigung,
Lernumfeld und -atmosphéare. Daraus kann gefolgert werden, dass alle Eltern — egal ob
aus bildungsnahen oder bildungsfernen Schichten, lerngewohnt oder -ungewohnt —
ihre Kinder beim Lernen unterstiitzen kdnnen. Cotton/Wikelund (2000) kommen zu
dem Schluss, dass gerade die Kinder bildungsferner Eltern von einer derartigen Unter-
stutzung profitieren kénnen, sofern die Eltern zur Unterstitzung ermutigt und ent-
sprechend angeleitet werden. Helmke u. a. (1991), Shumow/Lomax (2002) und andere
Wissenschaftler stellen fest, dass der Schulerfolg der Kinder entscheidend von den Ein-
stellungen der Eltern abhéngt: Damit die Kinder einen Nutzen aus elterlicher Unter-
stutzung ziehen kénnen, missen die Eltern davon Uberzeugt sein, dass sie zum Schul-
erfolg ihrer Kinder beitragen kénnen und dass sich ein entsprechendes Engagement
lohnt. Dass sich viele Eltern nicht zutrauen, zum Schulerfolg ihre Kinder beizutragen —
vielleicht, weil sie denken, sie waren dazu nur mit umfassendem Fachwissen oder ent-
sprechenden Sprachkenntnissen in der Lage, oder weil sie sich schlichtweg damit tGber-
fordert fuhlen — fuhrt oft dazu, die Verantwortung an Lehrer und Schule zu abzu-
geben. Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass manche Eltern — insbesondere
diejenigen, die das deutsche Bildungssystem nicht selbst durchlaufen haben - die Ver-

antwortung fur Bildung auch ganzlich bei der Schule sehen bzw. diese an die Bildungs-

> vgl. Cotton/Wikelund 2000.
> Vgl. hierzu z. B. Maaz/Nagy 2010.
%6 vgl. z. B. Carter 2002.
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institution und dessen Personal delegieren.”’

Nach Montandon (1993) wirke sich das Verhaltensmuster der Delegation negativ auf
den Schulerfolg der Kinder aus, wahrend Kooperation zwischen Schule/Lehrkréften
und Eltern zielfuhrender sei. Diese Kooperation sowie die Anleitung bildungsferner
Eltern zur Unterstutzung der Lernprozesse ihrer Kinder gelinge jedoch nur, wenn die
Eltern als gleichwertige Partner angesehen werden und wenn die Entstehung von
Statusunterschieden zwischen Lehrern und Eltern weitgehend vermieden wird, z. B.
dadurch, dass in entsprechenden Trainings auf den Gebrauch padagogischer Fach-

begriffe und den expliziten Bezug auf wissenschaftliche Theorien verzichtet wird.

Beachtenswert sind auch die Ergebnisse einer Studie von Gutman & Midgley (2000).
Sie untersuchten am Beispiel von afroamerikanischen Schilerinnen und Schillern aus
armeren familiaren Milieus, durch welche Einflussfaktoren schlechte Schulleistungen
verhindert werden kdnnen. Gepruft wurden vier Faktoren: das Vertrauen der Schiler
in ihre schulische Leistungsfahigkeit, das elterliche Engagement (bei hauslichen und
schulischen Lernaktivitaten), die Unterstutzung der Kinder durch die Lehrkréafte und
die Identifizierung der Kinder mit ihrer Schule. Keiner der Faktoren erwies sich als allein
ausschlaggebend fur gute schulische Leistungen, eine Kombination aus familiaren und
schulischen Faktoren zeigte jedoch signifikant positive Wirkung. Die Autoren be-
obachteten, dass die Wirksamkeit der Elternbeteiligung von der Unterstiitzung der
Schule bzw. von den Einstellungen der Lehrkrafte und deren Tendenz, die Eltern eher
zu ermutigen oder zu entmutigen, abhangt. Sie fordern daher dazu auf, an den
Schulen nicht nur fir ein positives Klima zu sorgen, sondern auch dafir, dass die
Ressourcen der Eltern wertgeschatzt werden, dass die Eltern in ihrer Rolle, die Kinder
im Lernprozess unterstutzen zu kdnnen, gestarkt werden, und dass ihnen sinnvolle,
vielfaltige und ihren Interessen und Kompetenzen entsprechende Partizipations-
moglichkeiten an den Schulen angeboten werden. Dabei kommt es nach Keith (1993:
207) darauf an, dass die Kinder das Engagement ihrer Eltern auch wahrnehmen. Sacher
(2007: 9) geht davon aus, dass Eltern durch ihr Engagement auch eine Wertschatzung

von Schule und Bildung ihren Kindern gegentiber zum Ausdruck bringen.

*"Vgl. hierzu Leyendecker 2008.
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Insgesamt als wenig effektiv erwiesen sich der blolie Kontakt der Eltern mit der Schule
(z. B. Besuch von Informationsveranstaltungen, Elternabenden und Sprechstunden),
das Engagement der Eltern fir die Schule (reine Hilfeleistungen wie z. B. Mithilfe bei
Schulfesten, Klassenfahrten etc.) sowie die Mitwirkung und Mitbestimmung in
schulischen Gremien (z. B. Elternbeirat). Auch gegenseitige Besuche (Unterrichts-
hospitationen durch die Eltern und Hausbesuche durch die Lehrer) wirken sich — sofern
sie blolRe Besuche bleiben — nicht direkt auf die Leistungen der Kinder aus, kdnnen
aber durchaus positive Sekundéareffekte erzielen, da sie eine Vertrauensbasis schaffen
und die Einstellungen der Eltern zur Schule bzw. der Lehrkrafte zu den Eltern ver-

bessern kdnnen.

3.3 Auswirkungen auf das Verhalten der Schiler

Weitgehende Einigkeit besteht in der Forschungsliteratur hinsichtlich der Aus-
wirkungen von Elternbeteiligung auf die Einstellungen und das Verhalten der
Schilerinnen und Schiler. Untersucht wurden Zusammenhénge zwischen elterlichem
Engagement und den Einstellungen der Kinder zur Schule, den einzelnen Schulfachern,
dem Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiiler, deren Verhalten in der Klasse, der
Zeit, die sie fir h&usliches Lernen aufwenden, den Zukunftserwartungen der Kinder,
deren Motivation und Teilnahme am Unterricht.® Nach Cotton & Wikelund (2000)
zeigen alle Untersuchungen, die diese Bereiche erforscht haben, deutliche und positive
Zusammenhange zwischen elterlichem Engagement und den Einstellungen bzw. dem
Sozialverhalten der Schilerinnen und Schiiler. Auch hier verhélt es sich wie bei den Ein-
flissen auf die Schulleistung: Aktive Formen der Elternbeteiligungen sind wirksamer

als passive, passive sind aber immer noch wirksamer als keine.

%8 vgl. Cotton/Wikelund 2000.
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3.4 Auswirkungen auf das Verhalten der Eltern

Wenngleich sich die meisten Studien auf die Leistungssteigerungen bzw. Verhaltens-
anderungen der Schilerinnen und Schiler konzentrieren, so ist auch die Betrachtung
der Wirkung des elterlichen Engagements auf die Eltern selbst interessant. Die Ver-
besserung der Einstellungen der Eltern zur Schule und die Beteiligung der Eltern am
Lernprozess ihrer Kinder haben zum Teil positive Effekte auf ihr eigenes Selbst-
konzept, das wiederum positiv auf die Kinder zurtickwirkt. Insbesondere Eltern aus
bildungsfernen Milieus sind haufig der Meinung, Wissensvermittlung sei alleinige Auf-
gabe der Schule, wohingegen Erziehung die Aufgabe der Familie bzw. oftmals der
Miitter sei.”® Viele dieser Eltern bezweifeln auch, ob sie durch ihr Engagement wesent-
lich zur Leistungssteigerung und zu positiven Einstellungen und Verhaltensweisen ihrer
Kinder beitragen kdnnen. Wenn es aber gelingt, sie vom Gegenteil zu iberzeugen, so
dass sie sich der Wichtigkeit ihrer Rolle im Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozess
ihrer Kinder bewusst werden, profitieren auch die Eltern und Familien selbst davon,
weil sie durch ihren Einsatz einerseits die Arbeit der Schulen besser verstehen und
andererseits ein bildungsfreundlicheres Klima in der Familie férdern. Voraussetzung
dafir ist aber, dass auch Schule und Lehrkrafte davon ausgehen, dass alle Eltern — un-
geachtet ihres Bildungsniveaus, ihres Beschéaftigungsstatus oder ihres Einkommens —
einen derartigen Beitrag leisten kénnen.?® Hierfiir liefern Forschungen hilfreiche Hin-
weise: Das Engagement von Eltern mit h6herem Bildungsniveau und besserer sozio-
Okonomischer Stellung erwies sich als nicht mehr oder weniger ertragreich als das
Engagement der schlechter gestellten Eltern. Henderson & Berla (1994) berichten
aullerdem, dass Eltern, die in die Lernprozesse ihrer Kinder involviert sind, ein ver-
starktes Interesse am eigenen Lernen entwickeln (z. B. hohere Motivation, eine

Sprache zu lernen).®*

% vgl. z. B. Kowalczyk 1988.
%0vgl. Cotton/Wikelund 2000.
8 Zu Aspekten des Bildungsaufstiegs von Zuwanderern vgl. z. B. auch die Arbeit von Raiser 2007.
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3.5 Auswirkungen auf Schule und Lehrkrafte

Dass die Beteiligung und das Engagement der Eltern auch auf die Schule und ihre Lehr-
krafte zurtckwirkt, berichten Henderson & Berla (1994) in einer umfangreichen For-
schungsubersicht: Schulen, die offen sind fir die Zusammenarbeit mit den Familien,
wirden sich insgesamt als erfolgreicher erweisen und hatten ein besseres Image in der
Region. Elterliches Engagement fuhre zudem zu positiveren Haltungen und mehr En-
gagement der Lehrer sowie zu einem besseren Klima im Lehrerkollegium. Eltern und
Lehrkrafte wirden sich gegenseitig positiver einschatzen, was sich wiederum positiv
auf die Einstellungen der Kinder auswirke. Nach Neuenschwander (2004) wirden viele
Lehrkrafte die Kooperation mit Eltern zunéchst zwar als belastend empfinden, bei ge-
lingender Zusammenarbeit wirden sie aber angeben, durch sie sogar eine Entlastung

zu erfahren.

3.6 Elternbeteiligung im Laufe des kindlichen Entwicklungs- und Bildungsprozesses

Eine Vielzahl von Studien zur Elternbeteiligung wurde mit Kindern im Kindergarten-,
Vor- und Grundschulalter und deren Familien durchgefiihrt. Erst in den letzten Jahren
wurde auch mit alteren Kindern/Jugendlichen Elternarbeitsforschung betrieben und es
zeigte sich, dass die Beteiligung der Eltern auch in Bezug auf altere Kinder sehr loh-
nenswert ist. Das Engagement der Eltern ebenso wie die Bemihungen seitens der
Bildungseinrichtung sind im Kleinkindalter am gréi3ten. Offensichtlich vollzieht sich die
Trennung zwischen Erziehungs- und Bildungsverantwortung im Bewusstsein der Eltern
und Lehrkréafte erst im hoheren Alter der Kinder bzw. Jugendlichen. Je unselbst-
standiger die Kinder noch sind, desto selbstverstandlicher scheint die Notwendigkeit
der Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtung und Familie zu sein. Die
Forschungsliteratur nennt vielfaltige Griinde fir die geringere Elternbeteiligung bei
alteren Kindern: In den allermeisten Féllen sind die weiterfihrenden Schulen weiter

vom Elternhaus entfernt als Kindertagesstatten und Primarschulen, &ltere
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Schilerinnen und Schiller werden in der Regel aber nicht mehr von den Eltern zur
Schule gebracht, wodurch der naturliche tégliche Kontakt verloren geht. Wahrend in
vielen ,,jungen® Familien mit Kleinkindern oft nur ein Elternteil berufstatig und der
andere zu Hause ist, arbeiten spater oft wieder beide Elternteile, so dass insgesamt
weniger Zeit bleibt, die in Schulkontakte investiert werden kann.®? Dazu kommt, dass
Schilerinnen und Schiler héherer Jahrgangsstufen meistens viele verschiedene Lehrer
haben, wohingegen es in der Elementar- und Primarstufe immer nur eine oder wenige
Kontaktpersonen gibt. An weiterfilhrenden Schulen herrschen oft unklarere Zu-
standigkeitsverhéltnisse als noch im Elementar- und Primarbereich, die eine un-
komplizierte und ggf. spontane Kontaktaufnahme sowie den regelméaRigen Austausch
erschweren. Ein weiterer Grund fur die nachlassende Elternbeteiligung kénnte sein,
dass die Curricula im Sekundarbereich deutlich differenzierter und anspruchsvoller als
im Primarbereich sind. Viele Eltern sehen sich nicht in der Lage, sich mit derart
komplexen Inhalten auseinanderzusetzen, gehen aber davon aus, dass dies notig sei,
um mit Schule und Lehrpersonal zusammenzuarbeiten. Auf diese Uberforderung
reagieren insbesondere bildungsferne Eltern mit Ruckzug und Delegation aller Ver-

antwortung an die Schule.

Nicht zuletzt beginnen &ltere Kinder und Jugendliche auch, sich von den Eltern zu
I6sen. Zu viel Elternbeteiligung stort diesen Entwicklungsprozess und hindert die Ju-
gendlichen daran, auch in ihren Lernprozessen ein hohes Mal? an Selbststandigkeit zu
erreichen. Nach Sacher (2008) bestehen zum Teil grof3e Unterschiede zwischen Primar-
und Sekundarschilern beziglich ihrer Einstellungen zur Lehrer-Eltern-Beziehung. Wéh-
rend Primarschiler einen engen Kontakt zwischen ihren Eltern und Lehrern ausdriick-
lich wiinschen, ist bei Sekundarschilern genau das Gegenteil der Fall: Drei Viertel der
Sekundarschiler finden es nicht gut, wenn Eltern und Lehrer in engem Kontakt
stehen.®® Jeweils die knappe Mehrheit sowohl der Primar- als auch Sekundarschiiler
gibt an, die Angelegenheiten in der Schule mit den Lehrern lieber alleine zu regeln.
Uber 80% der Primarschiiler und ca. 60% der Sekundarschiiler geben aber an, froh zu

sein, wenn bei Problemen in der Schule die Eltern zu den Lehrern gehen.

®2 Dass alleinerziehende Miitter bzw. Vater besonderen Herausforderungen gegeniiber stehen, muss
naturlich besonders berticksichtigt werden.
%3 vgl. hierzu z. B. Sacher 2008.
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Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass es nicht die eine optimale Form der Eltern-
beteiligung geben kann, sondern dass in den verschiedenen Entwicklungs- und Aus-
bildungsphasen der Kinder/Jugendlichen jeweils neue Formen und neue Inhalte ge-
funden werden missen und dass sowohl die Rolle der Eltern als auch die Beziehung
zwischen Eltern und Lehrern jeweils neu definiert werden muss. Auch Cotton &
Wikelund (2000) pladieren auf der Basis ihrer Metaanalysen dafir, die Eltern von
kleinen wie &lteren Kindern gleichermafRen in die Lernprozesse ihrer Kinder einzu-
beziehen, die Art und Weise bzw. das Format der Beteiligung aber sorgféltig auszu-
wahlen. Dies kommt in Studien, die sich auf altere Schilerinnen und Schiiler beziehen,
auch zum Ausdruck. Sie konzentrieren sich auf andere Konzepte der Elternbeteiligung.
Im Zentrum stehen beispielsweise MalRnahmen, die Eltern dabei unterstiitzen, ihre
Kinder auf ihre weitere berufliche Laufbahn vorzubereiten und im Berufsfindungs-

prozess zu begleiten.

3.7 Der nationale Forschungsstand — Elternarbeitsforschung im deutschsprachigen
Raum

Vielen Untersuchungen zur Beziehung von Schule und Elternhaus, die im Rahmen des
deutschen Schulsystems durchgefihrt wurden, liegen zumeist ziemlich kleine Stich-
proben zugrunde. Haufig sind sie auf bestimmte Schularten — oft aus nur einer einzigen
Stadt oder Region — begrenzt. In den meisten Studien zu den Effekten von ,,Eltern-
arbeit* handelt es sich bei der jeweils untersuchten Elternschaft um sehr unterschied-
liche Gruppen, sowohl hinsichtlich der Sozialschicht als auch des Migrationsstatus.
Zumeist werden nur spezielle Teilgebiete untersucht®, wie z. B. die Partizipations-
moglichkeiten der Eltern®, die Kooperation zwischen Lehrern und Eltern und ihre Aus-
wirkungen auf Schiilerleistungen und Unterrichtsstorungen® oder die Zusammen-
hange zwischen Schulkontakt und Schulzufriedenheit der Eltern®’. Oftmals werden

dabei nicht Lehrer und Eltern selbst befragt, sondern Schulleitungen und Elternver-

84 vgl. Sacher 2006b.
8 7. B. Svecnik 2002.
66 7. B. Neuenschwander et al. 2004.
67 7. B. Thomas 1985.
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tretungen®®. Ob diese tatsachlich , kompetente Informanten zur elterlichen Mit-
wirkungspraxis auf der Ebene der Einzelschule* darstellen, wie z. B. Witjes & Zimmer-
mann (2000: 227) in ihrer Studie behaupten, stellt Sacher (2006a: 203) in Frage.
Inwiefern Elternvertretungen die jeweilige Gesamtelternschaft in ihrer sozialen und
kulturellen Vielschichtigkeit reprasentieren, misste im Einzelfall geklart werden. Fur
die Elternschaft einer Schule reprasentative Ergebnisse konnen sicherlich nur dann er-

zielt werden, wenn die Eltern direkt befragt werden.

Daneben existieren auch zahlreiche Evaluations- und Praxisberichte einzelner Schulen,
bei denen oft die Eltern selbst als Evaluatoren herangezogen wurden.®® Bei diesen
Arbeiten handelt es sich allerdings nicht um reprasentative Forschungen zur Eltern-
arbeit. Eine metaanalytische Auswertung dieser Berichte wéare winschenswert - ins-
besondere in Hinblick auf migrationsspezifische Aspekte der Elternbeteiligung. In die
Analysen des vorliegenden Gutachtens wurden vorrangig diejenigen Untersuchungen
einbezogen, die die besondere Situation der Zusammenarbeit mit Migranteneltern be-

rucksichtigen. Einige wurden bereits an anderer Stelle genannt.

Die nennenswerten Forschungen aus dem deutschsprachigen Raum kommen nach
Sacher (2006b) zu ahnlichen Ergebnissen wie bereits genannte Studien und Meta-
studien aus dem US-amerikanischen Raum. Dass der Austausch und die Kooperation
von Lehrenden und Eltern — insbesondere von Eltern aus weniger privilegierten Sozial-
und Bildungsmilieus sowie von zugewanderten Eltern’ — das Verstandnis der Eltern fiir
die spezifischen Anforderungen des Bildungssystems, aber auch das Verstandnis der
Lehrkrafte fur die jeweilige familiare Situation fordern und fur das schulische Lernen
der Kinder und Jugendlichen von grolRer Bedeutung sind, beschreibt z. B. auch

Lanfranchi (2001) sehr eindrucksvoll:

Nehmen wir an, die Lehrerin fordert in einer Klasse ,,progressive* Werte wie
Selbststandigkeit und Entscheidungsfahigkeit, wahrend die Eltern auf das Ein-
halten traditional-konservativer Werte wie Respekt, Gehorsam oder verbindliche
Geschlechterrolle pochen — oder umgekehrt. Ohne Austauschbeziehung, ohne

%8 7. B. Witjes/Zimmermann 2000.
%9 7. B. Reyher 1999.
®vgl. z. B. Saad/Leumer 1997.
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Koppelung zwischen den Systemen Lehrperson/Schule und Eltern/Familie, ist das
Kind auf sich alleine gestellt, unterschiedliche Denkmodelle und Orientierungs-
muster in sein Leben zu integrieren. Sind hingegen Verbindungen im Sinne der
Systemkoppelung vorhanden, zum Beispiel regelméaRige Lehrer-Eltern-Gespréache
oder institutionalisierte Lehrer-Eltern-Konferenzen, kann die Belastung zur Chan-
ce werden. Das Kind lernt dank verbesserter Abstimmung zwischen der Familie
und der Schule direkt oder indirekt mit Widersprichen umzugehen und Span-
nungen zu regulieren. (Lanfranchi 2001: 23)

Ruesch (1999a) betont, dass allein der Austausch von Informationen zwischen Lehren-
den und Eltern noch nicht zu einer Leistungssteigerung der Kinder fiihre, sondern dass
es einer aktiven und gegenseitig unterstiitzenden Kooperation bediirfe.” Eine tatsach-
liche Partnerschaft zwischen Schule und Familie ,,fordert auch Unterstiitzung und Be-
ratung der Familien bei der hauslichen Erziehungs- und Lernarbeit durch die Schule,
und sie verlangt auch den Familien Kooperation und z. T. erhebliche zusatzliche An-
strengungen bei der Begleitung des hauslichen Lernens der Kinder ab, so dass sich die
Frage nach dem Effekt eines solchen Aufwands eben doch stellt* (Sacher 2007: 2f.).

Insgesamt kritisiert Sacher (2006b) an der Elternarbeitsforschung im deutsch-

sprachigen Raum:

Keine der vorliegenden Untersuchungen erfasste sowohl die Perspektive von
Eltern, als auch die von Lehrkréften, Elternbeiraten und Schulleitungen, und
keine erhob ausreichend organisatorische und demografische Daten, um Ein-
flussfaktoren des sozialen und kulturellen Milieus untersuchen zu kénnen. Es
besteht aber hinreichend Grund zu der Annahme, dass Elternarbeit auf unter-
schiedliche Rezeptionskulturen der Bevdlkerungsschichten und kulturellen
Gruppen trifft, die in Rechnung gestellt werden mussen. (Sacher 2006b: 1f.)

Im Rahmen einer im Sommer 2004 durchgefiihrten Repréasentativ-Untersuchung an
den allgemeinbildenden Schulen Bayerns’® wurden Daten erhoben, die laut Sacher
(2006b) erste Analysen beziiglich der hochst aktuellen und bedeutsamen Uber-
legungen, wie die Schule sich Zugang zu bestimmten Elterngruppen verschaffen kann,
erlauben. Anhand seiner vertiefenden Analysen konnte zunéchst gezeigt werden, dass
sowohl die Schichtzugehorigkeit und das Bildungsniveau als auch der Migrations-

hintergrund der Eltern die Beziehung zwischen Schule und Elternhaus signifikant be-

"vgl. Hawighorst 2009: 53.
"2ygl. hierzu: Sacher 2005,
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einflussen, wobei der Einfluss von Schichtzugehérigkeit und Bildungsniveau jeweils
grofRer ist als der des Migrationshintergrundes. Es stellte sich heraus, dass die Haufig-
keit der Kontakte starker schicht- und migrationsspezifisch vorgepragt ist als der
Nutzen, den die Eltern durch die Kontakte erfahren. Dies trifft auf die informellen
Kontakte (z. B. Briefe, Telefonanrufe, Ansprechen bei zufélligen Begegnungen) in
hoherem Mal3e zu als auf die formellen (z. B. Sprechstunden, Elternsprechtage, Eltern-
abende) Kontakte. Sacher deckt in seiner Stichprobe zudem das Phdnomen auf, dass
Eltern mit Migrationshintergrund doppelt so haufig so genannte ,,Gruppenkontakter*
sind als Eltern ohne Migrationshintergrund, d. h. insgesamt Veranstaltungen, in denen
sich Einzelgesprache und der direkte Kontakt zur Lehrperson vermeiden lassen, bevor-
zugen. Die Analyse des Einflusses des Migrationsstatus ergab, dass Eltern mit
Migrationshintergrund Elternabende und Sprechstunden ebenso h&aufig wie Eltern
ohne Migrationshintergrund besuchen, dass sie aber seltener zum Elternsprechtag
kommen. Diese Ergebnisse widersprechen z. T. den Erfahrungen von Lehrkraften, die
sie im Alltag mit den Eltern machen: Oftmals ist es genau die personliche Ansprache,
die bildungsungewohnte Eltern ,,an die Schulen holt“. Inwiefern diese Ergebnisse

Ubertragbar sind, muisste Gberprift werden.

FUr Einzelgespréache winschten sich Eltern mit Migrationshintergrund haufiger, dass
Fragen der Schullaufbahn und der Berufswahl besprochen wirden. Eltern mit
Migrationshintergrund wirden die Lehrkréfte ihrer Kinder auch weniger haufig an-
sprechen und anrufen als die Ubrigen Eltern. In Bezug auf diese Formen der in-
formellen Kontaktaufnahme entspricht die Qualitdt der Quantitat: Der Nutzen, den

Eltern mit Migrationshintergrund daraus ziehen, fallt entsprechend geringer aus.

Was die Kontaktaufnahme seitens der Lehrkréfte durch individuelle Briefe, Telefonan-
rufe, Einladungen zu Gesprachen, das Angebot von flexiblen Sprechzeiten, das Ein-
holen von Feedback, Einladungen zu Ausstellungen von Schilerarbeiten und Ein-
ladungen zur Hospitation im Unterricht betrifft, ergab die Studie keine signifikanten
Unterschiede: Lehrkrafte adressieren hiermit alle Eltern gleichermalen. Einige
Kontakte gestalten die Lehrkrafte bei Eltern mit Migrationshintergrund allerdings

anders: Bei zufalligen Begegnungen nutzen die Lehrer die Gelegenheit fir ein Ge-
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sprach seltener als bei Eltern ohne Migrationshintergrund. Die Analyse der Daten er-
gab auch, dass Eltern mit Migrationshintergrund seltener Hausbesuche durch die
Lehrer angeboten werden, dass sie weniger haufig zu Elternstammtischen u. &. ein-
geladen werden und dass es, wenn das Gesprach mit den Eltern gesucht wird, haufig
zu Dreiergesprachen kommt, an denen auch das Kind — vermutlich zum Dolmetschen -
teilnimmt. Trotz der Unterschiede in der Haufigkeit der Kontaktaufnahme seitens der
Eltern messen alle Eltern dem Informationsaustausch zwischen Schule und Eltern den
gleichen Wert bei: Eltern mit Migrationshintergrund ist es genau so wichtig wie den
Ubrigen Eltern, dass die Lehrkréafte sie tber ihre Kinder informieren und Informationen
Uber ihre Kinder einholen. Ungeachtet des Migrationsstatus fihlen sich aber alle be-
fragten Eltern eher unzureichend uber den Unterricht informiert. Die Datenanalyse er-
gab jedoch, dass Eltern mit Migrationshintergrund von den Lehrkraften haufiger tber
das Verhalten ihrer Kinder informiert und tber Freizeitinteressen, Medienkonsum und
das soziale Umfeld der Kinder sowie uber die zu Hause praktizierte Erziehung befragt

werden.

Sonderveranstaltungen wie z. B. Schulfeste, Theaterauffuhrungen der Schilerinnen
und Schuler sowie Informationsveranstaltungen besuchen Eltern mit Migrations-
hintergrund seltener als die tbrigen Eltern. Die Untersuchung ergab, dass alle Eltern
gleichermalien um ihre Mithilfe bei derartigen Veranstaltungen gebeten werden, dass
aber beispielsweise das Angebot von Eltern mit Migrationshintergrund, als Begleit-

personen an Schulfahrten teilzunehmen, von den Schulen seltener angenommen wird.

Analysiert wurde in der Studie auch, inwiefern Eltern mit Migrationshintergrund im
Vergleich zu den Ubrigen Eltern mit den Elternvertretern der Klasse (,,Klasseneltern-
sprecher®) bzw. der gesamten Schule (,,Elternbeirat*) in Kontakt stehen. 40% der El-
tern mit Migrationshintergrund und 25% der Eltern ohne Migrationshintergrund wuss-
ten nicht, wer Klassenelternsprecher sei und 50% (versus 20%) gaben an, nicht zu wis-
sen, wer dem Elternbeirat angehotre. Wahrend mehr als die Hélfte der Eltern ohne Mig-
rationshintergrund sowohl den Klassenelternsprecher als auch Mitglieder des Eltern-
beirats personlich kennen, sind das auf der Seite der Eltern mit Migrationshintergrund

weniger als halb so viele. Die Uberwaéltigende Mehrheit der Eltern aber bittet — un-
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geachtet ihres Migrationsstatus — weder den Klassenelternsprecher noch den Eltern-
beirat um Hilfe. Zu den Eltern ohne Migrationshintergrund nehmen beide Elternver-
tretungen jedoch bedeutend mehr Kontakt auf als zu den Eltern mit Migrationshinter-
grund. Diese Unterschiede heben sich in Schulen mit hohem Migrantenanteil jedoch
auf. Insgesamt gaben Eltern mit Migrationshintergrund auch an, dass sie sich von den
Ubrigen Eltern eher im Stich gelassen fuihlen. Sacher (2005) hélt fest, dass ,,das
Problem* mehr bei den deutschen Eltern als bei den Lehrkréaften liegt. Der Anteil an
Eltern mit Migrationshintergrund in den Schulgremien geht aus der Untersuchung

nicht hervor.

3.8 Konsequenzen fir erfolgreiche Konzepte der Elternbeteiligung

Zusammenspiel der Lernwelten

Die verschiedenen Lernwelten, in denen sich Kinder und Jugendlichen im Laufe ihrer
Entwicklung bewegen, und sowohl Formen des institutionalisierten Lernens (z. B. in
der Schule) als auch des nicht institutionalisierten bzw. informellen Lernens (z. B. in
der Familie) spielen eine entscheidende Rolle fur Lern- und Bildungserfolge. Da die ver-
schiedenen Lernumgebungen nicht getrennt voneinander existieren, kommt es in
Bezug auf die Unterstitzung des Bildungserfolgs auf das optimale Zusammenspiel al-

ler an Lern- und Bildungsprozessen Beteiligten an.

Konzeptionelle Orientierung

Nicht die Menge, sondern die Art und Weise, wie sich Eltern beteiligen bzw. wie sie be-
teiligt werden, ist entscheidend. So warnt Sacher beispielsweise vor ,,konzeptions-
lose[r], impressionistische[r] und erlebnispadagogischel[r] Elternarbeit, die ohne klares
Bewusstsein Energie in puren, manchmal fir alle Beteiligten durchaus lustvollen Aktio-

nismus investiert* (2007: 13).
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Vielfaltige Beteiligungsmaoglichkeiten

Cotton & Wikelund (2000) halten diejenigen Konzepte der Elternbeteiligung fur erfolg-
reich, die den Eltern vielfaltige Beteiligungsmaoglichkeiten in einem maoglichst frih ein-
setzenden, gut organisierten langfristigen Programm anbieten, welches vom gesam-
ten Kollegium der Bildungseinrichtung mitgetragen und regelmé&Rig evaluiert wird.
Solche Programme sehen vielféltige Kommunikationswege vor, richten sich an alle El-
tern und halten besondere Strategien fiir schwer zu erreichende Eltern bereit.” Einen
hohen Stellenwert sollten Elemente der Elternbildung und des Elterntrainings haben,
wobei diese die Eltern nicht Gberfordern durfen, zeigte sich doch, dass kurze und auf
Grundlagen begrenzte Trainingsmalnahmen nicht weniger férderlich sind als lange

und sehr ausfuhrliche.

Direkte Unterstiitzung beim h&uslichen Lernen, Mitarbeit im Unterricht

Als auRerst effektiv erwiesen sich Konzepte, die den Schwerpunkt auf die direkte elter-
liche Unterstiitzung der hauslichen Lernprozesse der Kinder legen und den Eltern
konkrete und handlungsanleitende Informationen an die Hand geben, die auf das
Lernen des eigenen Kindes Bezug nehmen.” Auch die Mitarbeit der Eltern im Unter-
richt kann zur Verbesserung der Schulerleistung flihren, sofern sie Uber reine (passive)
Hospitationen hinausgehen. Malinahmen, die nicht unmittelbar mit der Unterstiitzung
der Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler zusammenhéngen, sind demgegen-
Uber weniger effektiv, wenngleich sie die berichteten positiven Sekundéareffekte

haben.

Sensibilisierung von Lehrkraften und Eltern deutscher Herkunft, Vermittlung von Zuge-
horigkeitsgefihl fur Migranteneltern

Auf der Basis der Ergebnisse seiner Analysen rat Sacher zu einer umfassenden Neu-
konzeption der Elternarbeit mit Migranten mit vielfaltigen Angeboten und MaR-

nahmen. Versuche, die bekannten Formate der Kooperation zwischen Schule und

3 vgl. Sacher 2007a: 12.
" vgl. Sacher 2007a: 13.
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Elternhaus anzupassen und zu optimieren, reichen seiner Meinung nach nicht aus.
Zentrales Ziel musse die Integration der Eltern mit Migrationshintergrund in die
Gesamtelternschaft sein. Dafiir missten sowohl die Lehrkrafte als auch die deutschen
Eltern ohne Migrationshintergrund sensibilisiert werden. Eltern mit Migrationshinter-
grund misse einerseits Zugehdrigkeitsgefihl und Selbstbewusstsein vermittelt
werden, andererseits missten sie in ihrer Erziehungsverantwortung gestarkt und in
die Pflicht genommen werden, so dass Lehrkréafte und Eltern gemeinsam am Schul-

erfolg der Kinder arbeiten.

Mehrsprachige Informationen und Aktivitaten, Orte der Zusammenarbeit

Er schlagt konkrete Malinahmen vor und unterteilt diese in Informationsmalinahmen,
,»School based acitvities®, ,,home based activities* und MalRnahmen zum Aufbau von
Netzwerken. Er rat dazu, die Eltern nicht nur hinreichend tber schul- und bildungs-
relevante Themen (Schulsystem in Deutschland, Unterricht in Deutschland, mdgliche
Schul- und Bildungslaufbahnen und ihre Voraussetzungen u. a.) moéglichst mehr-
sprachig zu informieren, sondern auch die nétigen Informationen tber das Kind und
dessen Familie einzuholen. ,,School based activities* erforderten zunéchst ein eltern-
freundliches Klima, d. h. in der Schule musste eine Willkommenskultur herrschen und
Lehrer und Eltern mussen sich auf gleicher Augenhdhe begegnen. Dies beinhalte auch,
dass die Schule die Eltern explizit einladt, Angebote wahrzunehmen, Veranstaltungen
zu besuchen und an Programmen teilzunehmen. Dabei sollten sich Termine nicht nur
am Stundenplan und den Arbeitszeiten der Lehrkrafte, sondern auch am Tagesablauf
der Familie orientieren: Sprechstunden missen flexibel sein und ggf. auch frih mor-
gens, abends oder an Wochenenden angeboten werden. Bei schulischen Ver-
anstaltungen sollten Dolmetscher und Betreuer fur mitgebrachte kleinere Kinder vor
Ort sein. Den Eltern mussten vielfaltige Mitwirkungsmaoglichkeiten geboten werden:
Diese reichen von der Begleitung von Klassenfahrten und Exkursionen bis hin zur Mit-

arbeit im Unterricht und bei der Schulentwicklung.



3 Internationaler Forschungsstand 79

Adressatenspezifische Bildungsangebote der Schule

Ebenso wichtig wie die Mitarbeit der Eltern in der Schule ist ein adressatenspezifisches
Bildungsangebot der Schule — z. B. in Form von Elterntrainings, Elternsprachkursen,
Elterntreffs u. & Diese Unterstitzung kann darauf abzielen, in den Familien ein lern-
forderliches Klima zu schaffen und die Eltern anzuleiten, wie sie ihre Kinder bei den
hauslichen Lernprozessen unterstiitzen kdnnen. Sacher nennt als geeignete MaR-
nahmen seitens der Lehrer z. B. Hausbesuche und Besuche von Einrichtungen und Ver-
anstaltungen (z. B. Sportveranstaltungen, Stadtteilfeste, Veranstaltungen von
Religionsgemeinschaften, Migrantenorganisationen, Restaurants u. a.), bei denen die
Eltern, die erreicht werden sollen, in einem ihnen vertrauten Umfeld anzutreffen sind.
Er regt auRerdem an, Gesprachsangebote, Elterntreffs und -stammtische auch auf3er-
halb der Schule zu etablieren, z. B. in Stadtteil-, Kultur- oder Jugendzentren, Kirchen
oder Restaurants. Die Offnung der Schule fiir Einrichtungen im Stadtteil und die
Bereitschaft, gemeinsam mit den Familien vielféltige und umfassende Bildungsnetz-
werke aufzubauen, halt Sacher fir besonders wichtig, um einer heterogenen Schuler-
und Elternschaft gerecht zu werden. Dafur schlagt er verschiedene Methoden und
Modelle, wie z. B. Patenschaften von Migranten fir Migranten, ,,Eltern- oder Bildungs-
lotsen®, Mediatorenprogramme, Nachbarschafts-/Stadtteil-Elterngrup-pen, Multiplika-
torenprogramme sowie die Vermittlung von padagogischen, psychosozialen u. a. Be-
ratungsdiensten.” Bei allen Aktivititen zwischen Schule und Elternhaus miisse das
Hauptaugenmerk auf den Kindern bzw. Jugendlichen liegen und es dirfe nicht tGber

die Kopfe der Schilerinnen und Schiiler hinweg gehandelt und entschieden werden.

Wie die geschilderten Forschungsergebnisse, Vorschlage und Forderungen in der Pra-
xis der Elternbeteiligung umgesetzt werden kdnnen, wird in den folgenden Kapiteln
ausfuhrlicher dargestellt. Zunachst werden Modelle von Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaften erlautert und kritisch beleuchtet. Auf der Basis der dargestellten theo-
retischen Konzepte und des Forschungsstands werden diese Modelle weiter-
entwickelt, so dass in einem n&chsten Schritt die méglichen Handlungsebenen,

Handlungs- und Kooperationsfelder und Handlungsformen der Beteiligung und Zu-

7> Zu den Formen der Elternbeteiligung bzw. zu Beispielen guter Praxis vgl. auch Kapitel 4 und 5 des Gu-
tachtens.
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sammenarbeit identifiziert und neu systematisiert werden konnen (Kapitel 4). Fir die
einzelnen Handlungsformen werden dann Qualitatsmerkmale und Gelingensbedingun-

gen formuliert und Beispiele guter Praxis dargestellt (Kapitel 5).
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4 Handlungsebenen, Handlungs- und Kooperationsfelder und -formen der Eltern-
beteiligung

Um verschiedene Handlungsebenen, Handlungs- und Kooperationsfelder sowie das
gesamte Spektrum moglicher Handlungs- und Kooperationsformen der Eltern-
beteiligung voneinander abzugrenzen, zu strukturieren und zu kategorisieren, so dass
einzelne Aktivitdten und Malinahmen hinsichtlich ihrer Eignung und Wirksamkeit ge-
pruft werden kdnnen, bedarf es einer Klarung dessen, was Elternbeteiligung bedeuten
und beinhalten kann, welche Akteure daran beteiligt sein kénnen und wie diese zu-

einander in Beziehung stehen kénnen.

4.1 Die verschiedenen Lern- und Bildungsorte

Hinter 