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Obwohl die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen ein altes, kontroverses
padagogisches Feld ist, gilt es weiterhin als Konfliktfeld. Eltern, Lehrpersonen sowie
Schilerinnen und Schiiler sind unsicher, was die Funktion der Zusammenarbeit ist, wie
sie gestaltet werden soll, was sie leisten kann und was nicht. Wahrend von Elternseite,
unterstutzt durch zahlreiche Bildungspolitiker, eher eine Intensivierung der Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit gefordert wird, verhalten sich die Schule und mit zunehmen-
dem Alter auch die Schulerinnen und Schuler eher zuriickhaltend. Immerhin ist aus der
internationalen Bildungsforschung bekannt, dass die Bedeutung der Eltern fir den
Schulerfolg der Kinder nicht unterschatzt werden darf. Implizit ist damit eine harte
Schulkritik verbunden, ndmlich dass die Schule die ungleichen familidren Vorausset-
zungen nicht kompensieren kénne und dass ein wesentlicher Anteil des Schulerfolgs
gerade nicht von der Schule abh&ngt. Warum die Eltern daftir so zentral sind und wel-
che Prozesse dabei ablaufen, ist allerdings kompliziert. Insbesondere fragt sich, inwie-
weit internationale Studien auf die Schweizer Situation Ubertragen werden kénnen.

Von diesen Fragen, die sich in der Schulpraxis stellen, sind wir ausgegangen. Un-
ser Ziel war es, die Hintergriinde der Beziehungen zwischen Eltern, Lehrpersonen und
Schilerinnen/Schiilern wissenschaftlich zu durchdringen, zu analysieren. Dabei wollten
wir konkrete Probleme aus der Schulpraxis mit wissenschaftlichen Theorien und Me-
thoden konfrontieren in der Hoffnung, das Verhéltnis von Eltern und Schiilerleistungen
besser verstehen zu konnen. Es handelt sich also um problemzentrierte Forschung. Auf-
grund des Mangels an Theorie und schweizerischen Forschungsbefunden wollten wir
vor allem beschreiben und analysieren und nicht vorschnelle Handlungsempfehlungen
abgeben. Wir fuhrten daher ein Forschungsprojekt, gefordert von der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung von Kanton und Universitat Bern (Projektnummer 0101s017), durch, auf
welches sich unsere Analysen beziehen. Wir wollten aber keinen reinen Ergebnisbericht
verfassen, sondern gezielt Aspekte des komplizierten Problemfeldes beleuchten. Dazu
wurden der ausgewahlte Problembereich theoretisch eingebettet, Hypothesen dazu ent-
wickelt, empirisch Oberprift und Schlussfolgerungen daraus gezogen. Diese Darstel-
lungsform dirfte der angewandten Problemstellung angemessener sein als die klassi-
sche Form von Theoriediskussion, Methoden- und Ergebnisdarstellung mit nachf-
olgenden Schlussfolgerungen.

Eine Besonderheit des Projekts bestand darin, dass die mitarbeitenden Dozierenden
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Vollzug des Projekts ihre Forschungskompeten-
zen erweitern und vertiefen sollten. Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Pro-
jekts sowie Ergebnisdarstellung standen daher immer auch im Licht der internen Wei-
terbildung. Entsprechend formulierten wir den nachfolgenden Text gemeinsam,
wenngleich verschiedene Personen oder Tandems fir einzelne Kapitel oder Unterkapitel
die Federfiihrung hatten. Bei dieser Gelegenheit bedanken wir uns bei der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung fir die grossziigige Finanzierung des Projekts. Recht herzlich méch-
ten wir uns bei den Schulerinnen und Schilern, ithren Eltern und Lehrpersonen bedan-
ken, welche bereit waren, unsere Fragebogen auszufillen, bei den Tests mitzumachen
und Interviewfragen zu beantworten und damit das Gelingen unseres Projekts Uberhaupt
erst ermdglichten. Danken mdchten wir auch den Expertinnen und Experten, Lehrper-
sonen, Eltern und Schulerinnen und Schilern, welche uns bei der Entwicklung der In-
strumente geholfen haben. Namentlich erwahnen méchten wir Heinz Hofer, der aus ge-
sundheitlichen Griinden nach einem halben Jahr aus der Projektgruppe aussteigen
musste. Christine Favre, Marianna Herrsche und Thomas Messerli halfen bei der Kor-
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rektur der Leistungstests. Katharina Frey und Martin Wehrle transkribierten Interviews.
Marianna Herrsche und Anne Wehren halfen bei der Erstellung von technischen Doku-
mentationsbanden, in welchen Grundlagen der Datenauswertung dargestellt sind. Tho-
mas Messerli schliesslich unterstiitzte die technische Endredaktion dieses Berichts. Ih-
nen allen sei an dieser Stelle nochmals herzlich gedankt.

Bern, den 30. Juni 2004 Markus P. Neuenschwander
Thomas Balmer
Annette Gasser
Stefanie Goltz
Ueli Hirt
Hans Ryser
Hermann Wartenweiler
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1  Einleitung

Spétestens seit den 1960er Jahren wissen wir aus amerikanischen Studien (Coleman et
al. 1966): Eltern sind flr die Schulleistungen ihrer Kinder, aber auch fiir das Verhalten
der Kinder in der Schule, wesentlich mitverantwortlich, nicht nur auf der Primarstufe,
sondern auch auf der Sekundarstufe. In der Folge wurde rege debattiert, ob dieser Be-
fund auch fir die Schweiz gelte und welche Konsequenzen daraus gezogen werden
mussen. Kann die Schulqualitat durch eine verstarkte Elternmitwirkung kostenneutral
erhéht werden? Welche Verantwortung und Kompetenzen besitzen Eltern bei Schulver-
sagen oder bei Verhaltensauffalligkeiten? In welchem Verhaltnis stehen Uberhaupt
Schule und Familie in der modernen Gesellschaft zueinander?

Zur llustration folgt als Einstieg ein Beispiel zur Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit,*
eine Geschichte, welche wir im Rahmen unserer Studie erfahren haben: Der Anlass der
Zusammenarbeit war, dass Madlen? im 5. Schuljahr schlecht in die Klasse integriert
war. Sie wurde von ihren Mitschillerinnen und Mitschilern geplagt. Sie wies zudem ein
schulisches Defizit, vor allem in Mathematik, auf. Die Mutter und die Lehrerin kamen
deswegen miteinander in Kontakt. Die Mutter schlug die Anmeldung auf der Erzie-
hungsberatung vor. Darauf hin erhielt Madlen Dyskalkulie-Unterricht. Gleichwohl blie-
ben die Leistungen in Mathematik ungentigend. Die Mutter fiirchtete, dass Madlen das
6. Schuljahr wiederholen musse. Im Ubertrittsgesprach zwischen den Eltern, der Klas-
senlehrperson und der Teilpensenlehrkraft im Fach Mathematik sowie Madlen betonten
die Lehrkréfte, dass Madlen Fortschritte gemacht habe und sie gingen auf die Anliegen
der Mutter ein. Die Mutter berichtete denn auch, dass sie sich sehr ernst genommen ge-
filhlt habe. Sie beschlossen gemeinsam den Ubertritt in die 7. Realschulklasse. Dabei
sollte Madlen von ihren Klassenkameradinnen und —kameraden getrennt werden, so
dass ihr ein Neustart in neuer Klassenzusammensetzung ermdglicht wurde.

In diesem Beispiel ist eine erfolgreiche Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit be-
schrieben worden. Der Anlass war ein doppelter, weil Madlen sowohl soziale Probleme
mit den Mitschulerinnen und Mitschilern als auch Leistungsprobleme in Mathematik
hatte. Beide Seiten, sowohl die Mutter wie die Lehrerin, flihlten sich berfordert, das
anstehende Problem zu 16sen. Dank dem koordinierten VVorgehen von Mutter und Leh-
rerin konnte die Situation der Schilerin verbessert werden. Die Zusammenarbeit erhéh-
te nicht nur das gegenseitige Vertrauen und brachte Entlastung, sondern es wurden ge-
meinsam Massnahmen verabredet, die dank der Koordination an Effektivitat gewannen.

Relevanz der Thematik

In den letzten Jahren wurde der politische Druck auf die Schule erhéht, die Eltern star-
ker in das Schulgeschehen einzubeziehen: Die Schule sollte in der Elternschaft besser
(demokratisch) verankert werden. Denn die Schule erfiille ihren Auftrag insofern unzu-
reichend, als die Kinder in der Schule nicht genug oder das Falsche lernten. Nur eine
gute schulische Ausbildung sichert optimale berufliche Chancen. Mit einer wachsenden
Elternmitsprache reagierte der Staat auf diese Schulkritik mit dem Preis, dass die Schule
an Autonomie eingebusst hat. Dies zeigt sich zum Beispiel darin, dass die Eltern bei der

! Ausser in Komposita werden in der Regel weibliche und méannliche Formen verwendet. Sollte dies ein-
mal nicht der Fall sein, soll das vernachléssigte Geschlecht damit nicht diskreditiert werden. Vielmehr
stand die Verstandlichkeit der Formulierung im Vordergrund.

2 Alle Personen und Namen aus Interviews wurden anonymisiert.
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Schilerbeurteilung und in schulischen Selektionsfragen verstarkt mitbestimmen kdnnen
und damit die traditionelle Schulfunktion der Selektion konkurrenzieren.

Zudem erhoffte man sich durch den Elterneinbezug eine Steigerung der Schulquali-
tdt, ohne zusatzlichen finanziellen Aufwand leisten zu missen. Es wurde
moglicherweise davon ausgegangen, dass die hohe Elternbedeutung fur die Schilerleis-
tung durch Zusammenarbeit der Schule nutzbar gemacht werden konnte. D.h. wenn die
Eltern fur die Schilerleistungen so bedeutsam seien, wie immer wieder behauptet wird,
musste auch die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit fiir die Schulerleistungen bedeutsam
sein. Umgekehrt scheint die Schule an der Elternarbeit interessiert zu sein, um soziale
Probleme in der Schilerschaft den Eltern teilweise (zurlick-) delegieren zu kénnen, flr
die sie sich nicht flr zustandig halt.

In der Folge wurden in Schulentwicklungsprojekten intensiv Konzepte und Leitbil-
der zur Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erarbeitet. Sie sollten Richtlinien fur Schullei-
tung, Lehrerschaft und Elternschaft abgeben, wie das Verhéltnis von Schule und Fami-
lie konkret ausgestaltet werden sollte. Gleichwohl ist die Elternarbeit fur Lehrpersonen,
vor allem flr Berufseinsteiger, eine grosse Belastung und immer wieder ein Kundi-
gungsgrund (Veenman 1984; Ludwig-Tauber, Wild-Naef & Vouets 2000, vgl. auch Ka-
pitel 7.3). Dabei ist offenbar weniger die Belastung bei der regularen Zusammenarbeit
bedeutsam als konflikthafte Einzelféalle. Neuenschwander (2004 — im Druck) zeigte zu-
dem, dass die Lehrkréafte der Sekundarstufe die Elternarbeit als einen vergleichsweise
weniger wichtigen Auftragspunkt bewerten und sich in der Durchfiihrung von Elternar-
beit eher unsicher fihlen. Diese Schwierigkeiten konnten trotz intensiver Entwicklungs-
arbeit nicht gelost werden. Hinzu kommt, dass wissenschaftliche Konzepte und For-
schungsbefunde zum Verhaltnis von Schule und Familie weiterhin selten sind und fur
die Schweiz fehlen.

In der Tat ist die Bedeutung der Thematik nicht nur aus ihrer Aktualitdt und den
Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit abzuleiten, son-
dern resultiert aus einem grundsatzlichen Problem, in welchem Verhéltnis Schule und
Familie zueinander stehen. Es gibt je eine umfangreiche padagogische, soziologische
und psychologische Schul- und Familienforschung, die aber kaum aufeinander Bezug
nimmt. Dabei verfolgen sowohl die Familie wie auch die Schule das Wohl der Kinds-
entwicklung und kénnen als Generationenverhéltnis gedacht werden. Ein vergleichen-
der Ansatz fuhrt nicht nur zu einer interessanten Auseinandersetzung ber die Funktio-
nen und Aufgaben von Schule und Familie, sondern kann auch ihre Wechselwirkungen
aufzeigen. Die nachfolgende Darstellung fokussiert auf die Wechselbeziehungen zwi-
schen den Eltern und den Kindern in der Schule. Dieser Zugang ist insofern nicht trivi-
al, als die primére Aufgabe der Eltern in der Familie situiert ist und gerade nicht in der
Schule. Oder umgekehrt betrachtet, fragt sich, was der Stellenwert ausserschulischer
Sozialisationsinstanzen, konkret der Familie, fur das Verhalten und die Leistungen der
Schilerinnen und Schiiler im Schulkontext ist. Diese Frage kann in die Diskussion um
die Bedingungen von Schulerleistungen und von Schulqualitat eingeordnet werden.

Der vergleichende Zugang von Schule und Familie legt einen kontextualistischen
bzw. systemischen Ansatz nahe: Kinder und Jugendliche wachsen in verschiedenen Le-
benskontexten auf. Nach der Einschulung tritt neben der Familie auch die Schule als
Sozialisationsinstanz hinzu. Nach Bronfenbrenner (1981) ist Entwicklung gerade durch
den Eintritt in neue Lebenskontexte und die Ausweitung des Beziehungsnetzes gekenn-
zeichnet (vgl. ausfihrlicher in Kapitel 5.3). Jugendliche treten aber nicht nur in neue
Kontexte ein (diachroner Ubergang), sondern wechseln zwischen verschiedenen Kon-
texten (synchroner Ubergang). Der Wechsel zwischen Familie und Schule, aber auch in
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weitere Kontexte wie Gleichaltrigengruppe, Sportverein u.a. sind Beispiele flr diesen
zweiten Typus von Ubergang.

Jeder dieser Kontexte hat eine spezifische Struktur und Funktion. Bronfenbrenner
(1981) verwendete den Begriff des Mikrosystems. Wir bevorzugen den Begriff des so-
zialen Systems, weil wir uns im Unterschied zu Bronfenbrenner (1981) nicht auf die
Perspektive des Jugendlichen beschranken. Ausgehend von Neuenschwander (2004 —
im Druck, Kap 5.3.1) bildet das soziale System eine relativ autonome Einheit mit einer
besonderen Organisationsform. Verschiedene Personen kommunizieren derart mitein-
ander, dass sie sich rekursiv aufeinander beziehen und dass dabei ein tbergeordnetes
soziales Wissen entsteht (Emergenz). Soziale Systeme sind allerdings trotz ihrer Auto-
nomie insofern offen, als die ablaufenden Prozesse von lbergeordneten Instanzen mit-
reguliert werden.

Seit alters gibt es systemtheoretisch orientierte Konzepte zu Familie und Schule (z.
B. Parsons & Bales 1956; Schneewind 1991; Familientherapie: Minuchin & Nichols
1994; Schule: Rolff 1993). Sie entwickelten eine Begrifflichkeit, welche teilweise auf
die jeweiligen Lebensbereiche bezogen ist, teilweise aber abstrakter ist und sich fur den
Vergleich von Systemprozessen zwischen verschiedenen Lebensbereichen eignet. Da-
mit ist ein weiterer Grund genannt, weshalb ein systemtheoretischer Zugang gewahlt
worden ist: Der Abstraktionsgrad der Systemtheorie liefert eine Begrifflichkeit, welche
Schule und Familie vergleichen lasst und nicht einseitig in den jeweiligen Lebensberei-
chen gefangen ist.

Allerdings impliziert die Systemtheorie zugleich ein Programm und bildet mit ih-
ren Annahmen eine Pramisse fir die vorliegende Untersuchung: So ist die funktionale
Trennung von Familie und Schule zwar intuitiv plausibel, impliziert aber eine Reihe
von nicht trivialen Konsequenzen, die in diesem Bericht diskutiert werden. So ist zum
Beispiel die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern nicht a priori
vorgesehen, sondern muss begriindet werden. Es kdnnte sein, dass die Zusammenarbeit
vor allem die Akzeptanz der Schule in der Elternschaft erhéhen soll. Entsprechend kann
a priori nicht von einem gegenseitigen Verstandnis von Familie und Schule ausgegan-
gen werden (Tyrell 1985). Die Unterschiedlichkeit von Familie und Schule fuhrt nicht
nur dazu, dass gleiche Probleme unterschiedlich angepackt und verschiedene Interessen
verfolgt werden, sondern dass sich der Erfahrungshintergrund grundsatzlich unterschei-
det. Selbst die Kinder, die sich sowohl in der Schule wie auch in der Familie aufhalten,
verhalten sich in den beiden Bereichen unterschiedlich.

Die Qualifikation des Verhaltnisses von Schule und Familie aus ihrer Differenz ist
noch nicht befriedigend. Familien werden vielféltiger und haben sich zu Generationen-
beziehungen veréndert. Jedenfalls wird die traditionelle Kernfamilie mit zwei Eltern
und ein bis zwei Kindern rein statistisch zur Minderheit in der Schweiz. Sie wird von
vielfaltigen Familienformen wie Einelternfamilien, Fortsetzungsfamilien, Mehrgenera-
tionenfamilien usw. abgelést. Damit nimmt die Familie vielfaltige Formen mit einem je
eigenen Verhéltnis zur Schule an. Im Zuge der gesellschaftlichen Modernisierung wer-
den nicht nur die Lebensformen vielfaltiger (Welsch 1988), sondern wird berdies das
Bildungswesen liberalisiert: Die Schulen werden teilautonom mit erstarkter Schullei-
tung. Vor allem in der Sekundarstufe 11 wird eine eingeschrénkte Schulwahl geschaffen.
Die Schulen stehen wegen wachsenden 6ffentlichen Sparbemuhungen und steigender
Bedeutung der schulischen Bildung unter Druck, ihre Wirksamkeit zu belegen. Sie ha-
ben sich um Legitimitat und Akzeptanz in der Offentlichkeit, vor allem bei der Eltern-
schaft, zu bemihen. In der Folge wird ein gewisser Autoritatsverlust von Lehrpersonen
festgestellt, obwohl deren Professionalitdt im Nachgang der Tertiarisierung der Lehrer-
bildung eher steigt.
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Wiéhrend der gesellschaftlichen Modernisierung wurden nicht nur die Lebensfor-
men pluraler und heterogener, vielmehr erhielt das Individuum im Verhéltnis zur Grup-
pe wachsende Aufmerksamkeit (Neuenschwander 2004 — im Druck): Die Forderung des
einzelnen Kindes mit seinen individuellen Besonderheiten und Bedurfnissen erhielt auf
Kosten des Klassenunterrichts steigende Aufmerksamkeit. Nicht zuletzt fordern die El-
tern die optimale Forderung ihres Kindes, welches nicht das Opfer des Klassenunter-
richts sein durfe. Damit wird die Grundstruktur der Schule, ndmlich ihre soziale Organi-
sation, hinterfragt.

Diese gesellschaftliche Entwicklung erhéht den Reformdruck auf die Schule und
hat zu einer kontinuierlichen Schulreform gefiihrt. Zudem muss sich die Schule ver-
starkt an den Bedurfnissen und Erwartungen der Eltern als eine Art Kunden orientieren.
Aufgrund der Differenz der Familie zur Schule verstarkt sich aber der Reformdruck:
Die Schule wird irritiert von den Erfahrungen und Erwartungen, welche die Familien an
sie herantragen. Die Eltern verlangen nach Entlastung in ihrer Doppelbelastung von Be-
ruf und Erziehung und Unterstutzung in ihrer Erziehungsarbeit. Gleichzeitig wiinschen
sie eine kindspezifische ganzheitliche Férderung und Mitsprache. Diesen Forderungen
steht ein nur zum Teil kompatibles Angebot der Schule gegentiber. Der resultierende
strukturell angelegte Konflikt verlangt nach Anpassungen auf beiden Seiten.

Aufgrund der grossen Ungleichheiten zwischen der Art und Weise, wie Familien
ihre Kinder schulisch férdern, wird bei der Analyse der Wechselbeziehung Schule -
Familie und insbesondere bei der Diskussion um die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die
Frage der Chancengleichheit aufgeworfen. Wie reagieren die Schule und Lehrpersonen,
die sich der Chancengleichheit verpflichten, auf Eltern aus unterschiedlichen Milieus?
Insbesondere in der direkten Zusammenarbeit sind die Lehrpersonen mit sehr verschie-
denen Eltern konfrontiert. Manche haben ein grosses schulisches Wissen, sind ambitio-
niert und kdnnen ihre Interessen stark einbringen, wéhrend andere einen grossen Infor-
mationsbedarf haben.

Familie Schule
Eltern/-teile | Zusammen- | Lehrpersonen
arbeit
Erziehung Schulung
Kind Grenzganger | Schiler/-in

Abbildung 1.1: Das Verhaltnis von Familie und Schule

In Abbildung 1.1 wird das Verhéltnis von Familie und Schule schematisch dargestellt.
Wéhrend die Erziehung die zentrale Funktion in der Familie darstellt, ist es in der Schu-
le die Schulung, worunter sowohl das Selegieren als auch das Qualifizieren der Schiile-
rinnen und Schiler verstanden wird. Die jiungere Generation wird in der Familie als
Kind bzw. Jugendliche bzw. Schilerin und Schiler bezeichnet, die altere Generation
mit den Rollen Eltern bzw. Lehrperson umschrieben. Eltern konnen allerdings ihrerseits
die Lehrfunktion tbernehmen, wenn sie als Lehrpersonen tatig sind. Eltern und Lehr-
personen bezeichnen also nicht Personlichkeitstypen, sondern vielmehr Rollen oder
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Funktionen im jeweiligen System. Entsprechend nehmen die Jungeren in der Familie
die Kinderrolle und in der Schule die Schiilerrolle ein. Sie wechseln beim Ubergang
zwischen Familie und Schule zwischen diesen beiden Rollen und bilden insofern
Grenzganger. Auf der Ebene der alteren Generation gibt es zwischen den Eltern- und
Lehrerrollen im Zuge der Zusammenarbeit eine Beziehung. Zusammenarbeit wird als
Aufbau von gegenseitigem Verstandnis durch kontinuierliche Kommunikation definiert.
Indem Eltern und Lehrpersonen miteinander kommunizieren, entstehen Kreise des Kon-
sens, einer geteilten Problemsicht und einer gewissen Abstimmung der Wahrnehmun-
gen und Einstellungen. Damit 16st sich die Differenz von Familie und Schule nicht auf,
vielmehr entsteht ein gewisses gegenseitiges Verstandnis zwischen Eltern/-teilen und
Lehrpersonen.

Damit kann der Gegenstand der vorliegenden Studie praziser umschrieben werden:
Es geht um die Wechselwirkung zwischen den Eltern/-teilen und den Schiilerinnen und
Schilern. Es geht um familidre Bedingungen des Kinderverhaltens in der Schule und
umgekehrt um die Frage, inwiefern das Schulerverhalten fur die Eltern bedeutsam ist.
Beim Schulerverhalten konzentrieren wir uns auf zwei Aspekte: Leistung und Unter-
richtsstorungen. Darin drucken sich Ergebnisse von kognitiven und sozialen Prozessen
im Unterricht aus.

Es geht also in dieser Untersuchung um die Gegenuberstellung von Schule und
Familie, wobei wir uns sowohl auf Ansatze in der Systemtheorie wie auch der gesell-
schaftlichen Modernisierung beziehen, um Fragen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
wie auch um Fragen der familidren Bedingungen von Schillerverhalten zu beantworten.
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2  Fragestellung

Das Verhéltnis von Familie und Schule und damit verbunden die Konzeptualisierung
von Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit hat in den letzten Jahren in der Schweiz erheblich
an Bedeutung gewonnen. Im Sinne einer VVorwaértsstrategie misst der Gesetzgeber in
vielen Kantonen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erhohtes Gewicht bei, selbst gegen
den Willen der Schulvertreter. Vielerorts werden parallel zu Schulbehérde und Schullei-
tung Elternrate gebildet, welche die gegenseitige Information verbessern und zur Schul-
qualitatssteigerung beitragen sollen, ohne dass sie sich in der Bildungslandschaft bisher
Uberzeugend situieren konnten (Ingrisani 2004). Entsprechend fanden in den letzten
Jahren hitzige 6ffentliche Debatten zur Stellung der Eltern in Ubertrittsverfahren und
bei der Vergabe von formalen Qualifikationen statt. Das Verhaltnis von Familie und
Schule wird nicht nur in verschiedenen Praxisfeldern heftig debattiert, sondern bildet
auch ein ergiebiges wissenschaftliches Themenfeld. Obwohl wissenschaftliche Untersu-
chungen fehlen, durfte gerade im Vergleich von Schule und Familie ein erhebliches Er-
kenntnispotenzial flr beide Systeme liegen. Allerdings mussen sowohl die Theoriebil-
dung wie auch die empirische Durchdringung auf einem relativ grundlegenden Niveau
beginnen, weil nur auf wenige Vorarbeiten aufgebaut werden kann. Denn die Schul-
und die Familienforschung entwickelten sich weitgehend unabh&ngig voneinander und
Ansatzpunkte fur Vergleiche missen daher aufgearbeitet werden.

Auch die vorliegende Arbeit kann keine umfassende Analyse des Verhaltnisses von
Familie und Schule vorlegen. Vielmehr soll sie theoretische Grundlagen nur soweit pra-
sentieren, als sie fur die Bearbeitung der Problemstellung erforderlich sind. Im Zentrum
steht vielmehr die Analyse des Verhéltnisses von Eltern(-teilen) und Schiilern in der
Schule. Konkret werden drei Teilfragen untersucht:

a. Bedingungen von Schilerleistungen und von Unterrichtsstorungen: Welches ist
die Bedeutung der Eltern fur Schulerleistungen und Unterrichtsstérungen und
wie konnen diese Prozesse erklart werden?

b. Zusammenarbeit: Wie kann die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit konzipiert und
beschrieben werden? Welche Bedingungen und Funktionen besitzt sie (Fokus:
kindbezogene Zusammenarbeit)?

c. Mehrperspektivitat: Inwiefern unterscheidet sich die Problemanalyse je nach Be-
trachtungsperspektive von Eltern, Lehrpersonen und Schilern/-innen?

Es geht also nicht primdr um eine soziologische Analyse von Schule und Familie, son-
dern um gewisse Personen in diesen Systemen und ihre Wechselbeziehung: Es soll die
psychologische Dynamik im Dreieck von Eltern, Lehrpersonen und Kind/Schiler unter-
sucht werden, wobei das gesellschaftliche Umfeld mitbedacht werden soll. Der Ansatz
soll dabei in erster Linie analytisch-deskriptiv, nicht programmatisch sein. Wir gehen
davon aus, dass es an Programmen und Utopien in der Padagogik und der Bildungsfor-
schung nicht mangelt, wohl aber an einer rationalen Analyse und einer empirischen Be-
schreibung, auf deren Basis gewisse Mythen entzaubert und paddagogische Wiinsche auf
eine empirische Basis gestellt werden kénnen. Insofern soll die Untersuchung eine wis-
senschaftliche Grundlage fur Entscheidungstragerinnen und -trager abgeben, aber auch
einen Beitrag zu einem wichtigen, wenn auch vernachlassigten Themenfeld in der Er-
ziehungswissenschaft leisten. Wir verfolgen insofern in erster Linie einen analytischen
und keinen programmatischen Zugang, als wir nicht in erster Linie Normen setzen wol-
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len, die allzu leicht problematisiert und nur subjektiv begriindet werden konnen. Viel-
mehr wollen wir Begriffe, Positionen und Probleme reflektieren, von verschiedenen
Seiten beleuchten und Bedingungen und Konsequenzen aufzeigen. Natirlich kdnnen
wir dabei nicht auf vielfaltige VVoraussetzungen verzichten. Wir wollen einige wichtige
Pramissen am Anfang offen legen. Diese erachten wir als plausibel, kdnnen aber per
definitionem nicht begriindet werden. Wir gehen davon aus, dass sie dann gut sind,
wenn sie sich insofern bewdahren, als interpretierbare und weiterfiihrende Ergebnisse
daraus abgeleitet werden kdnnen. Diese Pramissen haben zwar auch normative Konse-
quenzen, wir verstehen sie aber nicht als Ideologie oder Programm, sondern als Grund-
lagen der Analyse. Zweitens wahlten wir einen empirischen Zugang, um repréasentative
deskriptive Informationen zur Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zu erhalten. Die schmale
Forschungslage im Themenfeld diirfte diesen Schritt ausreichend rechtfertigen. Uber-
dies sollen theoretisch gewonnene Hypothesen empirisch Uberpruft werden. Drittens
werden auf der Basis der Pramissen theoretische Konzepte entwickelt und mit diesen
Daten konfrontiert. Insbesondere soll die empirische Untersuchung Hinweise geben,
welche formulierten Hypothesen eher gestiitzt, welche eher falsifiziert werden missen.
Dabei werden empirische Ergebnisse nicht als Wahrheiten, sondern als Argumente in-
terpretiert, welche die formulierten Hypothesen stiarken oder schwachen. Die Argumen-
tation soll also theoretische Konzepte mit empirischen Befunden eng verkniipfen, um
die Aussagekraft der Ergebnisse moglichst zu starken. Am Schluss werden erste
Schlussfolgerungen fir Praxis, Forschung und Lehrerbildung formuliert.

Wichtig war uns der Einbezug verschiedener Forschungsmethoden. Nebst der rati-
onalen Analyse verwendeten wir erstens die Dokumentenanalyse, um vorliegendes
schriftliches Material zur Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in verschiedenen Schweizer
Kantonen systematisch auszuwerten. Zweitens wurden standardisierte Fragebogen ent-
wickelt, die je fiir die Eltern, die Schilerinnen und Schiuler sowie die Lehrpersonen ein-
gesetzt wurden. Diese Instrumente erlauben verallgemeinerbare Aussagen aus der Sicht
der drei Parteien. Dabei war uns wichtig, dass ein Teil der Fragen allen drei Gruppen
vorgelegt wurde, so dass die Aussagen zwischen den drei Gruppen prézis verglichen
werden konnten. Drittens wurden Leistungstests in Mathematik und Deutsch (Mutter-
sprache) entwickelt, welche ergdnzend zu den Zeugnisnoten Informationen uber das
Leistungsvermdgen der Jugendlichen vermittelten. Wichtig waren uns auch halbstruktu-
rierte Interviews, welche qualitativ ausgewertet wurden und sowohl zur Hypothesenbil-
dung, aber auch zur Illustration von Thesen und statistischen Ergebnissen eingesetzt
wurden. Wir gingen davon aus, dass die Verbindung verschiedener Methoden die
Aussagekraft der Ergebnisse erhéht.

Schon jetzt soll aber darauf hingewiesen werden, dass die Fragen nur im Quer-
schnitt untersucht werden konnten, weshalb die Interpretationen erheblich beschrankt
werden mussten. Wegen der kargen Forschungslage sollte die Thematik explorativ,
quasi wie ein Pilotprojekt, querschnittlich angegangen werden, bevor auf sicherer wis-
senschaftlicher Grundlage ein aufwéndiges, aber notwendiges Langsschnittprojekt ge-
plant werden kann. Wir sind uns bewusst, dass mit diesem querschnittlichen Design die
gestellten Fragen nur eingeschrénkt beantwortet werden kénnen.

Wichtig ist uns der Hinweis, dass wir keine Theorietberprifung anstreben, sondern
von einem Problem in der Praxis ausgegangen sind, welches wir mit wissenschaftlichen
Methoden untersuchen wollen. Ohne uns zwischen Grundlagenforschung und ange-
wandter Forschung situieren zu wollen, ist fir unsere Argumentation dieser Problembe-
zug wichtig. Gleichwohl durfen aus unserer Analyse und Beschreibung keine einfachen
Losungen, Handlungsempfehlungen oder Rezepte erwartet werden. Umgekehrt kann
durch die Differenzierung des Problems die Komplexitdt noch erhoéht werden. Gleich-
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wohl hoffen wir, dass unsere Ergebnisse und Strukturierungen nicht nur der Wissen-
schaft, sondern auch professionell tatigen Padagoginnen und Pédagogen von Nutzen
sind. Jedenfalls versuchten wir unsere Ergebnisse und Schlussfolgerungen so einfach
darzustellen, dass sie auch von Nicht-Wissenschafterinnen und —Wissenschaftern tiber
weite Strecken verstanden werden kénnen.

Aufgrund dieses Vorgehens wird der Bericht in drei Teile gegliedert. Im ersten Teil
(Kapitel 1 bis 4) wird in die Thematik eingefiihrt und es werden theoretische und me-
thodische Grundlagen der Argumentation dargelegt. Im zweiten Teil (Kapitel 5 bis 8)
wird die theoretische Argumentation verfeinert, auf Uberprifbare Hypothesen zuge-
spitzt, operationalisiert und einschlagige Ergebnisse der eigenen Studie werden préasen-
tiert. Diesen Teil gliedern wir in vier Kapitel: In Kapitel 5 wird die Frage der Beziehung
Familie und Schule aus Sicht der Eltern, der Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schii-
ler analysiert. In Kapitel 6 wird die Frage aufgegriffen, ob und wie Eltern in der
Schweiz das Schlerverhalten beeinflussen. In diesem Kapitel werden einerseits Analy-
sen amerikanischer Studien repliziert, andererseits wird ein Erklarungsmodell entwi-
ckelt und empirisch geprift. In Kapitel 7 wird der Blick von den Eltern auf die Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit gelenkt, werden ihre Bedingungen analysiert, aber auch Zu-
sammenhange mit den Schulerinnen und Schiilern sowie mit der Lehrerbelastung her-
ausgearbeitet. In Kapitel 8 wird diese Frage unter Gesichtspunkten der Modernisierung
vertieft. Es wird gezeigt, wie der Gesetzgeber die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit kon-
zipiert, wie sie in pluralen Kontexten umgesetzt wird und welche Konsequenzen daraus
fiir die Chancengleichheit resultieren. Im dritten Teil (Kapitel 9) werden aus den Ergeb-
nissen einige Schlussfolgerungen fur Praxis, Forschung und Lehrerbildung abgeleitet.
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3  Begriffe und Positionen

Die dargestellten Fragen lassen sich nicht mit einem einzigen theoretischen Ansatz be-
arbeiten. Vielmehr beziehen wir uns auf vier verschiedene Diskussionsstrange, die al-
lerdings auf sehr unterschiedlichem Niveau argumentieren: (a) Implikationen der gesell-
schaftlichen Modernisierung und Demokratisierung fur die Schule und ihr Verhaltnis
zur Familie, (b) Systemtheorie, (c) Debatten um Schulqualitat, Bedingungen von Schi-
lerleistungen und Reduktion von regelwidrigem Verhalten (Unterrichtsstérungen, Ge-
walt u.a.), (d) Diskussion um Chancengleichheit. Dabei handelt es sich eher um Prob-
lemfelder und 6ffentliche Diskussionsstrange als um geschlossene Theorien. Dies ist
mit dem vorliegenden Ansatz kompatibel, da keine Theorie Uberprift wird, sondern ein
Problem im Praxisfeld mit wissenschaftlichen Ansatzen bearbeitet werden soll. Die An-
séatze liefern aber eine Begrifflichkeit, mit der das formulierte Problem bearbeitet wer-
den soll und richten die Aufmerksamkeit auf kritische Punkte, die in der nachfolgenden
Argumentation aufgenommen werden. Diese Ansétze legen gewisse Sichtweisen nahe,
wie das Verhéltnis von Familie und Schule, Eltern und Lehrpersonen gedacht werden
konnte. Sie thematisieren verschiedene Aspekte und lassen sich widerspruchsfrei mit-
einander kombinieren. Sie werden nun im Hinblick auf eine Analyse des Dreiecks El-
tern-Kinder-Lehrperson eingefthrt und diskutiert.

3.1 Gesellschaftliche Modernisierung

Wahrend des 20. Jahrhunderts entstanden viele verschiedene Lebensformen (Welsch
1988). Mit der steigenden Ehescheidungsquote, die nach der Jahrtausendwende die
50%-Marke in der Schweiz erreicht hat, gibt es neben der birgerlichen Kernfamilie mit
zwei Elternteilen und 1-2 Kindern immer hdufiger andere Familienformen. Es gab zwar
diese Familienformen auch in friherer Zeit, doch erhielten sie neben der birgerlichen
Kernfamlie eine immer hoéhere Akzeptanz. Der Begriff der Familie verénderte sich
(Herzog, BOni & Guldimann 1996). Im Zentrum steht die intime Beziehung zwischen
Eltern oder Elternsubstituten und Kindern. An die Stelle eines Prototyps der Familie tre-
ten vielféltige Familienformen.

Dabei wuchs auch die Freiheit der einzelnen Familien, eigene Strukturen und
Wertsysteme aufzubauen: Familien unterscheiden sich voneinander nicht nur in ihren
politischen, weltanschaulichen und religiésen Uberzeugungen, sondern auch in ihren
Erziehungswerten und in den Mitteln, mit welchen sie diese erreichen wollen. Die ein-
zelnen Familien bilden sehr unterschiedliche Sozialisationskontexte fiir die Kinder, wo-
bei auch die Kinder zur Gestaltung ihrer Familie beitragen. Familien unterscheiden sich
nicht nur nach ihrer Schichtzugehdérigkeit und in ihrer Form (Strukturaspekte), sondern
besitzen eine hohe Autonomie, wie sie die gemeinsame Zeit strukturieren, welche Werte
als wichtig bzw. unwichtig erachtet werden oder wie die Familienarbeiten intern verteilt
werden (Aufweichung der Rollenverteilung zwischen Mann und Frau, Fremdbetreu-
ungsmaglichkeiten usw.).

Individuelle Bedurfnisse erhielten gegeniiber den familidren Interessen steigende
Beachtung (Individualisierung). Das Individuum sollte nicht der Familie ,geopfert’
werden, vielmehr wird die Familie als Ressource gesehen, dank der die einzelnen Fami-
lienmitglieder ihre Interessen und Bedirfnisse optimal realisieren kénnen. Damit hangt
zusammen, dass sich in Auseinandersetzung mit der sog. Schwarzen Padagogik (Miller
1983) reformpadagogische Ideen verbreiteten, wonach Kindern in der Erziehung keine
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Gewalt angetan werden dirfe. Vielmehr soll das natiirliche Wachstum der Kinder so
begleitet werden, dass sich Kinder mit mdglichst geringer direktiver Einwirkung von
aussen, aber in Auseinandersetzung mit ihrem Umfeld, in die Gesellschaft integrieren
kdnnen. Allerdings gehort es gerade zur Pluralitat, dass sich diese Erziehungsidee zwar
mehr verbreitet hat, aber keineswegs Konsens findet. Vielmehr wird sie von manchen
Eltern als Entwicklung gelobt, von anderen als Dekadenz diskreditiert. Es ist gerade das
Merkmal der Pluralitat, dass es keinen breiten Erziehungskonsens gibt.

Auch die Schule wurde von Modernisierungsschiben erfasst. So folgt eine Schulre-
form der néchsten, ohne dass die Schulkritik verstummte. Lehrplanarbeit ist ein konti-
nuierliches Projekt, weil kein Lehrplan konsensféhig ist. Die Schule sollte dynamischer
werden und flexibler auf gesellschaftliche Entwicklungen reagieren. Mehr noch: Schul-
entwicklung gilt als Merkmal einer guten Schule. Kontinuierliche Lehrerfortbildung,
Kollegiumsarbeit, Qualitatssicherung, Aufbau von (teil-)autonomen Schulen sollen die
Schule verbessern. Darlber hinaus wurde mit didaktischen Konzepten zur inneren Dif-
ferenzierung im Unterricht seit den 60er Jahren die Individualisierung vorangetrieben.
Der Blick verschiebt sich von der Klasse auf die einzelnen Schulerinnen und Schiiler,
die individuell gefordert werden sollen. Unterricht mit individuellen Lehrzielen und Be-
urteilungsformen erhielt wachsende Bedeutung. Selbst das Prinzip der Jahrgangsklassen
wird in progressiven Schulversuchen und in der Diskussion um die Basisstufe mit weit-
reichenden Konsequenzen allmahlich hinterfragt (vgl. zur Geschichte der Schulklasse z.
B. Jenzer 1991).

Obwohl die Schule in der Schweiz zweifellos von Modernisierungsprozessen er-
fasst worden ist, konnte sie ihre traditionelle Form bisher weitgehend bewahren. Aller-
dings geht die Forderung nach einer dynamischen und pluralen Schule, welche dem ein-
zelnen Schuler/der einzelnen Schilerin gerecht wird, mit hohen Anforderungen an die
beteiligten Personen einher. Neben der Unterrichtsvorbereitung missen Lehrkrafte
zahlreiche zusétzliche Aufgaben tbernehmen. Erziehung und Entwicklung von Kindern
in pluralistischen Gesellschaften sind erschwert (Scott-Jones 1993), weil das gegensei-
tige Verstandnis spontan fehlt bzw. geschaffen werden muss. Entsprechend schnitten
Lander im Leistungstest der PISA-Studie schlechter ab, die eine pluralistische-
multikulturelle Zusammensetzung aufweisen im Vergleich zu Landern mit eher mono-
kultureller Zusammensetzung. Heterogenitat und Pluralitat werden erst dann zu einer
Entwicklungschance, wenn ein Klima der gegenseitigen Wertschatzung geschaffen
werden konnte, denn in der Pluralitat liegt prinzipiell ein grosses Anregungspotenzial
fur die Fortentwicklung der Kinder und Jugendlichen (Bronfenbrenner 1981). Es wird
zu einem Qualitatsmerkmal einer Schule, ob sie Pluralitdt und Heterogenitéat zu einer
Chance oder zu einem Nachteil fur die Schulerinnen und Schiler gestalten kann. Ent-
sprechende Konzepte zur Schul- und Unterrichtsorganisation befinden sich allerdings
erst in Entwicklung.

Wahrend diesen Modernisierungsprozessen, die nur stichwortartig angedeutet wer-
den konnten, ist auch das Verhaltnis Familie-Schule in Bewegung gekommen. Wahrend
sich die Familie friher in vielféltiger Art der Schule anpassen musste, indem zum Bei-
spiel die Familie zur Finanzierung des Unterrichts verpflichtet wurde, die Schule durch
den Stundenplan den Tagesablauf der Familie mitgestaltete oder die Form der Zusam-
menarbeit bestimmte, begann die Schule zunehmend Forderungen der Familie aufzu-
nehmen. Blockunterricht und Tagesschulen werden eingefiihrt, Eltern kénnen in schuli-
schen Selektionsentscheiden mitbestimmen, Reklamationen von Eltern werden von
Schulen ernst genommen. Ein Problem liegt in der Spannung zwischen der Unterschied-
lichkeit und Unvereinbarkeit der heterogenen Elternerwartungen einerseits, welche ei-
nen radikal individualisierenden Unterricht erfordern, und dem Prinzip des Klassenun-
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terrichts andererseits, von dem ein Synergie-Effekt erhofft wird. Mit wachsender Plu-
ralitdt der Lebensformen wird das Finden gemeinsamer Erziehungswerte zwischen El-
tern untereinander und mit Lehrpersonen immer schwieriger.

Mdoglicherweise hat mit der wachsenden Wirtschaftsorientierung, die etwa Beck
(1986) als zentrale Modernisierungserscheinung beschrieben hat, auch die Kritik an
staatlichen Institutionen und damit an der Schule an Riickhalt gewonnen. Es wird daher
die These formuliert, die zu prufen sein wird, dass die Schule im Zuge der Modernisie-
rung ihre Angebote immer mehr rechtfertigen (,verkaufen’) muss, dass sie sich verstarkt
um Akzeptanz bemiihen muss, um den nétigen Rickhalt in der Offentlichkeit und von
den politischen Entscheidungstragern zu erhalten. Darin ist der Auftrag der Schule imp-
liziert, dass sie nicht nur hohe Qualitat bieten, sondern auch ihre Dienstleistungen Uber-
zeugend gegen aussen vertreten muss.

In dieser Konzeption erhalt die Schule Strukturen, die einer Firma gleichen, welche
nach wirtschaftlichen Kriterien kunden- bzw. bedirfnisorientiert arbeitet. Sie ist bei
Privatschulen zweifellos deutlich stérker ausgepragt als bei Staatsschulen, welche in der
Schweiz nach wie vor den Standard bilden. In Privatschulen tragen Eltern ihre Schule
finanziell mit, werden als Kunden ernst genommen und erhalten Gelegenheit, das
Schulleben mitzugestalten (vgl. auch Shumow, Vandell & Kang 1996). In der Schweiz
konnte sich im Unterschied zu anderen westlichen Landern die freie Schulwahl (vgl.
etwa die Diskussion zu den Bildungsgutscheinen) nicht durchsetzen, wonach die Eltern
die Schule ihres Kindes frei wéhlen konnen. Insofern wurde die Schweizer Schule im
internationalen Vergleich vom Modernisierungsschub vergleichsweise wenig erfasst.
Immerhin soll sich die Staatsschule auch in der Schweiz verstarkt bei Kindern und El-
tern um Akzeptanz bemihen (vgl. auch die Diskussion um New Public Management
NPM), weshalb sie von den Schulerinnen und Schilern, aber auch von deren Eltern
kontinuierlich evaluiert wird. Die Schulkritik wurde insofern zum politischen Pro-
gramm, als von der Schule gefordert wird, die Bedrfnisse von Kindern und Eltern ver-
starkt zu befriedigen. Dazu gehort, eine gute Qualitat zu erbringen. Die BedUrfnisse der
Kinder sollten ganzheitlich befriedigt werden, damit die Kinder zufrieden sind, in ihrer
Personlichkeit und im Selbstwert geférdert werden sowie hohe soziale Kompetenzen
aufbauen.

Die Kontroverse erhalt somit auch eine politische Dimension. In welchem Ausmass
soll die Schule als staatliche und 6ffentliche Institution von den Lehrpersonen selber
oder aber vom Staat bzw. von einer breiteren Offentlichkeit, insbesondere von der El-
ternschaft, bestimmt werden? Durch die Intensivierung der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit erhalten Eltern erhdhte Mitbestimmung und Mitwirkung im Schulge-
schehen, wodurch die Schule demokratisch starker abgestutzt wird, aber an Selbstbe-
stimmung einbsst.

Elternmitwirkung und Elternmitbestimmung sind auch Leitmotive bei der Konzep-
tion von Elternraten, die in mehreren Schweizer Kantonen in den letzten Jahren gegrin-
det worden sind. Die Elternréte sollen die Schule bei der Erfullung ihres Auftrags unter-
stlitzen, bei Elternkonflikten vermitteln und vor allem den Informationsfluss zwischen
den verschiedenen Akteuren sichern (Ingrisani 2004). Elternrate werden in vielen Ge-
meinden neben den Schulbehdrden als Ansprechinstanz der Schule bzw. der Schullei-
tung eingerichtet, wenn auch ohne explizite Machtbefugnis. Die Funktion der Elternrate
ist daher in erster Linie die der Akzeptanzsicherung der Schule in der Offentlichkeit. Es
ist im Moment allerdings unklar, wie weit Elternrate diese Funktion auch wirklich aus-
uben kénnen und wollen, umso mehr die Elternrate aus der Elternschaft rekrutiert wer-
den und nicht der Schule angehdren. Sie besitzen weder Weisungsrecht gegeniiber der
Schule noch kann die Schule sie fur ihre Anliegen einsetzen. Es ist unklar, wen die EI-
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ternréate reprasentieren, jedenfalls nur bedingt die Elternschaft der Schule. Sie sind aus
der Eigeninitiative von Eltern entstanden, die der Schule gegeniiber ein Unbehagen ge-
spurt haben oder sich fur ihre Schule engagieren wollten. Sie reprasentieren damit eine
typische Modernisierungserscheinung. Sie werden allerdings im vorliegenden Bericht
nur peripher thematisiert werden, weil die kindbezogene, nicht die institutionalisierte
Form der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit im Zentrum stehen soll.

3.2 Systemtheorie

Ein zweiter Bezugspunkt der Analyse bildet die Systemtheorie. In einer systemtheoreti-
schen Argumentation werden Schule und Familie als zwei getrennte soziale Systeme
gedacht (Tyrell 1985), welche Funktionen in einem (bergeordneten System, im Erzie-
hungssystems, bernehmen. Es wird also nicht von einer hierarchischen Verschachte-
lung von Systemen ausgegangen, sondern von funktionalen Bezugen. Oder einfacher
formuliert: Subsysteme erfullen besondere Aufgaben fir ein anderes, umfassenderes
soziales System. So obliegt der Familie unter anderem die Aufgabe im Ubergeordneten
Erziehungssystem primére Sozialisationsprozesse zu initiieren und zu steuern. Das Er-
ziehungssystem koordiniert diese Aufgabe (Funktion) mit den Aufgaben anderer Sys-
teme (z.B. der Schule oder gewisser Freizeitvereine) im Erziehungssystem, so dass es
sein Gleichgewicht aufrechterhalten kann. Untergeordnete soziale Systeme enthalten
ihrerseits autonome soziale Subsysteme zur Erflllung gewisser Funktionen. So werden
zum Beispiel im Unterrichtssystem zentrale Funktionen der Schule wie formale Quali-
fikation in hohem Ausmass tbernommen.

Soziale Systeme werden als offen, aber recht autonom gedacht und bilden ein
Handlungszentrum (Neuenschwander 2004 — im Druck). Ihre Binnenstruktur entsteht
aus der Kommunikation zwischen den Personen, welche zum System gehoren und in
diesem System eine besondere Rolle besitzen. Die Kommunikation bildet den Basispro-
zess in sozialen Systemen. Im Vollzug von Kommunikationsprozessen verarbeitet ein
soziales System seine Informationen, baut Strukturen auf und verandert sie — das Sys-
tem erhalt somit seine Dynamik. Typischerweise verlaufen Kommunikationsprozesse in
Systemen nicht linear, sondern reziprok (zirkulér). Die Bestimmung von Ursache und
Wirkung wird zu einer Frage der Interpunktion (Watzlawik, Beavin & Jackson 1990).
Es ist dem Beobachter tberlassen zu entscheiden, an welchem Punkt eine kommunika-
tive Sequenz begonnen hat, es kann nicht objektiv entschieden werden. Ein Beispiel aus
dem Unterricht: Ein Schiler schwatzt wahrend des Unterrichts — der Lehrer bestraft den
Schiler — der Schuler ist frustriert und schwatzt in der nachsten Stunden noch mehr. Ob
der Schuler oder der Lehrer die Ursache fur diesen eskalierenden Konflikt bildet, ist un-
klar, letztlich nur willkdrlich zu entscheiden.

Soziale Systeme mit autonomen eigenaktiven Subsystemen sind sehr komplex. Im
Unterschied zu Maschinen ist das Ergebnis von Systemprozessen nicht vorhersagbar
(von Foerster 1985). Wenn in einem Auto das Gaspedal gedrtickt wird, fahrt es schnel-
ler. Ein Input fuhrt notwendigerweise immer zu einem bestimmten Ergebnis. Im sozia-
len System fihrt ein Input nicht notwendigerweise zum gleichen Output. Wenn ein
Mann unerwartet die Stelle verliert (Input), verbreitet sich in manchen Familien eine
depressive Stimmung und Lethargie. In anderen Familien flhrt dieser Input zu einem
grosseren familidren Zusammenhalt, intensiviert die familidren Aktivitaten und ver-
starkt das berufliche Engagement der Ehefrau. Die Dynamik von sozialen Systemen
flihrt sogar dazu, dass ein bestimmter Input beim gleichen System nicht immer dasselbe
Ergebnis auslést. Am Schuljahranfang reagiert eine Lehrerin auf ein Telefon einer Mut-
ter vielleicht sehr interessiert und engagiert. Wenn hingegen die gleiche Mutter wegen
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Kleinigkeiten der Lehrerin sehr haufig telefoniert, reagiert die Lehrerin nach und
nach &rgerlich und vielleicht sogar ablehnend. Die Eigendynamik von sozialen Syste-
men fuhrt dazu, dass die Ergebnisse nicht vorhersehbar sind (sog. nicht-triviale Maschi-
nen). Ein System lernt und verandert seine Struktur, so dass sich seine Reaktionen auf
einen Input verandern.

Ausgehend von Luhmann & Schorr (1999) sind Systeme wesentlich ber ihre Dif-
ferenz zur Umwelt definiert: Schule und Familie erhalten entsprechend aus ihrer Ab-
grenzung ihren je eigenen Sinn, in Abgrenzung etwa zu Epstein et al. (2002). Familie
und Schule sind rdumlich und zeitlich getrennt und weisen unterschiedliche Systemrefe-
renzen auf (Verhaltensnormen, Sinndeutungen, gegenseitiges Informationsdefizit, ge-
ringe gegenseitige Beeinflussbarkeit; vgl. Tyrell 1985). Im Unterricht sind die Eltern
grundsatzlich nicht vorgesehen, wird von gelegentlichen Unterrichtsbesuchen abgese-
hen, bei welchen Eltern als Géste auftreten. Insofern ist das gegenseitige Informations-
defizit nicht ein Mangel an Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern, son-
dern folgt notwendig aus der Entkoppelung der beiden (autonomen) sozialen Systeme.
Entsprechend vermdgen weder Lehrpersonen das intrafamiliare Geschehen substanziell
zu beeinflussen, noch kdnnen Eltern das Unterrichtsgeschehen im Detail mitbestimmen,
obwohl ihr Einfluss tber die Schule gewachsen ist. Lehrpersonen beanspruchen einen
Teil der elterlichen Vollmacht Gber die Kinder wahrend der Unterrichtszeit. Diese
Trennung ist nicht unerwiinscht, sondern schafft den beiden Systemen erst ihren je ei-
genen Sinn.

Wahrend die Funktion der Familie wesentlich in der priméren Sozialisation der He-
ranwachsenden in die Kultur und in die gesellschaftlichen Strukturen liegt, fallt der
Schule die Selektion und - erganzend zu Luhmann - die Qualifikation der Heranwach-
senden zu (Fend 1981, ausfiihrlicher in Kapitel 5). Die Familie soll also den primaren
Bezugskontext bilden, in welchem die Heranwachsenden ihre Identitat sowie grundle-
gende Werte und Einstellungen aufbauen und welcher den Heranwachsenden das Uber-
leben sichert. In der Familie sollen die Heranwachsenden lernen, die alltdglichen An-
forderungen selbststandig zu meistern und ihren Alltag befriedigend zu gestalten. Im
Gegensatz dazu erhielt die Schule den Auftrag, Lernprozesse zu initiieren und zu beein-
flussen, welche von der Familie nicht ausgelGst werden kdnnen, gleichzeitig aber im
Sozialisationsprozess eine hohe Bedeutung besitzen.

Systeme und ihre Subsysteme besitzen eigentiimliche Funktionen. Bereits wurde
auf die Funktion der Eltern in der Familie hingewiesen, die primare Sozialisation der
Kinder wesentlich zu steuern. Eine Funktion der Schulerinnen und Schiler in der Schu-
le besteht darin zu lernen und sich auf das Leben als Erwachsene vorzubereiten. Wich-
tige Funktionen von Lehrpersonen im Unterricht sind Lehren und Organisieren von
Klassenprozessen. Es wird davon ausgegangen, dass Systeme aufgrund ihrer spezifi-
schen Funktion und Autonomie je eigene Perspektiven einnehmen, wie Probleme und
Gegenstande wahrgenommen werden. Es wird also vermutet und soll belegt werden,
dass verschiedene Typen von Systemen Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster be-
sitzen. Entsprechend betrachten und bewerten Eltern, Lehrpersonen aber auch Schiile-
rinnen und Schuler aufgrund ihrer unterschiedlichen Rollen, Erwartungen und Erfah-
rungshintergriinde die gleichen Sachverhalte aus unterschiedlichen Blickwinkeln. Diese
Wahrnehmungsmuster mogen zweckdienlich sein, besitzen aber vielféaltige Konsequen-
zen. Sie bestimmen nicht nur wesentlich, wie die Umwelt représentiert wird, sondern
kénnen die Kommunikationsprozesse storen oder gar verhindern und damit zu Konflik-
ten fuhren. Ein Kind kann sich in der Familie anders verhalten als in der Schule, so dass
Eltern und Lehrperson im gemeinsamen Gesprach von unterschiedlichen Erfahrungen
ausgehen, die je fiir sich stimmen, aber zu Missverstdndnissen fliihren kénnen. Damit
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wird die Frage sehr zentral wenn nicht entscheidend, in wessen Perspektive eine Prob-
lemstellung analysiert und beschrieben wird. Es wird vermutet, dass die Beschreibungs-
perspektive Unterschiede in der Gegenstandsbeschreibung entscheidend erklart. Oder
ein weiteres Beispiel: Wenn Eltern und Lehrperson sehr unterschiedliche Erziehungs-
werte vertreten, wie es zum Beispiel bei Migranten- oder bildungsfernen Eltern der Fall
sein kann, ist der Ubergang zwischen Familie und Schule fiir ein Kind erschwert, weil
es sich starker an die jeweiligen Kontexte anpassen muss. Diese besondere Anpassungs-
leistung, die mehrmals taglich innert kurzer Zeit erbracht werden muss, wird flr das
Kind dann zum Problem, wenn Eltern und Lehrpersonen ihren Unterschieden gegentiber
intolerant sind und wenn sie miteinander konfligieren (vgl. dazu Kapitel 5.3).

So viel sei vorweggenommen: Konflikte zwischen Familie und Schule entstehen
bei unklaren Grenzen bzw. bei Grenzverletzungen und Missverstandnissen. Wenn Kin-
der den Rollenwechsel beim Ubergang Familie-Schule nicht vollziehen kénnen, wenn
sich Eltern in den schulischen Aufgabenbereich oder Lehrpersonen in den familidren
Alltag einmischen, drohen Konflikte. Positiv formuliert: Systeme entwickeln sich, wenn
sie durch Umwelteinwirkungen in ein Ungleichgewicht versetzt werden. Gegenseitige
Reibungen und Irritationen, zwischen Familie und Schule, zwischen Eltern und Lehr-
personen bilden insofern Motoren der Systemevolution. Solche Irritationen kénnen in
der Form von harten Konflikten oder nur als feine Verunsicherung auftreten. Eltern-
Lehrer-Kontakte besitzen auf diesem Hintergrund die Funktion, den Entwicklungspro-
zess der Systeme Familie und Schule aufrecht zu erhalten (Elternarbeit als Innovations-
quelle fur die Schule bzw. Lehrerarbeit als Anlass fir Familienentwicklung). Durch ge-
genseitige Storungen wird die Aufrechterhaltung eines prekaren Gleichgewichts
verhindert. Anders formuliert: Eltern stellen fur die Schule insofern eine Innovations-
quelle dar, als die Schule tber die Elternarbeit mit schulfremden Perspektiven und Be-
durfnissen konfrontiert wird und sich damit auseinandersetzen muss. Berufstatige Eltern
lassen Erfahrungen und Erwartungen aus ausserschulischen Bereichen in die Schule
einfliessen, welche die Funktion von Innovationen fur die Schule erhalten kdnnen. Ei-
nen analogen Innovationsschub kdnnen Lehrerinterventionen auf Familien auslésen.

Aus systemtheoretischer Sicht kann aber nicht nur die Funktion von Familie und
Schule verglichen werden, sondern auch deren Struktur und Prozesse. Dabei fallt zuerst
die Grosse auf: Wahrend Schulen aus vielen Erwachsenen und Kindern bestehen, um-
fasst die Familie in der Regel eine kleine, Uberblickbare Personenschar mit haufig zwei
Erwachsenen und einer kleinen Zahl Geschwister in verschiedenem Alter. Entsprechend
sind Schulen in Unterrichtseinheiten untergliedert. Diese Unterrichtseinheiten oder
Schulklassen sind der Familie in ihrer Struktur eher vergleichbar als die Schule, auch
wenn sie grosser sind als Familien. In Familie und Schule basieren die Beziehungen
nicht auf Freiwilligkeit: In der Familie besteht eine lebenslange, meist biologische Bin-
dung, in der Schulklasse wurden die Schilerinnen und Schiler nach administrativen
Kriterien fur ein oder mehrere Jahre zusammen gruppiert, so dass sich die Schilerinnen
und Schiler bezuglich Alter, geographischer Distanz zum Wohnort und je nach Schul-
typ beziiglich Leistung &hnlich sind. Allerdings kénnen sowohl Geschwister wie auch
Schilerinnen und Schiler einer Klasse freiwillig informelle Freundschaften eingehen.
Obwohl Schulen eine gewisse Homogenitét in der Klassenzusammensetzung anstreben,
erreichen die Beziehungen zwischen den Kindern und zwischen den Kindern und der
Lehrperson in der Schule nicht die Intimitat der Familie. Die Familie ist fur die meisten
Kinder die primére Bezugsinstanz und nicht die Schule, obwohl Kinder mit zunehmen-
dem Alter immer mehr Zeit in der Schule verbringen. Entsprechend wenden sich Kinder
bei personlichen Fragen oder wenn es um ihre berufliche Zukunft geht, eher an ihre EI-
tern, aber bei Fragen der Kleidermode, Freizeitgestaltung und Freundschaftsbeziehun-
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gen usw. eher an die Gleichaltrigen bzw. Klassenkolleginnen und -kollegen.
Lehrpersonen sind Ansprechpartner/innen bei Lernproblemen oder bei Problemen in der
sozialen Dynamik der Schulklasse (Wilks 1986; Tatar 1998).

Eltern und ihre Kindern kennen sich iber Jahre und haben oft auch in intime The-
men gegenseitig Einblick, wahrend die Lehrer-Schuler-Beziehung professioneller, dis-
tanzierter ist. Lehrpersonen kennen die Schilerinnen und Schiler jenseits des Leis-
tungsbereichs oft nur oberflachlich. Zusammenfassend entsteht der Eindruck, dass sich
die Struktur zwischen den einzelnen Familien deutlich unterscheidet. Damit sind nicht
nur die vielfaltigen Familienformen in Erinnerung zu rufen, sondern die relativ geringe
staatliche und 6ffentliche Regulierung der Familie. Die Familien kénnen weitgehend
selber bestimmen, wie sie sich strukturieren, umso mehr im Zuge der Modernisierung
die soziale Kontrolle abgenommen hat. Unterricht ist hingegen aufgrund zahlreicher
staatlicher und schulischer Regeln recht stark strukturiert und standardisiert. Zwar besit-
zen Lehrpersonen und punktuell auch die Schilerinnen und Schiler einen gewissen
Gestaltungsspielraum in Unterrichtsabldaufen — gerade auch in der Schweiz — doch sind
unzahlige Rahmenparameter von aussen festgelegt. Schul- und Unterrichtsstrukturen
lassen sich daher im Unterschied zur Familie Gber festgeschriebene Regelsysteme be-
reits recht gut annéhern.

Diese Beispiele zeigen, dass sich nicht nur die Funktion, sondern auch die Struktur
von Familie und Schule deutlich unterscheiden. Entsprechend laufen in Familie und
Schule auch sehr unterschiedliche kommunikative Prozesse ab. Entscheidend ist, dass
die gemeinsame Biografie und die Intimitat in Familien ein hohes gegenseitiges Ver-
stdndnis resp. eine hohe Anpassung mit sich bringt. Erfahrungen und Wissen der Fami-
lienmitglieder sind aufgrund der hohen kommunikativen Dichte recht stark aufeinander
abgestimmt und gegenseitig validiert. Wenn sie nicht der Gefahr erliegen, Botschaften
nur noch als Andeutungen zu senden, besteht eine gute Chance, sich prézis gegenseitig
zu verstehen. Die kommunikative Dichte im Unterricht ist hingegen aufgrund der Klas-
sengroésse und der kirzeren gemeinsam verbrachten Zeit geringer. Im Zentrum steht,
dass die Schilerinnen und Schuler moglichst prézis die prasentierten Inhalte der Lehr-
person verstehen und in der Prifung angemessen wiedergeben kénnen. Entsprechend ist
die Kommunikation zwischen den Schilerinnen und Schilern und der Lehrperson in
erster Linie auf die Fachinhalte ausgerichtet, allenfalls auf Stérungen im Unterrichtsver-
lauf.

Wird der Blick auf langere Zeitrdume gelegt, finden sich grundséatzliche Unter-
schiede in der Entwicklung von Schule und Familie. Wahrend sich die Familienstruktur
mit dem Alter des Kindes und der Eltern irreversibel verandert, indem Jugendliche wéh-
rend der Elternabldsung eine symmetrische Beziehung zu ihren Eltern aufbauen, finden
sich kaum derartige langfristige Prozesse der Unterrichtsentwicklung. Die Zusammen-
setzung von Unterrichtseinheiten ist dafiir langfristig zu wenig stabil, der Status der
Schilerinnen und Schuler im Verhéltnis zur Lehrpersonen bleibt erhalten. Ebenso we-
nig unterscheidet sich die Struktur des Unterrichts zwischen den verschiedenen Schul-
stufen. Unterrichtsentwicklung wird vielmehr mit Innovationen der Lehrmethoden in
Verbindung gebracht. Neue Lehrmethoden und Strategien der Klassenfiihrung sollen
Unterrichtsstrukturen und -abl&ufe veréndern, verbessern. Solche Innovationen kdnnen
aber ruckgéangig gemacht werden, indem auf friher verwendete Lehrmethoden zurick-
gegriffen wird.

Letztlich erfordert die vergleichende Beschreibung von Schule und Familie zwei
verschiedene Sprachen, weil die beiden Typen von Systemen unterschiedliche Qualité-
ten aufweisen. Daher sind Schul- und Familienforschung zwar je reichhaltig, stehen
aber recht unabhangig nebeneinander da. Immerhin vermag die Begrifflichkeit der Sys-
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temtheorie einen direkten Vergleich zu leisten. Die Gemeinsamkeiten treten vor allem
unter Referenz des gemeinsamen Erziehungssystems auf einer abstrakten Ebene in Er-
scheinung, wahrend die konkrete Ausgestaltung in erster Linie Unterschiede aufzeigt.

3.3  Schulqualitat: Wichtigkeit von Elternmerkmalen

Schulen stehen — wie eingefiihrt — unter Druck, ihre Qualitat zu sichern, zu verbessern
und zu legitimieren. Dafiir sind nicht nur die hohen Erwartungen der Offentlichkeit ver-
antwortlich, sondern auch knappe staatliche finanzielle Ressourcen. Es gibt allerdings
keinen Konsens, was Schulqualitat ausmacht. Eine vorlaufige Arbeitsdefinition kdnnte
sein, dass eine Schule dann gut ist, wenn die Schilerinnen und Schiler dank der Schule
besondere Lernfortschritte im Hinblick auf die intendierten Ziele machen und wenn da-
bei mdglichst keine unerwinschten Nebeneffekte auftreten. In vielen Studien wird
Schulqualitét Gber die Schiilerleistungen operationalisiert, die in Tests erbracht worden
sind (z. B. PISA-Studie). Die Tests werden oft auf der Grundlage der geltenden Lehr-
pléane konstruiert. Damit wird das bildungspolitische Problem umgangen, was fur Bil-
dungsziele die Schule verfolgen soll. Insbesondere das Ausmass der Férderung von so-
zialen und personalen Kompetenzen kann mit diesen Tests nicht erfasst werden. Im
Folgenden werden daher neben den Schiilerleistungen auch Unterrichtsstorungen als
Indikator fur soziale Stérungen im Unterrichtsprozess untersucht.

Daraus ergibt sich die Problemstellung, ob und wie Eltern das Verhalten ihrer Kin-
der im Unterricht beeinflussen. Das Problem spitzt sich unter den eingefiihrten system-
theoretischen Pramissen zu, wonach einerseits Familie und Schule/Unterricht als ge-
trennte Systeme konzipiert worden sind, weshalb der Einfluss der Eltern auf das
Unterrichtsverhalten sehr schwach sein musste. Andererseits besitzen die Heranwach-
senden eine biologische Bindung zu Eltern und Geschwistern und erfahren hohe Intimi-
tat in der Familie, die Uber die Familie hinausstrahlen konnte. Es stellt sich die (empiri-
sche) Frage, in welchem Ausmass die Kinder familidre Erwartungen und Werte soweit
verinnerlicht haben, dass diese das Verhalten auch bei einem Rollenwechsel, wie er bei
Ubergangen in andere soziale Systeme notwendig wird, steuern. Anders formuliert:
Obwohl die Eltern nicht zur Schule gehdren, konnten sie das Schilerverhalten beein-
flussen, weil die Schilerinnen und Schiler aufgrund der biologischen Bindung, der ho-
hen Interaktionsdichte und Intimitat deren Wissen, Erwartungen und Einstellungen in
hohem Mass verinnerlicht haben. Damit ist eine kontinuierliche gegenseitige Anpas-
sung des Wissens zwischen Eltern und Kindern gemeint, die teilweise implizit, teilweise
reflektiert ablauft. Es wird vermutet, dass diese Angleichung bei Kindern stark ist, aber
im fortgeschrittenen Individuationsprozess von Jugendlichen abnimmt. Die Familie ver-
liert allméahlich ihre bestimmende Bedeutung und wird durch Gleichaltrige und andere
ausserfamilidre Bezugspersonen allmahlich konkurrenziert und ersetzt (sekundare Sozi-
alisation).

Daneben kann sich das Elternverhalten Uber Lehrpersonen auf das Schilerverhalten
auswirken. Lehrpersonen kdnnen durch aus der Zusammenarbeit mit Eltern gewonnene
Erkenntnisse ihr kindbezogenes Verhalten anpassen, was zu Veranderungen beim Schi-
lerverhalten fihren kann. Auf diesem zweiten Weg werden die Systemgrenzen Uber die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit Gberwunden. Es ist eine empirische Frage, wie bedeut-
sam dieser Prozess im Vergleich zum ersten Prozess ist.

Allerdings impliziert der gewéahlte Systemansatz Ruckkoppelungsschlaufen. Eltern
konnen ihr kindbezogenes Verhalten aufgrund von Lehrerrickmeldungen veréndern.
Zum Beispiel orientieren sich ihre leistungsorientierten Erwartungen an das Kind auch
an den Noten (leistungsbezogene Lehrerriickmeldung). Uberhohte Erwartungen werden
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also bei schlechten Noten gesenkt. Die Schule kann zu einer familiren Belastung
werden! Es ist auch mdglich, dass die Eltern aufgrund von Schilerrickmeldungen ihre
Einstellung gegeniiber der Lehrperson verandern. Mit Watzlawik et al. (1990) durfte es
auch hier nicht moglich sein, Ursache und Wirkung schliissig zu bezeichnen. Der Beob-
achter muss entscheiden (Interpunktion), ob die Elternerwartungen das Schiulerverhalten
steuern oder ob umgekehrt die Elternerwartungen durch das Schulerverhalten bestimmt
werden. Auf der Grundlage der vorliegenden Forschungsfrage interessieren wir uns fr
den Prozess von den Eltern zu den Kindern. Wir wissen, dass wir damit die Feedback-
prozesse (von den Kindern zu den Eltern) unterschlagen.

3.3.1 Schulerleistungen

Obwohl Schilerleistungen durch vielféltige schulische und ausserschulische Faktoren
bedingt sind (vgl. etwa Helmke & Weinert 1997, aber auch ausfiihrlicher Kapitel 6.1),
wird immer wieder eine Qualitatssteigerung durch einen hohen Elterneinbezug erhofft
(Krumm 1996; Henderson & Mapp 2002; Epstein et al. 2002). Ein erster Grund daftr
liegt in der Schulkritik, die besagt, dass Bildung fiir die berufliche Karriere eines Kindes
sehr wichtig sei, doch dass die Kinder in der Schule nicht genug oder das Falsche lernen
wirden. Die Eltern wollen daher durch erhohte Einflussnahme sicherstellen, dass die
Kinder das ihres Erachtens Notwendige tatséchlich lernen, wenn nétig mit Zusatzunter-
richt. Ein zweiter Grund wird aus Studien der ,,parental involvement* Forschung abge-
leitet: Elternmerkmale erkléren Schilerleistungen in hohem Ausmass. Eltern sind of-
fenbar fur den Schulerfolg ihrer Kinder wichtig. Durch einen verstarkten Elterneinbezug
soll die Schulqualitat erhoht werden, wofur zahlreiche Schulentwicklungsprojekte mit
diesem Ziel lanciert worden sind. Allerdings ist die Forschungslage uneindeutig, ob die-
se Programme tatséchlich den Schulerinnen und Schilern nutzen, obwohl dies regel-
massig behauptet wird (Henderson & Mapp 2002, Downey 2002). Ein dritter Grund
wird gelegentlich darin gesehen, dass die Koordination von Erziehungs- und Unterstit-
zungsbemihungen zwischen Eltern und Lehrpersonen deren péadagogische Wirkung
verstarkt. Wenn die Kinder in Schule und Familie mit den gleichen p&dagogischen In-
terventionen konfrontiert werden, sind sie gezwungen, sich damit auseinandersetzen.
Kinder kénnen von der Schule nicht in die Familie ausweichen und umgekehrt, die so-
ziale Kontrolle ist gewissermassen tber zwei wichtige Lebensbereiche hinweg koordi-
niert. Durch diese Koordination riicken die beiden Kontexte in der Perspektive des Kin-
des nadher zueinander. Der Nachteil wird in Kauf genommen, dass damit das
Anregungspotenzial der kindlichen Umwelt verkleinert wird, wodurch die Entwicklung
des Kindes gebremst werden kann (vgl. etwa Bronfenbrenner 1981).

Die Debatte um Schulqualitat hat weniger eine elaborierte Schultheorie hervorge-
bracht als vielmehr unzahlige Evaluations- und Wirkungsstudien ausgeldst, welche
Merkmale von guten Schulen identifizieren sollten (z. B. Ubersicht in Fend 1998). Die
Befundlage ist entsprechend komplex, unstrukturiert und undbersichtlich (Neu-
enschwander 2004 — im Druck). Gleichwohl bildet sie eine wichtige Referenz fiir die
Bearbeitung der gestellten Fragen. Im Folgenden soll aber keine Zusammenfassung ver-
sucht werden. Vielmehr werden wenige ausgewahlte Aspekte zum Einfluss der Eltern
angefhrt.

Die Abhéngigkeit der Schulerleistung von der Schicht der Familie wurde zuletzt
von der PISA-Studie, einer internationalen Studie zum Schulleistungsvergleich, belegt
(Martin & Owen 2001; Malti 2002). Im internationalen Vergleich unterscheiden sich
die Schulerleistungen in der Schweiz je nach Schichtzugehérigkeit besonders stark,
leicht starker als etwa in den USA. Kinder aus einer hoheren Schicht erbringen am Ende
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der obligatorischen Schulzeit bessere Leistungen als Kinder aus einer tieferen Schicht.
Die Bedeutung der Schicht wurde von vielen anderen Studien bestatigt (vgl. z.B. die
Studien von Jaccquelynne Eccles). Wenn die Eltern einen hohen Ausbildungsabschluss
erreicht haben, wenn das Familieneinkommen hoch ist, entsteht in der Familie ein lern-
forderliches, anregendes Klima. Eltern mit hohem Ausbildungsabschluss besitzen eine
reiche Wissensbasis, eine lernforderliche Einstellung und hohe Leistungserwartungen.
Ein ausreichendes Familieneinkommen sichert die finanziellen Ressourcen, dem Kind
kognitive Stimulation bieten zu kénnen. Die Vorteile fur die Kinder sind bereits im
Vorschulalter nachweisbar, so dass die Kinder mit sehr unterschiedlichem Vorwissen
eingeschult werden. Diese Unterschiede bleiben wéhrend der Schulzeit weitgehend be-
stehen (Fend 1998).

Es kann eingewendet werden, dass dieser Zusammenhang auf die Vererbung von
Genen zurtickzufuhren ist. Denn Intelligenz wird offenbar in recht hohem Ausmass ver-
erbt — Studien sprechen von einer Hereditét von 40-70% (vgl. Weinert 1990). Auch Per-
sonlichkeitsdimensionen wie zum Beispiel Angstlichkeit, Extraversion, Temperament
werden in hohem Mass vererbt. Damit vererben Eltern Gene an ihre Kinder, welche das
Erreichen eines hohen Ausbildungsabschlusses wesentlich unterstiitzen. Uberdies ges-
talten Jugendliche auch aufgrund ihrer Gene ihre Umwelt, so dass Eltern auch indirekt
Einfluss ausiiben. Allerdings ist die Forschungslage in diesem Bereich ausserordentlich
durftig, woflr auch methodologische Griinde verantwortlich sein diirften. Denn es wa-
ren Zwillings- oder Adoptionsstudien angezeigt, deren Durchfuhrung aufwandig und
komplex ist.

Aus padagogischer Sicht fruchtbarer ist die Frage, welche psychologischen Prozes-
se die hohe Bedeutung der Eltern erklaren konnen. Einen zentralen Stellenwert nehmen
offenbar die Bildungsaspirationen der Eltern ein. Spontan riickt das Elternengagement
bei den Hausaufgaben in den Blick (vgl. ausfiihrlicher Kapitel 5). Allerdings scheinen
Art, Menge und Haufigkeit der Hausaufgaben eine eher geringe Verantwortung fir den
Schulerfolg zu haben (z. B. Hascher & Bischof 2000). Giinstiger ist offenbar eine auto-
nomiefordernde, nicht-direkte Unterstiitzung der Eltern bei den Hausaufgaben (Wild
1999). In den letzten Jahren erhielt ausserdem die Diskussion (ber den ausserschuli-
schen Zusatzunterricht und die Schulung der Kinder in der Familie (sog. ,,Home Schoo-
ling“) an Aufmerksamkeit, nicht zuletzt aus einer Unzufriedenheit einiger Eltern mit
dem aktuellen schulischen Angebot.

Helmke & Weinert (1997) haben basierend auf dem theoretischen und empirischen
Forschungsstand vier Funktionen des Elternverhaltens unterschieden: Stimulation,
Instruktion, Motivation und Imitation. Eltern stimulieren Lernprozesse als Gesprachs-
partner, aber auch als Gestalter der Entwicklungsumwelt der Kinder. Sie lehren direkt,
indem sie den Kindern neues Wissen vermitteln. Sie motivieren Kinder durch ihre Er-
wartungen und Werthaltungen. Sie bilden aber auch Vorbilder, die von den Kindern
nachgeahmt werden.

Eltern sind dann wirksam, wenn sie im ausserschulischen Bereich immer wieder
die Lehrerrolle einnehmen (Alexander & Entwisle 1996). Die Untersuchungen zum Er-
ziehungsstil, welche sich an Baumrinds (1971) Klassifikation orientieren, replizierten
die Vorteile des autoritativen Erziehungsstils (Dornbusch, Ritter, Leiderman, Roberts &
Fraleigh 1987; Buri, Louisell, Misukanis, Miller 1988; vgl. alternativ dazu auch Grol-
nick & Ryan 1989; Wentzel, Feldman & Weinberger 1991). Ein autoritativer Erzie-
hungsstil ist durch eine Kombination von Warme/Respekt sowie klare Flihrung gekenn-
zeichnet. Es wird aufgrund des Modells von Eccles et al. (1983; Eccles Parsons, Adler
& Kaczala 1982) vermutet, dass Erwartungen, Werte und Attributionen von Eltern ge-
geniber ihren Kindern den zentralen Erklarungsansatz bilden. Die wenigen vorhande-
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nen Studien legen nahe, dass implizite Lehrererwartungen die Schulerleistungen be-
einflussen konnen, bekannt geworden als Pygmalion-Effekt (Rosenthal & Jacobson
1974). Da die Eltern-Kind-Beziehung in der Regel viel enger ist als die Lehrer-Schler-
Bindung, kann vermutet werden, dass dieser Effekt auch flr Elternerwartungen gilt,
vielmehr das (Leistungs-) Verhalten des Kindes noch stérker beeinflussen (Reynolds &
Gill 1994). Attributionen beeinflussen das Verhalten der wahrgenommenen Person dann
besonders, wenn die Beziehung eng ist, wenn der Attribuierende sympathisch, machtig,
attraktiv ist (vgl. die zahlreichen sozialpsychologischen Untersuchungen im Bereich des
social influence, z. B. Ubersicht in Witte 1989). Weil sich Mitter nach wie vor deutlich
haufiger als Vater in der Schule engagieren, dirfte Uiberdies das Geschlecht der Haupt-
bezugsperson von Interesse sein. Eltern sind in den Augen der Kinder sehr zentrale Be-
zugspersonen, deren Erwartungen und Zuschreibungen Gber Jahre und in hoher Intensi-
tat wirksam sind. Eltern entwickeln Bilder (ber ihre Kinder, welche im Sinne von ,,self-
fulfilling prophecies* verhaltenssteuernd werden koénnen. Vor allem die Leistungser-
wartungen der Eltern an ihre Kinder, aber generell die Eltern-Kind-Beziehung, scheinen
bei Jugendlichen zentrale Bedingungen fur Schulerfolg darzustellen (Wild & Wild
1997). Es kann vermutet werden, dass deren Stellenwert bei jungeren Kindern noch
grosser ist. Eltern setzen Leistungsstandards und Anspruchsniveaus. Sie attribuieren Er-
folg oder Misserfolg ihrer Kinder internal mit deren Intelligenz oder Anstrengung oder
external mit dusseren Begleitumsténden.

Diese Konzepte und Befunde zeigen, welche vielfaltigen Prozesse zwischen Eltern
und Schilerleistungen ablaufen. Allerdings beziehen sich fast alle Studien auf den US-
amerikanischen Kontext, so dass noch gezeigt werden muss, inwiefern die Ergebnisse
auch auf die Schweizer Situation Ubertragbar sind und welche Modifikationen gegebe-
nenfalls angezeigt sind. Als Arbeitshypothese wird von einer Replikation der US-
amerikanischen Befunde ausgegangen, wonach Elternattribute entscheidend erklaren,
wie unterschiedliche Schilerleistungen zu Stande kommen.

3.3.2 Disziplinprobleme und Unterrichtsstorungen

Wie eingefihrt sollen neben den Schilerleistungen auch Unterrichtsstérungen the-
matisiert werden, welche auf soziale Blockaden im Unterrichtsprozess hinweisen. VVon
Unterrichtsstérungen sind Disziplinprobleme zu unterscheiden. Disziplinprobleme be-
zeichnen Verhaltensweisen, die Regeln der Schule oder der Lehrperson verletzen. Sie
werden typischerweise von Lehrpersonen sanktioniert. Disziplinprobleme kénnen von
den Schilerinnen und Schilern intendiert sein oder aufgrund von fehlender Selbstkon-
trolle der Schilerinnen und Schiler als impulsives Verhalten auftreten. Unterrichtssto-
rungen sind hingegen nicht in der Perspektive der Lehrperson definiert, sondern bilden
Stérungen in den Kommunikationsprozessen wahrend des Unterrichts. Durch solche
Stoérungen kdnnen Handlungen von Lehrpersonen und das Lernen von Schulerinnen und
Schiilern beeintrachtigt werden.

Obwohl Unterrichtsstorungen und Disziplinprobleme fur Lehrpersonen — vor allem
fir Junglehrkrafte — eine grosse Belastung darstellen (Veenman 1984), sind sie erstaun-
lich selten untersucht worden. Sie entstehen aus sozialen Konflikten im Kommunika-
tionsprozess des Unterrichts. Daflr kdnnen einzelne sog. Problemschiiler, Langeweile,
Unzufriedenheit mit dem Lehrangebot/der Lehrperson Konflikte in der sozialen Klas-
sendynamik oder eine Kombination dieser Griinde verantwortlich sein (vgl. Neu-
enschwander 2003b). Es muss im Einzelfall untersucht werden, welche Griinde daftr
den Ausschlag geben.
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Lehrkrafte betonen immer wieder die Bedeutung der Eltern beim Entstehen von
Unterrichtsstérungen. Insbesondere wird beklagt, dass die Eltern ihre Erziehungspflich-
ten unzureichend wahrnehmen, so dass die Kinder sich den Regeln der Schule nicht un-
terwerfen konnen/wollen und damit der Unterrichtsverlauf beeintrachtigt werde (vgl.
Positionspapier des Lehrerverbands Schweiz LCH). Lehrpersonen attribuieren Storun-
gen vor allem dann auf die Eltern, wenn sie die Disziplinprobleme nicht selber beseiti-
gen konnen, wenn es zu Plagen, Gewalt, Vandalismus zwischen den Schulerinnen und
Schiillern kommt. Konsequenterweise versuchen Lehrpersonen mit solchen Attributi-
onsmustern, Eltern verstarkt in den Unterricht einzubinden, ihnen Verantwortung fur
das Schulerverhalten im Unterricht zu Ubertragen. Beispielsweise informieren sie die
Eltern in einem Kontaktheft wochentlich Gber vorgefallene Schwierigkeiten im Unter-
richt.

Uns sind keine Evaluationen solcher Massnahmen bekannt. In theoretischer Hin-
sicht wird damit die Grenze Schule und Familie diffus, die Schule gibt Autonomie und
Eigenstandigkeit auf und Iasst hthere Fremdbestimmung zu. Moglicherweise verleiteten
die kontinuierliche Schulkritik und die eigene Hilflosigkeit die Lehrpersonen dazu, ei-
nen Teil der Verantwortung tber das Unterrichtsgeschehen den Eltern zu delegieren.
Dabei erklaren sie Unterrichtsstérungen vor allem aus dem Verhalten von einzelnen
Schilerinnen und Schiilern und weisen der sozialen Dynamik im Unterricht geringere
Bedeutung zu. Es dirfte aber lohnenswert sein, empirisch den Stellenwert der Eltern fur
das Entstehen von Disziplinproblemen zu untersuchen, um eine wissenschaftliche
Grundlage bereitzustellen, ob solche Attributionsmuster berechtigt sind oder nicht.

3.4 Chancengleichheit

Eine vierte Debatte, auf die Bezug genommen wird, orientiert sich an der Chan-
cengleichheit. Familien vermitteln Kindern sehr ungleiche Entwicklungs- und Bil-
dungsvoraussetzungen (vgl. oben). Immer wieder wird vor allem aus sozialdemokrati-
schen Kreisen von der Schule gefordert, dass sie diese Ungleichheiten beseitige und
somit die beruflichen Chancen von Kindern nur aufgrund ihres individuellen Potenzials
und ihrer Leistung und unabhéngig von ihren familidren Ressourcen festgelegt werden.
Kritisch ist die Frage, mit welchen Mitteln und Ressourcen die Schule diese Forderung
erflllen soll. Oder auf die vorliegende Problemstellung bezogen formuliert: Erhoht die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die Chancengleichheit oder reduziert sie diese? Oder
wird die Chancengleichheit durch die Elternzusammenarbeit nicht berthrt? Chancen-
gleichheit setzt also Ungleichheit voraus, schafft aber notwendigerweise auch Un-
gleichheit.

Der hohen Bedeutung der Eltern zur Erklarung von Schiilerleistungen steht die Forde-
rung nach sozialer Gleichheit gegentber, wonach Kinder unabhangig von Schichtzuge-
horigkeit, Wohnort und Geschlecht gleiche Bildungschancen erhalten sollen (Ditton
1993). Schulen sollten demnach soziale Ungleichheit ausgleichen, so dass Kinder auf-
grund ihres individuellen Potenzials, aber unabhéngig von ihrer familidren Herkunft die
gleichen schulischen und beruflichen Chancen erhalten. Es erstaunt nicht, dass Schulen
diese hohe Forderung nicht wirklich umsetzen kdnnen. Bereits das individuelle Potenzi-
al (Intelligenz, Personlichkeit usw.) entwickelt sich in Interaktion mit dem sozialen Um-
feld, das bei jedem Kind verschieden ist, wodurch Ungleichheit entsteht. Uberdies
brauchten Kinder aus einem anregungsarmen Milieu mehr schulische Unterstiitzung als
Kinder aus reichem Milieu (kompensatorische Schulung), so dass Chancengleichheit
ungleiche Behandlung der Kinder bedeutet. Allerdings widerspricht ein solcher Begriff
der Chancengleichheit der Selektion, wonach die Schule nicht alle Kinder gleich ma-
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chen, sondern die Zugénge zu verschieden qualifizierten Anschlussldsungen verteilen
soll. Die Schule durfte demnach nur einige bildungsbenachteiligte Kinder kompensato-
risch fordern und einige bildungsbevorzugte Kinder tiberdurchschnittlich wenig fordern.
Ein solcher Begriff der Chancengleichheit scheitert nicht nur an seiner Praktikabilitat,
sondern ist paradox (vgl. etwa Heid 1988). Die haufig praktizierte Variante, wonach die
Schule alle Kinder unabhangig von ihrer familiaren Herkunft gleich zu behandeln trach-
tet, ist wohl konsensfahig, vermag aber soziale Ungleichheiten nicht oder nur begrenzt
zu reduzieren.

Traditionell wurden vor allem Madchen, Kindern mit Immigranten-Biografien so-
wie Kindern auf dem Land schlechtere Chancen attestiert (vgl. ausfihrlich z. B. Ditton
1993). Bei Médchen hat sich dies aber insofern geadndert, als die schulischen Leistungen
von Médchen in den meisten Schulfachern und in allen Stufen besser als diejenigen der
Knaben sind. Die Maturitatsquote unterscheidet sich neuerdings nicht mehr nach Ge-
schlecht. Vom Ansteigen der Maturitatsquote konnten insbesondere die Madchen profi-
tieren. Dies im Unterschied zur deutschen Bildungsexpansion der 70er Jahre, welche die
Chancengleichheit nicht substanziell verandern konnte. Einzig bei den héheren wissen-
schaftlichen Abschliissen (ab Doktorat) gibt es noch Geschlechtseffekte, wobei grosse
Unterschiede zwischen den Fachern vorliegen. Immer mehr Frauen sind in den letzten
Jahren in Kaderpositionen von Wirtschaftsunternehmen vorgertickt, so dass die Un-
gleichheit sichtbar abgenommen hat. Bei den Migrantinnen und Migranten missen zwei
Gruppen unterschieden werden: Fliichtlinge haben weiterhin geringere Chancen fir eine
schulische Karriere und einen beruflichen Aufstieg. Daneben gibt es in der Folge der
Globalisierung von Wirtschaft und Wissenschaft hoch ausgebildete Migranten in Ka-
derpositionen, die vor allem aus westlichen Landern stammen und die ihren Kindern in
der Regel sehr gute Ausbildungen ermdglichen koénnen. Es sind also vor allem die
Migrantinnen und Migranten der Unterschicht, welche erhebliche Bildungsbenachteili-
gungen aufweisen. Hingegen finden sich weiterhin trotz hoher Mobilitat Bildungsbe-
nachteiligungen der Landbevolkerung, da Kinder vom Land geringere Chancen fir eine
héhere Bildung aufweisen als Kinder aus der Stadt. Die geografische Distanz zwischen
Wohnort und Schulort ist weiterhin ein Kriterium, eine héhere Bildung nicht in Betracht
zu ziehen. Die Frage der Chancengleichheit wird im Hinblick auf Elternmitwirkung und
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit virulent. Einerseits kann vermutet werden, dass bil-
dungsbenachteiligte Eltern wie zum Beispiel Migranteneltern mit geringem Wissen Gber
die schweizerische Schule von einer intensiven Zusammenarbeit profitieren kdnnten,
weil sie damit zusétzliche schulbezogene Informationen erhalten, welche die anderen
Eltern in der Regel bereits besitzen. Durch eine intensive Zusammenarbeit mit diesen
Eltern konnte entsprechend die Chancengleichheit erhoht werden (Kompensationsthe-
se). Umgekehrt kann die These formuliert werden, dass bildungsnahe Eltern, d.h. Eltern
mit positiven eigenen Schulerfahrungen und erheblichen Kenntnissen tber die Schule,
von der Zusammenarbeit starker profitieren als bildungsferne Eltern. Sie kénnen ihre
Interessen stérker einbringen und ihr Kind kann von den gewonnenen Informationen
stérker profitieren als Kinder von bildungsfernen Eltern. Kritisch dirfte Gberdies die er-
hohte Elternmitwirkung bei der Schilerbeurteilung sein, weil bildungsnahe Eltern ihre
Erwartungen eher durchsetzen und Lehrpersonen eher bei der Leistungsbeurteilung be-
einflussen konnen. Insofern verstarkt die Zusammenarbeit die Chancenungleichheit
(Ungleichheitsthese).

Es kann das Fazit gezogen werden, dass die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit ein kri-
tischer Prozess beim Entstehen von Bildungsbevorzugungen bzw. -benachteiligungen
darstellt. In dieser Zusammenarbeit kommen familidre Ungleichheiten direkt zum Tra-
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gen. Je stéarker sich die Zusammenarbeit auf die Schulerleistungen auswirkt, desto kriti-
scher wird ihre Gestaltung, um Chancenungleichheit nicht zu verstérken.

3.5 Konzepte der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit

In diesem Kapitel soll auf der Grundlage der Diskussion der vier eingefiihrten
Problemzonen auf Konzepte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit eingegangen werden.
Damit wird der Blick von tibergeordneten theoretischen Diskussionen auf die Konzepti-
on der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit konkretisiert. Denn diese erhalt neben den Kon-
zepten Familie und Schule mit ihren Subsystemen einen eigenen Stellenwert. Uberdies
ist zu dieser Frage besondere theoretische Entwicklungsarbeit nétig, weil sie in der wis-
senschaftlichen Literatur bisher vernachlassigt worden ist und weil die Zusammenarbeit
als Grosse zwischen Familie und Schule besonders schwierig zu konzipieren ist. Dabei
sollen zuerst Konzepte aus der Literatur referiert werden. Danach wird unsere Arbeits-
definition eingeftihrt, auf deren Grundlage die weitere Argumentation entwickelt wird.
Es wird die Rede von den Eltern sein, obwohl die Miitter haufiger mit Lehrpersonen zu-
sammenarbeiten als Véater und obwohl sich die Eltern in ihren Vorstellungen keines-
wegs immer einig sind. Diese innerfamiliare Differenzierung muss zur Vereinfachung
der komplizierten Diskussion unterschlagen werden und sollte in zukiinftigen Studien
genauer analysiert werden.

351 Frihere Arbeiten und Ansatze

Spétestens seit der Reformpadagogik wurden Konzepte zur Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit entwickelt (Uberblick in Melzer 1985). Beispielsweise erwarteten
Wahldorf-Schulen seit ihrer Griindung ein hohes Engagement der Eltern bei Schulan-
lassen (z. B. Schultheater, Schulfrihstiick usw.). Die Schule sollte damit starker in den
Lebenszusammenhang der Kinder integriert werden. Seither ist eine umfangreiche pra-
xisbezogene Ratgeberliteratur zur Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern ent-
standen (z. B. Konig 1982; Leist 1986; Dusolt 1993; Hughes, Wikeley & Nash 1994;
Reichgeld 1994; Hennig & Ehinger 1999; Rilegg 2001). Diese Literatur besteht vor al-
lem aus Erfahrungsberichten von Eltern und Lehrpersonen und enthalt zahlreiche
Ratschlage, wie die Zusammenarbeit optimal zu gestalten sei. Die Empfehlungen sind
aber nicht systematisch Uberpruft oder evaluiert worden. Es ist daher offen, ob sie tat-
séchlich zu einer Verbesserung der Zusammenarbeit beitragen. Sie berlcksichtigen
uberdies kaum die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die sich im Zuge der gesell-
schaftlichen Modernisierung verandert haben. Insbesondere wird in der Regel das Ver-
haltnis von Schule und Familie wenig reflektiert.

In der Schweiz konzentriert sich die pddagogische Diskussion im Themenkreis der
kindbezogenen Elternarbeit weitgehend auf Fragen, (1) wie sich (in reformpadagogi-
scher Tradition) die Eltern in die Schule einbringen kénnen, (2) wie die Einschulung der
Kinder optimiert werden kann, (3) wie die Schule Stufenlbertritte gemeinsam mit den
Eltern gestalten soll, (4) wie der Kontakt mit Migranteneltern gestaltet werden konnte,
(5) wie Lernberichte mit den Eltern diskutiert werden, (6) wie der Elternabend organi-
siert werden konnte. Diese Fragen werden in der Regel erfahrungsbasiert diskutiert und
sind weder wissenschaftlich abgestiitzt noch evaluiert (vgl. z.B. bei Hennig & Ehinger
1999). Sie werden traditionell in der Unterstufe (Tomecek 1993), teilweise im Vor-
schulalter (Lanfranchi 2002), intensiver gefihrt als in der Mittel- und Oberstufe. Die
Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit erhélt bei der Einschulung der Kinder Bedeutung,
um den Schuleintritt des Kindes zu erleichtern (Nickel 1990), indem durch Absprachen
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zwischen Eltern und Lehrpersonen das Kind beim Ubergang zwischen Familie und
Schule unterstutzt wird. Daneben wird die Zusammenarbeit im Kanton Bern vor allem
bei schulischen Ubertritten (Selektion in die Sekundarstufe 1) gesetzlich gefordert und
ist entsprechend haufig.

Vor allem in den USA ist seit dem Report von Coleman et al. (1966), welcher auf
die grosse Bedeutung der Eltern fur den Schulerfolg der Kinder hingewiesen hat, und
aufgrund lauter Schulkritik eine intensive Debatte zum Elterneinbezug (,,parental invol-
vement®) lanciert worden. Unzahlige Programme wurden entwickelt und immer wieder
auch evaluiert, wie die Eltern sich verstarkt fur ihre Kinder engagieren kdnnen. Manche
Programme richteten sich auf die Unterstiitzung der Eltern bei den Hausaufgaben, auf
die Frage, wie bildungsferne Eltern sich verstéarkt fur die Schule engagieren konnten,
wie die Elternschaft untereinander in engeren Kontakt treten kdnnte, wie die Freiwilli-
genarbeit der Eltern fir die Schule verstarkt werden kann, wie die Lehrer-Eltern-
Kommunikation verbessert werden kann (Ubersicht z.B. in Henderson & Mapp 2002).
Mit einem hoheren Elternengagement erhoffte man sich die Verbesserung der Schule
ohne Folgekosten. Eltern sind in der Regel interessiert am Schulerfolg ihrer Kinder und
bereit zu deren Forderung. Durch den Elterneinbezug sollten sie ihre Bemuhungen mit
den schulischen Anliegen abstimmen und optimieren kénnen. Zudem sollten padagogi-
sche Interventionen koordiniert werden, so dass sie effektiver wirden. Die traditionelle
Begrundung fir den Einbezug der Eltern war, dass die Schulerinnen und Schiiler auf
diese Art bessere Leistungen erbringen konnten. Anhand von Beispielen aus den USA
sollen Formen von Familien-Schule-Verbindung stichwortartig illustriert werden:

= Elternbildung, welche die ausserschulische Bildung der Kinder indirekt unter-
stitzt (z.B. Besuch von kulturellen Veranstaltungen, Bibliothek usw.)

= Entwicklungsforderliche familiare Umwelt (z.B. TV-Konsum und Tagesablauf
strukturieren)

= Vorbilder in der Familie, welche zu schulischer Bildung ermutigen und den
Wert von Bildung bestétigen

= Elternunterstlitzung des Kindes (emotional oder kognitiv, Leistungserwartungen
an die Kinder formulieren usw.)

= Unterstiitzung der Hausaufgaben durch die Eltern

» Eltern-Kind-Kommunikation ber die Schule (z.B. Beratung uber Schullauf-

bahnentscheidungen, Schulprobleme usw.)

Schule-Familie-Kommunikation (z.B. konkrete Eltern-Lehrer-Gesprache)

Elternbeteiligung an Schulanlassen

Eltern als (bezahlte) Tutoren in Schulprogrammen

Elterneinbezug in Schulreformprojekten

Diese Programme lassen sich nach verschiedenen Kriterien strukturieren. Eccles & Ha-
rold (1996) unterscheiden drei Niveaus des Elterneinbezugs in die Schule: (1) Die kind-
bezogene Elternarbeit bezieht sich auf die Teilnahme der Eltern an Sitzungen in der
Schule, Beurteilungsgesprachen, Telefongesprachen, Elternbesuchstagen usw. und ist
auf die Forderung des einzelnen Kindes fokussiert (individuelle Ebene). (2) Eltern kon-
nen ihr Schulengagement auf Bereiche ausdehnen, welche sich nicht nur auf das eigene
Kind beziehen: Hilfe bei Klassenausfliigen, freiwillige Mitarbeit im Unterricht oder bei
Schulanldssen, Mitarbeit im Klassenrat, Elternabend, usw. (Klassenebene). Die Zu-
sammenarbeit auf dieser Ebene soll dazu beitragen, eine hohe Unterrichtsqualitét sicher
zu stellen, indem Eltern die Lehrperson bei ihrer Arbeit unterstlitzen, aber auch die ei-
genen Anspriche einbringen. (3) Eher politisch und strukturell ist der formale Einbezug
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der Eltern im Elternrat der Schule (institutionelle Ebene). Sie wird in der Regel mit An-
liegen wie Demokratisierung der Schule und starkere Einbindung der Eltern als Kunden
begriindet und soll zur Steigerung der Qualitat der Institution Schule beitragen (z.B.
Scheerens & Bosker 1997), aber auch die Akzeptanz der Schule gegentiber den Eltern
sicherstellen.

Eine andere Strukturierung schlugen Epstein et al. (1997) aufgrund intensiver,
langjahriger Entwicklungs- und Forschungsarbeit mit einer Typologie vor:

= Typ 1: Familien werden in ihren Fahigkeiten zur Kindererziehung unterstutzt,
das Verstandnis fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wird gefor-
dert. Familienbedingungen werden geschaffen, welche die Kinder in jedem Alter
unterstitzen.

= Typ 2: Kommunikation mit Familien ber Schulprogramme, Schulkonzepte,
Schulleitbilder und den Lernfortschritt der Schilerinnen und Schiler durch ef-
fektive Schule-Elternhaus-Kommunikation.

= Typ 3: Die Strategien verbessern, um Familien als Freiwillige in die Schule ein-
zubeziehen, um die Schiilerinnen und Schiiler und die schulische Arbeit zu un-
terstutzen.

=  Typ 4: Familien mit ihren Kindern in Lernaktivitaten zu Hause einbeziehen. Da-
zu gehdren die Unterstiitzung der Hausaufgaben und andere schulleistungsbezo-
gene Aktivitaten und Entscheidungen.

= Typ 5: Familien als Partner zu Schulentscheidungen einschliessen.

= Typ 6: Ressourcen und Dienstleistungen fir Familien, Schilerinnen und Schuler
sowie die Schule mit Wirtschaftsunternehmungen, Betrieben und anderen Grup-
pen in der Schulgemeinde koordinieren. Umgekehrt erbringt die Schule Dienst-
leistungen fur die Schulgemeinde.

Die Typen 1, 4, 5 und 6 sind in der Schweiz selten zu beobachten (vgl. auch Krumm
1996 zu Osterreich; Witjes & Zimmermann 2000 zu Deutschland). Typ 4 ist ansatzwei-
se in der Schweiz zu finden. Allerdings werden in der Schweiz Eltern nur selten in der
Betreuung der Hausaufgaben bzw. der Schulung des Kindes zu Hause unterrichtet.
Ebenfalls weitgehend unbekannt ist Typ 6, was gelegentlich Gemeindepadagogik ge-
nannt wird. Dieses Konzept bezeichnet die Vernetzung der Schule in einer Schulge-
meinde, indem es zu Koordinationen zwischen Schule, Familien und Wirtschaftsbetrie-
ben kommt. In der Schule werden Dienstleistungen fur Kinder zusétzlich zum
Unterricht (Beratung, Unterricht, Freizeit, &rztlicher Dienst) und Beratungsangebote fir
Eltern (Schulpsychologischer Dienst) eingerichtet. Personen aus der Gemeinde kénnen
sich als Freiwillige zusatzlich zu professionell Tatigen an diesen Dienstleistungen betei-
ligen. Die Schulanlage wird zum Zentrum fir Kinderfragen wahrend sieben Tagen pro
Woche (vgl. Dryfoos 2000).

Die Wirksamkeit der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit ist in den USA grundlich
und zu allen sechs beschriebenen Typen der Zusammenarbeit untersucht worden. Zu
Europa und vor allem zur Schweiz sind nur wenige Studien bekannt. Fast alle Studien
basieren auf querschnittlichen Korrelationsanalysen. Wahrend viele Studien, welche das
Ziel verfolgten, die Eltern in die Schule einzubinden, dieses Ziel auch erreichten, sind
die Befunde inkonsistent in der Frage, ob die Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit die
Schiilerleistungen steigert (z. B. Keith, Reimers, Fehrmenn, Poottebaum, Aubey 1986;
Bempechat 1990; Eccles 1993; Grolnick & Slowiaczek 1994; Griffith 1996, Watkins
1997; Uberblick z. B. in Henderson & Mapp 2002). Ob Effekte gefunden worden sind,
hing wesentlich von der Art des Programms ab, wie die Eltern-Lehrperson-
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Zusammenarbeit organisiert worden ist. Mdglicherweise ist der Zusammenhang zwi-
schen Merkmalen der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit und der Schilerleistung im
Fach Deutsch stérker als in Mathematik (Epstein 1991). Zahlreiche Studien berichten
zwischen der Haufigkeit der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit und Schiilerleistungen
negative Korrelationen (Watkins 1997; Downey 2002; Schweiz: Ruesch 1998 sowie die
eigene Berner Studie): Schwache Schulleistungen bilden offenbar den Anlass zu inten-
siver Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit (kompensatorische Funktion). Grolnick &
Ryan (1989) sowie Grolnick & Slowiaczek (1994) zeigten, dass die Haufigkeit des
Schulbesuchs durch die Eltern sich auf die Schiilermotivation und die Schulerleistung
positiv auswirkt. Wahrscheinlich korrespondiert ein hohes Elterninteresse an der Schule
positiv mit den schulischen Leistungen des Kindes.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Programme zum Elternein-
bezug in der Schweiz wenig elaboriert und nicht evaluiert worden sind. Die amerikani-
schen Programme sind zwar weit entwickelt, doch konnte ihre Bedeutung fiir die Leis-
tungen der Kinder nicht schliissig belegt werden — die Ergebnisse der Studien sind
inkonsistent. Generell leidet die Debatte unter einer unklaren Begrifflichkeit, was El-
terneinbezug (,parental involvement’), Elternmitbestimmung, Elternmitwirkung oder
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit meint. Insbesondere ist die Funktion der Zusammenar-
beit Familie-Schule unklar. Nicht zuletzt werden die unerwiinschten Nebeneffekte eines
hohen Elterneinbezugs kaum thematisiert. Es wird die Arbeitsthese formuliert, die
Uberpruft werden muss, dass die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in erster Linie mit Er-
scheinungen der gesellschaftlichen Modernisierung begriindet werden muss und aus
einer politischen Debatte zur Schulkritik resultiert, aber nur sekundér zur Qualitatsstei-
gerung der Schule beitragt. Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erftllt nach dieser The-
se die wichtige Funktion der Akzeptanzsicherung der Schule in der Offentlichkeit in
dem Sinn, als Eltern und Kinder ihre Interessen einbringen kénnen.

3.5.2 Unser Ansatz

Auf der Basis der formulierten Arbeitsdefinitionen und Thesen soll nun unser Konzept
der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit eingefiihrt werden. Eine erste Herausforderung bil-
det auf dem Hintergrund des systemtheoretischen Ansatzes die Definition der Zusam-
menarbeit von Personen aus verschiedenen sozialen Systemen. Zusammenarbeit als
Form von Kommunikation bedingt eine Reihe von geteilten Referenzen, eine gemein-
same Sprache, die eine Verstandigung tberhaupt erst ermdglichen. Eine solche Sprache
ist zwischen System und Umwelt per definitionem nicht gegeben, denn nur ein gemein-
sames Bezugssystem kann diesen Rahmen abgeben. Das Problem kann konzeptuell auf
zwei Arten gelOst werden:

Definition

a. Eltern-Lehrer-Gesprache beziehen sich auf Referenzen weder aus der Schu-
le/dem Unterricht noch aus der Familie, sondern auf das relativ abstrakte, tber-
geordnete Erziehungssystem. Die Sprache muss demnach auf alltagssprachlich
definierte Begriffe referenzieren, die unprazis gefasst sind.

b. Léanger dauernde Kommunikationssequenzen ermdglichen den Aufbau sog. kon-
sensueller Kreise (vgl. Maturana 1985). Wenn Menschen Uber langere Zeit mit-
einander kommunizieren, kénnen sie ihre Wahrnehmungen, Erfahrungen und ihr
Wissen so aufeinander abstimmen, dass das gegenseitige Verstandnis erhoht
wird. Denn Wissen wird elaborierter und grindlicher vernetzt, wenn sich die
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Gruppenmitglieder in ihrer Interaktion immer wieder gegenseitig irritieren. Die
Interaktion zwischen Personen bildet eine Form von Wissensvalidierung. Es ent-
steht in der Gruppe ein Konsens, wie ein Problem betrachtet und geltst werden
kann. Damit wird eine Basis fiir eine missverstandnisarme, effektive Zusam-
menarbeit aufgebaut (vgl. dazu auch Aurin 1990). Allerdings bedingen solche
,Kreise des Konsens’ ldngere Kommunikationssequenzen.

Perspektivendifferenz

Bereits wurde angedeutet, dass die Kommunikation nicht nur aufgrund unterschiedli-
cher Rollen erschwert wird, sondern auch aufgrund verschiedener Wahrneh-
mungsperspektiven (Randoll 1997). Eltern und Lehrpersonen représentieren verschie-
dene Systeme. Daraus folgt, dass Jugendliche in Familie und Schule mit sehr
unterschiedlichen Einstellungen und Werten konfrontiert werden (vgl. auch Kapitel 5).
Wihrend Eltern die Entwicklung ihres Kindes am Herzen liegt, orientieren sich die
Lehrpersonen an der Klasse und versuchen, alle Kinder der Klasse gleich zu behandeln
(Klassenprinzip). Wahrend die Eltern in der Regel die ganzheitliche Erziehung ihres
Kindes verfolgen, unterstiitzen Lehrpersonen im Unterricht den Lernprozess und den
Wissensaufbau. Diese zwei Beispiele veranschaulichen die Unterschiedlichkeit der
Aufgaben von Eltern und Lehrpersonen.

Diese unterschiedlichen Werte und Perspektiven bergen die Gefahr von Missver-
stdndnissen, je mehr Eltern und Lehrpersonen Forderungen an den jeweils anderen Le-
bensbereich erheben (vgl. oben). Solche Forderungen kénnen als Grenzverletzungen
und Kompetenzubergriffe interpretiert werden. Beispiele dafir sind, wenn die Eltern die
Unterrichtsgestaltung der Lehrperson unaufgefordert zu beeinflussen suchen oder wenn
Lehrpersonen die Situation in der Familie unaufgefordert verdndern wollen. Solche
Grenzuberschreitungen besitzen ein erhebliches Konfliktpotenzial und kénnen die Ver-
trauensbasis zwischen Eltern und Lehrperson bedrohen. VVor diesem Hintergrund wird
verstandlich, dass Elternarbeit fiir viele Lehrpersonen eine Belastung darstellt (Kramis-
Aebischer 1995).

Strukturell sind die beiden Systeme Schule und Familie gleichberechtigt. Beide
uben unersetzbare Funktionen aus. Der Status von Lehrpersonen und Eltern kann ent-
sprechend nur im Rahmen des lbergeordneten Erziehungssystems verglichen werden.
Lehrpersonen haben den Status von Professionalitat, die Eltern sind hingegen die
Hauptverantwortlichen fiir ihre Kinder. Vor diesem Hintergrund besitzen Lehrpersonen
und Eltern den gleichen Status, und daher wird der Begriff der Zusammenarbeit (oder
Kooperation) dem der Elternmitwirkung oder Mitbestimmung vorgezogen. Mit zuneh-
mender Schulkritik sinkt aber der 6ffentliche Status der Lehrerprofession und Laien be-
anspruchen Mitsprache. Durch die Organisation der Eltern in Réte vermdgen sie ihre
Interessen gegeniber der Schule noch verstarkt anzubringen und durchzusetzen. Dies
mag ein Grund dafiir sein, dass bei der Griindung von Elternraten oft von Elternmitwir-
kung, d.h. der Mitgestaltung der Schule durch die Eltern, gesprochen wird. Die Frage
des relativen Status von Eltern und Lehrpersonen wird gegenwartig kontrovers debat-
tiert (Epstein 1991).

Allerdings beeinflusst diese Debatte die Elternmotive zur Lehrerzusammenarbeit.
Eltern klagen zwar in der Regel einerseits, keine Zeit fur eine intensive Lehrerzusam-
menarbeit aufbringen zu kénnen (vgl. auch Kapitel 7.1). Andererseits interessieren sie
sich daflr, wie sie ihrem Kind im Unterricht optimale Lernbedingungen schaffen und
wie sie ihr Kind optimal unterstlitzen kénnen. Sie sind zur Zusammenarbeit mit Lehr-
personen motiviert, weil sie damit die Situation ihres Kindes zu verbessern hoffen oder
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weil sie ein Problem ihres Kindes nicht 16sen kénnen (z.B. Leistungsproblem, soziale
Probleme im Unterricht, grosses persdnliches Problem des Kindes, welches auch den
Schulbereich tangiert usw.). Die Motive der Lehrpersonen sind mit dem Unterstit-
zungsmotiv der Eltern insofern kompatibel, als sie sich von der Elternarbeit Erleichte-
rungen in ihrer Unterrichtsfiihrung erhoffen. Praktisch beginnt allerdings die Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit in der Regel zu Beginn eines Schuljahres, so dass Vertrauen
aufgebaut werden kann, welches beim Auftreten unerwiinschter Situationen eine Basis
flr die Problemldsung bildet. Daflr organisiert die Schule immer héufiger Elternabende
oder Schulanldsse mit Festcharakter, welche in unverkrampftem Rahmen den Aufbau
positiver Beziehungen zulassen. Kindbezogene Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit
wird demnach so definiert, dass aufgrund von kindbezogenen Anldssen Eltern und
Lehrpersonen fir eine gewisse Zeit miteinander kommunizieren. Wenn die Zusammen-
arbeitssequenz nicht von ubergeordneter Instanz verflgt wird (Schulleitung, gesetzlich
vorgeschriebene Gesprache, obligatorische Ubertrittsgesprache usw.), geht ihr in der
Regel ein kindbezogener Anlass voraus. Weil sich die Zusammenarbeit auf einen relativ
allgemeinen Referenzrahmen, das Erziehungssystem, beziehen muss, missen am An-
fang *Kreise des Konsens’ gezogen werden. Dazu gehdrt ein themenbezogener Informa-
tionsaustausch resp. die Erarbeitung gemeinsamer Problemdefinitionen. Handlungsziele
und Handlungspléne, aber auch kognitive und emotionale Prozesse der Handlungsregu-
lation von Lehrpersonen und Eltern missen aufeinander soweit als nétig abgestimmt
werden. In vielen Féllen geht die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit nicht tiber diese Phase
der Abstimmung hinaus, da beide Parteien diese Anpassungen in ihrem System umset-
zen mussen. D.h. Vereinbarungen zwischen Eltern und Lehrpersonen mussen diese in
ihrem Kontext umsetzen, gegebenenfalls gegen die Interessen von Personen durchset-
zen, welche im Eltern-Lehrer-Gespréach nicht anwesend waren (z.B. abwesender Eltern-
teil, Geschwister, Mitschiler u.a.). Denn Eltern représentieren die Familie nicht voll-
stdndig, wie auch eine Lehrperson die Schule nicht umfasst, hdchstens deren Interessen
vertritt. Entsprechend kénnen zum Beispiel Lehrpersonen aufgrund eines Elternge-
spréachs ihren Unterricht nicht vollig neu organisieren.

Funktionen der Elternarbeit

Die Analyse der Motive von Eltern und Lehrpersonen zur Zusammenarbeit weist auf
verschiedene zu Grunde liegende Funktionen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit hin.
Dabei handelt es sich um Funktionen des tibergeordneten Erziehungssystems. Sie lassen
sich im Sinne von Hypothesen, die empirisch zu prifen sind, nach den vier eingefiihrten
Themenfeldern strukturieren:

= 1. Gesellschaftliche Modernisierung: In einem liberalisierten Schulwesen erhalt
die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die Funktion, die Akzeptanz der Schule in
der Elternschaft und der weiteren Offentlichkeit zu erhalten und zu starken. Aus
Sicht der Lehrpersonen wird die Elternarbeit zu einer Art PR-Strategie fir die
Schule und die eigene Unterrichtspraxis. Aus Sicht der Eltern ist die Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit ein Mittel zur Mitbestimmung tber Schul- und Unter-
richtsprozesse. In Rahmen dieser Zusammenarbeit koénnen Eltern ihre Interessen
einbringen und versuchen, fur ihr Kind optimale Rahmenbedingungen zu schaf-
fen.

= 2. Systemtheorie: In systemtheoretischer Optik erhélt die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit die Funktion der Innovation. Indem Eltern versuchen, ihre An-
liegen in die Schule einzubringen, wird die Schule zur Entwicklung und Anpas-
sung motiviert. Umgekehrt kénnen Lehrpersonen Uber die Elternarbeit versu-
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chen, die Entwicklungsumfelder der Kinder zu verbessern, indem sie Inputs zur
Familienentwicklung geben (Elternbildung). Dabei missen die Systemgrenzen
beachtet werden.

= 3. Schulqualitat: Aus Sicht der Schulqualitatsdebatte erhélt die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit die Funktion, optimale Forderbedingungen fiir die Kinder her-
zustellen, indem die Erziehungs- und Bildungsbemihungen von Eltern und
Lehrpersonen koordiniert und abgestimmt werden. Zum Beispiel kann bei Leis-
tungsproblemen des Kindes in der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit versucht wer-
den, gemeinsam die Entwicklungsbedingungen zu verbessern. Oder Lehrperso-
nen informieren Eltern Uber die verwendeten Lehrmittel, so dass die Eltern auf
Wunsch ihr Kind zu Hause gezielter ergdnzend schulen konnen. Die referierten
Befunde weisen aber darauf hin, dass die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit diese
Funktion mdglicherweise nur in geringem Ausmass oder gar nicht erfillen kann.

= 4. Chancengleichheit: Durch Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit kann versucht wer-
den, die Chancengleichheit von benachteiligten Kindern zu verbessern. Dabei
soll aber nicht hinter die bereits dargestellte Paradoxie zurlickgefallen werden,
die im Begriff der Chancengleichheit steckt. Denn mdglicherweise erhoht die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit — wie gezeigt worden ist — gerade die Chancen-
ungleichheit.

Ausgehend von den vier eingeflihrten Problemfeldern kdnnen also vier verschiedene,
sich ergédnzende Funktionen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit abgeleitet werden. Mit
diesen Funktionen kann der Zweck konkreter Konzepte der Zusammenarbeit kategori-
siert werden. Mit dieser Strukturierung kénnen Schulen Massnahmenpakete entwickeln,
mit welchen Strategien sie die einzelnen Funktionen erfillen wollen. Die Funktionen
zeigen, inwiefern sich eine intensive Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit lohnt. Wie weit die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit diese Funktionen einlésen kann, ist eine empirische
Frage und soll in der weiteren Argumentation durch die Prasentation von empirischen
Daten gezeigt werden. Einschréankend soll schon jetzt darauf hingewiesen werden, dass
mit dem vorliegenden Forschungsdesign die Frage nicht untersucht werden konnte, in-
wiefern die Zusammenarbeit Entwicklungsprozesse in Familie und Schule auslésen und
beeinflussen kann. Diese Hypothese muss daher theoretischer Art bleiben.

Bei den meisten Strategien werden Mittel wie gegenseitige Information, Aufbau
von Vertrauen sowie Planung von Massnahmen eine zentrale Rolle spielen (vgl. dazu
ausfihrlicher Kapitel 7.2). Diese Mittel sind fir die Erfillung aller vier Funktionen
notwendig und tragen zur LAsung von Problemen durch Zusammenarbeit bei. Die empi-
rische Analyse wird Uberdies zeigen mussen, ob mit diesem Ansatz die strukturell be-
dingten Konflikte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit gelést werden kdnnen und die EI-
tern-Lehrer-Zusammenarbeit zwar eine bescheidene, aber nutzbringende Funktion
erhalt.

Die Ergebnisdarstellung wird aber nicht nach diesen vier Hypothesen strukturiert.
Denn die Fragestellung ist breiter ausgerichtet, als nur Funktionen der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit zu untersuchen. Vielmehr soll in der folgenden Argumentation das
Verhdaltnis von Eltern und Schilerverhalten im Unterricht im Zentrum stehen. Die Zu-
sammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen bildet darin ein wichtiges Element, insofern
Eltern ihre Kinder im Unterricht tber die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen beeinflus-
sen konnten.
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4  Methoden

Die referierten empirischen Befunde des vorliegenden Berichts beruhen auf den im
Rahmen des Forschungsprojekts Eltern, Lehrpersonen und Schilerleistungen erhobenen
Daten. Im Projekt wurden verschiedene methodische Zugénge gewabhlt:

» Fragebogenstudie und Tests
= Interviews
= Dokumentenanalyse

Nachfolgend werden diese methodischen Zugénge weiter erlautert.

4.1  Fragebogenstudie und Tests

Der Konstruktion der Fragebogen wurde ein mehrperspektivischer Zugang zu Grunde
gelegt, indem nicht nur die Schilerinnen und Schiler sondern auch deren Eltern und
Lehrpersonen befragt wurden. Alle drei Personengruppen beantworteten einerseits spe-
zifische, auf sie zugeschnittene Items. Andererseits wurden allen drei Personengruppen
Items von ausgewahlten Konzepten im Bereich der Schnittstelle von Schule und Familie
vorgelegt, was einen Vergleich der verschiedenen Sichtweisen ermdglicht. Die Stich-
probe wurde so konzipiert, dass statistische Analysen auf den Gruppierungsebenen
Schulklasse und Individuen méglich sind.

4.1.1 Stichprobe

Es wurden klassenweise 1153 Schulerinnen und Schuler aus 64 Klassen des deutsch-
sprachigen Kantons Berns sowie deren Eltern und Lehrkréfte im Spatherbst 2002 be-
fragt. Die Stichprobe sollte moéglichst reprasentativ fir den deutschsprachigen Kanton
Bern sein und wurde mittels eines geschichteten Verfahrens zufallig ausgewéhlt. Dabei
wurden im Auswahlverfahren der Inspektoratskreis, das VVorhandensein eines Elternra-
tes und der Oberstufenschultyp beriicksichtigt. Fir jeden Inspektoratskreis wurde des-
halb zuféallig eine Liste von Schulen jeweils mit und ohne Elternrat ausgewahlt und der
Reihe nach angefragt. Ein weiteres Kriterium bestand darin, dass je Schule moglichst
drei Klassen befragt wurden. Die Einheit Schule bestand dann, wenn die Klassen die-
selbe Schulleitung hatten resp. im gleichen Schulareal unterrichtet wurden. Die befrag-
ten Klassen stammten sowohl aus der 6. als auch der 8. Klassenstufe, wobei in der
Oberstufe pro Schule wenn moglich Schilerinnen und Schuler sowohl des Real- als
auch des Sekundarniveaus befragt wurden.

Dabei besuchte ein Projektmitglied eine Klasse zwei Mal im Abstand von zwei bis
drei Wochen. Beim ersten Besuch flllten die Schilerinnen und Schuler einen Fragebo-
gen aus, beim zweiten Besuch wurde ihnen ein Deutsch- und Mathematiktest vorgelegt.
Am Ende des ersten Besuchs in der Schulklasse wurde den Schulerinnen und Schiilern
ein verschlossenes Couvert mit einem Elternfragebogen und entsprechendem Begleit-
brief mit nach Hause gegeben, der beim zweiten Besuch wieder eingesammelt wurde.
Ubersetzungen des Elternfragebogens lagen in sechs Sprachen vor, nebst in Deutsch
auch in Italienisch, Spanisch, Albanisch, Serbisch, Turkisch, so dass fremdsprachige
Eltern angemessener in der Untersuchung bertcksichtigt werden konnten. Ausserdem
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wurden die Klassenlehrpersonen, Teilpensenlehrpersonen sowie weitere Lehrpersonen
des Schulhauses gebeten, ebenfalls einen Fragebogen auszufullen.

Da jeweils die ganze Schulklasse befragt wurde, liegt der Rucklauf der Schulerfra-
gebdgen und der Leistungstest bei fast 100%?. Der Riicklauf der Elternfragebdgen liegt
bei 85 %. Ausserdem haben 62 Klassenlehrpersonen der befragten Klassen und 120
weitere Lehrpersonen der ausgewahlten Schulen einen Lehrerfragebogen ausgefiillt zu-
riickgegeben.

4.1.2 Verwendete Fragebogen und Tests

Wie oben dargestellt wurden separate Fragebogen fir die Schilerinnen und Schiiler, die
Eltern und die Lehrpersonen entwickelt. Ausserdem wurden Leistungstests in Mathema-
tik und Deutsch verwendet. Alle diese Messinstrumente sind in separaten Dokumentati-
onsbénden ausfihrlich beschrieben (Neuenschwander, Balmer, Gasser, Goltz, Hirt, Ry-
ser & Wartenweiler 2003a, Neuenschwander et al. 2003b, Neuenschwander et al.
2003c, Neuenschwander et al. 2003d, Neuenschwander et al. 2003e) und kdnnen auf der
Homepage der bernischen Lehrerinnen und Lehrerbildung eingesehen werden® . Die
Dokumentationsbande geben Auskunft tber die Herkunft der Items resp. Testaufgaben,
Gutekriterien und Ergebnisse der verwendeten Items, Skalen und Aufgaben. Uberdies
enthalten sie deskriptive Informationen aller einbezogener Items.

4.2 Interviewstudie

4.2.1 Vorgehen

In der Interviewstudie sollte qualitatives Material gesammelt werden, welches die ver-
tiefte Bearbeitung von Teilfragen des Projekts zuldsst. Fur die Interviewstudie wurden
sechs sogenannte ,, Tripletten* gebildet: Es handelt sich dabei um Gruppen von drei Per-
sonen, bestehend aus einer Lehrperson, einem Elternteil und ihrem Kind, die im voran-
gegangenen Schuljahr neben dem Gespréch tber den Lernbericht mehrere Kontakte
wegen der Schulleistungen des Kindes gehabt und ihr Einverstandnis zu einem Inter-
view gegeben hatten. Weiter wurde auf eine mdglichst gleiche Verteilung bezliglich des
Geschlechts der Schiler/innen und der Schulstufen (Primar-, Sekundar- und Realstufe)
geachtet. Insgesamt wurden also 18 Interviews mit je sechs Lehrpersonen, Elternteilen
und Schulern / Schilerinnen geflhrt. Das Ziel dieses Vorgehens bestand darin, die
Sichtweisen der drei Beteiligten tber den Verlauf und die Wirkung der Zusammenarbeit
miteinander vergleichen zu kénnen. Die Fragen waren daher fiir alle drei Personengrup-
pen zu einem grossen Teil identisch. Um Absprachen zwischen den Triplettenpartnern
zu verhindern, wurden die Interviews einzeln, aber moglichst am gleichen Tag durchge-
fihrt. Wir besuchten die Interviewpartner/innen in ihrem gewohnten Umfeld, entweder
zu Hause oder in der Schule.

Unser methodisches VVorgehen richtete sich nach den Prinzipien und Ansprichen,
die im Bereich der qualitativen Sozialforschung fiir das sogenannte problemzentrierte
Interview kennzeichnend sind:

% Drei Schillerinnen und Schiilern nahmen auf Wunsch der Eltern nicht am Projekt teil. Weitere Ausfalle
waren durch krankheitsbedingte Abwesenheit oder den Besuch von Spezialunterricht bedingt. 31 Schiile-
rinnen und Schiler waren nur beim Ausflllen der Fragebogen und 34 nur bei der Durchfiihrung der Leis-
tungstests anwesend.

* vgl. www.sfe.llb.unibe.ch
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Problemzentrierung: Unser Interesse galt der Frage nach dem Prozess und der
Dynamik der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, Eltern und Schilern /
Schilerinnen bei schulischen Leistungsproblemen. Wahrend die Fragebogenda-
ten ,,Momentaufnahmen* der Zusammenarbeit lieferten, wollten wir Giber die In-
terviews den zeitlichen Verlauf einer intensiven Zusammenarbeit retrospektiv
erfassen.

Gegenstandsorientierung: Die bereits geleistete theoretische Grundlagenarbeit
floss in die Konstruktion eines Interviewleitfadens ein, der fiinf Themen mit
ubergeordneten und ergénzenden Fragen enthielt.

Offenheit: Der Interviewpartner / die Interviewpartnerin antwortete frei; es gab
keinerlei vorgegebenen Antwortalternativen. Die Befragten legten in den Ge-
sprachen, in denen auf eine Atmosphére des Vertrauens und der Gleichberechti-
gung geachtet wurde, ihre personliche Sicht der Geschehnisse dar und nahmen
Stellung zu den ihnen vorgelegten Fragen.

Unser Vorgehen lehnte sich an dem von Mayring (1999) fur die Durchfiihrung von
problemzentrierten Interviews beschriebenen Arbeitsschritten an:

Problemanalyse

U
Leitfadenkonstruktion
U
Pilotphase: Leitfadenerprobung und Interviewerschulung
U
Interviewdurchfuhrung
U
Aufzeichnung
y
Entwicklung eines Kategoriensystems
U
Kategorisierung der Interviews
U
Verfeinerung und Modifizierung des Kategoriensystems
U
Korrektur der Interviewkategorisierung
U

Ergebnisdarstellung (Profilbildung, Einzelfallanalyse, Quervergleiche)

Abbildung 4.1:  Ablaufmodell des problemzentrierten Interviews in Anlehnung an Mayring (1999)
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Die Interviews wurden mittels eines Diktiergeréts und einer Mini-Diskette digital
aufgezeichnet und anschliessend auf den Computer Ubertragen. Hilfskrafte transkribier-
ten die Interviews wortlich in Schriftsprache.

Die achtzehn Interviews wurden anschliessend mit Hilfe des Software-Programms
Atlas/ti kategorisiert. Dabei wurden ein oder mehrere Merkmale aus einer Liste einzel-
nen Textstellen zugeordnet. Das Merkmalsystem wurde anhand des Interviewleitfadens
entwickelt und im Verlauf der Auswertung verfeinert und modifiziert. Es handelte sich
also um ein zyklisches VVorgehen, indem die Kategorien zwar theoriegeleitet entwickelt,
dann aber am Material differenziert und gegebenenfalls modifiziert wurden mit dem
Ziel, zwischen den Texten und dem Kategoriensystem eine optimale Passung zu errei-
chen.

Die Daten wurden so organisiert, dass Auswertungen tber alle 18 Interviews, Uber
die drei Tripletten oder uber eine Personengruppe (nur Lehrpersonen, nur Eltern, nur
Schilerinnen und Schiiler) méglich waren. Fir jedes der achtzehn Interviews wurde in
einer Kurzzusammenfassung ein Profil fir jeden Interviewpartner/-partner verfasst,
welches die wichtigsten Aussagen des Interviews wiedergibt.

4.2.2 Inhalte der Interviewleitfaden

Inhaltlich gliedern sich die Interviewleitfaden in zwei Hauptteile: Erstens wurden die
Eltern, die Schilerin / der Schuler und die Lehrperson aufgefordert, den Verlauf der Zu-
sammenarbeit in ihrem konkreten Fall zu schildern. Sie sollten sich dazu &ussern, aus
welchem Anlass es zu einer vertieften Zusammenarbeit gekommen war, wie der Kon-
takt zustande kam, wie das Problem bearbeitet wurde und welche Konsequenzen daraus
resultierten. Die Interviewpartner/innen wurden in diesem Teil zum freien Erzahlen
animiert, wie dies fur das narrative Interview charakteristisch ist (Mayring 1999, S. 54).
Diese sechs Fallbeispiele mit exemplarischem Charakter sollten die Spannbreite mogli-
cher Anlé&sse fir eine vertiefte Zusammenarbeit aufzeigen.

Zweitens ausserten sich die Lehrpersonen und die Eltern zu Formen der Zusam-
menarbeit, die zwischen ihnen, aber auch zwischen Schule und Elternhaus allgemein,
gepflegt wurden. Sie nahmen ebenfalls zur Frage Stellung, welchen Nutzen sie sich von
diesen verschiedenen Formen versprachen. Es ging uns also nicht nur um eine Be-
schreibung der Formen der Zusammenarbeit (deskriptive Ebene), sondern auch um eine
Beurteilung und um Wirksamkeitsvorstellungen (normative Ebene). Die von uns theore-
tisch hergeleiteten und formulierten Qualitatskriterien (vgl. Kap. 7.2) konnten somit auf
ihre Relevanz fir die Beteiligten hin Gberpruft werden.

Um von den beteiligten Personen, ihrem Verhaltnis untereinander und der schuli-
schen Situation ein abgerundetes Bild zu erhalten, stellen wir den Eltern und ihren Kin-
dern einige weitere Fragen zu diesen Themen. Sie wurden zu Beginn des Gesprachs als
Warm-Up gestellt und erleichterten den weiteren Verlauf des Interviews.

Im folgenden werden die einzelnen Teile aller dei Interviewleitfaden kurz be-
schrieben. Die gesamten Leitfaden im Wortlaut finden sich in Anhang A.

Elterninterview:

1. Das Kind in der Schule: Die Eltern wurden aufgefordert zu berichten, wie ihr
Kind zur Zeit in der Schule zurechtkomme, ob es sich wohl fiihle und ob sie, die
Eltern, und das Kind selber mit den Schulleistungen zufrieden seien.

2. Elternunterstiitzung: Wir wollten wissen, wie die Eltern ihr Kind im Hinblick
auf die Schule unterstiitzten, ob sie mit ihm zusammen Hausaufgaben machten
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und auf Prifungen lernten. Zudem fragten wir, ob sie beim Lernen von der
Lehrperson mit Material, didaktischen Tipps etc. unterstitzt wirden und ob sie
eine solche Unterstlitzung winschten.

3. Anlasse der Zusammenarbeit mit der Schule: In diesem Teil fragten wir nach
Anlassen, welche von der Schule resp. der Lehrperson fur die Eltern im vergan-
genen Jahr angeboten worden waren. Die Eltern nahmen eine Beurteilung des
Nutzens dieser Anlésse vor. Zudem wollten wir wissen, ob die Eltern aus einem
bestimmten Anlass mit der Lehrperson Kontakt aufgenommen hatten..

4. Zusammenarbeit zwischen der Lehrperson und den Eltern (Hauptteil): In diesem
Teil berichteten die Eltern moglichst ausfihrlich Gber den Anlass, den Verlauf
und die Folgen der Zusammenarbeit zwischen ihnen und der Lehrperson. Sie
ausserten sich zudem Uber die Klassenlehrperson, d. h. sie gaben ein Urteil dar-
uber ab, ob sie mit ihrer / seiner Arbeit zufrieden seien und wie gut sie sich von
ihm / ihr Gber die Schule informiert fiihlten.

5. Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen / Schule und Eltern allgemein: Hier
ausserten die Eltern ihre Meinung dartiber, was Zusammenarbeit im Hinblick
auf die Leistungen und das Verhalten des Kindes bewirken konne. Sie legten ih-
re Vorstellung von einer guten Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule
dar und verglichen diese mit der von ihnen erlebten Zusammenarbeit.

Interview mit der Lehrperson:

1. Zusammenarbeit mit Eltern: Als erstes berichteten die Lehrpersonen dariber,
welche Elternanlésse sie organisierten und wie die Eltern auf ihre Angebote rea-
gierten. Wir fragten, ob und in welcher Form sie die Eltern in den Unterricht
einbinden wirden und ob sie ihnen Material, didaktische Tipps etc. gaben, damit
sie zu Haue mit ihren Kindern besser lernen konnten. Die Lehrpersonen gaben
an, ob die Elternzusammenarbeit fiir sie belastend sei und ob es schon zu Ausei-
nandersetzungen gekommen sei. Schliesslich wollten wir wissen, welche Unter-
stiitzung sie von der Schulleitung fur die Elternzusammenarbeit erwarten kénn-
ten.

2. Zusammenarbeit zwischen der Lehrperson und einem Elternpaar (Hauptteil):
Die Lehrpersonen schilderten aus ihrer Sicht den Anlass, den Verlauf und die
Folgen der Zusammenarbeit zwischen ihnen und den Eltern eines Schilers / ei-
ner Schulerin.

3. Wirkungen von Elterngesprachen: In diesem Teil wollten wir wissen, ob es
schon vorgekommen sei, dass Elterngespréche ihre Einstellungen und ihr Ver-
halten gegeniber einem Kind veréndert hétten. Die Lehrpersonen nahmen Stel-
lung zur Frage, ob von Elternzusammenarbeit positive (oder allenfalls auch ne-
gative) Auswirkungen insbesondere im Bereich der Leistungen zu erwarten
seien.

4. Unterricht und Klassenfiihrung: Die Lehrpersonen gaben an, worauf sie bei der
Klassenfuhrung achteten und wie sie mit allfallig vorhandenen Unterrichtssto-
rungen umgingen. Zudem wollten wir wissen, ob und in welcher Form sie die
Eltern einbeziehen wirden, um Disziplinprobleme anzugehen.
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Interview mit Schiilern / Schillerinnen:

1. Das Kind in der Schule: Als Einstieg wollten wir von den Jugendlichen wissen,
wie sie zur Zeit in der Schule zurechtkdmen, ob sie sich wohl fiihlten und ob die
Eltern und sie selber mit den Schulleistungen zufrieden seien. Falls sie angaben,
mit ihren Schulleistungen eher unzufrieden zu sein, fragten wir nach, wen sie
dafur verantwortlich machten und welche Hilfestellungen sie als niitzlich emp-
finden wirden.

2. Hausaufgaben und Nachhilfestunden: In diesem Teil ging es um die Frage,
welche Unterstiitzung die Jugendlichen beim Proben lernen und beim Erledigen
der Hausaufgaben von zu Hause erhielten. Die Jugendlichen gaben an, ob sie
mit der diesbezlglichen Situation zufrieden seien und ob es wegen der
Hausaufgaben manchmal Streit mit den Eltern gebe. Wir wollten zudem wissen,
ob sie die Ansicht unterstitzten, dass eine engere Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern zu besseren Leistungen fuhren wirden.

3. Zusammenarbeit zwischen den Eltern und der Lehrperson (Hauptteil): Die Ju-
gendlichen schilderten aus ihrer Sicht den Anlass, den Verlauf und die Folgen
der Zusammenarbeit zwischen ihrer Klassenlehrperson und ihren Eltern.

4. Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrperson allgemein: Wir wollten von
den Jugendlichen wissen, wie viel Zusammenarbeit zwischen Schule und El-
ternhaus sie fur sinnvoll hielten. Sie nahmen konkret Stellung zu den Fragen, ob
die Eltern Gber die Leistungen ihres Kindes informiert werden sollten, ob die
Eltern erfahren sollten, wenn sie in der Schule etwas angestellt hatten und wer
beim Ubertritt nach der 6. Klasse welche Entscheidungskompetenzen haben
sollte.

5. Verhaltnis zu den Eltern: In diesem kurzen Teil beschrieben die Jugendlichen
das Verhéltnis zu ihren Eltern.

6. Verhaltnis zur Klassenlehrperson: Der letzte Teil enthielt Fragen zum Verhalt-
nis zwischen den Jugendlichen und ihrer Klassenlehrperson. Zudem wollten wir
wissen, ob es in der Klasse Unterrichtsstérungen gebe und wie die Lehrperson
damit umgehe.

4.3. Dokumentenanalyse

Die unterschiedlichen Sozialisationsaufgaben von Schule und Familie sind im Rahmen
der Rechtsstaatlichkeit in Form von Gesetzen, Verordnungen und Dekreten zu regeln. In
Zusammenhang mit der Frage nach der Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie
existieren neben hochrangigen juristischen Dokumenten wie Gesetzestexte und Verord-
nungen auch untergeordnete wie Lehrpléne, kantonale Broschiiren, Gemeindereglemen-
te oder konkrete Schulordnungen. Alle diese Dokumente sind Objektivationen des Wil-
lens von Behdrden und Institutionen, die Schnittstellen der Zusammenarbeit zum Wohl
aller Beteiligten, der Kinder, Eltern, Lehrpersonen zu gestalten (vgl. Mayring 1999, p.
33). Sie bilden neben den Perspektiven der Kinder, der Eltern und der Lehrpersonen ei-
ne weitere Betrachtungsebene. Uberdies erlauben sie, den Blick in andere Schweizer
Kantone zu lenken. Die Dokumentenanalyse bietet Hilfe, empirische Befunde und
normative Grundlagen zu vergleichen. Was ist die Absicht des Staates? Inwieweit
weicht das Verhalten der beteiligten Menschen davon ab? Sie besitzen darum im Rah-
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men der Forschungsfrage nach der Zusammenarbeit von Schule und Familie hohe
Relevanz.

Die Kantone unterscheiden sich, wie die Zusammenarbeit einzeln geregelt ist. Dar-
um standen im Zentrum der Analysen die kantonalen Selbstdarstellungen. Die Analyse
strebte nicht Vollstandigkeit, sondern Profilbildung an. Es wurde versucht, diese tber
die Beschreibung von gemeinsamen und unterschiedlichen Elementen zu bestimmen.
Die folgenden Fragen waren relevant: Geht die Pflicht der Zusammenarbeit tUber die
blosse Informationspflicht hinaus? Wenn ja, was sind die Begriindungen? Welche um-
fassenden Ziele werden aufgestellt? Gibt es Hierarchien, Vorrechte? Wie werden die
Aufgaben zwischen Familie und Schule verteilt?

Konkret wurde so vorgegangen, dass in Absprache mit Vertretern der jeweiligen
Kantone die schriftlichen offiziellen Dokumente gesammelt wurden. Dabei sollten mog-
lichst alle offiziellen Texte einbezogen werden, welche sich zum Thema der Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit dusserten. Darum wurden auch juristisch untergeordnete Do-
kumente, z.B. Lehrpléne, einbezogen. Lehrpléne sind Schnittstellen zwischen gesetzli-
chen Grundlagen und péadagogischer Praxis und machen etwas vom ,kantonalen Geist*
und dem lokalen Kolorit sichtbar. Das ist mit ein Grund, warum an verschiedenen Stel-
len auch Dokumente aufgenommen wurden, die sich direkt an Eltern wenden und kei-
nen juristischen Charakter haben. Der Einbezug von nicht juristischen Dokumenten war
auch gerechtfertigt, weil juristische Vorgaben die Mdglichkeiten der Mitwirkung nicht
abschliessend bestimmen, sondern nur einen Rahmen vorgeben, der weiter zu konkreti-
sieren ist.

Zur Analyse der kantonalen Dokumente, wurden Kategorien gebildet, mit deren
Hilfe die Dokumente analysiert wurden. Beispiele daflr sind: Informationspflicht der
Schule oder Rechte der Eltern in bezug auf die Teilnahme am Unterricht. Um Wieder-
holungen in der Darstellung zu minimieren, erfolgte die Analyse vergleichend uber ei-
nen Referenzkanton. Dazu wurde der Kanton Bern gewéhlt, weil er ein ausgewogenes
(,mittleres®) Profil hat und Abweichungen in die eine oder andere Richtung gut sichtbar
werden.

Bei den Gemeindedokumente wurde anders verfahren. Da deren Differenzierungs-
grad stark variiert, wurde in der Analyse das differenzierteste Dokument ins Zentrum
gestellt. Es war zugleich Quelle jener Untersuchungskategorien, die bei der Analyse von
Dokumenten weiterer Gemeinde zur Anwendung gelangten.
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5 Differenz zwischen Schule und Familie

“Die erhohte Differenzierung zwischen Privatem und Offentlichem in der Gesellschaft
insgesamt verdndert sowohl das 6ffentliche Leben als auch das private Leben. Jenes wie
dieses gehorchen nicht mehr denselben Regeln. Mit der Verschiebung und Prazisierung
ihrer Grenzen wandelt sich ihr Wesen* (Prost 1999, S. 21).

5.1 Die Funktionen von Schule und Familie

Familie und Schule sind beides zentrale Sozialisationsinstanzen des Kindes. lhr Ver-
haltnis ist nicht statisch, sondern im Rahmen gesellschaftlicher Prozesse zu sehen, die
der Wandel von der Agrar- zur Industrie- und Dienstleistungsgesellschaft mit sich brin-
gen. In der soziologischen Modernisierungsdebatte (vgl. Kapitel 3.1) wird auf die Saku-
larisierung, die Pluralisierung der Lebenswelten, die Individualisierung der Lebenswei-
sen und die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Funktionen verwiesen. Beide
padagogischen Institutionen®, die Schule und die Familie, reagieren mehr oder weniger
auf diese gesellschaftlichen Veranderungsprozesse und gestalten sie mit. Das hat nicht
nur Konsequenzen fur die Ausgestaltung der jeweiligen Institution, sondern auch fir die
gesellschaftlichen Zuschreibungen und Wahrnehmungen ihrer jeweiligen Funktion in
dieser Gesellschaft. In dieser Einleitung werden im Folgenden die der jeweiligen Insti-
tution zugeschriebenen Funktionen beschrieben. Auf dieser Grundlage werden, als Aus-
gangspunkt fir die in den folgenden Kapiteln dargestellten empirischen Ergebnisse, die
Fragen bearbeitet, inwiefern die arbeitsteilige Funktionszuschreibung aufrecht erhalten
werden soll, tatsachlich auch aufrecht erhalten wird und wo Uberlappungen bestehen.

Die offentliche staatliche Schule ist ein relativ junges Gebilde, das sich als Institu-
tion erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts flachendeckend verbreitet. Die Einfuihrung
der nachfolgenden Generation in Wissen und Normen bleibt nicht mehr nur Kirche und
Familie Uberlassen. Schule tritt als Ort der ,,gesellschaftlich kontrollierten und veran-
stalteten Sozialisation“ (Fend 1981) neben die primére Sozialisationsinstanz Familie.
Sie ,bestimmt (...) Wissen und Koénnen, Einstellungen und Handlungsdispositionen,
Lebensweg und Kulturteilhabe, Sozialstatus und Sozialchancen eines jeden Menschen*
(Sandfuchs 2000, S. 10) neben der Familie mit. Mit der Schule Gbernimmt eine offentli-
che Institution Aufgaben, die vorher bei den meisten Kindern mehrheitlich von der Fa-
milie wahrgenommen wurden.

In der Entwicklung der Schule lassen sich mit Fend (1981) im Wesentlichen drei
gesellschaftliche Funktionen erkennen:

1. Qualifikationsfunktion: Schule soll das gesellschaftlich als notwendig erachtete
Wissen und Konnen vermitteln, damit die Schilerinnen und Schiiler sich erfolg-
reich am Berufs- und Beschaftigungssystem beteiligen und in dieser Welt zu-
rechtfinden konnen.

2. Selektion und Allokation: Selektion wird als das Instrument verstanden, Schile-
rinnen und Schulern gemass ihren Leistungen mittels Zeugnissen und Abschlis-

> Der Begriff der padagogischen Institution betont, dass sich hier in relativ dauerhafter Form nieder-
schlagt, ,,was die Gesellschaft von Erziehung erwartet, wie sie sie bewertet und sich ihren Einfluss si-
chert. Die Institution regelt die Vorgénge in ihrem Verantwortungsbereich™ (Prenzel 1986 , S. 111) . Sie
bestimmt somit tber Ziele, Inhalte und Methoden der Erziehung.
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sen Berechtigungen — z. B. zum Besuch bestimmter Schulformen, weiterfiihren-
den Schulen oder Berufsbildungen - zuzusprechen. Schule bestimmt durch Be-
rechtigungen die Schullaufbahn, denn sie weist dadurch den Schalerinnen und
Schilern Schularten und Ausbildungsgéange zu und verteilt damit auch Lebens-
chancen (Allokationsfunktion).

3. Integrations- und Legitimationsfunktion: Schule integriert die Schilerinnen und
Schiler in das jeweilige kulturelle und gesellschaftliche System, das ihnen ge-
geniiber — um es als sinnvoll erfahren und erkennen zu kénnen — gerechtfertigt
werden muss.

Diese gesellschaftsbezogenen schulischen Funktionen variieren historisch und kulturell
in Gewicht und Inhalt (Sandfuchs 2000) und sind fir sich komplex, widerspriichlich
(Schratz 1998, Gruntz-Stoll 1999) und zugleich spannungsreich miteinander verbunden.
Seit es Schulen gibt, sind sie und ihre Aufgaben auch der Kritik ausgesetzt. Dabei sind
sowohl die Schule und ihre Wirkungen als auch — haufig nur implizit - grundsétzlicher
ihre Funktionen Gegenstand der padagogischen, 6konomischen und bildungspolitischen
Diskussion. Selten ist dabei aber von der grundsétzlichen Ablehnung der mit der Schule
installierten Arbeitsteilung zwischen Familie als Primér- und Schule als einer Sekundar-
sozialisationsinstanz in Bezug auf alle drei schulischen Funktionen die Rede.

Die Familie gehort zweifellos ,,zu den urspriinglichsten Formen sozialer Zusam-
mengehdrigkeit” (Mitterauer 1991, S. 22), ist als Sozialgebilde jedoch nicht reduzierbar
auf eine biologisch verstandene, berzeitliche Konstante — eine Art ,natirliche Ord-
nung’ aufgrund der Blutsverwandtschaft - sondern verandert sich in Formen und Funk-
tionen in Interaktion mit gesellschaftlichen und politischen Prozessen (ebd.) und l&sst
sich auch als ,,ein ideologisches, symbolisches Konstrukt mit eigener Geschichte und
Politik* (Judith Stacey 1993 in Gillis 1997, S. 45) verstehen. Als Familie lasst sich heu-
te nicht mehr nur die ,,Lebensgemeinschaft des verheirateten Elternpaars und seiner
noch nicht erwachsenen Kinder” (Brockhaus 1984) verstehen, sondern auch Schei-
dungs- und Einelternfamilien, Adoptiv- und Stiefelternschaft oder Mehrgenerationen-
familien sind soziale Realitdt. Was macht denn die Familie aus, wenn nicht die bluts-
verwandtschaftliche, ,,nattrliche* Bindung? Schneewind (1998) definiert Familie durch
das Prinzip des gemeinsamen Lebensvollzugs als intimes Beziehungssystem, welches
das soziale System Familie von anderen sozialen Beziehungssystemen unterscheidet.
Dies zeigt sich in vier Bereichen: (i) Abgrenzung von anderen Personengruppen, (ii)
privater, umgrenzter Lebensraum, (iii) Dauerhaftigkeit der Beziehung aufgrund wech-
selseitiger Verpflichtung, Bindung und gemeinsamen Perspektiven und (iv) Nahe als
physische und emotionale Intimitat. Der hier verwendete Familienbegriff folgt diesem
Verstandnis einer subjektiv erfahrenen Familie als ,,gelebte Wirklichkeit, die wesentlich
aus den Beziehungen und Erfahrungen, aus dem Erleben und aus den Handlungsmog-
lichkeiten fir die einzelnen Familienmitglieder besteht* (Wicki 1997)°.

Wie die Schule unterliegt die Familie funktionalen Zuschreibungen. Viele Kataloge
familialer Funktionen &hneln sich darin, dass sie in Reproduktion und Sozialisation die
Kernbereiche der Aufgaben der Familie sehen. Die Systematik von Kaufmann (1995)
basiert ebenfalls darauf, differenziert jedoch weiter: Anstelle von Sozialisation spricht
er von Pflege und Erziehung der Kinder, da damit das intentionale Moment der Aufgabe
betont wird. Weitere Aufgaben: Haushaltsfuhrung, Gesundheit und Erholung (Regene-
ration); wechselseitige Hilfe; Kohdsion und emotionale Stabilisierung der Familienmit-

® Dieser Familienbegriff unterscheidet sich von einem biologischen (Bindung durch Blutsverwandtschaft
definiert), rechtlichen (Bindung durch Rechtssystem definiert) oder funktionalen (Bindung durch gemein-
sames Haushalten und Aufziehen von Kindern) Verstandnis der Familie (Schneewind 1998; Wicki 1997).
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glieder. Auf die Kohésions- und die Sozialisationsaufgabe soll etwas naher eingegan-
gen werden.

Kohéasion und emotionale Stabilisierung der Familienmitglieder:

Die Verlagerung der Arbeit in ausserfamilidre Bereiche im Zuge gesellschaftlicher Dif-
ferenzierungsprozesse wird als eine der Ursachen flr die ,,Privatisierung der Familie*
(Sieder 1991) angesehen, da sie ,,’nur’ mehr zum Ort des Wohnens und der Regenerati-
on“ (ebd., S. 141) wurde. Der Verschulungsprozess bewirkte zudem ein l&ngeres
Verbleiben der Jugendlichen bei den Eltern, was gemass Sieder ,,eine Intimisierung der
Familie — insbesondere eine emotionale Aufladung der Eltern-Kind-Beziehung zur Fol-
ge haben musste* (ebd.). Affektivitat — das Aussern von Gefiihlen bzw. das Eingehen
auf Geflhle ist "eine der wesentlichen Leistungen, die Familienmitglieder voneinander
erwarten darfen” (Kaufmann 1995, S. 36) - als einzigem Ort in modernen Gesellschaf-
ten, wo dies erlaubt, ja als wiinschenswert gilt. Es spricht einiges dafur, dass der famili-
ale Zusammenhalt von erheblicher, ja vermutlich im Zuge der Modernisierung wach-
sender Bedeutung fur den Gefiihlshaushalt der Familienmitglieder geworden ist. Dass
Familie als Ort der Regeneration, Intimitat und Affektivitat durch emotionale Unterstit-
zung und personliche Zuwendung erlebt werden kann, ust fiir Kinder, aber auch fur Ju-
gendliche und Erwachsene, von grosser Bedeutung. Die grosse Néahe und Affektivitat
haben aber auch ihre Kehrseiten. In historisch-soziologischer Perspektive beschreibt
Sennett (1983) diese Entwicklung zu einer ,, Tyrannei der Intimitat* als eine Geschichte
des Verfalls der offentlichen Sphare ,,durch die Annahme, gesellschaftlicher Sinn er-
wachse aus dem Gefuhlsleben der Individuen* (ebd., S. 426). Kaufmann (1995) weist
auf ein psychologisches Problem hin, wenn er auf die recht verbreitete Gewaltsamkeit
familidrer Beziehungen hinweist. Auch die Aufgabe des Zusammenhaltes der Familie
ist anspruchsvoller geworden. Wegen der zunehmenden Mdoglichkeiten alternativer Le-
bensstile und der allgemeinen Individualisierungstendenzen ,,muss heute familiale Ko-
hasion, also die Bildung und Aufrechterhaltung einer Familie als soziales System selbst
als Problem bzw. Aufgabe bzw. Leistung begriffen werden™ (S. 36). Das Bemihen dar-
um wird zur "Beziehungsarbeit" (ebd.). Nichtsdestotrotz l&sst sich mit Lischer (2001)
die Familie als dasjenige soziale System sehen, das die ,,besondere Chance bietet, ver-
lassliche soziale Beziehungen zu erfahren und zu verwirklichen* (ebd., S. 33).

Pflege und Erziehung der Kinder:

Es gilt als weit verbreitete Norm, dass Kinder in Familien aufwachsen sollten. Indiz da-
flr ist nicht nur familienpolitische Rhetorik, welche haufig undifferenziert in erster Li-
nie die Wichtigkeit der biologisch verstandenen Familie betont. Kaufmann (1995) weist
auf ein weiteres Indiz hin: Fur Kinder ohne Eltern werden zunehmend familien&hnliche
Arrangements geschaffen. Zentral scheint zu sein, dass subjektiv erfahrene Familien
den Kindern dauerhafte Bezugspersonen verschaffen, was flr eine forderliche Entwick-
lung von grosser Bedeutung ist. Unzéhlige psychologische Studien verweisen auf wich-
tige Zusammenhange zwischen Familien- bzw. Eltern- und Kindermerkmalen (vgl. Ka-
pitel 3). Die Bedeutung der Pflege und Erziehung der Kinder als
gesamtgesellschaftlicher Konsens findet ihren Niederschlag auch in rechtlichen Festle-
gungen der Aufgaben von Eltern, wie sie in der Schweiz im Zivilgesetzbuch festgehal-
ten sind. Die Elternschaft bringt die ,,Unterhaltspflicht” (ZGB, Art. 276ff) mit sich, die
durch Pflege und Erziehung oder Geldzahlungen geleistet wird. Zudem gilt es, die ,,el-
terliche Sorge” (ZGB, Art. 296ff) wahrzunehmen. Inhaltlich heisst das laut ZGB: ,,Die
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Eltern haben das Kind ihren Verhéltnissen entsprechend zu erziehen und seine korperli-
che, geistige und sittliche Entfaltung zu férdern und zu schitzen* (Art. 302, Abs. 1).

Die rechtliche Festlegung der Pflege- und Erziehungsaufgabe weist darauf hin, dass
diese Aufgabe nicht nur von psychologischer Bedeutung fir die Kinder, sondern auch
von gesellschaftspolitischem Interesse ist. Die oben aufgefiihrten Erwartungen an fami-
liale Leistungen sind kind- bzw. familienbezogen zu sehen. Sie geschehen ausschliess-
lich "um der betroffenen Familienangehdrigen willen™ (S. 63), aber ihre Qualitat und ihr
Umfang haben "Folgen flr andere gesellschaftliche Teilbereiche, ja fir den gesamten
Sozialzusammenhang (...)" (Kaufmann 1995, S. 64). Von den kind- bzw. familienbezo-
genen Funktionen der Familie sind deshalb gesellschaftsbezogene zu unterscheiden.
Kaufmann (1995) benennt neben der Stabilisierung der Generationensolidaritat die
Nachwuchssicherung und insbesondere das Humanvermdgen, um die soziale, 6konomi-
sche und kulturelle Komponente der familialen Leistung anzusprechen und macht damit
deutlich, dass es nicht nur um die Quantitat der Geburten allein geht, sondern ebenso
um die Erwartung einer angemessenen Sozialisation. Der Beitrag der Familien dazu
liegt vor allem im Bereich der Pflege und des Aufziehens der Kinder, der Fundierung
ihrer korperlichen und psychischen Gesundheit, der Forderung ihrer Intelligenz und
Motiventwicklung. Kaufmann meint, dass von der Nutzung des Humanvermdgens als
die an die menschliche Person gebundenen Ressourcen, also Gesundheit, Wissen, Moti-
ve und Kompetenzen, “sowohl die individuelle wie die kollektive Wohlfahrt abhéngt™
(S.73).

Es scheint weitgehend Konsens darlber zu herrschen, dass sich die Lebensverhalt-
nisse und der Kontext von Kindern, ihren Familien und auch der Schule verandern.
Grundlegend scheint die zunehmende Ausdifferenzierung von Privatheit und Offent-
lichkeit (Prost 1999, Mitterauer 1991) zu sein. Durch die Trennung der Arbeit von Haus
und Familie verschiebt sich die wirtschaftliche Funktion der Familie ausser Haus. Auf-
grund der parallel verlaufenden Verschulung ist es nicht mehr primére Aufgabe der Fa-
milie, die Kinder fiir den Eintritt in die wirtschaftliche und politische Offentlichkeit zu
qualifizieren. In Bezug auf die Qualifikationsfunktion hat sich damit eine Arbeitsteilung
zwischen Schule und Familie etabliert und der Aufbau spezifischerer Qualifikationen
und Kompetenzen wird auch heute - nebst Erfahrungslernen durch Teilnahme an ver-
schiedenen Handlungsbereichen - in Arbeitsteilung zwischen Familie und Bildungssys-
tem Uberwiegend von der zweiten Institution tUbernommen. Die Familie schafft durch
»Pflege und Erziehung* bzw. ihre Sozialisationseffekte ein bestimmtes Mass an Hu-
manvermogen als VVoraussetzung, auf dem das Lernen im Bildungssystem aufbaut. Die
grossen Effekte der Familie auf z. B. die Motivation und Leistungsféhigkeit der Schile-
rinnen und Schiler aber lasst fragen, inwiefern diese Arbeitsteilung die Schule die Qua-
lifikationsfunktion erfillen lasst. Auch nicht eindeutig ist die Arbeitsteilung zwischen
Familie und Schule in Bezug auf die Integrationsfunktion der Schule. Zweifellos schafft
auch hier die Familie die Voraussetzungen mit, die Aufgabe der Schule ist angesichts
vielféltiger gewordenen Lebensformen und Normen nicht mehr eindeutig. Aufgrund
zunehmender Mitsprache- und —Entscheidungsmadglichkeiten bei Beurteilungs- und Se-
lektionsentscheiden ist auch die schulische Selektionsfunktion unter dem Aspekt der
Arbeits- bzw. Verantwortungsteilung nicht mehr eindeutig einer Instanz zuzuschreiben.

Es scheint fast, als ob nicht mehr von einer klaren Aufgabenteilung mit klar zuge-
wiesener Verantwortlichkeit gesprochen werden kann. Unklare Aufgabenteilungen im
Alltag haben h&aufig Missverstandnisse aufgrund nicht abgesprochener oder geklarter
Erwartungen zur Folge. Die Frage, ob sich dies mit einer Klarung der Arbeitsteilung
und damit der Hauptverantwortung flr einen Arbeitsbereich aufgrund je spezifischer
Kompetenzen der Akteure verhindern oder zumindest vermindern l&sst, stellt sich auch
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fir Schule und Familie. Es geht dann darum, der jeweiligen padagogischen Institution
eine Hauptaufgabe und damit Hauptverantwortung zuzuschreiben: Der Schule aufgrund
ihrer 6ffentlich verantworteten und kontrollierten Aufgabe, der Familie aufgrund ihrer
Intimitatsbeziehung. Kaufmann dreht die Frage um: "Welche Sozialisationseffekte sind
es eigentlich, welche von anderen Instanzen nicht oder jedenfalls nur mit weit geringe-
ren Erfolgsaussichten erzielt werden konnen?" (Kaufmann 1995, S. 50). In seinen Au-
gen sind dies fur die Familie:

= die Pflege und Zuwendung in der Kleinstkindphase

= Vorbilder sozialen Lernens

= Pragung der spezifischen Moralitat eines Menschen

= Prégung der spezifischen Emotionalitat

= Pragung der Lern- und Leistungsbereitschaft im Rahmen schulischer Prozesse
= |dentitatsentwicklung

In Bezug auf die Frage, welche Funktionen die Schule zu ibernehmen hat bzw. welche
Sozialisationseffekte sie mit wenig Erfolgsaussichten erzielen kann, gehen die Meinun-
gen stark auseinander. In der padagogischen und 6ffentlichen Diskussion lassen sich
einerseits ein Expansionsmodell, das die Integrationsfunktion und damit verstarkte Er-
ziehungsbemuhungen postuliert, andererseits ein Reduktionsmodell, das auf die Quali-
fikations- und Selektionsfunktion hervorhebt, feststellen (vgl. Kapitel 5.2).

Die Familie hat - in gesamtgesellschaftlicher Perspektive gesprochen - einen gros-
sen Anteil am Humanvermdgen. Hier nun berthren sich gesellschaftliche Funktionen
der Schule und der Familie: Es ist eine empirische Tatsache und auch intuitiv plausibel,
dass nicht alle Familien und alle Schulen ihre Funktionen tatsachlich in gleichem Aus-
mass erfillen. Es ist sinnvollerweise zu unterscheiden zwischen Erwartungen dessen,
was Familien und Schulen typischerweise leisten sollen und was sie nach allgemeiner
Erfahrung in der Regel auch tatsachlich leisten. Gerade dort, wo grosse Diskrepanzen
zwischen erwarteter und tatsachlicher Leistung wahrgenommen werden, entstehen Dis-
kussionen. Sie kreisen in der Regel um zwei Fragen: Erstens wird gefragt, ob die jewei-
lige padagogische Institution ihre bzw. die zur Debatte stehende Funktion berhaupt
noch erfillt. Das ist die Frage nach der tatsachlichen Leistung der Institution. Meist im
Anschluss daran folgt zweitens die Frage danach, ob die jeweilige Institution diese Leis-
tung Uberhaupt vollbringen soll. Paradigmatisch fur diese funktionale Diskussion steht
z. B. die Debatte um den Erziehungsanteil von Schule und Familie angesichts zuneh-
mend heterogener Sozialisationseffekte. Vor dem Hintergrund dieser funktionalen Dis-
kussionen sind die Beitrdge der folgenden beiden Kapitel (5.2 und 5.3) zu sehen. Es
geht darum, das Verhéltnis von Schule und Familie dahingehend zu untersuchen, inwie-
fern in Bezug auf die jeweiligen Primarfunktionen Uberlappungen bestehen (analytisch-
theoretisch und empirisch) bzw. inwiefern die Funktionserfullung der je anderen Instanz
uberantwortet und wie deren tatséchliche Aufgabenausfiihrung beurteilt wird. In Kapitel
5.4 wechselt die Perspektive und die funktionsorientierte Diskussion wird aus Schile-
rinnen- und Schilersicht gefuhrt.
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5.2 Unterricht und Lehre: Ein Problem der Familie?

5.2.1 Schule: Unterrichten und Erziehen

Die in der offentlichen Diskussion gedusserten Anforderungen und daraus folgenden
Zuschreibungen von Aufgaben an die Schule veréndern sich. Das zeigt sich nicht nur an
den primar wirtschafts- und sozialpolitisch begriindeten Forderungen nach schulorgani-
satorischen Anpassungen (Blockzeiten, Mittagstisch, Tagesschule), sondern auch in Be-
zug auf den Bildungsauftrag der Schule, wie er inhaltlich in Lehrplanen verfasst ist. So
enthalt zum Beispiel der Lehrplan Volksschule des Kantons Bern (1995) neben den
Fachinhalten auch sogenannte zusatzliche Aufgaben, die nicht nur technologische (Me-
dienerziehung, Informatik, Verkehrsunterricht), sondern auch gesellschaftliche Veran-
derungen (Gesundheitsférderung, Sexualerziehung, Interkulturelle Erziehung, Berufs-
wahlvorbereitung) aufnehmen. Dabei geht es letztlich nicht nur um Neuzuschreibungen
an Aufgaben an die Schule. Im Rahmen von Fachlehrplénen finden sich immer Beziige
zur technologischen und gesellschaftlichen Aktualitat. U. E. steht eher eine Verschie-
bungsfrage bzw. Verantwortungsklarung zur Debatte: Was umfasst der Bildungsauftrag
der Schule, was soll in den Familien geleistet werden?

In der Auseinandersetzung um die ,,Kernaufgabe* der Schule wird haufig dichoto-
misierend von Unterricht und Erziehung als zwei Aufgabenbereichen gesprochen. Wir
verzichten auf eine ausfuhrliche Definition der Terminologie an dieser Stelle. Nur so
viel: Erziehung kann als Reaktion auf die Tatsache gesehen werden, dass ,,sich Kinder
nicht geméss einer natiirlichen Determination ,entwickeln’* (Oelkers 2001, S. 266),
oder, mit den Worten von Bernfeld, als ,,die Summe der Reaktionen einer Gesellschaft
auf die Entwicklungstatsache* (Bernfeld 1981, S. 51) verstanden werden, die in der
»,Naturtatsache* der Pflegebedirftigkeit des Kleinkindes ihren Anfang nimmt. Sie ist
aber auch ,,unvermeidliche soziale Tatsache* (Tenorth 1988), weil sie ,,in den Funkti-
onsprinzipien einer jeden sozialen Ordnung angelegt ist und gefordert wird* (ebd., S.
13). Luhmann liefert eine formale Definition: ,,Als Erziehung haben alle Kommunikati-
onen zu gelten, die in der Absicht des Erziehens in Interaktionen aktualisiert wer-
den“(Luhmann 2002 , S. 54) - eine tautologische Definition, wie Luhmann selber sagt.
Zwei Dinge nehmen wir aber fur unsere vorlaufige Bestimmung mit: Erziehung ist
Kommunikation und geschieht absichtsvoll. Inhalt der Absicht sind Wertvorstellungen,
,das Gutgemeinte®. Erziehung kann so als kommunikativer Prozess angesehen werden,
in dem der Erziehende die Absicht hat, den zu Erziehenden zu einer der ,,guten Moral
angepassten Verhaltensweise’ zu bringen.

Sowohl Erziehung als auch Unterricht kdnnen als Instrumente der Schule angese-
hen werden, um die Qualifikations-, Selektions- und Integrationsfunktion zu erfullen
(vgl. Kapitel 5.1). In Anlehnung an obige Definition zielt Unterricht primar auf die Er-
flllung der Qualifikations- und Selektionsfunktion, Erziehung auf die Integrationsfunk-
tion, ohne dass letztlich die Instrumente eindeutig voneinander zu trennen sind. In der
Alltags- und Fachdiskussion finden sich nun unterschiedliche Haltungen in der Frage,
wie die Aufgaben ,,Unterrichten* und ,,Erziehen“ je gewichtet werden sollen. Auf der
Folie gesellschaftlicher Veranderungen entwickeln sich Positionen auf einem Konti-
nuum, auf dessen einen Seite ein Expansionsmodell steht und mit Stichworten wie
,2community education*, Quartierschule, Sozialpédagogisierung der Schule verbunden

” Unterricht als institutionalisiertes Arrangement von Lehr- und Lernprozessen mit bestimmten Zeit-,
Raum- und Organisationsformaten steht im Zentrum der Tétigkeit der Schule (fur eine weitergehende
Differenzierung des Unterrichtsbegriffs vgl. Neuenschwander 2004).



Differenz zwischen Schule und Familie 57

werden kann (vgl. Epstein 1997). Dieses Modell will auf veranderte Lebens- und So-
zialisationsbedingungen mit einem Mehr an Erziehung reagieren. Auf der anderen Seite
findet sich ein Reduktionsmodell (z.B. Giesecke 1996b, Giesecke 1996a; vgl. Ipfling
1997), das mit einem Weniger an Erziehung und damit an Erziehungsverantwortung re-
agieren will und im Stichwort ,,Kerngeschéft Unterricht” seinen Ausdruck findet. Der
Topos vom ,.erziehenden Unterricht” stellt nur eine vermeintliche Alternative dar: Wie
auch immer, es ist nicht moéglich, dass Schule ganzlich auf Erziehung verzichtet: im pé-
dagogischen Verhdltnis ist Nicht-Erziehung nicht méglich. Es stellt sich einerseits viel-
mehr die Frage, wie viel Erziehung die Schule leisten kann, ihr von den Eltern zuge-
sprochen wird und fir die Erfallung ihrer Funktionen notwendig ist und in Bezug auf
welche Verhaltensweisen und Themen sie erziehen soll bzw. muss, um glaubwirdig
und effektiv ihre Aufgaben erflllen zu kénnen. Andererseits ist auch die umgekehrte
Fragestellung von Bedeutung: Wie viel Teilhabe am Unterricht vertragt die Familie, wie
viel Unterstitzung kann erwartet werden, ist sinnvoll und notwendig? Diese Fragen
kdnnen hier nicht beantwortet werden. Es sollen jedoch empirische Ergebnisse referiert
werden, die verdeutlichen, dass es um die Frage des Mittragens des Unterrichts bzw. der
schulischen Aufgaben durch die Familie erheblichen Kommunikationsbedarf zwischen
den Akteuren gibt.

5.2.2 Schule verandert die Familie

Schule spielt in der Familie eine Rolle und ist spatestens nach dem ersten Schultag des
Kindes im Alltag prasent und hat zeitlich-organisatorische, oft auch berufliche und
emotionale Konsequenzen — Schule gehdrt zum familidren Alltag. Kinder missen sich
in eine neue soziale Umwelt einfuigen, die sich von den ,,affektiv und partikularistisch
getonten Interaktionsbeziehungen® (Henecka 1999, S. 72) in der Familie unterscheidet
(vgl. Kapitel 5.4). Eltern setzen sich mit jenen Aspekten und Themen auseinander, wel-
che die Kinder nach Hause tragen. In der Regel nehmen sie die Schule so wahr, wie sie
ihnen von ihren Kindern vermittelt wird. Sie bilden sich so ihr ,,Bild* von der jeweili-
gen Schule, ergénzt mit indirekten Informationen aus direkten Kontakten mit anderen
Familien und schulnahen Personen, und sind mit diesem mehr oder weniger zufrieden.
Grundsatzlich sind die Eltern — wie dies auch andere Studien zeigen (vgl. z. B. Maag
Merki 2000) —gemass unserer Daten mit der Schule zufrieden (M=3.3; S=.5; N=978; 4-
stufige Skala)®.

Diese allgemeine Zufriedenheit mit der Schule unterscheidet sich jedoch nach ver-
schiedenen Aspekten:

= Sie korreliert signifikant mit der Note in den Hauptfachern. Je besser die Noten
sind, desto zufriedener sind die Eltern (Pearson r=.13; N=921; p<.001). Sie kor-
reliert jedoch nicht mit der Leistungsféhigkeit, gemessen an den Leistungstests
(Pearson r=.03; N=925).

= Eltern von Kindern in der 8. Klasse sind weniger zufrieden als Eltern der 6.
Kléssler (8. Klasse: M=3.2; 6. Klasse: M=3.4; T=6.39, df=954, p<.001).

= Je hoher der soziodkonomische Status®, desto weniger zufrieden sind die Eltern
(Pearson r=-.09; N=959 ; p<.01).

® Faktor Schulzufriedenheit: Cronbachs Alpha .78, 4 Items zu Vertrauen in die Arbeit der Schule, ihrem
Ruf, der Informationspolitik der Schule und der Einschéatzung, ob das Kind gerne in diese Schule geht
(vgl. Neuenschwander et al.: Eltern, Lehrpersonen und Schiilerleistungen. Dokumentation des Elternfra-
gebogens. Bern: Stelle fiir Forschung und Entwicklung, LLB 2003).
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= Eltern von Madchen sind zufriedener als Eltern von Jungen (Madchen: m=3.36;
Jungen: M=3.26; T=-2.804, df=956, p<.01).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Eltern zwar je nach Hauptfachnote des
Kindes, seines Geschlechts, der Schulstufe und ihrer Schicht mit der Schule unter-
schiedlich zufrieden sind. Aber auch die weniger zufriedenen Gruppen sind noch zu-
frieden (M>3). Lediglich 5.6% der Eltern sind eher oder sehr unzufrieden (M<2.5).

Im Folgenden soll nun der Blick auf spezifische Bereiche schulischer Aufgaben
geworfen werden, denn es kann durchaus angenommen werden, dass trotz allgemeiner
Zufriedenheit mit der Schule einzelne Aufgabenbereiche oder Aspekte aus der Perspek-
tive der Eltern nicht wie erwartet erftllt werden. Zuerst soll dies am Beispiel der Quali-
fikationsfunktion der Schule, der Aufgabe, die Kinder durch Unterricht zu qualifizieren,
untersucht werden.

5.2.3 Qualifikationsfunktion: Die Familie tragt mit

Die Schule erfullt die Qualifikationsfunktion durch den Unterricht. Er stellt das schul-
spezifische Instrument dar, die nachfolgende Generation zu beféhigen, sich in der Welt
zurechtzufinden, was vor allem die erfolgreiche Beteiligung am Berufs- und Beschéfti-
gungssystem meint.

Es gibt viele empirische Hinweise darauf, dass die Schule nicht alleine dazu bei-
tragt, die Schulerinnen und Schilern in diesem Sinn zu qualifizieren. Kinder und Ju-
gendliche lernen durch Medien, Peers und Familie auch ausserhalb der Schule. Sie
bringen nicht nur genetisch bedingt unterschiedliche Dispositionen in die Schule mit,
sondern auch Erfahrungen und Erkenntnisse aus individuell unterschiedlichen familia-
ren Lernumgebungen. Auch unsere Daten weisen darauf hin, dass die ausserschulischen
Sozialisationsbedingungen eine grosse Rolle spielen (vgl. Kapitel 6).

Die Familie trégt einerseits durch ihr Sozialisationsmilieu die Qualifikationsfunkti-
on mit*®. Andererseits kann davon ausgegangen werden, dass Eltern — gebunden an die
Erwartungen an das Kind — auch Erwartungen an die Erfillung der Qualifikationsauf-
gabe der Schule haben und eine mehr oder weniger bewusste Vorstellung davon haben,
inwiefern die Schule des eigenen Kindes diese Aufgabe tatsachlich erfillt. Daraus er-
gibt sich die je eigene Rollendefinition im Umgang mit Kind und Schule (Trudewind
1989). Das Thema soll mittels illustrierenden Interviewaussagen etwas abgesteckt wer-
den. Vorausgeschickt muss werden, dass wir nicht explizit nach Erwartungen und Mei-
nungen beziiglich der Qualifikationsfunktion der Schule gefragt haben. Im Vordergrund
stand die Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie, Lehrperson und Eltern. Es ist
aber zu erwarten, dass in der Frage der Zusammenarbeit — explizit oder implizit — die
Erwartungen an den jeweiligen anderen Akteur und damit die eigene Rollendefinition
zum Ausdruck kommt.

% Die kontinuierliche Variable Soziodkonomischer Status basiert auf den Elternangaben zu Beruf, Ausbil-
dung und Einkommen. Den Berufsangaben wurde erstens der ISCO-Code (vgl. Bundesamt fur Statistik
1998) und zweitens auf dieser Basis der ,,Standard International Socio-Economic Index of Occupational
Status™ (ISEI-Skala) zugewiesen. Die berufliche Tatigkeit wird in dieser Indexierung mit Informationen
aus 31 Untersuchungen aus 16 verschiedenen La&ndern zu Bildung und Einkommen kombiniert (Hoff-
meyer 2003; Ganzeboom 1992). Zusétzlich wurden noch die Angaben der Eltern unserer Stichprobe zum
Haushaltseinkommen mitberiicksichtigt.

19 Djese Tatsache ist im bildungspolitischen Diskurs die Begriindung fiir die Forderung, dass es von ge-
samtgesellschaftlichem Interesse sein muss - wenn man erfolgreich qualifizierende Schulen will - durch
familienpolitische Massnahmen Rahmenbedingungen zu schaffen, die positiv wirkende Sozialisationsmi-
lieus ermdglichen.
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In den Interviews der Eltern und Lehrpersonen (vgl. Kapitel 4.2) lassen sich im
Blick auf Ausserungen zum Lernen in der Schule verschiedene Kategorien von Argu-
menten erkennen. Bei einigen Elterndusserungen wird deutlich, dass sie bereit sind, die
Verantwortung fur das Lernen und Arbeiten des Kindes mitzutragen: ,,E: Arbeiten mit
meinem Kind muss ich zu Hause, ich will dies auch. Ich will es nicht abgeben. Ich gebe
das Kind nicht zur Schule und bin froh, dass ich es los bin und ich nichts mehr mit der
Erziehung oder anderem zu tun habe* (P 3, 469:472) **. Hingegen wird auch dem Er-
staunen Uber das Ausmass der Arbeit mit dem Kind, welches die Schule offenbar mit
sich bringt, Ausdruck gegeben: ,,E: (...) ich war der Meinung, ich sei nur Eltern, aber
dass ich auch noch gerade als Hilfslehrer einen Job fasse, wenn ich Kinder habe, das
habe ich irgendwie unterschatzt” (P 1, 64:66).

Auch diese Ausserung einer Mutter macht deutlich, dass sie die Qualifikations-
funktion der Schule mittragt. Der in ihren Augen notwendige Aufwand Uberrascht sie:
Sei es, weil sie der Meinung ist, dass die Schule ihren Anteil an der Qualifizierungsar-
beit nicht genugend leistet, weil ihr Kind dieser Erganzungsleistung ihrerseits bedarf
oder weil schulpflichtige Kinder dieser Unterstiitzung — wenn offenbar auch in unerwar-
tetem Ausmass — grundsatzlich bedurfen.

Eltern haben eigene Vorstellungen davon, was in der Schule wichtig und notwen-
dig ist, damit ihre Kinder die ihren Leistungserwartungen entsprechenden Anforderun-
gen erfullen kénnen. In den Interviews gibt es einige Hinweise auf solche Vorstellun-
gen: E: ,,(...) in Hauschen hinein schreiben bei den Rechnungen. Die Zahlen missen
doch einfach in einem Hé&uschen sein und nicht irgendwo auf einem Strich, oberhalb
oder unterhalb, das wird heute einfach, die schreiben wie sie wollen. Und wenn man
doch rechnet, das kann ja nicht gut gehen, wenn eine Null hier ist und die andere da
vorne und dann z&hlt man zusammen. Da hat man am Schluss Tausend anstatt Hundert.
Das sind einfach wirklich wesentliche Sachen, von denen ich das Gefiihl habe, da ver-
nachléssigt man Sachen, die ..., es hat einfach nicht fur alles Platz, scheint mir* (P 1,
69:75).

Unabhéangig vom padagogischen, didaktischen und lernprozessbezogenen Wert des
»,Hauschens* wirkt es aus der Sicht der Mutter geradezu als inhaltlicher Standard, den
es zu erfullen gilt. Vermutlich sind es solche, auch aus der eigenen Schulbiografie ge-
pragte Vorstellungen von Standards, welche die Wahrnehmung der inhaltsbezogenen
Arbeit der Schule pragen. Daneben sind auch durchaus differenzierte Vorstellungen
uber die notwendigen Kompetenzen der Lehrpersonenarbeit festzustellen. Das folgende
Beispiel macht dies deutlich.

Schon in den ersten Klassen versuchte Frau Hofer die Lehrer/innen auf die Lern-
schwierigkeiten ihrer Tochter Madlen hinzuweisen, jedoch erfolglos. Trotz stundenlan-
gen gemeinsamen Ubens brachte Madlen haufig schlechte Noten nach Hause. Frau Ho-
fer begann an sich selber zu zweifeln. Sie flihlte sich mit ihren Hinweisen auf die
Schwierigkeiten von Madlen mit Zahlen durch die Lehrpersonen nicht ernst genommen.
Ihr wurde mitgeteilt, ,,dass dies schon noch werde. Ich solle sie nur mit den Fingern
zahlen lassen, sie hétte den "Knopf" noch nicht gedffnet” (P2, 336:338). Erst gegen En-
de der diagnostizierte die von Frau Hofer einbezogene Erziehungsberatung eine Diskal-
kulie. Frau Hofer stellt sich die Frage, warum dies nicht friher festgestellt wurde: ,,Als
ich einmal im Schulhaus P. abholen musste, fragte Frau A. - Madlens friihere Lehrerin
- nach Madlens Befinden. Ich sagte, dass es gehe, dass sie aber schulisch riesige Prob-
leme habe und erz&hlte von der Diagnose der EB-Tests, welche kurze Zeit zurlick lagen.

1 Die Angabe bezieht sich auf die Quelle des Interviewzitates: Primartext (transkripiertes Interview) P 3;
Zeilen 469 bis 472.
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Ihre heftige Reaktion: ,,Ja, das konnen wir Lehrer nicht feststellen. Ich gebe seit tber
zwanzig Jahren Schule, so was hatte ich noch nie feststellen kénnen. Da kdnnen wir
nichts machen. So kompetent sind wir nicht." Ich wollte nicht diskutieren, doch ihre
Reaktion liess mein Fragezeichen noch dicker werden. Muss ein Lehrer nicht mehr
Kompetenz haben, um solche Méngel wie Legasthenie, Diskalkulie und ADS feststellen
zu kdnnen? Da habe ich ein grosses Fragezeichen und ich weiss nicht, ob ich einmal ei-
ne Antwort erhalten werde® (P 2, 339:348).

Mit diesem Anspruch an die diagnostische Kompetenz bezieht Frau Hofer. auf eine
in der Professionalisierungsdiskussion und Unterrichtsforschung zentrale Kategorie des
Handelns von Lehrpersonen (vgl. z.B. Helmke; Weinert 1997; Bromme 1997). Die bei-
den Beispiele weisen darauf hin, dass es auch subjektiv als relevant empfundene Stan-
dards der inhaltsbezogenen Schularbeit und des Lehrpersonenhandelns sind, woran die
Leistung der Schule gemessen wird. Dass das ins Hauschen Schreiben als nicht erfillter
Standard wahrgenommen werden kann, ist mit ziemlicher Sicherheit den Hausaufgaben
zuzuschreiben. Sie sind derjenige Bereich schulischer Lernarbeit, der am unmittel-
barsten in die Familie hinein wirkt.

5.2.3.1 Hausaufgaben

Als didaktisches Mittel der Lehrperson sind Hausaufgaben geradezu in
paradigmatischer Weise (ber die Schule hinaus wirkender Ausdruck der
Qualifikationsfunktion der Schule. Je nach Konzeption der Lehrperson gilt es dabei,
Inhalte zu vertiefen, zu ergénzen, zu iben, vorzubereiten oder nachzuholen. Unabhéngig
von ihrer Funktion im Rahmen der didaktischen Konzeption der Lehrperson scheinen
Hausaufgaben als Institution zur Schule zu gehoren (Nilshon 1995). Das folgende
Beispiel mag dies illustrieren: Die Schulreform im Kanton Schwyz von 1993 umfasste
u.a. mehrere Neuerungen in der Zeitgestaltung der Schule, so auch die Integration der
Hausaufgaben in den Unterricht, was faktisch als ihre Abschaffung wahrgenommen
wurde. Trotz dem Nachweis, dass die Befiirchtungen betreffend Leistungsnivellierung
und Leistungsabbau nicht zutrafen (Bischof 1995), wurden sie 1997 per
Regierungsratsbeschluss wieder eingefiihrt (SLZ 1997, Nr. 12 S. 45).

Eltern scheinen Hausaufgaben tatsachlich eine wichtige Rolle zuzuschreiben und
nehmen ihre Erledigung als Selbstverstandlichkeit wahr. 94% der Eltern in unserer
Stichprobe erwarten, dass ihr Kind seine Hausaufgaben sehr exakt bearbeitet (M=3.37;
N=971)"2. Das lauft nicht ganz konfliktfrei ab, denn fast bei der Halfte der Eltern sind
sie zumindest manchmal ein unangenehmes Thema (Skalenpunkte 3-5: 45%; M=2.43,
N= 892)'%, kommt es immerhin bei 30.2% wegen der Hausaufgaben zumindest
manchmal zu Streit mit dem Kind und bei immerhin 8.4% sogar zum Streit zwischen
den Eltern bzw. Lebenspartnern. Dabei ist ein Geschlechts- und Stufeneffekt
festzustellen. Konflikte treten bei Schulern h&ufiger als bei Schilerinnen und in der 8.
Klasse mit noch grésserem Unterschied zwischen den Geschlechtern auf (vgl. Kapitel
6.3.5.3).

Die Elternerwartung, Hausaufgaben exakt zu bearbeiten, kann als Audruck daftr
gesehen werden, dass vermutet wird, dies trage etwas zum Schulerfolg der Kinder bei.
Ist dem tatsachlich so? Die empirischen Befunde zu dieser Frage sind nicht eindeutig
und die vorliegenden Studien sind nicht differenziert genug, weil entweder wichtige
Hausaufgabenvariablen wie Hé&ufigkeit und Menge sowie ihre Interaktion mit dem

12 Skalenpunkte: 1=stimmt tiberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=stimmt eher, 4=stimmt genau.
13 Skalenpunkte: 1=nie, 2=selten, 3=manchmal, 4=oft, 5=immer.
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sozialen Hintergrund der Familie und Elternmerkmalen nicht explizit untersucht
wurden (vgl. zusammenfassend Trautwein 2001). Wir beschranken uns an dieser Stelle
auf eine Darstellung von einigen Ergebnissen auf Individualebene.

Hausaufgaben sind offenbar manchmal ein unangenehmes Thema zu Hause.
Entgegen der Annahme, dass dies im Hinblick auf den Selektionsentscheid und der
damit verbundenen vermutlichen Drucksituation in der 6. Klasse zu mehr Konflikten als
in der 8. Klasse fuhrt, gibt es zwischen den beiden Stufen keinen Unterschied (6.
M=2.10, 8. M=2.07, T=.671, df=970, p=.49). Was kann aber das Auftreten von
Konflikten bei den Hausaufgaben erklaren? Es ist davon auszugehen, dass sowohl
Eltern- als auch Schilermerkmale zum Entstehen von Konflikten beitragen. In das
regressionsanalytische Modell fliessen folgende Annahmen ein:

Hypothesen bezlglich Elternmerkmalen:

= Das Auftreten von Konflikten ist abhangig von Attributionen der Eltern im Falle
von schulischem Misserfolg ihres Kindes.

= Eine direktiv-instruierende Elternreaktion fiihrt im Gegensatz zu einer
autonomieunterstiitzenden Elternreaktion eher zu Konflikten.

= Je zufriedener die Eltern mit der Schule sind, desto weniger wahrscheinlich sind
auch Hausaufgabenkonflikte.

= Eine Ausrichtung der schulischen Leistungsnorm an der Klasse (Sozialnorm)
erzeugt Druck und macht damit Konflikte wahrscheinlicher.

Hypothesen beliglich Schulermerkmalen:

= Je hoher der Notendurchschnitt in den Hauptfachern ist, desto weniger
problematisch wird die Schulsituation des Kindes wahrgenommen, was sich
auch in der geringeren Konflikthaftigkeit der Hausaufgabensituation &ussern
sollte.

= Eine ohe intrinsische Motivation des Kindes &ussert sich vermutlich in
engagierter Schul- und Hausaufgabenarbeit, was zu weniger Konflikten fihren
sollte.

= Die Konflikthaftigkeit der Hausaufgabensituation steigt mit der Zunahme der
wdchentlichen Dauer der Hausaufgabenarbeit.

Das Modell, welches 19,1% der Varianz aufzuklaren vermag, zeigt folgende Ergebnisse
(vgl. Tabelle 1):

Elternmerkmale:

= Je eher Misserfolg des Kindes fehlenden Fahigkeiten und Interesse
zugeschrieben wird, desto wahrscheinlicher sind Konflikte. Keinen signifikanten
Beitrag zur Vorhersage von Konflikten leisten jedoch die Zuschreibungen
»Fehlendes Gluck®, ,,Zuwenig Fleiss und Elternunterstiitzung® und ,,Zuwenig
Lehrerunterstiitzung*.
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Tabelle 5.1 Bedingungen des Zustandekommens von Hausaufgabenkonflikten.

Beta
Misserfolgsattribution: Fehlende Fahigkeit und Interesse 135***
Misserfolgsattribution: Fehlendes Gliick -.008
Misserfolgsattribution: Zu wenig Fleiss und Elternunterstiitzung  .038
Misserfolgsattribution: Zu wenig Lehrerunterstiitzung .052
Ergebnisorientiert-direktiv instruierende Elternreaktion 236%**
Autonomieunterstitzende Elternreaktion - 105***
Elterneinschétzung der Schule -.087**
Schulleistungserwartung: Sozialnorm 121%**
Notendurchschnitt Hauptfacher -.086*
Intrinsische Motivation des Schulers -.058
Woachentliche Hausaufgabendauer .025
F, df (Regression und Gesamt) 19.483*** 11, 859
R*korr. 19,1%

AV= Hausaufgabensituation: Konflikte

Elternmerkmale

Es bestétigt sich, dass ergebnisorientiert-direktiv instruierende Elternreaktionen
bei schlechten Noten des Kindes signifikant zur Erklarung von Konflikten bei
Hausaufgaben beitragen, ebenso wie eine eher geringe autonomieunterstitzende
Reaktion.

Je unzufriedener die Eltern mit der Schule sind, desto wahrscheinlicher sind
Hausaufgabenkonflikte.

Tatsachlich tragt eine an der Klasse orientierte Schulleistungserwartung zur
Erklarung von Hausaufgabenkonflikte signifikant bei.

Schiilermerkmale

Es bestétigt sich: Je tiefer der Haupfachernotendurchschnitt ist, desto
wahrscheinlicher sind Konflikte.

Hingegen tragt eine geringe intrinsische Motivation der Schuler in diesem
Modell nicht signifikant zur Erklarung der Konflikthaftigkeit bei.

Ebenfalls keinen signifikanten Beitrag zur Erklarung von Konflikten leistet die
wadchentliche Hausaufgabendauer.

Das Auftreten von Hausaufgabenkonflikten hé&ngt stark mit dem Umgang der

Eltern mit schulischem Misserfolg und der in Noten ausgedriickten Leistungsfahigkeit
des Kindes zusammen. Sie treten eher in Familien auf, wo Eltern schulischen
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Misserfolg den fehlenden Fahigkeiten und Interessen des Kindes zuschreiben, darauf
mit Strafe oder Drohungen reagieren und das Kind einen eher tiefen Notendurchschnitt
in den Hauptféchern aufweist.

Die Hausaufgabendauer tragt nicht signifikant zur Erklarung von
Hausaufgabenkonflikten bei. Das hat vielleicht auch damit zu tun, dass es keinen
Zusammenhang zwischen der wochentlichen Zeit, die Schilerinnen und Schiler in die
Hausaufgaben investieren, und ihrer Leistungsfahigkeit bzw. ihrem Notendurchschnitt
gibt: Es ist also nicht so, dass schwachere Schilerinnen und Schuler langere
durchschnittliche wochentliche Hausaufgabenzeiten angeben (zu Testleistung: Pearson
r=.04; p=.20; zu Notendurchschnitt in Hauptfachern: Pearson r=.05; p=.08).

Die Hausaufgabendauer unterscheidet sich jedoch abhangig vom Geschlecht und
der Stufe (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 5.2: Hausaufgabendauer in Minuten nach Geschlecht und Stufe.

M S T-Test, df
Madchen 127.0 77.1 -4, 743*** 1133
Jungen 103.5 89.6
6. Klasse 106.2 73.9 -2.895*** 1131
8. Klasse 121.0 90.1

Médchen arbeiten wadchentlich deutlich langer an Hausaufgaben als Jungen; mit 24
Minuten sind das fast 25% mehr Zeit, die sie in die Hausaufgaben investieren. Der
Stufeneffekt ist nicht ganz so gross wie der Geschlechtereffekt, aber statistisch ebenfalls
signifikant. Mit 15 Minuten Mehrarbeit beschéftigen sich die 8. Kl&ssler immerhin 14%
langer mit Hausaufgaben als die 6. Klassler.

Hausaufgaben tragen schulische Inhalte und Anforderungen in die Familie. Eltern
sind bereit, durch Mithilfe ihre Kinder zu unterstiitzen: Lediglich 4.7% der Eltern geben
an, dass das Kind die Hausaufgaben ganz alleine macht. Die Hausaufgabensituation in
den Familien ist jedoch nicht immer konfliktfrei, wie wir gesehen haben. Dies hangt
von der sozialnormierten Schulleistungserwartung, der Schulzufriedenheit, der
Elternreaktion und Ursachenzuschreibung im Misserfolgsfall ab. Da wir keine
hausaufgabenspezifischen schulischen Merkmale (wie z. B. Haufigkeit der Haus-
aufgabenvergabe, Kontrolle von Hausaufgaben, Individualisierungsgrad und Art der
Hausaufgaben) erfasst haben, konnen wir nicht sagen, inwiefern die schulische
Situation Uber den tiefen Hauptfachernotendurchschnitt hinaus zu Konflikten beitrégt.
Als ein Indiz, dass es auch mit der Hausaufgabenpraxis in der Schule Zusammenhénge
geben konnte, kann die Tatsache gelten, dass sich doch mehr als ein Drittel der Eltern
eine Einflussnahme auf Art und Umfang der Hausaufgaben wiinschen (36.2% mit
Skalenwerten 3 oder 4 auf vierstufiger Skala; M=2.27). Sie unterscheiden sich darin
signifikant von den Lehrpersonen, die dies deutlich ablehnen (Lehrperson M=1.71; T=-
15.1, df=939, p<.001).

5.2.3.2 Nachhilfe

Es konnen verschiedene Grinde angenommen werden, warum ein Kind
Nachhilfeunterricht besucht: Eltern nehmen bei ihrem Kind einen erhohten
Qualifikationsbedarf an, weil die schulische Situation des Kindes darauf schilessen lasst
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und oder weil die Eltern hohere Bildungsaspirationen haben. In unserer Stichprobe gibt
ein Funftel der Eltern an, dass ihre Kinder im laufenden Jahr Nachhilfestunden (18.2%;
N=975) erhalten, zwei Drittel davon gegen Bezahlung (62.4%; N=202).

Im folgenden wollen wir die Nachhilfesituation verschiedener Teilgruppen
betrachten: Neben der Stufe und dem Geschlecht interessiert auch, ob sich die
Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht nach Klassentyp in der 8. Klasse
unterscheidet: Nach der Selektion im 6. Schuljahr treten die Schulerinnen und Schiler
je nach Organisation der Sekundarstufe 1 in eine Real-, Sekundar- oder eine gemischte,
die beiden Typen integrierende Klasse oder eine spezielle Sekundarklasse
(progymnasiales Jahr) ein. Es kann vermutet werden, dass die unterschiedlichen
Anforderungsniveaus und Ausrichtungen — eher berufliche Lehre in der Real-, eher
héhere Schulen in der Sekundarklasse — auch erhohten Qualifikationsdruck erzeugen
und damit auch eher nach Nachhilfeunterricht verlangen. In die gleiche Richtung geht
die Vermutung, dass es Unterschiede zwischen Stadt und Land gibt, da in der Stadt ein
grosseres Angebot an institutionellen Nachhilfeangeboten vorhanden ist.

Die statistischen Auswertungen zeigen jedoch, dass es in diesen Teilgruppen
keinen Unterschied in der H&ufigkeit der Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht
gibt:

» 6. und 8. Klasse: Das uberrascht auf den ersten Blick, denn in der 6. Klasse steht
die Selektion im Hinblick auf die Sekundarstufe 1 an (6. Klasse 18.1% aller
Schiilerinnen und Schiiler, N=387; 8. Klasse 18.5%, N=568; Chi’=0.02, df=1,
ns).

= Geschlecht: Auch bezlglich des Geschlechtes stellen wir keinen Unterschied in
der H&ufigkeit von Nachhilfeunterricht fest: Madchen und Jungen besuchen ihn
gleich haufig (Jungen 17.2% aller Jungen, N= 79; Madchen 19.3%, N=96;
Chi®=0.7, df=1, ns).

» Klassentyp 8. Klasse: Dasselbe trifft fur die verschiedenen Klassentypen in der
8. Klasse zu. Die ungleiche Haufigkeit des Nachhilfebezuges in Real-,
Sekundar- und gemischten Real-/Sekundarklassen ist statistisch nicht signifikant
(Realklasse 17.6% aller Realschulerinnen und -schiiler, N=32; Sekundarklasse
17.8%, N=61; Real-/Sekundarklasse gemischt = 26.2%, N=11; Chi*=1.9, df=2,
ns).

= Stadt-Land™: Das vermutlich in der Stadt gréssere Angebot an institutionellen
Nachhilfeangeboten generiert offenbar keine statistisch signifikant erhéhte
Nachfrage (Stadt 21.0%, N=51; Land 16.6%, N=54; Chi’*=1.8, df=1, ns).

Wir haben untersucht, inwiefern sich die Nachhilfe beziehenden Schilerinnen und
Schiller von den nicht Nachhilfe beziehenden in Bezug auf Eltern- und
Schiillermerkmale unterscheiden. Die logistische Regressionsanalyse erlaubt es, die
Abhéangigkeit einer dichotomen Variable von anderen unabhdngigen Variablen, die
Intervallskalenniveau aufweisen konnen, zu untersuchen (Bihl 2002). Dabei sollen
nicht alle angenommenen UV in das Modell einbezogen werden. Mit der Methode der
Vorwartsselektion pruft SPSS aufgrund der Likelihood-Funktion sukzessive, welche
Variablen einbezogen, welche wieder entfernt werden mussen. Zur Auswahl legen wir
strukturelle und prozessuale Elternmerkmale und als u. E. zentrales Schillermerkmal im

! Die Zuordnung zu Stadt und Land wurde aufgrund der Wohngemeinde der Eltern und der Klassifikati-
on stadtisch-landlich des Bundesamtes fiir Statistik (2000) vorgenommen.
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Hinblick auf die Wahrnehmung eines Nachqualifikationsbedarfs die durchschnittliche
Note in den Hauptfachern Deutsch, Mathematik und Franzésisch vor (vgl. Fussnote ).

Die Analyse bezieht einzig die durchschnittliche Hauptfachernote in das Modell
ein, das damit 11% der Varianz aufzuklaren vermag (Beta=1.5, df=1, p<.001). Die
Elternmerkmale - Bildungsaspiration, soziookonomischer Status, prozessuale
Merkmale, aber auch die Einschatzungen der Schule®® — verbessern die
Vorhersagewahrscheinlichkeit von Nachhilfeunterricht nicht. Die Treffgenauigkeit
aufgrund der durchschnittlichen Hauptfachernote betragt 81.5%.

Warum wird Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen? Konsistent mit dem
vorherigen Ergebnis, dass die durchschnittliche Hauptfachernote mit hoher
Wahrscheinlichkeit die Inanspruchnahme von Nachilfeunterricht vorhersagen lasst,
wird sowohl in der 6. und 8. Klasse (vgl. Tabelle 3 expemlarisch fiir alle Teilgruppen),
bei Schilerinnen und Schilern, in den drei Klassentypen in der 8. Klasse und in der
Stadt und auf dem Land die Verbesserung der Schulleistung als wichtigster Grund fir
Nachhilfeunterricht angegeben. In allen Teilgruppen rangiert zudem fehlende
Unterstitzung - in der Schule und zu Hause - als Nachhilfegrund am Schluss.

Tabelle 5.3: Griinde fiir die Nachhilfe nach Schuljahr

6. Schuljahr 8. Schuljahr
Item N M S N M S
Verbesserung der Schulleistung 64 3.64 574 98 368 585
Andere Griinde 18 344 1149 17 271 1.359

Ausgleich eine Schwéche, Lernproblem 55 3.13 1.037 87 3.24 952
Ubertritt in anspruchsvollere Stufe, Klasse 53 240 1.182 81 2.09 1.196

Eltern konnen fachlich nicht helfen 55 2.15 1.239 88 2.78 1.189
Ubertritt ins nachste Schuljahr sicherstellen 54 213 1.082 74 230 1.213
Lehrperson vermittelt Stoff nicht gut 52 1.58 825 76 1.86 1.003
In Familie keine Zeit 52 1.42 871 74 1.34 .625
Unterrichtsausfall 52 1.15 500 75 1.13 475

Die Teilgruppen unterscheiden sich nur in Bezug auf wenige Griinde signifikant von-
einander:

= Stufe: Bei Eltern von Kindern in der 8. Klasse ist die fehlende Mdglichkeit,
fachlich zu helfen, ein signifikant starkerer Grund fur Nachhilfe als bei Eltern
von 6. Kl&sslern (M vgl. Tabelle 3; T=-3.1, df=141, p<.01). Dieser Befund l&sst

5 Vorgelegte, aber durch SPSS nicht ins Modell aufgenommene Variablen: Der soziodkonomische Sta-
tus, hdchster erwarteter Schulabschluss, die erwartete soziale, kriteriale und individuelle Leistungsnorm,
die ergebnisorientiert-direktiv instruierende Reaktion bei schlechten Schiilerleistungen, die Schulzufrie-
denheit und Konflikthaftigkeit des Verhaltnisses zur Schule, die Qualitit des Gesprachs mit der Lehrper-
son zur Beurteilung des Kindes.
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sich dahingehend interpretieren, dass der Schulstoff mit zunehmender Stufe an-
spruchsvoller wird und von Eltern zunehmend elaboriertere Kenntnisse schuli-
scher Inhalte verlangt, wenn sie ihre Kinder fachlich unterstiitzen wollen.
Klassentyp in der 8. Klasse: Derselbe Grund fur Nachhilfe — Eltern kénnen fach-
lich nicht helfen — variiert signifikant (F=4.213, df=2, p<.05) nach Klassentyp.
Gemass Scheffé-Test ist dies ein signifikant starker ausgepréagter Grund in Se-
kundarklassen als in gemischten Real-/ Sekundarklassen (Sekundarklassen
M=3.00, gemischte Real-/ Sekundarklassen M=1.75; p<.05). Der Unterschied
zwischen Realklassen (M=2.7) und den beiden anderen Schultypen ist nicht sig-
nifikant. Sekundarklassen sind Schulen mit erhéhtem Anspruchsniveau — diese
Ausrichtung spiegelt sich vermutlich in diesem Ergebnis, wenn auch erwar-
tungswidrig nur gegenliber gemischten und nicht gegentiber Realklassen mit tie-
ferem Anspruchsniveau.

Stadt-Land: Eltern in der Stadt geben signifikant haufiger fehlende Zeit als
Grund fir Nachhilfeunterricht an als auf dem Land wohnende Eltern (Eltern in
stadtischen Gemeinden M=1.52, Eltern in landlichen Gemeinden M=1.19;
T=2.6, df=124, p<.05). Zu untersuchen bleibt, ob dieses Ergebnis etwa in einem
Zusammenhang mit der Familienform oder dem Umfang und der Aufteilung der
Erwerbstatigkeit der Elternteile steht.

Andere Griinde fur Nachilfeunterricht als die aufgefiihrten wurden von einigen Eltern
(N=35) erganzt und insbesondere im 6. Schuljahr als gewichtig angegeben (M=3.44).
Von 21 Eltern wurden sie ndher ausgefuhrt (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 5.4: Elternangaben zu weiteren Grinden fiir den Nachhilfeunterricht

Aussage Anzahl Nennungen

(N = 21)

Nimmt von Eltern keine Hilfe an 5
Erhebliche Probleme in Mathematik 3
Schul-/ Klassenwechsel aus anderem Kanton, Ausland mit Nach- 3
holbedarf

Zur Entlastung (alleinerziehend) und um die Beziehung zum

N

Kind nicht zu strapazieren

Personliche Sicherheit (Selbstvertrauen) des Kindes
Erzieherische Griinde

Motivationsprobleme

Weil es von der Schule angeboten wurde

Fachperson kann gezielt auf das Lernverhalten eingehen
Studentin vermittelt den Stoff besser

Wegen fehlender Fremdsprachenkenntnis

Erklarungen zur besseren Verstandlichkeit

PR RPRRPRRERRER

5.24

Selektionsfunktion: Die Familie entscheidet mit

Die Entwicklung des Verhaltnisses von Schule und Familie hat in den letzten Jahren
insbesondere auch eine politisch begriindete Beteiligung der Eltern an der Schule mit
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sich gebracht (Krumm 1996; Hepp 1999; Hepp 1990). Im Kanton Bern hat dies u.a.
zur Mitsprachemdglichkeit der Eltern im Rahmen der Semesterbeurteilungen Ende des
ersten Semesters (sogenannte Elterngesprache) und des Selektionsentscheides anlasslich
des Ubertrittes in die Sekundarstufe 1 Ende des ersten Semesters in der 6. Klasse ge-
fuhrt. Eine Mitsprache oder sogar eine Mitbestimmung der Eltern in Bezug auf schuli-
sche Aufgaben generiert einen erhohten Kommunikationsbedarf — es gilt, die jeweils
andere Perspektive und Position anzuhéren und je nach Entscheidungsprozess austarie-
rend aufzunehmen. Dazu gehort auch die Klarung der Zustandigkeit, wer in welcher
Form und Gewicht zur Entscheidung beitragen kann.

An dieser Frage anknupfend haben wir den Akteuren drei Aussagen zur Stellung-
nahme vorgelegt, welche die Kompetenzabgrenzung zwischen Familie und Schule in
selektionsfunktionalen Bereichen zum Thema haben und grundsatzlich den Status quo
widerspiegeln.

Betrachten wir zuerst den Ubertrittsentscheid. Funktional gesehen ist die Erteilung
der Berechtigung, in der Sekundarstufe 1 die Real- oder Sekundarklasse zu besuchen,
Ausdruck der Selektionsaufgabe der Schule. Sie erteilt die Berechtigung ,,Kraft ihres
Amtes* aufgrund der Leistungen der Schiilerinnen und Schiler, die sie zu beurteilen
hat. Die Mitsprache der Eltern bedeutet, dass die Schule nicht die alleinige Verantwor-
tung flr diesen Entscheid zu tragen hat. Das kann fur beide Seiten ent-, aber auch belas-
tend sein. Wie stehen nun die Eltern und Lehrpersonen dazu? Die Meinungen gehen in
dieser Frage sehr stark auseinander. Eltern sind ausgeprégt fur eine Mitbestimmung,
Lehrpersonen &ussern sich — mit M=2.33 knapp unter dem Skalenmittelpunkt — dagegen
(vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5.5: Eltern- und Lehrpersonenmeinung zur Mitbestimmung anlésslich des Ubertritts in die Se-
kundarstufe 1, zur Beurteilungsbeeinflussung durch Eltern und zur Mitsprache bei schuli-
schen Sondermasshahmen.

Me Sg M. S_ ;jr_l:TeSt' Korr.
Ich will mitbestimmen, ob mein Kind die Real- -
oder Sekundarklasse besucht®. 3.30 .817 2.33 .965 23.1*** -.05

931

Ich darf die Beurteilung der Leistungen meines 16.6%%*
Kindes durch die Lehrpersonen nicht beeinflus- 2.96 .976 3.59 .623 91'4 .01
sen.
Meine Mitsprache muss bei allen schulischen
Sondermassnahmen gegentiber meinem Kind -9.3%**
(z.B. Stitzunterricht, Zuweisung in besondere 3.40 .691 3.68 .619 931 02

Klassen) gewdhrleistet sein.

Die Meinung der Lehrpersonen streut jedoch betrachtlich (S=.97): Mit 47% sind fast die
Hélfte der Befragten der Meinung, dass Eltern mitbestimmen sollen, etwas mehr als die
Hélfte sind dagegen (vgl. Abbildung 1). Es scheint so, dass damit in dieser Frage eine

'° Die entsprechende Formulierung im Lehrerfragebogen lautet: ,,Eltern sollen mitbestimmen, ob ihr Kind
die Real oder Sekundarklasse besucht“. Im Folgenden wird jeweils die Formulierung aus Elternsicht wie-
dergegeben. Im Lehrerfragebogen finden sich die jeweils analogen Formulierungen wieder. Sie kénnen
im Dokumentationsband nachgeschlagen werden.
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Abbildung 5.1:  Meinung von Lehrpersonen zum Mitbestimmungs-
recht der Eltern bei Ubertrittsverfahren

doppelte Differenz besteht. Es herrscht nicht nur Uneinigkeit zwischen Lehrpersonen
und Eltern, sondern auch zwischen den Lehrpersonen.

Die Beurteilungskompetenz kann als ein zentrales berufliches Instrument der Lehr-
personen im Hinblick auf die Qualifikationsfunktion angesehen werden. Beurteilungen
und Leistungsmessungen sind unabdingbare Bestandteile des Lehr- und Lernprozesses
und Grundlagen im Hinblick auf Selektionsentscheide. Wir haben die Akteure gefragt,
wie sie zu einer Beeinflussung der Leistungsbeurteilung durch die Eltern stehen. Auch
in dieser Frage besteht eine grosse, statistisch signifikante Differenz zwischen Eltern
und Lehrpersonen. Eltern sind eher knapp der Meinung, dass sie die Leistungsbeurtei-
lung nicht beeinflussen sollten (M=2.96; vgl. Tabelle 5), wahrend Lehrpersonen diese
Beeinflussung deutlich ablehnen (M=3.59).

Der Blick auf die Standardabweichung lasst hier eine grosse Streuung der Eltern-
meinung erkennen (S=.976). Nahezu ein Drittel der Eltern lehnt die Aussage ab (vgl.
Abbildung 2), ist also der Meinung, dass sie die Leistungsbeurteilung ihres Kindes
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Abbildung 5.2:  Elternmeinung zur Aussage, die Leistungsbeurteilung
nicht beeinflussen zu diirfen
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durchaus beeinflussen diirfen. Die dritte Aussage zu einer selektionsrelevanten The-
matik, zu der Eltern und Lehrpersonen Stellung genommen haben, betrifft das schuli-
sche Instrument, durch Sondermassnahmen auf Besonderheiten im Lern- und Sozial-
verhalten zu reagieren. Als Beispiele sind der Stutzunterricht und die Zuweisung in eine
besondere Klasse aufgefiihrt. Diese zwei Maoglichkeiten der Segregation werden insbe-
sondere bei Leistungsabweichungen eingesetzt.

In der Antwortrichtung sind sich Eltern und Lehrpersonen in dieser Frage recht ei-
nig: Beide Gruppen befiirworten im Durchschnitt die Mitsprache der Eltern bei schuli-
schen Sondermassnahmen, wenn auch die Lehrpersonen signifikant starker als die El-
tern (vgl. Tabelle 5). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es zu allen drei
selektionsrelevanten Themen eine signifikante Differenz zwischen Eltern und Lehrper-
sonen gibt: Eltern wollen in Selektionsfragen eher mitreden und mitentscheiden, Lehr-
personen lehnen diese Mitsprache eher ab.

525 Integrationsfunktion: Die Familie normiert auch

Die Integrationsfunktion der Schule beinhaltet u. a. die Aufgabe, die Schilerinnen und
Schiler in die Normen des Schullebens einzufiihren. Das beinhaltet auch die Einfih-
rung und Durchsetzung von Vorstellungen von Plnktlichkeit, Ordnung, Sauberkeit und
Hoflichkeit, wie sie es die Zusammenarbeit von vielen Personen in einer Schule erfor-
dert. Individuelle Vorstellungen in Bezug auf diese Tugenden gilt es so weit an eine
gemeinsame Praxis heranzufiihren und anzupassen, dass Unterricht durchfihrbar ist
oder bleibt.

Auf die Frage, inwiefern sie der Aussage, dass sie es akzeptieren mussen, wenn die
Lehrpersonen andere Vorstellungen als sie von Punktlichkeit, Ordnungssinn, Sauberkeit
und Hoflichkeit haben, zustimmen, antworten die Eltern grundsétzlich bejahend
(M=3.18, S=.888). Wenn wir aber auf die Haufigkeitsverteilung der Meinungsausserung
schauen, zeigt sich, dass es einen namhaften Anteil von Eltern gibt, welcher der Mei-
nung ist, dass dies nicht notwendig ist: 27% der Eltern meinen, dass sie es nicht akzep-
tieren mussen, wenn die Lehrperson andere Tugendvorstellungen hat (Antworten zu den
Skalenpunkten ,,stimmt Gberhaupt nicht” und ,,stimmt eher nicht* auf der 4-stufigen
Skala). Auch in dieser Frage gibt es eine statistisch hochsignifikante Differenz zur Mei-
nung der Lehrpersonen: Diese sind klar der Meinung, dass Eltern dies zu akzeptieren
haben (Lehrpersonen M=3.52, S=.553; T=10.1, df=934, p<.001).

Die gesellschaftsbezogene Integrationsfunktion der Schule findet auch darin ihren
Ausdruck, dass die Schule gesellschaftlich relevante Themen aufzugreifen und zu bear-
beiten hat. Solche Themen haben es i. d. R. an sich, auch in der (politischen) Offent-
lichkeit kontrovers diskutiert zu werden, treffen doch insbesondere in solchen Fragen
individuelle und kulturspezifische Haltungen und Normen aufeinander. Im Umgang mit
politischen Themen und Sexual- und Gesundheitserziehungsthemen wie AIDS, Rau-
chen und Drogen erleben Kinder im Rahmen ihres Sozialisationsmilieus unterschiedli-
che Modelle und Normen zwischen offener Kommunikation und Tabuisierung, Befiir-
wortung und Ablehnung, differenzierter und vorurteilsbehafteter Argumentation. Die
Bearbeitung einer solchen Thematik in der Schule kann einen grossen Eingriff in das
Normengefilige einer Familie bedeuten, ist aber trotzdem — wir beziehen uns hier auf
den Kanton Bern — eine verbindliche Aufgabe der Schule und im Lehrplan festgehalten.
Ausdruck findet die Problematik des Normenspektrums im Lehrplan darin, dass sowohl
in Bezug auf die Gesundheits- wie auch Sexualerziehung festgehalten ist, dass dies ge-
meinsame Aufgaben von Schule und Elternhaus sind und beide ihren Anteil an der Ver-
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antwortung wahrnehmen mussen (Kanton Bern 1995). In Bezug auf die Sexualerzie-
hung haben die Eltern sogar das Recht, ihr Kind dispensieren zu lassen (ebd., ZUS 5).

Wir haben die Eltern und Lehrpersonen gefragt, ob Eltern das Recht haben sollen,
ihr Kind bei ,,heissen* Unterrichtsthemen (z.B. Sexual- und Gesundheitserziehungsthe-
men wie AIDS, Rauchen, Drogen; politischen Themen wie Rassismus; etc.) nicht in die
Schule zu schicken. Das Resultat erstaunt doch einigermassen: Beide Akteure lehnen
dieses Recht ab, die Eltern erstaunlicherweise statistisch hochsignifikant starker als die
Lehrpersonen (Eltern M=1.65, S=1.02; Lehrpersonen M=2.4, S=.987; T=16.748,
df=919, p<.001). Die hohen Standardabweichungen kénnen dabei mit der Tatsache zu
tun haben, dass innerhalb der Gruppen grosse Meinungsunterschiede in Bezug auf die-
ses Dispensationsrecht bestehen. 20% der Eltern wollen fur sich das Recht in Anspruch
nehmen und 40% der Lehrpersonen wollen es den Eltern zugestehen. Andererseits kann
ein Grund fir die grosse Streuung auch in der pauschalen Fragestellung liegen, die kei-
ne differenzierte, themenspezifische Antwort ermdéglicht. Es sind durchaus unterschied-
liche Haltungen denkbar, ja die Schule ist von Gesetzes wegen sogar verpflichtet, the-
menabhangig eine Position einzunehmen: Eine antirassistische Position ist Pflicht,
wahrend in Gesundheits- und Sexualerziehungsfragen eine wissenschaftliche, Erkennt-
nis generierende Ausrichtung im Vordergrund steht und — wie oben erwéhnt — gemass
Lehrplan z. T. tatsachlich ein Dispensationsrecht besteht.

5.2.6 Fazit

Die in diesem Kapitel diskutierten Ergebnisse zeigen, dass die Eltern grundsatzlich mit
der Schule zufrieden sind. Der nahere Blick auf die einzelnen Aufgabenbereiche der
Schule lasst jedoch vermuten, dass trotz allgemeiner Zufriedenheit einiger Klarungsbe-
darf zwischen den Akteuren besteht. Schule bzw. die in den Augen der Familie nicht
geniigende Aufgabenerfiillung durch die Schule oder die nicht erwartungsgemassen
Madglichkeiten und Leistungen des Kindes kdnnen zum Problem einer Familie werden.
Es bestehen bei Eltern Erwartungen an die Art und Weise der Qualifizierung durch Un-
terricht, die nicht kompatibel mit denjenigen von Schule und Kindern sein mussen und
z. B. bei Hausaufgaben zu Konflikten fiihren kénnen. Der doch recht hohe Anteil von
20% der Schilerinnen und Schiiler, die zusétzlich zum Schulunterricht noch Nachhilfe-
unterricht beziehen, sind hingegen weder ein Indiz fir enttduschte Elternerwartungen
gegenuber der Qualifikationsfunktion der Schule noch fir Gberrissene Bildungsaspirati-
onen. Nachhilfeunterricht scheint als Instrument der individuellen (Nach-) Qualifizie-
rung bei schlechten Hauptfachnoten zur Verbesserung der Schulleistung eingesetzt zu
werden, ohne dass dies dem Unvermdgen der Schule zugeschrieben wird, , sondern eher
der Leistungsschwache des Kindes bzw. der fehlenden Mdoglichkeit, selber zu helfen.
Die zunehmende Mitsprache in Bezug auf die Selektionsfunktion der Schule ist
vermutlich Chance und Problem zugleich. Mitsprache generiert einen Kommunikati-
onsbedarf zwischen den Akteuren. Dabei muss damit gerechnet werden, dass Eltern und
Lehrpersonen in Bezug auf Mitsprache und Mitbestimmung gegenteiliger bzw. zumin-
dest stark unterschiedlicher Meinung sind. Die Schule muss sich dabei die ambivalente
Frage nach Machtverlust einerseits und nach Entlastung durch Verantwortungsteilung
andererseits stellen. Auch die Bilanz der Eltern gilt es von zwei Seiten her zu sehen. Sie
kénnen ihre Wahrnehmung des Kindes zur breiten Abstiitzung eines Selektionsent-
scheides in die Waagschale werfen und fiir ihr Kind einstehen. In familienpsychologi-
scher Sicht kann das aber auch zu einer Belastung der Intimitatsbeziehung fiihren. Oder
umgekehrt: Dass die Familie die Selektion nicht mitverantwortet, kann durchaus auch
als Entlastung empfunden werden. Gewiss bedeutet fehlende Mitsprache weniger
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Macht, was auch zu Konflikten fihren kann, wenn der Selektionsentscheid nicht mit
den eigenen Bildungsaspirationen Ubereinstimmt. Die vollstandige Delegation an die
Schule hat aber auch Vorteile: Eine Ausseninstanz tragt die Verantwortung fir zu-
kunftsbestimmende Beschlisse. Die Familie ist so von den Unwagbarkeiten solcher
Festlegungen entlastet. ,,Der enorme Druck, unter den die Schuler durch die schulischen
Verfahren der Berufsfindung gesetzt werden, befreit die Eltern von dem Zwang, selber
einen analogen Druck auszuiben, der die familidren Beziehungen nachhaltig ereschwe-
ren kénnte” (Prost 1999, S. 86) .

Etwas widerspriichlich scheinen die Ergebnisse in Bezug auf Aspekte der Integra-
tionsfunktion. Ein Viertel der Eltern sind der Meinung, dass sie andere Plnktlichkeits-,
Ordnungs- und Hoflichkeitsvorstellungen der Lehrpersonen nicht zu akzeptieren haben,
was als Indiz daflir gedeutet werden kann, dass die Pluralisierung und Individualisie-
rung von Lebensverhéltnissen und -normen auch mit sich bringt, dass die kollektiven
Normen des Schullebens nicht zwingend auch eine allgemeine Akzeptanz geniessen.
Andererseits sind Eltern bereit, auf ein — in Bezug auf Sexualunterricht sogar bestehen-
des — Dispensationsrecht vom Unterricht bei Themen, die stark das Normengeflige der
Familie betreffen kdnnen, zu verzichten. Dieses uneindeutige Ergebnis deutet zumindest
darauf hin, dass die Frage der Erflillung der Integrationsfunktion durch die Schule bzw.
die Beteiligung der Eltern nicht pauschal, sondern nur in Bezug auf konkrete Bereiche
von Verhaltensweisen und Themen gekléart werden kann. Auch im Hinblick auf diese
dritte Schulfunktion l&sst sich deshalb ein grosser themen- und fallspezifischer Kom-
munikationsbedarf zwischen den Akteuren vermuten.

Die Beteiligung der Eltern als Sozialisationsinstanz und aktiv Mitsprechende und
Mitarbeitende an Unterrichts- und Erziehungsaufgaben der Schule ist — wenn auch in
Einzelféllen durchaus real — nicht zwingend ein Problem fir die Familie, sondern viel-
mehr fir das System Schule und Familie, das die widersprichlichen Erwartungen aus-
zutarieren und aufgrund je spezifischer funktionaler Starken von Schule und Familie die
Aufgabenteilung bei der Erfillung der gesellschaftsbezogenen Funktionen eindeutiger
zu verhandeln und vereinbaren hat. In der Beurteilung der Erfillung der gesellschafts-
bezogenen Funktionen von Schule und Familie ist zu berticksichtigen, dass die Effekte
einer padagogischen Institutionen aufs Engste mit denjenigen der anderen Institution
zusammenhangen. Schule kann zur Erfullung ihrer Aufgaben — um die in Kapitel 5.1
eingefihrte Terminologie aufzunehmen — nur mit dem durch die Familie bereitgestell-
ten Humanvermdogen arbeiten. Die Familie ihrerseits kann das — individuell oder poli-
tisch — gewilinschte Humanvermdogen nur bereitstellen, wenn sie tUber die entsprechen-
den Ressourcen verfiigt. Es ist eine sozial- und bildungspolitische Frage, inwieweit
Familien —auch durch und mit Schulen — hier Unterstutzung erhalten sollen.

5.3 Familie und Erziehung: ein Problem der Schule?

53.1 Geteilte Erziehungsverantwortung

Dass Eltern ihre Kinder erziehen, ist nicht nur eine allgemein verbreitete Norm,
sondern gerade auch wegen ihrer gesellschaftlichen Funktion eine rechtliche Pflicht. Sie
mussen die ,,Pflege und Erziehung“ ihrer Kinder ,,ihren Verhaltnissen gemass* wahr-
nehmen (vgl. Kapitel 5.1).

Erziehen ist aber auch ein Auftrag der Schule. Im Rahmen ihrer Integrationsfunkti-
on gilt es, Werte und Normen als Institution zu setzen. Auch zur Erfullung der Qualifi-
kations- und Selektionsfunktion handelt die Schule absichtsvoll und zielgerichtet, um
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winschenswerte Verhaltensmuster beim Kind zu erreichen. Der Blick in diesem Kapitel
soll auf dieses zweite Instrument zur Erfillung der Schulfunktionen gerichtet sein. Das
padagogische Verhaltnis bringt sie mit sich, das Recht schreibt sie sogar fest: Beide Be-
zugsgruppen des Schulkindes — die Lehrpersonen und die Eltern - tragen Erziehungs-
verantwortung, beide tragen ihre Vorstellungen von moralischen Grundsétzen und da-
mit verbundenen ,,guten” Verhaltensweisen an das Kind heran. Kinder als ,,Wanderer
zwischen zwei Welten* (vgl. Kapitel 5.4) kdnnen vermutlich bis zu einem gewissen
Grad oder themenabhéngig gut damit leben. Wenn zwei die Verantwortung tragen, ist
aber anzunehmen, dass es Bereiche gibt, bei denen sich eine Abstimmung in Bezug auf
das Wahrnehmen dieser Verantwortung aufdrangt.

In modernen Gesellschaften scheint mit Blick auf gesetzliche Grundlagen der 6f-
fentlichen Schule Konsens dariiber zu herrschen, dass die Schule die Familie in ihrem
Erziehungsauftrag lediglich unterstiitzt. Ihre Erziehungsverantwortung ist rechtlich ge-
sehen derjenigen der Eltern nachgeordnet. Beispielhaft zeigt sich dies im kantonalberni-
schen Volksschulgesetz (VSG): ,,Die Volksschule unterstitzt die Familie in der Erzie-
hung der Kinder* (VSG, Art.2, Abs.1).

In ganz allgemeinem Sinn ist die Arbeitsteilung rechtlich geregelt. Die Schule hat
ihrerseits einen Erziehungsauftrag, ndmlich die elterliche Erziehung zu ,,unterstitzen®.
Dies lasst sich als Eingrenzung von Erziehung auf ,,schulische Belange* verstehen. Ei-
nen begriindeten Beitrag der Lehrpersonen zur Erziehung ergibt sich entweder aus dem
Unterricht oder dréngt sich in diesem Verstandnis erst dann auf, wenn das Verhalten des
Kindes in der Schule dazu Anlass gibt. Das durften — wie die beiden h&ufigsten Griinde
fur Elternkontakte in unserer Untersuchung auch zeigen (vgl. Kapitel 7) — v. a.
Leistungs- und / oder Disziplinprobleme sein.

Wir haben Eltern, Lehrpersonen und die Schulerinnen und Schuler gefragt, inwie-
fern sie der Aussage zustimmen, dass Lehrpersonen zur Erziehung des Kindes nur dann
etwas zu sagen haben, wenn es mit der Schule zu tun hat. Es zeigt sich, dass gemass un-
seren Daten tatsachlich Einigkeit zwischen Eltern und Lehrpersonen herrscht. Beide
Akteure stimmen in gleichem Masse der Aussage zu, dass Lehrpersonen nur dann zur
Erziehung des Kindes etwas zu sagen haben, wenn es mit der Schule zu tun hat (Lehr-
personen M=3.00, S=.8; Eltern M=3.03, S=.9). Es l&sst sich also festhalten, dass diese
quasi subsididre Arbeitsteilung sowohl aus der Sicht der Eltern als auch der Lehrperso-
nen erwunscht ist. Halt dieser Konsens einem naheren Blick stand? Dieser Frage soll im
Folgenden in diesem Kapitel nachgegangen werden.

5.3.2 Historisch und strukturell bedingte, rechtlich nicht ausge-
raumte Konfliktlinien

Die Diskussion um die Arbeitsteilung zwischen Schule und Familie basiert letztlich auf
historischen Konfliktlinien, die sich entlang der Abwagungen zwischen individuellen
Freiheitsrechten und staatlichem Auftrag der Schule konstituierten. Systemtheoretisch
liessen sich aufgrund ihrer je unterschiedlichen Systemfunktion ahnliche Problemlagen
analysieren. Wir mochten auf eine sich auch in der Rechtsetzung wieder findende Kon-
fliktlinie hinweisen, wie sie beispielsweise im Volksschulgesetz (VSG) des Kantons
Bern enthalten ist.

Im VSG lautet der zweite Absatz des Zweckartikels: ,,Die Volksschule tragt, aus-
gehend von der christlich-abendléndischen und demokratischen Uberlieferung, zur har-
monischen Entwicklung der Fahigkeiten des jungen Menschen bei.” Das ist - in Umkeh-
rung des Wortlautes — die Aufforderung an die Schule, nicht eine nicht-christliche,
morgenlandische und undemokratische Haltung zu vertreten und eine Positionierung der
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Werte, die sie in Auslibung ihrer Integrationsfunktion zu verfolgen hat. Andererseits
heisst es in Artikel 4: ,,Die 6ffentliche Volksschule ist konfessionell neutral. Sie darf die
Glaubens- und Gewissensfreiheit sowie die im Zivilgesetzbuch geordneten Elternrechte
nicht beeintrachtigen* (Hervorhebung durch die Autoren). Artikel 4 des VSG postuliert
aufgrund des Grundrechts der Religionsfreiheit die religiose Neutralitat der Schule,
wahrend im Zweckartikel 2, Abs. 2 die christlich-abendlandische Uberlieferung, also
die religiose Herkunft der Mehrheit, als Ausgangspunkt schulischer Tétigkeit festge-
schrieben ist. Diese rechtliche Unklarheit wirft die Frage auf, wie denn in konkreten
schulischen Situationen zwischen Religionsfreiheit und Neutralitdtsgebot abgewogen
werden soll.

Muss denn nun — um ein fiktives Beispiel zu nehmen — dem Schiiler aus einer Fa-
milie von Zeugen Jehovas zugestanden werden, in einem Aufsatz die Evolutionstheorie
abzulehnen? Was ist, wenn er bei einem allfélligen Test zur Evolutionstheorie mit El-
ternunterstltzung hartnackig andere als die Lehrerantworten als richtig postuliert? Oder:
Wie soll die Schule mit regelmassigen Dispensgesuchen aus religiésen Griinden umge-
hen? Wie weit kann die Glaubensfreiheit in die Schule und ihre Abl&ufe wirken?

Hinter diesen Fragen steht letztlich die Problematik des Verhéltnisses von Religi-
onsfreiheit und 6ffentlich-staatlichem Schulauftrag, von individuellem Grundrecht und
der Integrationsaufgabe der Schule. In Europa wird diese Frage unterschiedlich beant-
wortet, wie es sich am Beispiel der Kontroverse um das Kopftuchtragen von islami-
schen Lehrerinnen zeigen l&sst. Ein Urteil des Bundesverfassungsgerichts in Deutsch-
land vom September 2003 weist die Entscheidung dieser Frage den Gesetzgebern der
Bundeslénder zu. Eine Vorlage in Baden-Wurttemberg sieht ein Verbot Kopftuch tra-
gender Lehrerinnen vor (Die Tageszeitung 2003; Klingst 2003; Spiegel Online 2003a;
Spiegel Online 2003b). Andererseits gibt es z.B. in Schweden und Danemark im Mo-
ment keine derartige Debatte und auch kein Verbot (vgl. Kélin 2000) . Das schweizeri-
sche Bundesgericht bestatigte 1997 das Urteil, das einer Genfer Lehrerin das Kopftuch-
tragen wéhrend des Unterrichts verbot, sprach sich also flr eine Einschrankung des
Grundrechts zugunsten des Neutralitatsgebots der Schule aus'’. Anders fiel die Ent-
scheidung in Bezug auf die Religionsfreiheit einer Schilerin aus: In BGE 119la 178
bestatigt das Bundesgericht die Dispensation eines islamischen Madchens vom
Schwimmunterricht aus religiésen Grinden. Zwar haben sich alle in der Schweiz auf-
haltenden Personen an die hiesige Rechtsordnung zu halten, stellt das Bundesgericht
fest. ,,Es besteht aber keine Rechtspflicht, dass sie darliber hinaus allenfalls ihre Ge-
brauche und Lebensweisen anzupassen haben. Es lasst sich daher aus dem Integrations-
prinzip nicht eine Rechtsregel ableiten, wonach sie sich in ihren religiésen oder weltan-
schaulichen  Uberzeugungen Einschrankungen auferlegen missten, die als
unverhaltnismassig zu gelten haben“ (BGE 119 IA 178, S. 19)'®. Die Religionsfreiheit
von Lehrpersonen, die einen Offentlichen Auftrag ausiben, ist somit enger begrenzt als
diejenige von Schilerinnen und Schulern (vgl. Kalin 2000).

Einen Hinweis darauf, dass die Frage der Auseinandersetzung mit weltanschauli-
chen Themen im weiteren, mit religiésen im engeren Sinn im Unterricht'® durchaus ein
Spannungsfeld unterschiedlicher Positionen sein kann, zeigt ein Ergebnis unserer Un-
tersuchung. Wir haben die Eltern und Lehrpersonen gefragt, inwiefern Eltern es erlau-

7 Bundesgerichtsentscheid (BGE) 123 | 296.
18\/gl. zur Frage der Dispensation aus religiésen Griinden auch BGE 117 la 311.

¥ vgl. zu dieser Grundrechts- und Schulfunktionsfrage fiir Deutschland Langenfeld (2003), fir die
Schweiz Cattacin et al. (2003) und zur Frage des Religionsunterrichts z. B. Oelkers (2004).
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ben sollen, dass sich ihr Kind im Unterricht intensiv mit Praktiken und Riten anderer
Religionen auseinandersetzt.
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Abbildung 5.3 Elternerlaubnis zu intensivem Religionsunterricht®

Mehrheitlich sind sowohl Eltern als auch Lehrpersonen der Meinung, dass die Kinder in
der Schule diese Mdglichkeit haben sollen (vgl. Abbildung 5.3). Ein Drittel der Eltern
findet jedoch, dass die Kinder sich eher oder tiberhaupt nicht intensiv mit anderen Reli-
gionen auseinander setzen sollten. Der Mittelwertsunterschied zwischen Eltern und
Lehrpersonen st statistisch signifikant (Eltern M= 2.77, S=1.09; Lehrpersonen M=
2.97; T=4.3, df = 924, p<.001): d. h., dass sich die Meinungen der Eltern und Lehrper-
sonen, Schule solle die Mdglichkeit haben, sich mit anderen Religionen intensiv ausei-
nanderzusetzen, bedeutsam unterscheiden: Lehrpersonen wollen diese Mdglichkeit flr
sich starker in Anspruch nehmen, Eltern wollen sie der Schule weniger zu-, wenn nicht
sogar tendenziell absprechen. Das ist u. E. als ein erstes Indiz, zu werten dass der Kon-
sens beziglich der Teilung der Erziehungsverantwortung bei ndherem Hinsehen briichig
ist.

Im Folgenden sollen zwei Beispiele von Situationen aus dem Alltag ausgewahlt
werden, in denen sich die Frage stellt, wer denn nun die Erziehungsverantwortung tragt.
Hat die Schule oder haben die Eltern das Recht zu erkl&ren, was ,,gesollt* ist, also anzu-
zeigen, was richtig oder falsch, was erlaubt oder nicht erlaubt ist und in der Folge ent-
sprechend zu handeln? Der allgemeine Konsens tiber die Verantwortungsteilung sollte
sich hier eigentlich bestatigen — tut es aber nicht. An den beiden Beispielen zeigen wir,
dass sich mit Blick auf konkrete Situationen die Beteiligten nicht mehr einig dartiber
sind, wer nun die Erziehungsverantwortung zu tragen hat.

2 Antworten auf das Item: ,,Ich erlaube es, dass sich mein Kind im Unterricht intensiv mit Praktiken und
Riten anderer Religionen auseinandersetzt.”
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5.3.3 Ungeklarte Erziehungsverantwortung

5.3.3.1  Lehrpersonenverhalten auf dem Schulweg

Das erste Beispiel bezieht sich auf den Schulweg: Auf den ersten Blick scheint die Ver-
antwortungsteilung klar. Die Schule und die Lehrpersonen nehmen ihre Obhutspflicht
wahrend der Schulzeit und auf dem Schulareal wahr. Der Schulweg — er wird in der Re-
gel ja auch ausserhalb der Unterrichtszeit zuriickgelegt — gehdrt nicht dazu. Die Ver-
antwortung liegt hier bei den Eltern. Soweit die rechtlich eindeutige Ausgangssituation.

Erfahrungen zeigen aber, dass der Schulweg trotz der rechtlich eindeutigen Aus-
gangslage ein Thema sein kann: So sind z. B. in der Lehrerschaft unterschiedliche Hal-
tungen dariiber vorhanden, inwieweit ihre Verantwortung tber das Schulareal und die
Unterrichtszeit hinaus zu reichen hat (Kinzi-Minder 1998) — vermutlich abhangig da-
von, wie sie die Anteile an der Erziehungsverantwortung auf Schule bzw. Lehrpersonen
und Eltern verteilen. Wie sollen sich Lehrpersonen verhalten, die ihre Schilerinnen und
Schiiler ausserhalb des Schulareals z. B. beim Bierkonsum antreffen? Was erwarten EI-
tern von der Lehrperson in solchen Situationen, wo offensichtliches Fehlverhalten — in
extremis ein Straftatbestand (z. B. sexuelle Belastigung, Drohung, Nétigung, Verstoss
gegen das Betdubungsmittelgesetz) — vorliegt?

Wir haben die Eltern und Lehrpersonen gebeten, zu folgender Aussage Stellung zu

nehmen: Wenn Lehrpersonen Schiiler oder Schilerinnen auf dem Schulweg bei Fehl-
verhalten (z.B. beim Rauchen, Kiffen, Gewaltausiibung) treffen, dann sollen sie ein-
schreiten. Eltern scheinen sich bei hoher Zustimmung zur Aussage (M=3.73) einig zu
sein (S=.6), dass Klassenlehrpersonen, wenn sie auf dem Schulweg Schilerinnen oder
Schuler bei Fehlverhalten wie Rauchen, Kiffen oder Gewaltausibung antreffen, ein-
zugreifen haben. Die Lehrpersonen selber sehen das ganz anders: Ihre Zustimmung zu
dieser Verantwortlichkeit ist signifikant geringer. Nahe dem Skalenmittelpunkt von 2.5
gelegen, lasst sich der Mittelwert von M=2.76 (5=.854) sogar so interpretieren, dass sie
dieser Aussage Uberhaupt nur ganz knapp zustimmen. Der Meinungsunterschied ist sta-
tistisch hochsignifikant (T=-28.7, df=939, p<.001).
In Bezug auf die Erziehungsverantwortung ausserhalb des Schulareals und der Unter-
richtszeit — zumindest am vorgelegten Beispiel — scheiden sich die Geister. Worauf ist
das zuriickzufuhren? Im Folgenden soll untersucht werden, was die jeweilige Einschat-
zung bei den Lehrpersonen und den Eltern erklaren kann. Es kann angenommen wer-
den, dass der Grad der Beflirwortung eines Eingreifens von der Stufe abhangt, auf der
die Lehrperson unterrichtet. Angesichts entwicklungsbedingter Unterschiede zwischen
Kindern der Primarstufe und Sekundarstufe 1 scheint die Annahme plausibel, dass das
Einschreiten Primarschullehrpersonen leichter féllt und von ihnen eher als Aufgabe an-
gesehen wird. Zweitens wird die Stichprobe der Lehrpersonen auch nach dem Ge-
schlecht gruppiert (vgl. Tabelle 5.6).

Der Blick auf die deskriptive Statistik zeigt, dass es v. a. einen Stufeneffekt gibt.
Die Mittelwerte der Primarlehrerinnen und —lehrer sind nahezu gleich deutlich Giber dem
Skalenmittelwert (das Eingreifen eher beflirwortend). Die Lehrerinnen und Lehrer auf
der Sekundarstufe hingegen beflirworten — ebenfalls bei nahe liegenden Mittelwerten -
eher knapp ein Einschreiten (M=2.65 bei den Frauen, M=2.75 bei den Mannern).

Mittels einer zweifaktoriellen Kovarianzanalyse soll die Abhangigkeit dieser Mit-
telwertsunterschiede gepruft werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Be-
rufserfahrung und die empfundene Berufsbelastung durch Schiilerinnen und Schiiler®

2! Der mittels Faktorenanalyse gewonnene Faktor besteht aus drei Items (Alpha =.51).
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das Verhalten der Lehrpersonen gegenlber den Jugendlichen auch ausserhalb des
Schulareals und der Schulzeit beeinflusst. Die Kovarianzanalyse erlaubt es, den Ein-
fluss dieser beiden Variablen auf den Zustimmungsgrad zu ,neutralisieren* (Bortz
1993, S. 350) . Die Null-Hypothese des Gesamtmodells lautet, dass sich die Einschat-
zung der Lehrpersonen beziiglich der Ubernahme von Erziehungsverantwortung auf
dem Schulweg (AV) unabhéngig von Geschlecht und von der Stufe, auf der sie unter-
richtet, verhalt.

Tabelle 5.6: Einstellung der Lehrpersonen zum Einschreiten auf dem Schulweg (Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen)

Geschlecht Stufe M S N
Lehrerinnen Primarstufe 3.03 12 30
Sekundarstufe 1 2.65 .92 31
Gesamt 2.84 .84 61
Lehrer Primarstufe 3.00 .85 15
Sekundarstufe 1 2.75 1.03 52
Gesamt 2.81 .99 67
Gesamt Primarstufe 3.02 75 45
Sekundarstufe 1 2.71 .98 83
Gesamt 2.82 .92 128

Wertebereich: 1: stimmt tiberhaupt nicht, 4: stimmt genau

Die Berechnung zeigt, dass die HO verworfen werden kann, denn das Modell zeigt
signifikante Unterschiede (F=2.39, df=5, 128, p<.05). Wenn die Unterrichtserfahrung
und die Belastung durch Schiler neutralisiert wird, zeigt sich weder ein signifikanter
Einfluss des Geschlechts noch der Stufe: Zwar stimmen Primarlehrerinnen und —lehrer
der Aussage ,,Wenn Lehrpersonen Schiler oder Schilerinnen auf dem Schulweg bei
Fehlverhalten (z. B. beim Rauchen, Kiffen, Gewaltausiibung) treffen, dann sollen sie
einschreiten* stérker zu, unterscheiden sich statistisch aber nicht signifikant von Lehr-
personen der Sekundarstufe 1. Von den beiden Kovariaten zeigt die empfundene Belas-
tung durch Schiilerinnen und Schiler einen statistisch signifikanten Zusammenhang. Je
starker sich Lehrpersonen durch Schulerinnen und Schiiler belastet fuhlen (Disziplin-
probleme, Desinteresse der Schulerinnen und Schiler), desto weniger sind sie bereit, bei
Fehlverhalten von Schilerinnen und Schilern auf dem Schulweg einzuschreiten
(F=5.11; df=1, 128, p<.05).

Zwei Annahmen sollen in die Suche nach Unterschieden bei Gruppen von Eltern
einfliessen: Die Ansicht, dass Lehrpersonen auf dem Schulweg bei Fehlverhalten ein-
schreiten sollen, kann geschlechtsspezifisch und kulturell gepragt sein. Die Null-
Hypothese lautet deshalb, dass sich ihre Einschatzung beziiglich der Ubernahme von
Erziehungsverantwortung auf dem Schulweg (AV) unabhangig vom Geschlecht und
von der Nationalitat (dichotomisiert CH — Nicht-CH) verhalt. Kontrolliert wird bei der
Kovarianzanalyse der sozio6konomische Status der Eltern.

Der Blick auf die Mittelwerte der Teilgruppen lasst geringe Unterschiede erkennen
(vgl. Tabelle 5.7). Die Signifikanztests bestatigen den Eindruck der deskriptiven Statis-
tik: Das Gesamtmodell ist nicht signifikant (F=1.5, df=4, 928, p=.19). In der Beurtei-
lung, ob bei Fehlverhalten von Schilerinnen und Schulern auf dem Schulweg einge-
schritten werden soll, unterscheiden sich Schweizer Eltern tberhaupt nicht von Eltern
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anderer Nationalitat (F=.55; df=1, 928, p=.46). Hingegen spielt das Geschlecht des
Elternteils, der zur Aussage Stellung nahm, eine Rolle: Frauen beflrworten das Ein-
schreiten signifikant starker als Manner (F=4.7, df=1, 928, p<.05; vgl. Abbildung 5.4).
Die Signifikanztests zeigen zudem, dass die Zustimmung, Lehrpersonen in dieser Situa-
tion Erziehungsverantwortung zuzuschreiben, nicht von der Schicht der Eltern abhangig
ist (F=.52; df=1, 928, p=.47).

Tabelle 5.7: Einstellung der Eltern zum Einschreiten auf dem Schulweg (Mittelwerte und Standardab-
weichungen)

Geschlecht Nationalitat M S N
weiblich Schweiz 3.73 .59 741
andere Nationalitat 3.85 .36 52
Gesamt 3.74 .58 793
mannlich Schweiz 3.63 .67 102
andere Nationalitat 3.64 .60 33
Gesamt 3.63 .66 135
Gesamt Schweiz 3.72 .60 843
andere Nationalitéat 3.76 .48 85
Gesamt 3.72 .59 928

Wertebereich: 1: stimmt tiberhaupt nicht, 4: stimmt genau

Der Befund dieses Kapitels weist auf eine wichtige Diskrepanz in der Zuschreibung von
Erziehungsverantwortung der Eltern und der Lehrpersonen am Beispiel ,,Einschreiten
von Lehrpersonen bei Fehlverhalten auf dem Schulweg“ hin. Lehrpersonen stimmen
einem Einschreitgebot
deutlich weniger zu als die
Eltern. Diese wiederum
erwarten ein Eingreifen,
obschon der  Schulweg

3.85

. . Schweizer ausserhalb des rechtlichen
Nationalitat .
Nicht Verantwortungsbereichs der
367 T Sehweizer Lehrpersonen liegt.

Die Fragestellung erlaubte
kein Antworten, das nach
den unterschiedlich gravie-
renden Fehlverhaltenswei-
sen differenziert. So muss
offen bleiben, ob die Eltern
damit eine Rolle der Lehr-
person definieren, die qua
36 Aufgabe und Funktion als
i L Lehrperson zum Eingreifen

zwingt oder ob sie aufgrund

der eingeschlossenen Ge-
waltmoglichkeit von Lehr-
Elternmeinung betreffend das Einschreiten von Lehrpersonen | personen eine Verhaltens-
bei Fehlverhalten auf dem Schulweg nach Geschlecht und Na- | weise erwarten, wie sie sie
tionalitat in solchen Situationen auch

3.754

3.7

3.65—

Abbildung 5.4:
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von anderen Erwachsenen erwarten wirden. Aus dem gleichen Grund ist es uns nicht
mdoglich zu sagen, ob die Geschlechtsdifferenz damit zu tun hat, dass Frauen als héaufi-
gere Gewaltopfer sensibilisierter sind und deshalb dezidierter ein Einschreiten fordern.

Der Stufeneffekt bei den Lehrpersonen hat sicherlich einen entwicklungsbedingten
Grund: Das Ringen um Identitat im Jugendalter bringt mit sich, dass autonome Raume
besetzt werden wollen und Autoritat in Frage gestellt wird. Ein Eingreifen ausserhalb
des rechtlichen Verantwortungsbereichs der Lehrperson kann da durchaus auf heftigen
Widerstand stossen, dem man sich nicht aussetzen will. Dass Lehrpersonen, die sich
durch Schulerinnen und Schiler belastet fiihlen, signifikant weniger bereit zum Ein-
schreiten sind, stutzt diese Vermutung. Das Antwortverhalten kann aber auch davon ab-
hangen, ob die Lehrperson eine eher expansive oder eher reduktionistische Aufgabe der
Schule vertritt. Eine reduktionistische Sichtweise, die sich auf das ,,Kerngeschéft Unter-
richt* konzentriert, bringt hdufig auch eine strikte Grenzziehung zwischen den Verant-
wortungsbereichen von Familie und Schule mit sich.

5.3.3.2 Suchtmittelkonsum bei Schulanlassen

Wir wollen das zweites Beispiel anschauen, das eine kritische Situation darstellt, der
immer wieder auch gebiihrende mediale Aufmerksamkeit geschenkt wird: der Suchtmit-
telkonsum von Jugendlichen in der Schule bzw. bei Schulanléssen, insbesondere Niko-
tin- und Alkoholkonsum.

Rechtlich gesehen — wiederum bezogen auf den Kanton Bern - lasst sich begriin-
den, dass die Entscheidungsbefugnis bei Schulanlédssen, ob ein Jungendlicher rauchen
oder Alkohol konsumieren darf, nicht bei den Eltern liegt. Die Schulkommission ubt
gemass Volksschulverordnung das Hausrecht aus (VSV, Art. 16). Sie bewilligt im Wei-
teren die Hausordnung, die von der Schulleitung umgesetzt werden muss (VSV Art.
21). Den umsetzenden Lehrpersonen ist von Gesetzes wegen eine Autoritétsrolle zuge-
schrieben. In Art. 28 VSG zu Disziplin und Massnahmen heisst es in Alinea 1: ,,Die
Schule sorgt fiir einen geordneten Schulbetrieb und ein forderliches Lernklima. Die
Schilerinnen und Schiler haben die Regeln der Schule fiir das Zusammenleben einzu-
halten sowie die Anordnungen der Lehrerschaft und der Schulbehérde zu befolgen.*

Um die Akzeptanz dieses Gesetzestextes zu priufen, haben wir Eltern und Lehrper-
sonen gebeten, zu folgender Aussage Stellung zu nehmen: ,,Eltern bestimmen, ob ihr
Kind bei Schulanlé&ssen (Pause, Lager, Schulfest etc.) rauchen und/ oder Alkohol kon-
sumieren darf.” Diese Entscheidungsbefugnis kann als Ausdruck des Rechtes zur Aus-
ubung der Erziehungsverantwortung verstanden werden.

Im Gegensatz zum Schulweg-ltem (vgl. Kapitel 5.3.3.1), welches explizit Beispiele
von Verhaltensweisen enthalt, die einen Straftatbestand darstellen kdnnen (Gewaltaus-
ubung) oder einer sind (Kiffen — Verstoss gegen das Betdubungsmittelgesetz), wird hier
mit dem Konsum von Nikotin und Alkohol durch Schilerinnen und Schiler zwar kein
Straftatbestand®” angesprochen, jedoch eine Verhaltensweise, die kaum eine Schul- oder
Hausordnung der 6ffentlichen Volksschule gestattet, wenn auch - zumindest in Bezug
auf das Rauchen — die Praxis in Einzelfallen anders aussehen mag (Rothlisberger 2002).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Akteure auch in dieser Frage uneinig sind,
wenn auch gerade die umgekehrte Zuschreibung als vorhin bei der Schulweg-
Problematik festzustellen ist: Lehrpersonen sind sich recht einig (S= .60) und ganz stark
der Meinung, dass in diesen schulischen Situationen die Schule allein Uber die Ent-

22 Geméss Eidgendssischem Strafgesetzbuch ist nicht der Konsum, sondern nur der Verkauf von Alkohol
an Jugendliche unter 18 Jahren strafbar.
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scheidungsgewalt zu verfugen hat: Sie lehnen die Aussage deutlich ab (M= 1.19). El-
tern hingegen sind ganz knapp unter dem Skalenmittelpunkt der Meinung, dass die Ent-
scheidungsgewalt, ber den Alkohol- und Nikotinkonsum bei Schulanlédssen zu verfi-
gen, eher bei den Lehrpersonen bzw. der Schule liegen soll (Eltern M = 2.28, S= 1.41).
D. h., sie sind statistisch — und mit Blick auf Schulhausregelungen vermutlich auch
praktisch — hoch signifikant weniger der Meinung, dass die Schule diesen Sachverhalt
bestimmen darf (T=-22.4, df=935, p<.001).

Wiederum soll kovarianzanalytisch nach mdglichen Zusammenhéngen gesucht
werden. Die Null-Hypothese lautet, dass sich die Einschatzung der Lehrpersonen be-
zuglich der Suchtmittelentscheidungsgewalt (AV) unabhéngig von Geschlecht und von
der Stufe, auf der sie unterrichtet, verhalt. Kontrolliert werden wie oben (vgl. Kapitel
5.3.3.1) Unterrichtserfahrung und Berufsbelastung.

Tabelle 5.8: Einstellung der Lehrpersonen nach Geschlecht und Stufe zur Entscheidungsbefugnis tiber
Alkohol- und Nikotinkonsum bei Schulanlassen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Geschlecht Stufe M S N
Lehrerinnen Primarstufe 1.25 .67 32
Sekundarstufe | 1.10 .30 31
Gesamt 1.17 .53 63
Lehrer Primarstufe 1.40 1.06 15
Sekundarstufe | 1.26 74 53
Gesamt 1.29 811 68
Gesamt Primarstufe 1.30 81 47
Sekundarstufe | 1.20 .62 84
Gesamt 1.24 .69 131

Wertebereich: 1: stimmt (iberhaupt nicht, 4: stimmt genau

Das Modell erweist sich als nicht signifikant (F=.66, df=5, 131, p=ns), womit die Null-
hypothese angenommen werden kann. Zwar gibt es leichte Unterschiede zwischen Ge-
schlecht und Stufe, die sich jedoch statistisch als nicht signifikant erweisen (Geschlecht:
F=2.02; df=1, 131, P=.16; Stufe: F=1.24, df=1, 131, p=.27). Die Kovariaten stehen
ebenfalls in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Zuweisung der Entschei-
dungsbefugnis. Lehrpersonen vertreten offenbar unabhangig von Geschlecht, unterrich-
teter Stufe, ihrer Unterrichtserfahrung und der durch Schilerinnen und Schiler empfun-
denen beruflichen Belastung die gesetzeskonforme Meinung, dass sie und nicht die
Eltern Gber den Nikotin- und/ oder Alkoholkonsum anl&sslich von Schulanl&ssen zu
bestimmen haben.

Inwiefern unterscheiden sich Gruppen von Eltern in Bezug auf die Zuschreibung
der Entscheidungsbefugnis? Wir haben die Stichprobe wiederum nach Geschlecht und
Nationalitat unter Kontrolle des sozio6konomischen Status gruppiert (vgl. Tabelle 5.9).
Die deskriptive Statistik weist auf zwei Dinge hin. Die relativ hohen Standardabwei-
chungen lassen vermuten, dass die Meinungen daruiber sehr kontrovers sind. Zudem
lasst die Mittelwertsdifferenz zwischen Schweizer Eltern und Eltern anderer Nationali-
tat vermuten, dass erstere eher bereit sind, die Entscheidungsbefugnis abzugeben. Die
zweifaktorielle Kovarianzanalyse erweist sich als signifikant (F=4.83, df=4, 922,
p<.01): Wéhrend die Eltern anderer Nationalitat unabhangig vom soziodkonomischen
Status eher selber entscheiden wollen, sind Schweizer Eltern der Meinung, dass die Be-
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stimmung Uber Nikotin- und Alkoholkonsum bei Schulanldssen eher im Verantwor-
tungsbereich der Schule liegen sollte (F=9.40, df=1, 922, p<.01). Sowohl der Faktor
Geschlecht wie auch die Interaktion Geschlecht und Nationalitat hingegen erweisen sich
als nicht signifikant (Faktor Geschlecht: F=3.15, df=1, 922, p=.08; Interaktion Ge-
schlecht und Nationalitat: F=1.33, df=1, 922, p=.25). Auch steht die Zuschreibung der
Entscheidungsbefugnis in keinem Zusammenhang mit dem sozioékonomischen Status
(F=3.65, df=1, 922, p=.06).

Tabelle 5.9: Einstellung der Eltern nach Geschlecht und Nationalitit zur Entscheidungsbefugnis (ber
Alkohol- und Nikotinkonsum bei Schulanlassen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Geschlecht ~ Nationalitat M S N
weiblich Schweiz 2.18 1.33 737
andere Nationalitét 2,51 1.38 51
Gesamt 2.20 1.34 788
mannlich Schweiz 2.26 1.30 102
andere Nationalitat 3.06 1.37 32
Gesamt 2.46 1.36 134
Gesamt Schweiz 2.19 1.33 839
andere Nationalitét 2.72 1.39 83
Gesamt 2.24 1.34 922

Wertebereich: 1: stimmt tiberhaupt nicht, 4: stimmt genau

Die Aussage, zu der die Akteure Stellung genommen haben, ist pointiert: Rechtlich ge-
sehen haben Eltern kein Bestimmungsrecht dartiber, ob ihre Kinder bei Schulanldssen
Nikotin- oder Alkohol konsumieren dirfen. Dass insbesondere Eltern anderer Nationali-
taten dieses Recht trotzdem fiir sich reklamieren, kann verschiedene Grlinde haben. Ei-
ne Vermutung geht dahin, dass an diesem Beispiel eine grundsatzlich unterschiedliche
Sichtweise der Zuweisung von Erziehungsverantwortung zwischen Schule und Familie,
Offentlichkeit und Privatheit zum Ausdruck kommt. Das kann auf eine Inkompatibilitat
der eigenen Wertvorstellungen — etwa Uber die Gefahr des Rauchens, den Umgang mit
rauchenden Jugendlichen, Préventionsstrategien bei nichtrauchenden Jugendlichen, die
Aufgabe von Schule und Familie grundsatzlich - mit denjenigen der Schule zurlickzu-
fuhren sein. Im weiteren, und das wére ein Problem fiir die Schule, kdnnte es auch als
ein Misstrauensvotum gegeniiber der Haltung bzw. Regeldurchsetzungskraft der Schule
gedeutet werden. Als ein Indiz dafur kann folgende Elternaussage gelten: ,,E: Ich weiss,
das Grundlegende sollte in der Familie passieren, das ist mir klar. Doch wie die Kinder
manchmal nach Hause kommen, wie sie sprechen, wie sie miteinander umgehen. Vor-
gestern sagten meine Kinder: ,Weil3t du, Mutter, wir kénnen mit der Zigarette herum-
gehen, auf der Treppe sitzen und einen Joint drehen...” Dort habe ich personlich Mihe,
dies gehdrt einfach nicht in die Schule” (P6, 314-318).

Die Mdglichkeiten bleiben aber spekulativ, da die Verantwortungszuschreibung der
Eltern vermutlich auch abhangig vom eigenen bzw. dem Nikotin- und/ oder Alkohol-
konsum des Jugendlichen ist und sowohl das Erlauben® wie auch das Verbieten zum
Ziel haben kann. Dazu haben wir jedoch keine Daten.

2 Auch wenn z.B. die Raucherlaubnis fiir Jugendliche schwer nachvollziehbar und rechtlich zumindest
fragwiirdig ist - Eltern haben laut ZGB im Rahmen der elterlichen Sorge auch die korperliche Entfaltung
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534 Erziehungsverantwortung und Konsequenzen fur die Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern

Wir stellen fest: Der Auftrag— Schule unterstitzt die Eltern in der Erziehung — wider-
spiegelt einen Konsens, der in seiner Allgemeinheit tatséchlich zwischen Eltern und
Lehrpersonen besteht. Der nahere Blick bestatigt empirisch, dass strukturell und histo-
risch bedingte und rechtlich nicht ausgerdumte - wenn tberhaupt ausraumbare - Kon-
fliktlinien oder Spannungsfelder bestehen.

Auf dem Schulweg, der in elterlicher Verantwortung liegt, wird gemass unseren
Daten von den Eltern erwartet, dass Lehrpersonen bei Fehlverhalten der Schilerinnen
und Schiler erzieherisch einschreiten. Rechtlich besteht dazu fur Lehrpersonen kein An-
lass, solange dies im Einzelfall nicht im Zusammenhang mit einem Straftatbestand oder
mit schulischen Ereignissen steht, die eine Gefahrdung des Kindes erkennen lassen. In
diesem Fall ist ein entsprechendes Handeln auch rechtlich geboten. Angesichts der Er-
wartungshaltung von Eltern stellt sich jedoch die Frage, ob - wenn Vertrauensbildung
als Ziel der Zusammenarbeit anerkannt wird - die Klarung der eigenen Haltung in Be-
zug auf solche Situationen und ihre Kommunikation gegeniber den Eltern nicht grund-
sétzlich geboten waére.

Pausen, Lager und andere Schulanldsse liegen rechtlich in der Verantwortung der
Lehrpersonen und der Schule — nach Einschatzung der Eltern aber nicht in Bezug auf
den Suchtmittelkonsum, wo sie, und aufgrund der Distanz zum elterlichen Kontrollraum
nicht erstaunlich, die Schiiler noch starker (vgl. Kapitel 5.4), durch die Befilirwortung
der elterlichen Entscheidungsgewalt den Lehrpersonen das Recht absprechen, an Schul-
anlassen ein Suchtmittelverbot auszusprechen.

Die referierten Beispiele scheinen u. E. aufgrund der Diskrepanz in der Verantwor-
tungszuschreibung zwischen Eltern und Lehrpersonen eines zu zeigen: Eltern fallen par-
tikularistische Entscheide aufgrund der Intimitatsbeziehung zum eigenen Kind und im
Rahmen der familiaren Beziehungsarbeit (vgl. Kapitel 5.1). Beim Schulwegbeispiel
lasst sich ihre Zuschreibung der Verantwortung an die Lehrpersonen als Entscheid zum
Schutz des Kindes deuten, das Beispiel zum Suchtmittelkonsum weist tendenziell auf
ein Bedirfnis nach Entscheidungsautonomie in Bezug auf das eigene Kind hin, auch
wenn die notwendigerweise universalistische Sichtweise der Schule und die rechtliche
Situation fir eine Einschrankung der elterlichen Entscheidungsautonomie sprechen. Die
Schule muss zur Kenntnis nehmen: Der allgemeine Konsens zwischen Eltern und Lehr-
personen ist im Einzelfall keiner, die Teilung der Erziehungsverantwortung unklar. Un-
abhéngig davon, ob die Schule und Lehrpersonen eher dem Expansions- oder eher dem
Reduktionsmodell in Bezug auf ihren Erziehungsauftrag folgen, stehen sie vor der Her-
ausforderung, préventiv und gelassen diese Spannungsfelder wahrzunehmen und die
widersprichlichen Erwartungen proaktiv abzustimmen.

5.4 Schiler als Grenzganger zwischen Schule und Fa-
milie
Schilerinnen und Schiler sind Grenzgénger zwischen den Systemen Schule und
Familie. Tagtéglich — oft mehrmals am Tage — uberschreiten sie die Grenze des Systems

Familie und treten ins System Schule ein und umgekehrt. Die parallele, aber zeitlich
verschobene Partizipation an beiden Systemen ist der Hauptgegenstand des Kapitels. Im

zu fordern und zu schiitzen, und beim Rauchen kann ja davon kaum die Rede sein — ist eine permissive
Haltung von Eltern als Versuch der Aufrechterhaltung der Familie als soziales System durchaus erklérbar.
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Zentrum steht die Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler die mehrfache Partizipation und
die Ubergédnge wahrnehmen und représentieren. Zur Klarung der Frage wurden Inter-
views mit je drei Schulerinnen und drei Schilern der Oberstufe gemacht. Man wahlte
Jugendliche, die im Vorjahr Probleme mit ihren Leistungen hatten und bei denen es
deswegen zu Gesprachen mit der Lehrperson gekommen ist. In vier der sechs Falle
wurden diese Gesprache zu dritt gefuhrt (Schiilerin / Schiler zusammen mit Eltern und
Lehrperson). In zwei Fallen gab es mehrere Gespréche, wobei die Jugendlichen einmal
dabei und einmal ausgeschlossen waren.

Das Kapitel wird wie folgt gestaltet: Dort, wo es sinnvoll und illustrativ ist, werden
Ausschnitte aus den Interviews im Wortlaut wiedergegeben und Fragestellungen mit
statistischen Ergebnissen aus den Fragebogen ergénzt. Zur Interpretation der Interview-
aussagen wird die Systemtheorie von Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1981) beigezo-
gen. Sie ist geeignet, die Sicht der Schulerinnen und Schiller zur Zusammenarbeit von
Eltern und Lehrpersonen in den grosseren Zusammenhang der subjektiven Entwicklung
zu stellen. Im Zentrum steht der Aufbau eines Mesosystems ,Schule-Familie‘. Es han-
delt sich dabei um subjektive Représentationen von Systemen bei den Jugendlichen. Sie
erganzen die Aussensicht der beschreibenden Systemtheorie.

54.1 Grenzganger in der Systemtheorie Bronfenbrenners

Nach Bronfenbrenner (ebd.) sind Ubergange von einem System in ein anderes an-
regend und herausfordernd. Menschen lernen dabei, mit den damit einher gehenden
Veranderungen fertig zu werden. Unter systematischem Gesichtspunkt ist seine Theorie
eine Entwicklungstheorie. Im Zentrum steht der erlebende und handelnde Mensch, der
sich im Zuge der neuen Aufgabe subjektive Systeme schafft. Systeme haben bei Bron-
fenbrenner den Status von psychologischen Reprasentationen. Sie sind individuell ge-
farbt, so wie es Erfahrungen und Wahrnehmungen immer sind.

Bronfenbrenner erklart menschliche Entwicklung 6kologisch als Wechselwirkung
zwischen Individuum und Kontext. Andert sich der Kontext, so dndern sich die Bedin-
gungen der Entwicklung. Neben direkten menschlichen Einfliissen sind indirekte eben-
so von Bedeutung. ,,Aus 6kologischer Perspektive umfasst die Umwelt mehr als die au-
genblickliche, direkt auf die sich entwickelnde Person einwirkende Situation mit
Objekten, auf die sie reagiert, und Leuten, mit denen sie interagiert. Ebenso wichtig er-
scheinen uns die Verbindungen zwischen anderen im Lebensbereich anwesenden Per-
sonen, die Art dieser Verbindungen und der Einfluss, den sie Uber direkte Kontaktper-
sonen auf die sich entwickelnde Person ausiiben. Die Gesamtheit aller dieser
Wechselbeziehungen nennen wir das Mikrosystem* (ebd., p. 23).

Aus der Beobachtungsperspektive ist der Lebensbereich Familie ein Mikrosystem.
Kinder stehen darin in engem und dauerhaften Austausch mit Erziehunsgberechtigten,
Geschwistern, moglicherweise mit Verwandten und Objekten und partizipieren an Ta-
tigkeiten und Rollen. Bronfenbrenner definiert Mikrosysteme aus der psychologischen
Perspektive (Innensicht) als ,,ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitaten, Rollen und
zwischenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Personen in ei-
nem gegebenen Lebensbereich mit den ihm eigentiimlichen physischen und materiellen
Merkmalen erlebt” (ebd., p. 38; [kursiv H.W.]). Als Lebensbereich gilt ein Ort, an dem
Menschen leicht direkte Interaktion mit andern aufnehmen konnen. Tatigkeit oder Akti-
vitaten, Rollen und zwischenmenschliche Beziehung sind die Elemente oder Bausteine
eines Mikrosystems (vgl. ebd., p. 38).

Von grosser Bedeutung fur die menschliche Entwicklung sind die Dyaden oder
Zweierbeziehungen in Mikrosystemen. Sie kommen in der Familie als Mutter-Kind-
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Dyade, in der Schule als Dyade zwischen einer Lehrperson und einzelnen Schilerin-
nen und Schilern vor. Dyaden sind die analytische Grundeinheit der Analyse auf in-
nerster Ebene des Mikrosystems. Partner in Dyaden entwickeln sich unter wechselseiti-
gem Einfluss und in Abhangigkeit ihrer psychischen und physischen Struktur. Dyaden
kénnen zu eigentlichen Entwicklungsdyaden werden,

= wenn es zur Wechselseitigkeit des Verhéltnisses kommt (z. B. zwischen einem
Lehrer und einem Schiiler),

= wenn die Komplexitat der Handlungen zunimmt,

= wenn positive Gefiihle flreinander auftreten,

= wenn sich das Kréfteverhaltnis zugunsten der zu sich zu entwickelnden Person
verandert (vgl. ebd., p. 71ff.).

Kinder weiten im Laufe der Entwicklung ihre Dyaden aus; sie erobern in dynamischer
Einheit mit dem Kontext und in gegenseitiger Anpassung die Umwelt und beziehen
immer mehr Menschen mit ein. lhr subjektives Mikrosystem wird tber die Zeit hinweg
komplexer. Bronfenbrenner schreibt: "Kinder (...) verbringen viel Zeit in gemeinsamer
Tatigkeit mit Erwachsenen und Altersgenossen. Anfangs sind diese Tatigkeiten meist
dyadisch, das heisst, es ist nur eine andere Person beteiligt. Aber bald verteilt das Kind
seine Aufmerksamkeit auf mehrere Personen und wird fahig, mit ihnen gleichzeitig zu
interagieren (...)* (vgl. ebd., p. 62). Im Laufe der Entwicklung lernt das Kind neben der
Ausweitung der Anzahl Menschen auch mehr als einer Tatigkeit gleichzeitig nachzuge-
hen (vgl. ebd., p. 63).

Mit dem Ubertritt in die Schule potenziert sich die Entwicklungsaufgabe in quanti-
tativer und qualitativer Hinsicht. Nicht nur sind die Kinder vorubergehend der Obhut
der Mitter entnommen; es nimmt auch die Anzahl der mdglichen Interaktionen zu und
damit die Aufgabe, neue Ziele und Rollenanspriiche mit alten vertraglich zu machen
(vgl. ebd., p. 202; Hypothese 28). Im Zuge dieser Aufgabe bauen sich die Kinder ein
neues mentales System auf, in dem Altes und Neues miteinander verbunden ist. Bron-
fenbrenner nennt diese neue Reprasentation ein Mesosystem. Es verbindet Erfahrungen
von zwei verschiedenen Lebensbereichen. In einem Mesosystem Uberbriicken Prozesse
die Grenzen der Lebensbereiche (vgl. ebd., p. 199).

Die subjektiven Mesosysteme ,Schule - Familie* von Schilerinnen und Schilern
konnen unterschiedlich strukturiert sein und Eltern und Geschwistern unterschiedliche
Platze einrdumen. Die Beschaffenheit ist unter anderem von wahrgenommenen Ereig-
nissen abhangig. ,,Wenn ein Kind an seinem ersten Schultag ohne Begleitung zur Schu-
le geht, also niemand aus seiner hduslichen Umgebung in den Schulbereich eintritt, be-
steht nur eine einzige direkte Verbindung zwischen den beiden Mikrosystemen. Unter
diesen Umstanden sprechen wir von einem Einzellibergang und einer Einzelverbindung.
Wird das Kind von seiner Mutter oder einer alteren Schwester begleitet, die mit ihm in
die Schule geht und es mit der Lehrerin und den andern Kindern bekannt macht, be-
zeichnen wir den Ubergang und die resultierende Verbindung als doppelt. Kommt erst
spater einmal die Mutter in die Schule oder die Lehrerin ins Elternhaus zu Besuch, wird
die Verbindung zu diesem Zeitpunkt doppelt. Ein Mesosystem, in dem mehr als eine
Person in beiden Lebensbereichen beteiligt ist, bezeichnen wir als mehrfach verbunden*
(vgl. ebd., p. 201). Die Analyse der Interviews geht u. a. der Frage nach, unter welchen
Bedingungen Schilerinnen und Schiler doppelte Verbindungen winschen. Die Gute
eines Mesosystems misst Bronfenbrenner am Kriterium Entwicklung. Der Nachweis
von Entwicklung ist dann erbracht, ,wenn eine in Vorstellungen oder Aktivitaten und
Tatigkeiten der Person (oder beidem) bewirkte VVeranderung erwiesenermassen auf an-
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dere Lebensbereiche und andere Zeiten tbergreift“ (ebd., p. 52). Das bedeutet, dass
Verstehens- und Wissenselemente tber zwischenmenschliche Beziehungen, tiber Rollen
und Aktivitaten sowohl innerhalb des Mesosystems als auch in zukinftigen Bereichen
angepasst zur Anwendung kommen.

54.2 Facetten des Grenzgangertums in der Wahrnehmung der
Schiler

5.4.2.1  Der Ubergang vom Lebensbereich Familie in den Lebensbereich
Schule und der Aufbau eines Mesosystems

Wie sich Schiilerinnen und Schiler im Zuge des Pendelns zwischen den Lebensbe-
reichen Familie und Schule ein Mesosystem aufbauen, ist nicht einfach zu verstehen. In
der Tat muss namlich gezeigt werden, was die Ausdriicke Ubersteigen der Grenze von
Lebensbereichen und Verbindung von Lebensbereichen psychologisch bedeuten.

Kinder werden beim Ubergang in die Schule Mitglieder zweier Lebensbereiche.
Sie haben mit dem Ubergang von einem Mikrosystem ins andere unterschiedliche Rol-
len auszufillen, jene des Schiilers, der Schillerin und die des Familienmitgliedes. Mit
der Verdnderung der Rolle andert sich auch der Status; ein Kind, das sich zu Hause
leicht durchsetzen konnte, wird in der Schule in seiner Macht beschnitten. Geht man
davon aus, dass ein Mesosystem die synthetisierte Erfahrung eines Menschen aus bei-
den Lebensbereichen ist, so missen Status und mitgebrachte Kind-Rolle aus der Familie
in irgend einer Form (berarbeitet, neu bewertet und zum neuen Status und zur neuen
Rolle in Beziehung gesetzt werden. Ein solcher Weg ist keinesfalls trivial.

Hofer, Wild & Noack haben in Anlehnung an Hansen die Unterschiede zwischen
Schule und Familie beziiglich der sozialen Beziehungen und Interaktionen herausgear-
beitet und typisiert. Sie schreiben: ,,Betrachtet man die Art der Beziehungen, die Kinder
zu ihren Lehrern und Eltern unterhalten, dann weisen diese markante Unterschiede auf.
Die Beziehungen in der Familie kdnnen typisierend als partikularistisch bezeichnet
werden, da sie durch N&he, Dauerhaftigkeit und Emotionalitat gekennzeichnet sind (...),
das Besondere und Einzigartige der Person betonen und sich dadurch von vielen Bezie-
hungen abheben. Die Interaktionsregeln sind implizit und beruhen auf Liebe und Ver-
standnis, eine Bewertung des Verhaltens erfolgt auf der Basis personlicher Beziehungen
und Einstellungen.

In der Schule dominiert dagegen der Typus einer universalistischen Beziehung, in
der individuelle Besonderheiten der Beteiligten nur eine untergeordnete Rolle spielen, ja
storend sein konnen. Die Beziehungen beruhen auf expliziten Regeln, werden schnell
etabliert und konnen jederzeit wieder gelost werden. (...) Die Bekraftigung von Verhal-
ten orientiert sich nicht an gegenseitiger Liebe, sondern primar an geltenden Regeln und
gegenseitigen Pflichten* (Hofer, Wild & Noack 2002, p. 217).

Der Aufbau des Mesosystems ,Schule-Familie* verlangt von Schilerinnen und
Schilern in vielen Féllen, mit divergierenden Anspriichen zurechtzukommen, sie auszu-
s6hnen oder zu relativieren. Sind die Unterschiede zwischen Herkunft und Schule in
Bezug auf Rollen, Rollenanspriiche, Umgangsformen und Gestaltung zwischenmensch-
licher Beziehungen und Téatigkeiten sehr gross, ist der Ubergang erschwert (vgl. Ulich
1993 und Hofer et al. 2002). Ein Ubergang gelingt dann besonders gut, wenn die Rol-
lenanforderungen in den verschiedenen Lebensbereichen miteinander vereinbar sind
und wenn die Rollen, Tatigkeiten und Dyaden, der sich entwickelnde Person aufnimmt,
gegenseitiges Vertrauen, positive Orientierung und Ziellbereinstimmung in den Le-
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bensbereichen fordern und Krafteverhaltnisse entstehen lassen, die sich allméhlich zu
ihren Gunsten verandern (vgl. Bronfenbrenner 1981, p. 202). Die Auseinandersetzung
zum Aufbau eines Mesosystems ist damit sehr vielféltig. Sie umfasst zwischenmenschli-
che Beziehungen (die Sicht und Einschatzung anderer Menschen, insbesondere auch ih-
rer Vertrauenswirdigkeit, die Bewertung ihrer Meinung), sodann Probleme der Abgren-
zung der eigenen Rolle mitsamt den Ansprichen, die zum Teil von aussen gesetzt und
zugeschrieben werden, Probleme der Orientierung (geltende Ziele und Normen) und all
dies als Synthese aus Erfahrungen von Schule und Familie. Ein Mesosystem ,Schule —
Familie® konstruieren heisst, dies alles unter ,einen Hut* bringen, von den Unterschie-
den zu lernen, ohne sich selbst zu verlieren.

54.2.2  Lehrer-Eltern-Kommunikation aus der Sicht der Jugendlichen

Im néchsten Kapitel werden die oben erwahnten Aspekte der ,Orientierung®, der
,zwischenmenschliche Beziehungen* und der ,Abgrenzung‘ aufgenommen und das
Verhaltnis der Jugendlichen dazu wiedergegeben. Es handelt sich um Aspekte, die beim
Aufbau eines Mesosystems bedeutungsvoll sind. Mit der verbalen Stellungnahme durch
die Jugendlichen werden Linien ihres Mesosystems erschliessbar.

54221 Die Orientierungsfunktion von Gesprachen

Aus Sicht der Jugendlichen braucht es Kommunikation zwischen Schule und Fami-
lie sowie den Informationsaustausch, damit Eltern ,,im Bild sind, was in der Schule so
lauft™. Das ermdglicht Eltern Mithilfe, ,,wenn etwas passiert” (P 9: 235-238 und P 10:
236-238). Die Anzahl der von Schilerinnen und Schilern erwahnten Bereiche und
Themen ist klein. Neben Ubertritten und Leistungen erwahnen sie Schwierigkeiten im
Schulhaus, Inhalt und Durchfiihrung von Projektwochen, Schulreisen, Hausaufgaben,
Lernzielkontrollen (,Proben®) und ernsthafte Verstosse gegen Schulregeln.

Eltern sollen aus der Sicht der Schilerinnen und Schiler nur Gber gravierende Vor-
kommnisse unterrichtet werden. Dazu gehoren grossere Sachbeschadigungen, Respekt-
losigkeit gegenuber der Lehrperson, Anzetteln von ernsthaften Schldagereien und Trun-
kenheit. Schuler W. begruindet die Informationspflicht der Schule bei diesen Ereignissen
damit, dass in solchen Féllen Sanktionen zu ergreifen sind, die weit Uber die Mdglich-
keiten der Schule hinaus gehen. Bei Bagatellen hingegen kann die Schule selber Sankti-
onen ergreifen. Zu den Bagatellen zéhlen einmalige kleine Streiche und interne Streitig-
keiten. Umgekehrt ist Information vom Elternhaus in Richtung Schule gemadss Schiiler
H. dann angebracht, wenn der Gesundheitszustand von Kindern von der Norm abweicht
(P 11: 172-180).

Informationen zu Leistungen und zum Ubertritt in eine nachste Schule

Aus der Sicht der interviewten Schiilerinnen und Schiler ist es unproblematisch,
dass Schule die Eltern tiber Leistungen informiert. Schiilerin Madlen: ,,Man ist ja ei-
gentlich die Tochter der Eltern, und dann haben sie auch ein Recht, das zu wissen* (...)
(P 8: 157-158). Ahnlich argumentiert der Schiiler Sandro: ,,Das diinkt mich etwas ganz
Normales. Man bringt dort eine Leistung und die Eltern sollten diese auch sehen, sonst
kdnnen sie uns ja nicht einschatzen und nicht helfen* (...) (P 12: 200-202). Der hohe
Stellenwert der Information zu den Themenkreisen Ubertritt und Leistung wird auch
statistisch bestétigt. Fast sieben Achtel der Schulerinnen und Schiiler belegen auf einer
vierstufigen Skala die Information an die Eltern mit den beiden héchsten Werten sehr
wichtig bis eher wichtig. Bei Rangreihen ergibt sich das gleiche Bild: Auf einer drei-
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zehnstufigen Rangreihe zur Wichtigkeit von Informationen rangiert Information zum
Ubertritt auf Rang eins, jene zu den Leistungen auf Rang zwei. (Dieselben Rénge haben
die Items bei Eltern und Lehrpersonen.) Tabelle 5.10 zeigt einen Mittelwertvergleich
(T-Test) zwischen Jugendlichen, Eltern und Lehrpersonen zu den Items Information zur
Beurteilung (Item 2) und zum Ubetritt (Item 3).

Tabelle 5.10 Wichtigkeit der Informationen: Ubertritt und Leistungen; Vergleich der Mittelwerte

Wichtigkeit der Information (winfo) Ms Mg M. Mis.e M:s_L ML

p<.000 p<.000 p:ns.
2, Meine Eltern sollten von meinem 3.47 3.73 3.68 t:-10.047 t:-9.218 t:1.811

Klassenlehrer Informationen erhalten df: 963  df:1089 df:959
uber die Beurteilung, Noten, Prifun-

gen.

3: Meine Eltern sollten von meinem p<.000 p<.000 p:ns.
Klassenlehrer Informationen erhalten 3.66 3.78 3.75 t:-4.612 t:-4.379 t:.-577
iiber das Ubertrittsverfahren in die 7. df: 903 df:933  df:811

Klasse (Formulierung Fragebogen der
Schilerinnen und Schuler)

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ns: nicht signifikant

Skalenpunkte: 4 sehr wichtig, 3 eher wichtig, 2 eher unwichtig, 1 sehr unwichtig

Ms = Mittelwert der Schiilerinnen und Schiler, Mg = Mittelwert der Eltern,

M, = Mittelwert der Lehrpersonen; Mg = Vergleich der Mittelwerte Schiiler — Lehrer etc.

Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass sich Lehrpersonen und Eltern auf hohem Ni-
veau Uber die Wichtigkeit der Information zum Ubertritt in die 7. Klasse und zu den
Leistungen einig sind. Ihre Mittelwerte unterscheiden sich nicht signifikant bzw. die
Differenz ist nur zufallig. Hingegen unterscheiden sich die Werte der Jugendlichen von
jenen der Eltern und Lehrpersonen signifikant. Gleichwohl gibt es — insgesamt gesehen
— hohe Ubereinkunft auch der Jugendlichen mit ihren Eltern und Lehrpersonen (Ms:

Auf die Frage, ob Eltern oder Lehrpersonen bei der Entscheidung zum Ubertritt in
eine nachste Schule das letzte Wort haben sollten, verweisen die Jugendlichen auf situa-
tive Aspekte. Die Schilerin Madlen ist der Meinung, dass eigentlich sowohl Eltern wie
Lehrpersonen zu Wort kommen mussten. Geht es um die Leistung, so musste die Lehr-
person das gewichtigere Wort haben, weil sie die Leistung besser einschatzen kénne.
Aber die Eltern dirfen nicht zum Schweigen verurteilt sein (P 8: 157-158). Treten Leis-
tungsdefizite auf, so hat die Lehrperson das letzte Wort (P 10: 268-276). Der Schiiler
Nick differenziert diesbezlglich: Es gibt Falle, da braucht es eine Aushandlung, z. B.
,wenn es um einen Hundertstel geht” . In andern Fallen ,,wenn es eine Vier ist und man
braucht eine Sechs, ist es offensichtlich® (P 7: 269-271). Bei freier Option sollten eher
die Lehrpersonen entscheiden, ,,sie wissen ja wegen der Schule am besten, wohin man
gehen sollte* (P 9: 173-174). Insgesamt trauen die Jugendlichen ihren Lehrerinnen und
Lehrern ein zuverldssiges Leistungsurteil zu.
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54.222 Die zwischenmenschliche Dimension der ,Elterngespréache*

Jugendliche sind neben der inhaltlichen Seite auch an der Form der Gesprache zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen interessiert. Das ist insofern verstandlich, als die Art
und Weise, wie solche Gesprache gefiihrt werden, grossen Einfluss auf die subjektive
Befindlichkeit der direkt Betroffenen ausuiben diirfte. Gespréche haben eine tiefe zwi-
schenmenschliche Dimension. Es sind die Jugendlichen, die darauf aufmerksam ge-
macht haben, indem sie an verschiedenen Stellen der Interviews spontan Empfindlich-
keiten ausdriickten und Voten des Misstrauens formulierten. So begegnet der Schiiler
Peter der Zusammenarbeit nur dann positiv, wenn klar ist, dass die Lehrperson nicht
von Ressentiments geleitet wird (P 10: 254-255). Fir den Schiler Nick muss der Rah-
men des Gespréchs geklart sein. Er empfindet es als unfair, wenn Eltern und Lehrperso-
nen beim geladenen Apéro im Schulhaus tber seine Leistungen zu debattieren beginnen
(P 7: 246-249). Beim Schiller Sandro 16st die Frage nach Absprachen zwischen Eltern
und der Lehrperson spontan die Frage nach dem Entstehen solcher Vereinbarungen aus:
»Also Abmachungen, eigentlich so hinterricks [hinter dem Rucken? ]“ (P 12: 207). Er
verwahrt sich gegen Heimlichtuerei und Intransparenz. Das Telephon seiner Mutter zum
Ubertritt in die Sekundarschule 16st bei ihm ungute Gefiihle aus: ,,Ja ich habe gedacht,
flir was hat sie nun telephoniert” (P 12: 110). Dabei ist Sandro realistisch und nicht der
Meinung, dass Jugendliche alles zu erfahren brauchten. ,,Es gibt Wiinsche oder Ausse-
rungen der Lehrer und von Eltern, welche Kinder nichts angehen. Aber es gibt auch vie-
le Dinge, bei denen aus meiner Sicht die Schiler dabei sein sollten* (P 12: 310-312).
Fur ihn ist es entmindigend, wenn Lehrer und Eltern die Dinge ,,untereinander ausma-
chen®. Das, was er als Jugendlicher selber tun kann, das will er selber tun. In seinen
Worten: ,,Ich denke, das kann ich doch alleine, das miissen doch nicht die tun (...).” Zu
den moglichen Folgen der Entmundigung z&hlt er Widerstand (Ich habe zwar verspro-
chen, mich zu dndern, aber jetzt komme ich auf mein Versprechen zuriick; sinngemasse
Wiedergabe) und die bewusste Entscheidung, die Dinge ,,selber in die Hand zu neh-
men* und zu zeigen ,,ich kann auch ohne dich* [Entscheidungen féallen und zurecht-
kommen] (P 12: 293 — 298).

Ob Jugendliche an Gesprachen zu Leistungsproblemen (Lernbericht) anwesend
waren, ist fur Erinnerungsvermoégen und Verstandnis der Gesprachsabsicht von grosser
Bedeutung. Die Interviews der sechs Schilerinnen und Schiler zeigen ibereinstimmend
die gleiche Tendenz: Werden Jugendliche von den Gesprachen ausgeschlossen und in-
direkt informiert, so verblasst ihre Erinnerung ans Ereignis nahezu. Dies, obwohl sie
vom Thema betroffen sind und der Inhalt von subjektiver Bedeutung sein dirfte. Als ein
eindruckliches Beispiel kommt der Schiler Nick zu Wort, der beim Gesprach zum No-
tendurchschnitt nicht dabei war.

Interview 1: Schillerin T., Gesprach zu Leistungen (Notendurchschnitt); Ausschluss des Schilers Nick
vom Gesprach (I = Interviewer) (P 7: 158 -172)

I: Vom vorherigen Gespréach (...) bei dem du offenbar nicht dabei warst, weil3t du
da noch irgendetwas dariber?

T: Nein.

I: Nichts, was dir die Eltern dartber erzahlt haben?

T Nein, das weiss ich nicht mehr.

()
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I Hast du das Geflihl, dass dieses Gesprach etwas verandert hat danach?

T (...) Das weiss ich auch nicht mehr. Ich glaube schon, doch ich weiss es nicht
mehr.

Der Ausschnitt dokumentiert die Bedeutungslosigkeit von ausschliessenden Gespréachen
fir Nick. Die Grinde dafur wurden nicht erfragt. Moglicherweise ist die nachfolgende
indirekte Information fur ihn wenig hilfreich, Klarheit in Bezug auf den Standort, neue
Ziele und mogliche Mittel und Wege zu gewinnen. Der Ausschluss von Gespréchen
droht Jugendliche zu blossen Informationsempfangern zu machen.

Anders ist es bei der direkten Beteiligung. Im Gespréch zu dritt haben Schilerinnen
und Schiiler die Chance, sich als Subjekte wahrzunehmen. In der Gesamtheit der Stim-
men hat auch ihre Stimme Bedeutung. Jugendliche sind Teil des Austausches und Ursa-
che von Wechselwirkungen. Das kann ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugung steigern. Im
Gesprach zu dritt entsteht eine zeitlich begrenzte doppelte Verbindung im Mesosystem
der Jugendlichen. Anzahl und Intensitat der Interaktionen wrden erhéht. Anregungen
und Anspriiche erhalten in der erlebten Situation eine neue Qualitat. Das Beispiel der
Schilerin T. illustriert den Zusammenhang. Erst im Zuge des direkten Gesprachs aner-
kennt sie das Aufgabenheft als ein taugliches Angebot zur Unterstiitzung von Lernpro-
zessen. Es wird nachher regelmassig eingesetzt.

Interview 2: Schiiller Nick, Gesprach zum Lernbericht; Beteiligung des Schilers am Gespréach
(I = Interviewerin) (P 7: 193-202)

T Es nitzte mir. Viel. Es gingen mir ,,Lichter** auf. Sie machten mir auch alle Mut.
Sie waren sich alle einig, dass ich es eigentlich konnte. (...)

I Dir tat das Gespréach also gut?

T Ich nahm es mir zu Herzen. Ein paar Mal vergass ich die Aufgaben in der Schule
und musste sie dann holen gehen. Danach schaute ich vor dem Heimgehen im-
mer ins Aufgabenbuch.

I Du hast dir dies dann vorgenommen. Dies ist also etwas ganz Konkretes, was
aus dem Gesprach herauskam?

T Dies blieb mir im Kopf haften.

Fur den Erfolg direkter Gesprache zwischen Lehrkraft - Eltern — Jugendlichen gibt es
gemass Nick wichtige Bedingungen: ,,Sie machten mir alle Mut. Sie waren sich alle ei-
nig, dass ich es eigentlich koénne.* Nick erwartet Unterstiitzung und Klarung der person-
lichen Mdoglichkeiten fir die Zukunft. Fur ihn sind Gesprache mit doppelten Verbin-
dungen fruchtbar, wenn sie unter dem Vorzeichen des Wohlwollens stattfinden. Die
damit einher gehende Sicherheit befahigt ihn, sich dem Austausch unterschiedlicher
Stellungnahmen und Wahrnehmungen zu stellen. Er Iasst sich unter diesen Bedingun-
gen vom Vorschlag des Aufgabenheftes als taugliches Mittel Giberzeugen.

Dass sich fur die Schilerinnen und Schiler zwischenmenschliche Erwartungen und
Wohlwollen u. a. in der Sachorientierung der Lehrpersonen erfillen, belegen auch sta-
tistische Befunde auf indirekte Weise. In der Untersuchung wurden die Jugendlichen
angehalten, die Aussenperspektive in Bezug auf zwischenmenschliche Beziehungen
einzunehmen. Dazu mussten sie auf einer vierstufigen Skala die Wichtigkeit von Zielen
bei Elterngespréachen ankreuzen (4 sehr wichtig, 1 sehr unwichtig). Unter den Items war
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auch Frage, ob ,eine gute Beziehung zur Lehrperson aufbauen® ein wichtiges Ge-
sprachsziel sei. Als Ergebnis hat sich der folgende Zusammenhang ergeben: Jugendli-
che stimmen mit einem hohen Mittelwert zu (M=3.08), dass der Aufbau einer guten Be-
ziehung zwischen Eltern und Lehrpersonen ein wichtiges Ziel ist, aber sie relativieren
die Wichtigkeit zugleich. Denn in der Rangreihe mit sieben Items nimmt das Ziel ,eine
gute Beziehung aufbauen‘ nur den vierten Rang ein. Wichtiger noch sind Jugendlichen
die Ziele ,Informationen Uber schulische Angelegenheiten® (Rang 1), ,Kennenlernen der
Lehrperson‘ (Rang 2) und das Kléaren von Meinungen und Massnahmen zu aktuellen
Themen (Rang 3). Die Antworten der Jugendlichen mdgen auf den ersten Blick uberra-
schen. Sie sind bei genauer Betrachtung jedoch eine stringente Fortsetzung des bereits
dargestellten Befundes, wonach Jugendliche in Elterngespréchen eine hohe Sachlichkeit
wiinschen (vgl. Interview 2 sowie Kaptitel 7.2).

54.2.2.3 Kompetenzabgrenzungen im Mesosystem der Schilerinnen und
Schuler (Spannungsfelder)

Probleme der Kompetenzabgrenzung zwischen Schule und Familie machen auch vor
Schilerinnen und Schiilern nicht Halt (vgl. Kap. 5.2 und 5.3). Insgesamt zeigen die In-
terviews die folgenden Tendenzen: Jugendlichen differenzieren bei Fragen der Zusam-
menarbeit nach Inhalt, Ort und Zeit und leiten davon Zustandigkeiten ab. Sie vermeiden
die Vermischung der Lebensbereiche Familie und Schule. Bezogen auf erzieherische
Aspekte lassen die Interviews die folgende Verallgemeinerung zu: Die sechs Jugendli-
chen begegnen der Zusammenarbeit im erzieherischen Bereich mit Vorsicht oder gar
Misstrauen, insbesondere wenn es um Absprachen zwischen Eltern und Lehrperson
geht. Auf die Frage: ,,Mo6chtest du, dass sich Eltern und Lehrer in Erziehungssachen
oder wie man miteinander umgehen soll, absprechen?*, antwortet die Schilerin Odette
zundchst unsicher: ,,Es kommt darauf an, wie genau sie es nehmen. So ein wenig ist
nicht tragisch, aber sonst... (P 9: 161-162). Von der Interviewerin auf ein Beispiel ange-
sprochen, nimmt sie eindeutig gegen die Zustandigkeit der Lehrpersonen in Erziehungs-
fragen Stellung: ,,Wenn die Lehrer den Eltern sagen, ihr misst euer Kind so und so er-
ziehen, finde ich dies nicht so gut. Aber so ein wenig, wenn zum Beispiel das Kind in
der Schule die ganze Zeit ,,doof* tut, dass dies die Eltern wissen, und dass sie dann auch
ein wenig darauf achten, das ist sicher gut* (P 9:164-167). Der Schler Peter betont die
,Bereichsspezifitat von Erziehungsproblemen und leitet davon die Zustandigkeit ab:
»Die Lehrer sollten nicht etwa dreinreden bei erzieherischen Sachen, die die Eltern ha-
ben* (P 10: 255-256). Ahnliches tut der Schiiler Nick. Er zieht eine scharfe Grenze zwi-
schen Ort und Zeit von Ereignissen: Freizeitbeschaftigung und die Art der Erledigung
von Hausaufgaben sind kein Thema fur die Lehrkrafte: ,,Wie ich es zu Hause mache ist
Sache der Eltern und nicht der Job des Lehrers* (P 7: 257-258). Am klarsten (jedoch
etwas umsténdlich) driickt sich der Schiler Sandro aus: ,,Ein Beispiel, das ich weiss,
geht davon aus, dass Eltern und Lehrer nicht zusammenarbeiten sollten, das ist das Er-
ziehen. Es gibt viele Lehrer, die sagen, wir sind daftr da, um euch zu erziehen. Ich aber
finde, das misste man immer noch den Eltern tberlassen und das sollte nicht ein Lehrer
ubernehmen. Wenn es wirklich jemand ist, zu dem die Eltern nicht schauen, dann sollte
dies jemand anders tbernehmen, aber nicht der Lehrer. Weil Lehrer, so dunkt es mich,
sind da, bds gesagt, um uns etwas beizubringen, um uns so etwas wie eine Ausbildung
zu geben, als ware man in einem Lehrjahr, einfach in der Schule, wo man Dinge lernt
flirs spatere Leben und nicht Erziehung* (P 12: 175-183).

Es gibt eine Stimme, welche die Absprache unter gewissen Bedingungen bejaht. So
der Schiiler Rolf, der auf krankheitsbedingte Ausnahmen oder auf Abweichungen von
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der Normalitéat hinweist. In einem solchen Fall dienen Absprachen zwischen Lehrperso-
nen und Eltern dem Kinde, denn ohne Information sind Lehrpersonen nicht in der Lage,
ein Kind angepasst zu stiitzen (P 11: 202-210).

Die Ergebnisse des Fragebogens stiitzen die festgestellten Tendenzen der Inter-
views. Tabelle 5.11 zeigt auf, wie Schulerinnen und Schuler, Lehrpersonen und Eltern
zu den schwierigen Abgrenzungsproblemen der Erziehung Stellung beziehen. In diesem
Kapitel interessiert primar die Stellungnahme der Jugendlichen. Es ist zu beachten, dass
die Texte unter den Nummern 11 und 8 umgepolt wurden; siehe das Zeichen (-)

Tabelle 5.11: Mitbestimmung der Eltern in der Schule; Vergleich der Mittelwerte (T-Test)

Kompetenzabgrenzung (komp) Ms Mg Mg Mis.g M:s. M. |
11. Die Lehrpersonen haben zur Er- p<.000 p<.000 p:ns.
ziehung meines Kindes nur dann et- 1.62 1.98 2.03 t:-8.945 1:-11.002 t:-.771
was zu sagen, wenn es mit der Schule df: 934  df:1079 df:939

zu tun hat (-).

9: Wenn Lehrpersonen Schulerinnen 3.03 3.73 2.76 p<.000 p<.000 p<.000
oder Schiler auf dem Schulweg bei t:-19.049 t:6.6.12 t: 28.692
Fehlverhalten (z.B. beim Rauchen, df: 932  df: 1080 df: 940
Kiffen, Gewaltaustibung) treffen, dann

sollen sie einschreiten.

8. Die Eltern bestimmen ob ihr Kind 1.93 2.75 3.81 p<.000 p<.000 p<.000

bei Schulanlassen (Pause, Lager, t:-15.298 t: - 1:-22.209
Schulfest etc.) rauchen und/oder Al- df 930  47.464  df: 936
kohol konsumieren darf. (-) df: 1080

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05, ns: nicht signifikant

Skalenpunkte 4: stimmt genau / 3 stimmt eher / 2stimmt eher nicht / 1 stimmt Gberhaupt nicht
Ms = Mittelwert der Schiilerinnen und Schiler, Mg = Mittelwert der Eltern,

M, = Mittelwert der Lehrpersonen; Mg, : Vergleich der Mittelwerte Schiiler — Lehrer etc.

(-) Umpolung des Textes im Fragebogen

Item 11: Lehrpersonen und Erziehung

Von den befragten Personen (Eltern / Lehrer / Schiiler) haben die Schiilerinnen und
Schuler den tiefsten Mittelwert (1.62 auf einer vierstufigen Skala). Das heisst, die Ju-
gendlichen lehnen die Verantwortung der Lehrpersonen fir die Erziehung ausserhalb
der Grenze des Schulareals deutlich ab [zwischen stimmt eher nicht und stimmt Uber-
haupt nicht; umgepolte Aussage, siehe das Minuszeichen: (-)]. Der Mittelwert der Schu-
lerinnen und Schiiler unterscheidet sich deutlich von jenem der Eltern und Lehrperso-
nen. Diese stimmen der Aussage weniger eindeutig zu. Die Unterschiede zwischen
Jugendlichen und ihren Eltern und Lehrpersonen ist signifikant. Die Ergebnisse lassen
sich dahingehend interpretieren, dass die Jugendlichen in Fragen der Erziehung eine
klare Unterscheidung zwischen schulischem und familidrem Bereich wiinschen. Sie ak-
zeptieren padagogische Massnahmen im Umfeld der Schule, soweit sie sich auf Schuli-
sches beziehen. Zum schulischen Bereich gehdren beispielsweise Normen und Werte
zum sozialen Umgang im Klassenzimmer und auf dem Pausenplatz, aber auch Bedin-
gungen des Lernens.
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Item 9: Fehlverhalten auf dem Schulweg und das Eingreifen der Lehrperson

Item 9 weist auf Divergenzen zwischen Eltern und Lehrpersonen hin: Eltern haben
die Tendenz, die Verantwortung fiir Geschehen auf dem Schulweg an die Lehrpersonen
abzutreten, wahrend Lehrpersonen angeben, dafuir nicht mehr verantwortlich zu sein.
Der Mittelwert der Schiilerinnen und Schuler liegt zwischen beiden Werten, aber deut-
lich naher bei jenem der Lehrkréfte, welche die Verantwortung ausserhalb der Schule
ablehnen. Schilerinnen und Schiler wiederholen damit die Tendenz, erzieherische
Massnahmen der Schule streng auf den 6rtlichen und zeitlichen Bereich von Unterricht
und Schulareal einzuddmmen (vgl. oben, Item 11). Beobachtungen aus dem Alltag stut-
zen diese Tendenz von Jugendlichen. Vielerorts greifen sie mit Selbstverstandlichkeit
zur Zigarette, sobald sie das Schulareal verlassen haben, und zwar auch in Gegenwart
ihrer Lehrerinnen und Lehrer.

Item 8: Erzieherische Massnahmen bei Suchtmitteln und Erziehung allgemein

In Item 8 geht es um den Konsum von Nikotin und Alkohol an Schulanléassen und
die Bestimmungsmacht zur Freigabe und der damit verbundenen Verantwortung. Schu-
lerinnen und Schiler geben den tiefsten Wert an (1.93). Er bedeutet, dass die Schule aus
der Sicht der Jugendlichen mehr oder weniger dafiir zusténdig ist, was an Schulanlassen
konsumiert werden darf [umgepolte Aussage; siehe Zeichen (-)]. Schilerinnen und
Schiiler bleiben damit der Idee der Aufteilung von Erziehungsbereichen auch in diesem
Item treu. Lehrerpersonen hingegen delegieren Verantwortung und Bestimmungsmacht
an die Eltern (hoher Mittelwert). Die Stellungnahme der Eltern dazu ist weniger klar.
Eltern stimmen der Aussage mit einem mittleren Wert zu (2.75), allerdings bei einer
grossen Streuung. Die Standardabweichung betragt 1.34 Punkte, was auf ein grosse Un-
einigkeit der Eltern in dieser Frage hinweist.

Die Aussensicht der Jugendlichen in Bezug auf Aspekte der Erziehung ergibt fol-
gende Ergebnisse: Jugendlichen stufen auf einer vierstufigen Skala das Ziel *Austausch
uber Erziehung der Kinder* in Lehrer — Elterngesprachen als nicht besonders wichtig
ein (Ms = 2.65; Mg = 2.77, M| = 2.54; 4 = sehr wichtig 3 = eher wichtig 2 = eher un-
wichtig 1 = sehr unwichtig). In der Rangreihe der sieben Items hat das Ziel ,Austausch
Uber Erziehung der Kinder* bei den Schilerinnen und Schilern den letzten (1), bei El-
tern und Lehrpersonen je den drittletzten Rang. Aus der Kombination von Rangreihe
und Mittelwert lasst sich folgern: In der Wahrnehmung aller Beteiligten muss der Aus-
tausch Uber Erziehung der Kinder eine untergeordnete Bedeutung einnehmen. Er wird
zwar nicht als unwichtig betrachtet, aber es gibt insgesamt wichtigere Ziele. Erwéh-
nenswert ist der letzte Platz in der Rangreihe bei den Jugendlichen. Er deckt sich direkt
mit der Kritischen Haltung gegeniiber dem Aspekt der Erziehung in den Interviews.

54.3 Zusammenfassung und Interpretation

Schilerinnen und Schiler zeigen eine pragmatische Einstellung zum Problemkreis
der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen bei Fragen des Ubertritts in ei-
ne nachste Schule und bei Fragen der Leistung. Fir sie entsteht mit der Trennung der
Systeme ein Informationsdefizit, das nur Gber den Informationsaustausch zu tberwin-
den ist. In diesen beiden Bereichen sehen sie eine Bring-Schuld der Schule. Auf der an-
dern Seite steht die Bring-Schuld der Eltern. Sie wird bei Abweichungen der Kinder
von der Norm, z. B. bei einer physischen und psychischen Krankheiten erwahnt (eine
Stimme). Komplizierter wird der Sachverhalt im Umkreis des Begriffs Kommunikation.
Alle interviewten Jugendlichen misstrauen dem Begriff, sofern darunter Absprachen



92 Differenz zwischen Schule und Familie

zwischen Eltern und Lehrpersonen gemeint sind. Sie heben die dienende Funktion von
Absprachen hervor und schranken sie streng auf Schulisches ein. Gespréachen zu dritt
(zwischen Lehrperson Eltern und Schiilerinnen und Schiilern) stimmen einzelne Schile-
rinnen und Schuler klar zu; dabei scheint der Aspekt des Wohlwollens und der Unter-
stlitzung zentral zu sein. Nachtrégliche Informationen an Jugendliche tber Gesprache
sind wenig ergiebig; die meisten Schilerinnen und Schiler erinnern sich nicht mehr an
den Inhalt, obwohl er fiir sie wahrscheinlich relevant war.

Die befragten Schulerinnen und Schuler haben eine Tendenz zur Sachlichkeit, aber
auch zur Vereinfachung. Das wichtigste Ziel der Gesprache zwischen Eltern und Lehr-
personen ist die Informiertheit der Eltern und nicht etwa die gute Beziehung zwischen
Lehrperson und Eltern. Die Sachlichkeit setzt sich fort in der Frage nach der Abgren-
zung und Zustandigkeit in Fragen der Erziehung. Zur Lésung des Problems werden von
einigen Jugendlichen die Kriterien Zeit und Ort genommen. Fur schulische Bereiche ist
die Schule, zu Hause sind die Eltern fur die auftretenden Probleme zustandig. Die Ju-
gendlichen reduzieren damit die Komplexitét des Problems.

Unter dem Aspekt Aufbau eines Mesosystems Familie — Schule ist folgende Inter-
pretation zuldssig: Mit der zeitlichen und 6rtlichen Zuordnung von Erziehungsproble-
men zu Lebensbereichen gelingt es Schilerinnen und Schiilern, Rollenanforderungen in
den beiden Lebensbereichen zu trennen. Die Trennung kann eine drohende Rollenkon-
fusion und Orientierungslosigkeit verhindern, verhindert aber zugleich den Aufbau ei-
nes Mesosystems. Betont man diesen Aspekt, so lautet die Schlussfolgerung: Schilerin-
nen und Schiler leben in verschiedenen Welten und vermeiden die Auseinandersetzung
zwischen den beiden Welten. Sie bauen kein Mesosystem auf. Gegen diese These spre-
chen Beobachtungen zu den Leistungsgesprachen. Diese weisen eher darauf hin, dass
sich Schilerinnen und Schiiler iber das Grenzgangertum in einer ambivalenten Situati-
on befinden. Jugendliche besitzen einen Lern- und Entwicklungsstand, der im Vergleich
zur alteren Generation eher tiefer ist. Sie wissen, dass sie die Forderung durch die Er-
wachsenen und die Schule brauchen, streben aber in beiden Bereichen — in Schule und
Familie - nach Eigenstandigkeit und Autonomie. Diese Ambivalenz zeigt sich in den
Leistungsgesprachen des Schilers Nick als Tendenz zur Sachlichkeit (Distanz) und an
der mit der Sachlichkeit verbundenen Hoffnung auf Wohlwollen und Ermutigung durch
die Erwachsenen (Abhangigkeit), und sie zeigt sich im Misstrauen der Jugendlichen ge-
geniber der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen (Schilerin S.: So ein wenig
ist nicht tragisch, aber sonst..). (vgl. Kapitel 5.4.2.2.3).

Gesprache zu dritt bringen Jugendlichen neben Informationen maoglicherweise auch
personlichen Gewinn. Sie tragen namlich die Chance in sich, dass sie von Eltern und
Lehrpersonen neu wahrgenommen und verstanden werden. Dies darum, weil Eltern in
der Gespréachssituation zu dritt gehalten sind, in ihrem Kind den Schiler / die Schilerin
und die Lehrpersonen im Jugendlichen das zu den Eltern gehdrende Kind mit seiner be-
sonderen Biografie zu sehen. Das Gespréch zu dritt hat auch Folgen fir das Meso-
system der Jugendlichen: Es bringt ,Doppelrollen‘. Der Jugendliche ist in der Ge-
spréchssituation vor den Eltern zugleich ein Schiler (und darum ein Schiiler-Kind) und
vor der Lehrperson zugleich ein Kind (ein Kind-Schiiler). Als Folge der veranderten
Aussensicht kann sich méglicherweise auch der Jugendliche neu sehen lernen, als je-
mand, der in beiden Welten erfolgreich verwurzelt ist und mit beiden Umgang haben
kann. Das kann eine wichtige Bestatigung sein. Auf der andern Seite kénnen Doppelrol-
len auch belasten, weil sie zu Missverstandlich fuhren und vom Jugendlichen eine fle-
xible Definition seiner selbst verlangen. Er muss etwa klar kommen mit der Frage, als
was werde ich wahrgenommen und angesprochen und als was agiere ich? Aus den er-
wahnten Griinden - so hat man den Eindruck — wiinschen sich Jugendliche nur zeitlich
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beschrénkte doppelte Verbindungen im Mesosystem. Eine weitreichende und/oder
wenig definierte Partizipation von Eltern an der Schule kann zu einer Belastung der Ju-
gendlichen werden und fir den Aufbau eines Mesosystems hinderlich sein. Sie lduft
dem Streben der Jugendlichen nach Emanzipation von den Eltern und nach Autonomie
entgegen. Die klare Definition der elterlichen Partizipation ist auch aus einem andern
Grund noétig: Versteht man unter Aufbau eines Mesosystems die Synthese von Erfah-
rungen aus unterschiedlichen Lebensbereichen, brauchen Jugendliche Klarheit in Bezug
auf Rollen, Positionen und Anspriche im jeweiligen Kontext. Denn die Synthese der
Erfahrungen zu einem Mesosystem basiert auf der Wahrnehmung von unterscheidbaren
Elementen aus zwei Lebensbereichen. Fehlt die klare Definition der elterlichen Partizi-
pation, so verwischen sich die Grenzen fiir die Jugendlichen. Das kann zur Ambivalenz
der Gefuhle fuhren oder bestehende Ambivalenzen verstarken. Die positive Entwick-
lung aber ist angewiesen auf gute Gefuhle und zunehmende Verschiebung der Kréfte-
verhaltnisse zu Gunsten der Jugendlichen (vgl. Kapitel 5.4.1).

5.5 Fazit

Differenzen zwischen Schule und Familie bestehen und sind, wie die Diskussion in
Kapitel 5 zeigt, strukturell und funktional gegeben. Die Schule hat eine universalisti-
sche, affektiv neutrale Position, denn sie hat ihre Aufgaben mit einer grossen Zahl von
Schilerinnen und Schilern als 6ffentliche Institution in staatlichem Auftrag nach dem
Rechtsgleichheitsgebot zu erflillen. Die Familie dagegen ist eher partikularistisch orien-
tiert, gepragt von der intimen und emotionalen Beziehung zum Kind und der einmaligen
Chance, verlassliche soziale Beziehungen zu erfahren und zu verwirklichen. In der
Schilerbiographie entsteht eine komplexe Vernetzung der beiden Sozialisationsinstan-
zen.

Aufgabenteilung und Verantwortlichkeiten haben sich im Zuge gesellschaftlicher
Modernisierungsprozesse ausdifferenziert. Das ist aber nicht nur als Funktionsverlust
der Familie gegenuber der Schule zu sehen. Es kann auch als Entlastung der Familie
durch die Schule verstanden werden. Umgekehrt kann auch die Familie die Schule von
dem entlasten, was sie aufgrund ihrer rollenbezogenen, organisatorischen Struktur nicht
zu leisten vermag. ,,Die Familie wird zum Stiitzsystem der Schule und umgekehrt kann
sich die Familie auf schulische Leistungen stutzen* (Kramer 2003, p. 338). Diese ideal-
typische Situation der sich gegenseitig ergdnzenden Sozialisationsinstanzen wirde je-
doch bedingen, dass beide Institutionen ihre Aufgaben und auch die jeweiligen Erwar-
tungen tatsachlich ideal erfullen bzw. erflllen konnen. Das Verhéltnis von Schule und
Familie ist jedoch, vermutlich gerade aufgrund ihrer konstitutiven Differenz, span-
nungsreicher geworden. Dazu tragen aus der Sicht der Familie Entwicklungen bei wie
die gesteigerten Anspriiche an und die Riskanz von Bildungsverlaufen, die hohen An-
spriche an Glick und individualisierte Lebenswerte und die Kindzentrierung (vgl.
ebd.). Sie kdnnen das Familienleben auch jenseits ékonomischer Probleme im Wohl-
fahrtsstaat anstrengend und aufreibend machen. Auch die Schule unterliegt Entwicklun-
gen, die es ihr ihrerseits schwieriger machen, ihre Aufgaben idealtypisch wahrzuneh-
men. So tragen z. B. die veranderten gesellschaftlichen Bedingungen des Aufwachsens
von Jugendlichen und der Verlust des Bildungsmonopols dazu bei, dass die schulische
Aufgabenerfullung unter vermehrten Rechtfertigungsdruck gerat.

Fur beide Sozialisationsinstanzen resultiert aus diesen Entwicklungen eine An-
spruchssteigerung. Dazu gehort auch die Ausdifferenzierung von Erwartungen an die
jeweils andere Instanz. Die hier dargestellten Ergebnisse weisen darauf hin, dass die
Akteure Eltern, Lehrpersonen und Schiler die Aufgabenverteilung und Verantwor-
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tungszuschreibung tatséchlich unterschiedlich sehen. Dies macht u. E. Klarungsbedarf
deutlich, zumindest dort, wo sich im schulischen Alltag Schwierigkeiten manifestieren.

Neben der Anspruchssteigerung gegeniber beiden pé&dagogischen Instanzen ist
auch damit zu rechnen, dass es einerseits Familien, andererseits Schulen bzw. Lehrper-
sonen gibt, die ihre Aufgaben defizitar wahrnehmen. Sowohl Anspruchssteigerung wie
auch mogliche defizitare Aufgabenerfillung tragen zu einem spannungsreichen Ver-
haltnis von Schule und Familie bei.

Gesellschafts- und familienpolitisch stellt sich die Frage nach Unterstiitzung der
Familie, damit sie Uber diejenigen Ressourcen verfiigt, die das gewiinschte Ausmass an
Humanvermdgen bereitzustellen erlauben. Dies kann — 6konomisch gesprochen -
durchaus als Investition zur Minimierung externer Kosten durch unvorteilhafte Soziali-
sationsmilieus gelesen werden.

Die pédagogische Diskussion scheint angesichts dieser Herausforderung fur die
Schule zwischen den Alternativen Expansions- und Reduktionsmodell zu oszillieren
und fordert in reformpédagogischer Tradition die erziehende Quartierschule oder die
Reduktion auf Unterricht. Studien zu Arbeitszeit und Belastung von Lehrpersonen wei-
sen darauf hin, dass es nicht ratsam ist, den Lehrpersonen alleine die Bewaltigung der
Herausforderung zu Uberlassen. Aber: ,,Man kann sich aber eine Schule denken, in der
Padagogen arbeiten und nicht ,nur’ Lehrer” (Kraft 1999) : Als Ausweg konnte sich ein
Differenzmodell erweisen, das die Ausdifferenzierung der Aufgaben unter neuen gesell-
schaftlichen Bedingungen neu denkt und Schule zu einem Ort werden l&sst, an dem un-
terschiedliche Professionen bei Bedarf in Kooperation mit den Eltern zusammen wir-
ken.

Die Differenzen konnen und mussen nicht negiert werden. Die Eltern-
Lehrpersonen-Zusammenarbeit kann aber durch Klarung von Rollen und Erwartungen
und durch die Vereinbarung von Kompetenzbereichen dazu beitragen, dass sich die bei-
den Institutionen zumindest nicht gegenseitig belasten und im ldealfall gegenseitig un-
terstutzen. Das scheint auch im Sinne der Schilerinnen und Schilerinnen zu sein. Sie
wiinschen sich Klarheit der Funktionen, damit die ambivalente Situation des Grenzgan-
gertums erleichtert wird. Fir sie steht mit der Transparenz der Anspriiche, Rollen und
Funktionen die gesunde Entwicklung auf dem Spiel.
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6 Eltern und Schulerverhalten im Unterricht

6.1 Ausgangslage

In der Schulwirkungsforschung wird nach den Bedingungen gefragt, unter denen
Schiler und Schulerinnen im Unterricht Wissen aufbauen und anspruchsvolle Kompe-
tenzen entwickeln. Dabei interessiert insbesondere die Frage, wie Unterschiede in der
Leistungsfahigkeit von Schilerinnen und Schiulern erklért werden kénnen. Die For-
schungsliteratur zur Frage nach den Bedingungsfaktoren oder Determinanten von
Schulleistungen ist ausserordentlich breit, weshalb eine vollstandige Aufarbeitung im
Rahmen dieses Kapitels nicht geleistet werden kann. Die Ergebnisse einzelner Studien
sind zudem oft instabil und widerspriichlich. Helmke & Weinert (1997) weisen auf die
komplexen methodischen und theoretischen Probleme hin, mit denen die Schulwir-
kungsforschung konfrontiert ist. Einfache, lineare und kontextunabhéngige Effektbezie-
hungen zwischen einem Bedingungsfaktor (z. B. der Klassenfuhrung durch die Lehrper-
son) und einem Kriterium (z. B. der Schulleistung) sind eher eine Ausnahme. Vielmehr
sind komplexe funktionale Variablenzusammenhange und multiple Interaktionen zwi-
schen einzelnen Einflussfaktoren der Regelfall. Empirische Befunde bedurfen einer
sorgféltigen theoretischen Fundierung, um aussagekréftig zu sein (Helmke & Weinert

SCHULE:

1. Quantitat des Unterrichts (Anzahl
Unterrichtslektionen pro Woche)

2. Qualitat des Unterrichts

SCHULER / SCHULERIN:
3. Begabung

4. Entwicklungsstand
5. Motivation

LERNUMWELT:

6. Hausliche Erziehungssituation

7. Zusammensetzung der Schulklasse
8. Gleichaltrigengruppe in der Freizeit
9. Fernsehen

Abbildung 6.1: Neun Bedingungsfaktoren der Schilerleistung

1997).

Wenn von Schulleistungen gesprochen wird, kann sehr Unterschiedliches gemeint sein.
Selbst wenn man nur die kognitiven Aspekte berticksichtigt, kann es sich z. B. um fach-
spezifisches Wissen, prozedurale Fertigkeiten (Strategien zur Ldsung neuer oder ver-
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trauter Aufgaben) oder metakognitive Kompetenzen (Wissen uber die Nutzung des ei-
genen Wissens zur Lésung von Problemen) handeln. In Studien aus dem englischspra-
chigen Raum werden zudem vielfach nicht nur Wirkungsbedingungen von Schilerleis-
tungen untersucht, sondern ergénzend auch das leistungsbezogene Sozialverhalten, das
unter dem Begriff ,,Child Outcomes* subsummiert wird (Ryan 1995; Eccles & Harold
1996).2* Krumm (1996, p. 257) definiert Schilerleistungen noch breiter als ,,all das, was
Schiler im Unterricht tun und kénnen und was nicht, was sie wollen und nicht wollen,
schétzen und ablehnen.*

Die Frage, welche Determinanten Schiilerleistungen erklaren, ist trotz einer breiten
empirischen Basis mit Tausenden von Studien schwierig zu beantworten. Walberg
(1986) nennt in seinem Modell, das er mittels der Auswertung von Metaanalysen zur
Schulwirkungsforschung entwickelt hat, neun Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung
(vgl. Abb. 6.1). Fraser et al. (1987) fassten 137 Metaanalysen zu Determinanten der
Schulleistung zusammen, in denen nicht weniger als 7827 Untersuchungen berticksich-
tigt waren. Sie berechneten die Mediane der Korrelationen, die in den einzelnen Studien
fur eine bestimmte Determinante berichtet worden waren.

Nicht nur der Einfluss der Schule, des Unterrichts und der Lehrperson wurden in
zahlreichen Studien untersucht, sondern auch derjenige des Schiilers und seines sozialen
Umfeldes (Elternhaus, Gleichaltrige, Klasse). In der Gewichtung der Forschungs-
schwerpunkte, welche sich in der Anzahl Studien zeigt, widerspiegelt sich die Annah-
me, dass flur den Lernerfolg in erster Linie die Schule, die Lehrpersonen und die von
ihnen eingesetzten Unterrichtsmethoden verantwortlich seien. Auch Walberg nennt als
erste zwei Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung die Quantitdt und Qualitat des Un-
terrichts (wobei unklar bleibt, was unter ,,Qualitat” genau zu verstehen ist). Diese schei-
nen tatséchlich in betrédchtlichem Ausmass mit der Schiilerleistung zusammenzuhangen.
Die Korrelationen zwischen Schilerleistungen und spezifischen Schul-, Methoden- und
Unterrichtsmerkmalen sind aber insgesamt enttduschend niedrig. Diese Bedingungsfak-
toren haben durchwegs schwache Einflusse auf die Schulerleistung. Wichtig fur die
Schulerleistungen scheinen neben der Quantitdt und Qualitat des Unterrichts in erster
Linie kognitive Schillermerkmale, die Lernstrategie des Bekraftigungslernens sowie die
hausliche Umwelt zu sein.

Tabelle 6.1: Zusammenstellung von Metaanalysen iber Determinanten der Schulleistung

Determinanten Anzahl Stu- Effektstarke
dien

Soziale Kontextbedingungen 153 .18
Beziehung zu Gleichaltrigen 12 19
Hé&usliche Umwelt 118 31
Konsum von Massenmedien 23 -.06
Schule 781 A2
Ziele und Politik 307 12
Organisation (z. B. Klassengrosse, traditionelles 372 -.02
oder offenes Klassenzimmer)

Lernumwelt (z. B. Zusammenhalt in der Klasse, 201 .26

? Eccles & Harold (1996) fassen unter dem Begriff ,,Child Outcomes* folgende Variablen zusammen:
Self-Perception, Values / Goals, Interests, Efficacy, Motivational Orientation, Performance, Achieve-
ment-Related Choices.
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curriculares Schwierigkeitsniveau)

Lehrperson 329 21
Lehre (Instruktion) 1854 22
Quantitat 110 .38
Qualitat 41 47
Lehrmethoden 1763 A7
Spezielle Instruktionsmethoden 2541 14
Individualisierung 467 .07
Computerunterstltzung 557 A5
Tutorensysteme 218 .25
Zielerreichendes Lernen 106 25
Hausaufgaben 44 21
Instruktionsmedien 657 14
Schiilermerkmale 1455 24
kognitive 484 44
affektive 355 12
Lernstrategien 714 .28
Bekraftigungslernen 76 49
remediales Lernen 97 .30

Krumm (1996) streicht die Bedeutung des familidren Umfeldes fir den Schulerfolg
heraus. Ausgehend von Frasers Zusammenstellung von Metaanalysen (Tabelle 6.1)
weist er darauf hin, dass die Effektstarken der Lernbedingungen im Elternhaus insge-
samt grosser seien als diejenigen von Schulmerkmalen, Lehrermerkmalen, Unterrichts-
merkmalen, Methodenmerkmalen, Lernstrategien und Kindmerkmalen. Er berichtet,
sich beziehend auf Dave, Coleman und Plowden, von einer Korrelation von .80 zwi-
schen dem ,,home educational environment* und der Schulleistung (Krumm 1996). Sein
Fazit lautet, dass die Bedeutung der hduslichen Lernbedingungen fir die Schulleistung
kaum Uberschéatzt werden konne und oft deutlich unterschétzt werde. Wie Elternmerk-
male im Vergleich zu Schiler-, Lehrer- und Schulmerkmalen die Schulleistungen von
Kindern und Jugendlichen beeinflussen, soll im folgenden genauer untersucht werden.

6.2 Ein Prozessmodell zur Erklarung von Schilerver-
halten

In Kapitel 6.2 wird ein Prozessmodell zur Erklarung von Schiilerverhalten theore-
tisch hergeleitet, dargestellt und erldutert. Die schrittweise empirische Uberpriifung des
Modells folgt in den Kapiteln 6.3 und 6.4.

6.2.1 Theoretische Einbettung und Darstellung des Prozessmodells

Schon bei der Einschulung differieren das schulische Wissen und Kénnen der Kin-
der erheblich. Diese Unterschiede vergréssern sich im Verlauf der Schulzeit. Obwohl
die Lehrperson ihren Unterricht in der Klasse erteilt und somit alle Schilerinnen und
Schiler grundsétzlich gleiche Lernbedingungen haben, profitieren nicht alle im gleichen
Ausmass vom Unterricht. Sofern fir die Leistungsunterschiede innerhalb von Klassen
nicht einfach Merkmale der Schillerinnen und Schiiler verantwortlich gemacht werden
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sollen, liegt die Annahme nahe, dass die Lerngegebenheiten in der Familie mitbestim-
men, was die Kinder in der Schule lernen (Krumm 1996).

Dass die Eltern einen grossen Einfluss auf die Schulleistungen ihrer Kinder haben,
ist eine Erkenntnis, welche die Forschung seit den sechziger Jahren beschaftigt. Damals
wurde versucht, die Defizite von Unterschichtsfamilien mittels kompensatorischer Er-
ziehung auszugleichen. Langerfristige Evaluationsstudien kompensatorischer VVorschul-
programme konnten in den USA die Bedeutung des Einbezugs der Eltern und ihres so-
zialen Umfeldes belegen (Fauser, Marbach, Pettinger & Schreiber 1985).

Die PISA-Studie, die 2000 weltweit durchgefuhrt wurde, ermdglichte einen inter-
nationalen Vergleich der Kompetenzen von 15-jahrigen Jugendlichen in den Bereichen
Mathematik, Naturwissenschaften und Lesefahigkeit. Das mittelmassige Abschneiden
der Schweiz in den Naturwissenschaften und bei den Leseleistungen hangt auch damit
zusammen, dass es der Schule nur ungenugend gelingt, die ungiinstigen Lernvorausset-
zungen von Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen Elternhdusern zu kompensie-
ren. Der Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status und den Testleistun-
gen ist in der Schweiz im internationalen Vergleich besonders hoch (PISA-Bericht
2001).

Nach wie vor ist also der soziobkonomische Status ein wichtiger Pradiktor fur die
Schulerleistung; es muss jedoch davon ausgegangen werden, dass zwischen den beiden
Variablen eine erhebliche kausale Distanz besteht (Helmke & Weinert 1997). Das For-
schungsinteresse hat sich vom sozialen und kulturellen Hintergrund der Schilerinnen
und Schiler verschoben hin zur Frage, wie Eltern und Kinder im Hinblick auf die Schu-
le miteinander interagieren und welche Prozesse dabei ablaufen: Wie unterstiitzen und
ermutigen Eltern ihre Kinder beim Lernen? Wie reagieren sie auf schlechte Leistungen?
Bekommt das Kind Hilfe bei den Hausaufgaben? Welche Leistungen erwarten die El-
tern von ihren Kindern? Diese psychologischen Prozesse sind wichtig fur die Leistun-
gen des Kindes — und sie sind schichtabhéngig: So beeinflusst der sozio6konomische
Status beispielsweise die Leistungserwartungen der Eltern an ihre Kinder, die Art und
Weise, wie sie mit der Schule zusammenarbeiten, sowie ihre Ressourcen, um die Kinder
in schulischen Angelegenheiten zu unterstiitzen (Lareau 1989).

Im Folgenden werden zwei theoretische Modelle dargestellt, welche den Zusam-
menhang zwischen Elternmerkmalen, Schulermerkmalen und Schulerleistungen erkla-
ren. Unser eigenes Modell wird im Anschluss daran prasentiert und erldutert. Ryan
(1995) postuliert ein Erklarungsmodell, in dem zwischen ,,exogenen sozialen, kulturel-
len und biologischen Variablen*, zu denen er auch den sozio6konomischen Status zahlt,
und den Leistungen des Kindes flnf Ebenen liegen, die eine vermittelnde Funktion be-
sitzen:

= Ebene 0: Leistungen und schulbezogenes Verhalten: Mit Leistungen sind sowohl
von der Lehrperson gesetzte Beurteilungen (Noten) als auch Testleistungen ge-
meint. Unter schulbezogenem Verhalten versteht Ryan das Sozialverhalten im
Unterricht. Dieses l&sst sich einerseits tGber Schulfichen erfassen, in denen fest-
gehalten wird, ob ein Kind schwanzt, nachsitzen muss oder vom Unterricht aus-
geschlossen wird. Eine weitere Datengrundlage besteht in von den Lehrpersonen
erhobenen Beobachtungen uber die Fahigkeit des Kindes, sich an die Regeln der
Schule zu halten und Uber seine Beziehungen zu Lehrpersonen und Mitschilern
und Mitschilerinnen.

= Ebene 1: Personlichkeitseigenschaften des Kindes: Psychosoziale Charakteristi-
ka wie Selbstvertrauen, Sozialkompetenz, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
oder Motivation beeinflussen die Art und Weise, wie das Kind die hduslichen
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Exogene soziokulturelle und biologische Variablen
Personlichkeitseigenschaften der Eltern

Allgemeine Familienbeziehungen

Allgemeine Eltern-Kind-Interaktionen

Schulbezogene Eltern-Kind-Interaktionen

Personlichkeitseigenschaften
des Kindes

Leistungen und
schulbezogenes
Verhalten

Abbildung 6.2: Modell der Beziehungen zwischen Schule und Familie nach Ryan (1995)

Rahmenbedingungen verarbeitet und wie sie sich auf die Leistungen und das
schulbezogene Verhalten auswirken.

= Ebene 2: Schulbezogene Eltern-Kind-Interaktionen: Unterstiitzung und Ermuti-
gung beim Lernen, Uberwachung der Hausaufgaben und des Schulbesuchs oder
Motivierungsstrategien sind Variablen, welche die schulbezogene Interaktion
zwischen Eltern und Kindern charakterisieren.

= Ebene 3: Allgemeine Eltern-Kind-Interaktionen: Variablen wie der Erziehungs-
stil (autoritdr, autoritativ oder permissiv), emotionale Wérme vs. Kalte oder Au-
tonomieunterstutzung vs. Kontrolle beschreiben die Beziehung zwischen Eltern
und Kindern.

= Ebene 4: Allgemeine Familienbeziehungen: Der néchste Schritt fihrt von den
Interaktionen zwischen Eltern und Kindern zu Variablen, welche die Familie als
Ganzes beschreibt und charakterisiert. Dazu gehoren etwa der Zusammenhalt
unter den Familienmitgliedern, der Umgang mit Konflikten oder die eheliche
Beziehung.

= Ebene 5: Personlichkeitseigenschaften der Eltern: Charaktereigenschaften der
Eltern wie Dominanz, Introvertiertheit, Flexibilitat oder Angstlichkeit, aber auch
personliche Einstellungen zu Schule und Lernen oder leistungsbezogene Erwar-
tungen sind dieser Ebene zugeordnet. Ihr direkter Einfluss auf die Leistungen
und das schulbezogene Verhalten des Kindes ist zwar gering, nicht aber auf die
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Art und Weise, wie die Eltern mit ihren Kindern (im Hinblick auf die Schule,
aber auch allgemein) umgehen.

= Ebene 6: Exogene soziokulturelle und biologische Variablen: Auf der letzten
Ebene sind Variablen wie der soziobkonomische Status, der Zivilstand der EI-
tern oder die ethnische Zugehorigkeit der Familie angesiedelt. Hinzu kommen
biologische Merkmale des Kindes wie das Geschlecht des Kindes und allféllige
Erbdefekte.

Um die Validitat seines Modells zu uberprifen, vergleicht es Ryan mit 17 empirischen
Studien, die den Zusammenhang zwischen Elternmerkmalen und Schilerleistungen un-
tersuchen. Er kommt zum Schluss, dass die Ergebnisse dieser Studien mit der Struktur
des Modells grosstenteils tbereinstimmen und das Modell daher eine hilfreiche Grund-
lage biete flir das Design kinftiger Studien. Forschungsbedarf sient Ryan bei der Frage
nach den Zusammenhangen zwischen Variablen auf verschiedenen Ebenen. Es ist anzu-
nehmen, dass nicht nur Variablen auf benachbarten Ebenen miteinander verknipft sind,
sondern auch weiter auseinanderliegende. So ist beispielsweise vielfach nachgewiesen
worden, dass das Geschlecht des Kindes, das Ryan auf Ebene 6 ansiedelt, mit der Schi-
lerleistung direkt zusammenhangt (Helmke & Weinert 1997). Schon die bildliche Dar-
stellung von Ryans Modell, welche die Zusammenhénge zwischen den sechs Ebenen
nur vage andeutet, lasst erkennen, dass es sich um ein theoretisches Modell im Sinne
einer Arbeitsgrundlage und nicht um ein empirisch gepruftes Modell handelt.

Die US-amerikanische Psychologin J. Eccles (2003) dagegen hat ihr theoretisches
Modell des Zusammenhanges zwischen dem Schulabschluss der Eltern, Familien-
merkmalen (h&usliches emotionales Klima, Anregungsgehalt und Elternerwartungen
beziglich der Schule) und dem Schilerverhalten (Leistungen, Fahigkeitsselbstkonzept
und Verhaltensschwierigkeiten) mittels Strukturgleichungsmodellen empirisch (ber-
prift. Die Datengrundlage bildete eine nationale Studie mit tber 3000 Familien mit
Kindern zwischen 5 und 12 Jahren.

Mathematik-
leistungen

Elternerwartung
beziiglich der Leistungen in
Schule der Mutter-
Schulabschluss sprache (Eng-
des Vaters lisch)
Schulab- ——
schluss der kognitiver Anre- Fahigkeits-
Eltern A7 gungsgeha“ der Seletkonzept
hauslichen Umwelt Muttersprache
Schulabschluss
der Mutter Fahigkeits-
78 hausliches selbstkonzept
emotionales Klima Mathematik
Verhaltens-
schwierigkeiten

Abbildung 6.3: Modell des Zusammenhangs zwischen elterlichem Schulabschluss und Schulerverhalten
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Eccles et al. (2003) konnten zeigen, dass die Leistungen der Kinder in den F&-
chern Mathematik und Muttersprache umso besser sind, je h6her der Schulabschluss der
Eltern ist. Neben diesem direkten Zusammenhang gibt es einen indirekten: Ein héherer
Schulabschluss hangt mit verschiedenen Merkmalen einer anregenden hauslichen Lern-
umgebung zusammen. Wenn das h&usliche Umfeld hinsichtlich des kognitiven Anre-
gungsgehaltes, des emotionalen Klimas und der Erwartungen der Eltern in Bezug auf
die Schule gunstig ist, sind nicht nur die Leistungen der Kinder in Mathematik und Mut-
tersprache besser. Sie trauen sich in diesen Fachern auch mehr zu (haben also ein hohe-
res Fahigkeitsselbstkonzept) und zeigen weniger stérendes Verhalten.

Ebenso wie Eccles und Ryan postulieren wir, dass zwischen der hauslichen Lern-
umgebung, die entscheidend von den Eltern geprégt wird, und dem schulbezogenen
Verhalten der Kinder Zusammenhéange bestehen. Eltern mit einem hdheren soziodko-
nomischen Status (dessen Auspragung unter anderem vom Bildungsabschluss ab-
hangt)®® zeigen ein tendenziell leistungsfordernderes Verhalten gegentiber ihren Kin-
dern in Bezug auf die Schule. Sie trauen ihren Kindern zu, die schulischen
Anforderungen zu erflllen und erwarten entsprechende Leistungen und ein den Normen
entsprechendes Verhalten von ihnen. Diese elterlichen Einstellungen und Verhaltens-
weisen widerspiegeln sich nicht nur im sichtbaren leistungsbezogenen Schiilerverhalten
(den Testleistungen und der Neigung, den Unterricht zu stéren), sondern auch in der
Einstellung der Kinder gegeniiber den schulischen Anspriichen (Motivation, Volition,
Fahigkeitsselbstkonzept). Sowohl auf Eltern- als auch auf Schilerebene unterscheiden
wir also zwischen schul- und leistungsbezogenen Einstellungen auf der einen und Ver-
haltensweisen auf der anderen Seite: Die schul- und leistungsbezogenen Einstellungen
und Verhaltensweisen der Eltern interagieren mit den schul- und leistungsbezogenen
Einstellungen und Verhaltensweisen ihrer Kinder.

Das Geschehen im Klassenzimmer wird aber nicht allein durch diese wechselseiti-
ge Beeinflussung zwischen Eltern und ihren Kindern bestimmt. Die Schule bildet ein
eigenes System, und was im Klassenzimmer und zwischen der Lehrperson und den
Schulerinnen und Schilern ablduft, hat ebenfalls einen wichtigen Einfluss auf das leis-
tungsbezogene Schilerverhalten. Aus diesem Grund haben wir im Gegensatz zu Ryan
und Eccles zwei weitere Ebenen zur Erkl&rung von Schilerverhalten mitberucksichtigt:
die Lehrperson und die Klasse. Auch die Lehrperson hat leistungsbezogene Einstellun-
gen und zeigt Verhaltensweisen, welche fiir die Leistungen der Schuler/innen eher for-
derlich oder eher hemmend sein konnen. Schliesslich haben wir auf der Ebene der
Schulklasse leistungsrelevante Strukturmerkmale bericksichtigt. Wir haben einige Va-
riablen ausgewahlt, deren Bedeutsamkeit fiir die Erklarung von Schulerleistungen theo-
retisch breit abgestiitzt ist, ohne aber einen Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben.
Wie Kapitel 6.1 zeigt, ware dies nicht leistbar. Das Ziel dieser Untersuchung besteht
nicht in einer moglichst hohen Varianzaufklarung der Schilerleistung, sondern im Ver-
gleich zwischen der Einflussstarke der hauslichen und der schulischen Lernumgebung
auf das Schulerverhalten. Wir wollen prifen, ob sich die von Krumm et al. (1996) be-
richtete hohe Ubereinstimmung zwischen familiarer Lernumgebung und Schiilerverhal-
ten empirisch untermauern l&sst. In der folgenden Abbildung ist unser Prozessmodell
zur Erklarung von Schilerverhalten dargestellt: In den Kapiteln 6.2.2 bis 6.2.4 werden

2> Der sozidkonomische Status wurde in unserer Studie mit der sogenannten I1SEI-Skala von Ganzeboom,
De Graaf, Treiman und de Leeuw (1992) gemessen. ISEI heisst ,,International Socio-Economic Index of
Occupational Status“ und umfasst Informationen tber die berufliche Téatigkeit, das Einkommen und den
Bildungsabschluss.
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die einzelnen Variablen prézisiert und operationalisiert, so dass das Modell empirisch
(iberpriift werden kann.?

Biologisches Merkmal
Schiler/in: Geschlecht

v

Strukturmerkmal Eltern: Eltern: Schaler/in:
= Schichtzugehtrigkeit || " Einstellungen > . e _
g d (Erwartungen, Attributionen Ig!stgngst_)ezogene Per
= Verhalten sonlichkeitsmerkmale
(Motivation, Volition, Fa-
higkeitsselbstkonzept)
A 4
Klasse: Schulerverhalten: Lehrperson:
= Klassenzufriedenheit i = Einstellungen (Lehrer-
= Strukturmerkmale - Testlelsturjgen (Deutsch, ethos)
(Schultyp, Anteil Kna- [ Mathematik) 4 « Lehrerverhalten
ben, Anteil plagender = Unterrichtsstorungen (leistungsbezogene
Kinder) Klassenfiihrung)
= Zufriedenheit mit Lehr-

person aus Schiilersicht

Abbildung 6.4: Prozessmodell zur Erklarung von Schiilerverhalten

6.2.2 Zusammenhange zwischen Elternmerkmalen und Schiiler-
verhalten

Zwischen Eltern und ihren Kindern laufen im Hinblick auf die Schule vielféltige
Interaktionsprozesse ab. Hausaufgaben oder Noten, die das Kind nach Hause bringt,
sind Beispiele flr Anlasse, welche einen Austausch in der Familie tiber die Schule mit
sich bringen. Eltern haben erstens bestimmte Einstellungen zur Schule und zum Lernen
ihrer Kinder. Diese aussern sich unter anderem in den Erwartungen, die sie an die
Schulleistungen ihrer Kinder haben. Sie manifestieren sich auch in der Art und Weise,
wie sie sich gute und schlechte Leistungen ihrer Kinder erklaren. Zweitens zeigen die
Eltern gewisse Verhaltensweisen, beispielsweise wenn das Kind eine schlechte Note
nach Hause bringt oder seine Hausaufgaben in den Augen der Eltern zu wenig gewis-
senhaft erledigt. Sowohl die Einstellungen als auch die Verhaltensweisen der Eltern
sind geprégt von ihren eigenen Lernerfahrungen, vom Stellenwert, den sie schulischer

% Die Skalen sind im Dokumentationsband zum Elternfragen zu finden.
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Bildung einrdumen, ihren Kontroll- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, usw.

Der eigene Bildungsabschluss und die eigene berufliche Téatigkeit, die im soziodkono-
mischen Status zum Ausdruck kommen, sind dabei ein pragendes Element dieser per-
sonlichen Haltung zur Schule und zum schulischen Lernen des Kindes.

Die Kinder erhalten von ihren Eltern Aufschluss dartiber, was diese ihnen zutrauen
und welche Arbeitseinstellung, welches Verhalten und welche Leistungen sie von ihnen
im Hinblick auf die Schule erwarten. Auch wenn diese Prozesse oft subtil und unbe-
wusst ablaufen, entfalten sie im Hinblick auf das leistungsbezogene Verhalten und leis-
tungsrelevante Personlichkeitsmerkmale der Kinder eine Wirkung.

Abbildung 6.5 zeigt diese Zusammenhange auf. Es handelt sich um einen Aus-
schnitt aus Abbildung 6.4, wobei nun die elterlichen Einstellungen und Verhaltenswei-
sen aufgelistet sind, die gemass unserem Prozessmodell den Zusammenhang zwischen
Elternmerkmalen und Schiilerverhalten erklaren.

Einstellungen der Eltern:
= Erwartung an den hdchsten Schul-

abschluss
= Erwartungen an das Leistungsver- Schiilerfin:
halten in der Schule .
Strukturmerkmal = Attributionen  von guten und ) Schulerverhalten
: schlechten Schulleistungen (Leistungen, Unter
Eltern: —> —» richtsstérungen)
Schichtzugeharigkeit Verhalten der Eltern: :;eéitsuonngglis(:kr)]ize}?tgs?ne
= Reaktion auf schlechte Noten merkmale
= Einschatzung der Hausaufgabensi-

tuation
= Erziehungsstil (Schilersicht)

Abbildung 6.5: Zusammenhang zwischen Elternmerkmalen und Schiilerverhalten

Im folgenden Abschnitt werden die theoretischen Konzepte und unsere Operationalisie-
rungen der einzelnen Elternmerkmale eingefiihrt und erlautert. Dabei wird jeweils auch
auf den Zusammenhang mit dem Strukturmerkmal ,,Schichtzugehorigkeit* eingegan-
gen. Die von uns verwendeten Skalen sind in den Dokumentationsbanden zu den drei
Erhebungsinstrumenten (Schiiler-, Eltern- und Lehrerfragebogen) beschrieben.?” Mit
einer Ausnahme wurden die Konzepte aus Elternsicht gemessen, es handelt sich also um
Selbsteinschatzungen.?

= Erwartungen an den Ausbildungsabschluss des Kindes: Eltern sind prinzipiell
daran interessiert, ihren Kindern mit einem moglichst hohen Niveau schulischer
Bildung im gesellschaftlichen Konkurrenzkampf eine gute Ausgangslage zu ver-
schaffen. Der gesellschaftliche Statuserhalt ist dabei ein vorrangiges Ziel. Daher

2" In den Dokumentationsbénden sind ebenfalls die Faktorenbildung und die Reliabilitaten zu finden.
28 zum Begriff , Eltern“ vgl. Einleitung zu Kapitel 6.3.1.
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wahlen Eltern aus hoheren Bildungsschichten ein hoheres Bildungsziel fur ihre
Kinder als Eltern aus tieferen Schichten, und zwar auch dann, wenn die Leistun-
gen des Kindes und die Empfehlungen der Lehrperson die Wahl des angestreb-
ten Bildungsziels eigentlich nicht rechtfertigen (Ditton 1989). Das Konzept
wurde mit der Frage operationalisiert, welchen Ausbildungsabschluss das Kind
vermutlich erreichen werde (neunstufige Skala von Volksschul- bis Hochschul-
abschluss).

= Erwartungen an das Leistungsverhalten des Kindes in der Schule: Dass hohe
Leistungserwartungen einen positiven Effekt auf Schulerleistungen haben, ist im
schulischen Kontext seit den Experimenten von Rosenthal und Jacobson (1968)
bekannt. Ihre Experimente sowie die umfangreichen weiteren Forschungsarbei-
ten zur Thematik der ,,self-fulfilling-prophecy* (u. a. Eccles & Jussim 1997) un-
tersuchten zwar die Wirkung von Lehrererwartungen auf die Schlerleistungen
und nicht diejenigen der Eltern. Die psychologischen Prozesse sind aber bei
Lehrpersonen wie bei Eltern dieselben: Wenn Eltern hohe, aber realistische und
erfillbare Leistungserwartungen an ihre Kinder stellen, so wirkt sich dies positiv
auf deren Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen aus. Dies wie-
derum hat einen positiven Einfluss auf ihre Leistungen und auf das Verhalten im
Unterricht. Auch Helmke & Weinert (1997) nennen in einer umfassenden Meta-
studie die elterlichen Erwartungen und Aspirationen als Determinanten der
Schulleistung. In unserer Studie wurden die Eltern gefragt, welches Leistungs-
verhalten sie sich von ihrem Kind wiinschten, und zwar bezogen auf die Sozial-
norm (gemessen an den Klassenkameraden und —kameradinnen), auf die Indivi-
dualnorm (gemessen am personlichen Leistungsvermdgen) und die
Kriteriumsnorm (gemessen an den gestellten Lernzielen).

= Attribution von Erfolg und Misserfolg: Die Eltern sollten ankreuzen, wie sie sich
eine gute resp. eine schlechte Note ihres Kindes erklaren wirden. Die zur Aus-
wahl stehenden Antworten lehnten sich an das Attributionsmodell nach Weiner
an, indem zwischen external stabilen, internal stabilen, external variablen und
internal variablen Erklarungen unterschieden wurde (Weiner 1985). Wenn El-
tern internal stabil attribuieren, erklaren sie sich den Erfolg des Kindes bei einer
Prifung mit seiner Intelligenz, mit dem Interesse des Kindes am Fach und seiner
Fahigkeit, die Anforderungen in diesem Fach zu erfillen. Internal variabel ist
der Aufwand, den das Kind und seine Eltern geleistet haben, um die gute Note
zu erreichen (,,hat sich gewissenhaft auf die Prifung vorbereitet”, ,,hat sich be-
sonders Muhe gegeben*, ,,ich als Elternteil habe dem Kind beim Lernen gehol-
fen*, ,,ich habe das Kind unterstiitzt und ermutigt®). Eine external stabile Attri-
buierung bedeutet, dass die Lehrperson den Stoff gut vermittelt und die nétige
Unterstiitzung gegeben hat. External variabel sind Aussagen wie ,Es hatte
Gluck* oder ,,Die gute Note ist ein gllcklicher Zufall®. Fir die Attribution von
schlechten Schulleistungen wurden die Items umformuliert (z. B. ,,Mein Kind ist
zu wenig intelligent“ oder ,,Es hatte Pech®)*. Wenn eine Person Misserfolg
hauptséchlich internal stabil (,,ich bin zu einer besseren Leistung nicht fahig*)
und Erfolg external instabil (,,ich hatte Gliick*) attribuiert, bedeutet dies, dass sie
die Leistungssituationen, z. B. die Schulprifungen, als unkontrollierbar erlebt.
Ein solches Erklarungsmuster wirkt sich auf die psychische Gesundheit, das
Wohlbefinden und das Selbstvertrauen ungunstig aus und kann Ausdruck der
»gelernten Hilflosigkeit” sein, die mit depressiven Symptomen einhergehen und

2% Zur Faktorenanalyse vgl. Dokumentation des Elternfragebogens, S. 50
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zu Stérungen des Unterrichts fihren kann (Abramson, Seligman & Teasdale
1978). Da Eltern als Modelle fiir ihre Kinder fungieren, beeinflussen sie mit ih-
ren Erklarungsvorstellungen auch diejenigen ihrer Kinder. Daher sind ihre Attri-
butionsmuster fiir die Leistungen der Kinder einerseits direkt relevant, anderer-
seits indirekt, indem sie sich auf ihr Fahigkeitsselbstkonzept und ihre Motivation
auswirken (Helmke & Weinert 1997).

= Hausaufgabensituation: Hausaufgaben verbinden Familie und Schule am augen-
falligsten miteinander. Eltern sind in der Regel, insbesondere bei jingeren Kin-
dern, daran interessiert, ihre Kinder bei den Hausaufgaben zu unterstutzen (Ep-
stein & Van Voorhis 2001). Nicht alle Formen der Unterstlitzung sind aber
gleich glnstig: Wenn Eltern lediglich darauf achten, dass die Hausaufgaben er-
ledigt sind (oder sie gar fir ihre Kinder erledigen), so ist dies im Hinblick auf
die Schulleistungen wirkungslos oder gar kontraproduktiv. Effizient sind ledig-
lich prozessorientierte Formen der Hausaufgabenunterstiitzung wie die Forde-
rung von Lernstrategien oder Hilfestellungen zum Selbstlernen (Helmke & Wei-
nert 1997). Im Fragebogen wurden die Eltern auf einer funfstufigen Skala, die
von ,immer’ bis ,nie’ reichte, sowohl nach der erlebten Selbstédndigkeit als auch
nach Konflikten in Hausaufgabensituationen befragt. Kommt es hdufig zu Kon-
flikten, so werden Hausaufgaben als Belastung fiir das Kind und das familiare
Zusammenleben erlebt. Eine hohe Zustimmung zu dieser Sichtweise impliziert,
dass die Schulleistungen, das Arbeitsverhalten und die Anstrengungsbereitschaft
des Kindes nicht den Erwartungen der Eltern entsprechen. Sie sollen zweitens
angeben, wie selbstandig die Kinder ihre Aufgaben l6sten resp. ob die Eltern ei-
ne Kontrollfunktion austbten.

= Elternreaktionen auf Schulleistungen: Eine weitere Moglichkeit elterlicher Ein-
flussnahme besteht in der Reaktion auf Schulnoten, die das Kind nach Hause
bringt. Autonomieunterstiitzende Eltern versuchen, mit dem Kind bei Lern-
schwierigkeiten nach Lésungsmaoglichkeiten zu suchen und ihm die Konsequen-
zen von mangelnder schulischer Leistungsbereitschaft einsichtig zu machen. Er-
gebnisorientierte Eltern drohen bei schlechten Noten Strafen an und versprechen
bei guten Leistungen Belohnungen. Eine autonomieunterstiitzende Haltung der
Eltern geht von der Grundannahme aus, dass selbstgesteuertes Lernen der Kin-
der erstrebenswert ist. Eine solche Haltung fordert die intrinsische Motivation
der Kinder, wahrend die ergebnisorientierte Elternreaktion fur die Autonomie-
entwicklung eher hinderlich ist (Zimmermann & Spangler 2001).

= Erziehungsstil: Das elterliche Erziehungsverhalten spielt bereits lange vor
Schuleintritt eine wichtige Rolle fir die Art und Weise, wie Kinder ihre Umge-
bung erkunden und sich an neue Herausforderungen wagen. Wenn Kinder in ih-
ren Autonomiebestrebungen unterstiitzt werden und emotionale Zuwendung er-
halten, gehen sie mit unvertrauten Situationen selbstbewusst um und werden
beim Entdecken der Welt von Neugier und Entdeckungslust angetrieben. Diese
Grundhaltung zeigt sich spéter auch beim schulischen Lernen. Wo hingegen das
Kompetenzerleben des Kindes durch eine unverhaltnismassige Kontrolle im All-
tag eingeschrankt wird, handelt das Kind in erster Linie so, dass es die von aus-
sen gestellten Anforderungen moglichst erfillen kann. Auch in der Schule lernt
das Kind weniger aus innerem Antrieb und Interesse heraus als im Bestreben,
seine Umgebung (Lehrperson, Eltern) zufrieden zu stellen. Eine solche Grund-
haltung wirkt sich hinderlich auf das schulische Verhalten und den Lernerfolg
aus (Wild 1999). Den Erziehungsstil haben wir aus Schulersicht gemessen, weil
uns in erster Linie interessierte, wie die Kinder und Jugendlichen selber ihre El-



106 Eltern und Schilerverhalten im Unterricht

tern einschétzen. Dabei unterschieden wir zwischen vier Auspragungen elterli-
chen Verhaltens. Mit ,,Struktur” sind elterliche Erziehungsmassnahmen gemeint,
die dem Kind Orientierungshilfen anbieten und Klarheit iber geltende Regeln
geben. So beurteilten die Kinder und Jugendlichen beispielsweise die Vorher-
sehbarkeit elterlicher Reaktionen, wenn sie zu spét nach Hause kdmen oder et-
was taten, was ihre Eltern missbilligten. Eine rigide Kontrolle des kindlichen
Verhaltens massen Items, die zum Ausdruck brachten, dass die Eltern von ihren
Kindern in jedem Fall Gehorsam verlangten. ,,Autonomieunterstiitzung* bedeu-
tet auf der anderen Seite, dass Kinder und Jugendliche von ihren Eltern unter-
stitzt werden, wenn sie Eigeninitiative zeigen, z. B. indem die Eltern sie nach
ihrer Meinung fragen oder sie bei der Freizeitgestaltung mitreden durfen. Mit
»Zuwendung* schliesslich sind Verhaltensweisen umschrieben, mit denen die
Eltern ihre Zuneigung gegeniiber dem Kind zum Ausdruck bringen. Eltern, die
ihren Kindern viel Zuneigung entgegenbringen, sind fur sie da und nehmen an
ihrem Leben in jeder Hinsicht Anteil.

6.2.3 Zusammenhdange zwischen Schilermerkmalen und leistungs-
bezogenem Schulerverhalten

In diesem Abschnitt werden Personlichkeitsmerkmale von Schilerinnen und Schiilern
beschrieben und operationalisiert, die fir die VVorhersage von leistungsbezogenem Ver-
halten von Bedeutung sind®. Dabei wird jeweils auch aufgezeigt, welchen Einfluss die
Eltern auf die Auspragung dieser Personlichkeitsmerkmale haben.

Zu Beginn ihrer Schulzeit haben Kinder noch kaum eine klare Vorstellung davon,
wie sie ihre Fahigkeiten im Klassenvergleich einzuschatzen haben. Im Laufe der Schul-
zeit wird ,,Fahigkeit* immer deutlicher als ein relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal
gesehen, das sich auf Grund der jeweils erbrachten Anstrengungen und der Leistungser-
gebnisse erschliessen l&sst. Die Erfahrung des Scheiterns ist dann besonders schmerz-
lich, wenn ein angestrebtes Leistungsziel trotz hoher Anstrengung nicht erreicht wurde;
in einem solchen Fall bleiben nur mangelnde Begabung oder Pech als Erklarung. Eltern
haben einen entscheidenden Einfluss darauf, wie ihre Kinder sich in solchen Situationen
verhalten: Wenn es ihnen gelingt, das Selbstvertrauen ihres Kindes zu stérken und es zu
ermutigen, wird es sich eher anstrengen und das Risiko des Scheitern in Kauf nehmen.
Kinder mit einem mangelnden Selbstvertrauen dagegen neigen dazu, ein Vermeidungs-
verhalten zu zeigen und auf Leistungsanforderungen angstlich und abwehrend zu rea-
gieren, was Lernfortschritte deutlich erschwert.

Im Schulerfragebogen wurden die Motivation und Volition der Schiler/innen so-
wie ihr Fahigkeitsselbstkonzept in den Fachern Deutsch und Mathematik erfasst. ES
handelt sich also wiederum um Selbsteinschatzungen. Als viertes (biologisches) Merk-
mal wurde das Geschlecht erhoben, das fiir die Erklarung von Schilerleistungen eben-
falls eine wichtige Rolle spielt.

= Fahigkeitsselbstkonzept: Die Einschédtzung der eigenen leistungsbezogenen
Kompetenzen sowie das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit gehoren zu
den stérksten und eindeutigsten Pradiktoren der Schulleistung. Ein hohes Fahig-
keitsselbstbild ist eine wichtige Bedingung fir die Anstrengungsbereitschaft und
tragt dazu bei, dass diese auch bei auftretenden Schwierigkeiten aufrechterhalten

% Die Skalen sind im Dokumentationsband zum Schiilerfragebogen zu finden.
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wird (Persistenz). Umgekehrt kann ein niedriges Fahigkeitsselbstkonzept
bewirken, dass kritische Lernsituationen, die das Selbstwertgefiihl bedrohen
konnten, vermieden werden (Helmke & Weinert 1997). Kinder schéatzen ihre
Fahigkeiten aufgrund der eigenen Erfahrungen im Unterricht und der Rickmel-
dungen der Lehrpersonen z. B. in Form von Schulnoten ein. Doch auch der Ein-
fluss der Eltern spielt eine wichtige Rolle: Wenn sie Vertrauen in die Leistungs-
fahigkeit und Lernbereitschaft ihrer Kinder zeigen, indem sie beispielsweise
schlechte Schulleistungen eher mit unginstigen Umstanden und gute eher mit
der Begabung und dem Interesse des Kindes erkléren, beeinflussen sie das Fa-
higkeitsselbstkonzept ihrer Kinder positiv. Im Fragebogen schétzten die Schi-
ler/innen fur die Facher Deutsch und Mathematik auf einer vierstufigen Skala ih-
re Fahigkeit ein, die Aufgaben zu machen, Prifungen zu schreiben, Fragen zu
beantworten, im Unterricht mitzumachen, die Inhalte zu verstehen und zu behal-
ten. Schliesslich sollten sie einschatzen, ob sie im entsprechenden Fach ,,ein gu-
ter Schiler / eine gute Schilerin® seien.

= Intrinsische und extrinsische Motivation: Als ,.intrinsisch motiviert” wird eine
Verhaltensweise bezeichnet, die kein offensichtliches Ziel ausserhalb der Hand-
lung selbst hat. Spielerische Aktivitdten von Kindern oder kinstlerische Betéti-
gungen von Erwachsenen sind Beispiele fur intrinsisch motivierte Tatigkeiten.
Wird eine Handlung im Hinblick auf ihre Ergebnisse und bestimmte anzustre-
bende Ziele ausgefihrt, so ist sie extrinsisch motiviert. Intrinsische Motivation
setzt Lust an der Tétigkeit voraus: Kinder spielen, weil es ihnen Spass macht;
dartber hinaus erwerben sie im Spiel Kompetenzen, die ihnen in der Zukunft
von Nutzen sind (Schneider 1996). Deci und Ryan (1993) nennen zwei Bedin-
gungsfaktoren fur den Aufbau von intrinsischer Motivation: Forderung von Au-
tonomie und Foérderung von Kompetenzaufbau. Die Férderung von Autonomie
meint, dass Kinder gewisse Handlungsfreiheiten besitzen und nicht durch exter-
ne Kontrolle allzu stark eingeschrénkt werden. Die Forderung von Kompetenzen
setzt voraus, dass das Kind Gelegenheit hat, herausfordernde, seinem Fahig-
keitsniveau angepasste Aufgaben zu meistern, was positive Emotionen hervor-
ruft. Diese positiven Emotionen sind eine wichtige Voraussetzung dafir, dass
Kinder in schwierigen Leistungssituationen Ausdauer und Anstrengungsbereit-
schaft zeigen und sich von Misserfolgen nicht allzu rasch entmutigen lassen.
Wir erfassten die Motivation im Unterricht und bei der Erledigung der Hausauf-
gaben. Intrinsisch motivierte Schuler/innen machen ihre Hausaufgaben, weil sie
sie gerne machen, weil sie wissen wollen, ob ihre Antwort richtig ist und weil
sie den Stoff verstehen mdchten. Extrinsisch motivierte Schiller/innen méchten
keinen Arger bekommen; sie wissen, dass das Erledigen der Hausaufgaben von
ihnen verlangt wird und mdéchten, dass ihr Lehrer / ihre Lehrerin sie fur einen
guten Schiler resp. eine gute Schilerin halt. Die Antwortmoéglichkeiten zu den
Grinden, sich im Unterricht Mlhe zu geben, waren sehr dhnlich (Extrinsisch:
damit die Lehrperson zufrieden ist; weil man nicht beim ,,Schlafen* ertappt wer-
den mochte; weil es erwartet wird. Intrinsisch: um zu erfahren, ob die Antwort
stimmt; aus Interesse; weil man den Stoff verstehen mdchte).

= Volition: Der Begriff der Volition bezieht sich auf die gewollte Umsetzung einer
Intention in eine Handlung. Er stammt aus der Forschungstradition der Willens-
psychologie, die sich mit der Frage auseinandersetzt, welche Prozesse sich bei
der Zielsetzung und Zielerreichung abspielen. Gollwitzer (1996) postuliert in
seinem Rubikonmodell der Handlungsphasen, dass ein Individuum in einer zeit-
lichen Abfolge verschiedene Phasen durchléuft, wenn es ein Ziel anstrebt. An
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erster Stelle stehen das Winschen und Abwégen (pradezisionale Phase), wobei
entschieden werden muss, ob der Wunsch realisierbar ist. Wenn der Wunsch in
eine Intention transformiert wird (préaktionale Phase), bedeutet dies, dass sich
die Person jetzt der Zielerreichung verpflichtet fihlt. Sie hat den ,,Rubikon tber-
schritten” (daher der Name des Modells), d. h. aus dem relativ unverbindlichen
Wunsch ist der Entschluss gewachsen, das angestrebte Ziel zu erreichen. Zu die-
sem Zeitpunkt kommt die Volition ins Spiel: Wenn die Person sich dem Errei-
chen des gesetzten Ziels stark verpflichtet fiihlt, so ist ihre Volition hoch. Das ist
eine gunstige Voraussetzung, damit das angestrebte Ziel erreicht werden kann.
Nun mussen zielgerichtete Handlungen vorgenommen werden (aktionale Phase),
wobei der Erfolg, d. h. die Zielerreichung, nicht nur von der Volitionsstarke ab-
hangig ist, sondern auch von allféllig auftretenden Hindernissen, die Uberwun-
den werden missen. Im Ruckblick (postaktionale Phase) wird sich die Person
Rechenschaft darlber ablegen missen, ob sich ihre Anstrengung gelohnt hat.
Das Ergebnis dieser Uberlegungen wird die Volitionsstarke in zukiinftigen ahn-
lichen Situationen vermutlich beeinflussen (Gollwitzer 1996). Schiler/innen, die
sich auf eine Prifung vorbereiten, haben beziiglich des Aufwandes, den sie zu
leisten bereit sind, gewisse Entscheidungen zu treffen. Eine hohe Volition fuhrt
dazu, dass das einmal gesetzte Ziel (z. B. mindestens eine FUnf zu schreiben) ei-
ne hohe Verbindlichkeit besitzt und mit entsprechend grosser Entschlossenheit
zu erreichen versucht wird. Schiler aus einem Elternhaus mit héheren Bildungs-
erwartungen werden sich im Schulleistungsbereich vermutlich tendenziell hohe-
re Ziele stecken. Sie erkennen, dass ihre Eltern einen hoheren Bildungsabschluss
als wiinschbar einstufen. Zudem sind sie beziglich der Realisierbarkeit des Ziels
zuversichtlich, weil sich ihre Eltern gute Leistungen eher mit Fahigkeit und Inte-
resse als mit Gliick erklaren. Somit ist von Schiilerinnen und Schiilern mit einer
hohen Volition zu erwarten, dass sie bessere Leistungen zeigen und den Unter-
richt weniger stéren. Allerdings gibt es nur wenige Befunde zu den Zusammen-
hangen zwischen Volition und Schulleistungen, und in den meisten Fallen er-
wiesen sie sich als schwach oder inkonsistent (Helmke & Weinert 1997). Wir
haben die Volition unabhdngig von bestimmten Schulfachern im Sinne eines
Personlichkeitsmerkmals erfasst. Die Schuler/innen sollten auf einer vierstufigen
Skala Aussagen einschatzen wie z. B. ,,Ich fange oft Sachen an und schaffe es
nicht, sie zu Ende zu bringen* oder ,,Ich habe das Gefihl, dass ich einen ziem-
lich schwachen Willen habe*.

Geschlecht: Das biologische Geschlecht ist fur die Vorhersage von Schiilerver-
halten bedeutsam, wie zahlreiche Untersuchungen zeigen. So erbringen die Jun-
gen in den mathematischen Fachern nach wie vor tendenziell bessere Leistun-
gen, die Mé&dchen dagegen in den Sprachfachern (Helmke & Weinert 1997). Die
Frage, wie diese Leistungsunterschiede zu erklaren sind, lasst sich zwar nicht
zweifelsfrei beantworten. Aber es gibt Befunde, dass sowohl die Jungen und
Méadchen selber als auch Eltern und Lehrpersonen Leistungsunterschiede tber
Selbstwirksamkeitsuberzeugungen oder Ursachenzuschreibungen fiir Erfolg und
Misserfolg geschlechtsstereotypisch interpretieren (Eccles 2003). Dies wirde
erklaren, weshalb sich in der Grundschule im allgemeinen keine geschlechtsty-
pischen Leistungsunterschiede finden, sondern erst im sekundaren und tertidren
Bildungsbereich. In Kapitel 6.4.2 wird der Frage nachgegangen werden, inwie-
fern sich solche geschlechtsspezifischen Erklarungen fir (tatsachlich vorhande-
ne oder vermeintliche) Leistungsunterschiede auch in unserer Untersuchung fin-
den lassen.
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6.2.4  Weitere Einflussgréssen fur das Schulerverhalten: Leh-
rermerkmale, Klassenzufriedenheit und Strukturmerkmale

Welches Verhalten Kinder und Jugendliche in der Schule zeigen, hangt nicht nur vom
Elternhaus und der Schilerpersonlichkeit ab, sondern auch von der Lernumwelt im
Klassenzimmer und vom Lehrerverhalten. Im Rahmen dieses Teilkapitels stellen wir
einige dieser Kontextfaktoren fiir das schulische Lernen dar, flr deren Wirksamkeit es
in der Forschungsliteratur theoretisch und empirisch bedeutsame Hinweise gibt. Wie in
Kapitel 6.2.1 erwahnt, soll bei der empirischen Uberpriifung des Prozessmodells die
Einflussstarke dieser schulischen Kontextfaktoren mit derjenigen der elterlichen vergli-
chen werden. Zur Erinnerung wird in Abbildung 6.5 nochmals der entsprechende Aus-
schnitt aus dem Prozessmodell dargestellt.

cso Lehrperson:
" f"d ot Schiilerverhalten: = Einstellungen (Lehrer-
. assenzufriedenhei . . ethos)
= Strukturmerkmale -y Testleistungen , < = Lehrerverhalten (leis-
(Schultyp, Anteil Kna- (Deutsch, Mathematik) tungsbezogene Klasser
ben, Anteil plagender . Unterrichtsstérungen ung g
: d fuhrung)
Kinder) = Zufriedenheit mit Lehr-
person aus
Schilersicht

Abbildung 6.6: Zusammenhang zwischen Lehrer- und Klassenmerkmalen und Schiilerverhalten

Im folgenden werden zuerst die theoretischen Konzepte und Operationalisierungen der
Lehrermerkmale dargestellt. Das Lehrerethos und die leistungsbezogene Klassenfiih-
rung wurden aus Lehrersicht erhoben, die Zufriedenheit mit der Lehrperson aus Schi-
lersicht.

Die Frage, wie bedeutsam Lehrpersonen fir das Lernen der Schilerinnen und
Schuler sind, wird in der Wissenschaft kontrovers diskutiert. In empirischen Untersu-
chungen konnten keine Lehrermerkmale gefunden werden, die starker als .29 mit der
Schulleistung korrelierten. Dies bedeutet, dass Unterschiede zwischen den Lehrperso-
nen fur die Erklarung von Leistungsunterschieden relativ wenig bedeutsam sind. Lehr-
personen kénnen sowohl guten als auch schlechten Unterricht auf sehr unterschiedliche
Arten halten. Zudem kann ein und dieselbe Verhaltensweise einer Lehrperson je nach
Bedingungskonstellation vollig unterschiedliche Wirkungen haben (Helmke & Weinert
1997).

= Lehrerethos: Da im Zuge der gesellschaftlichen Modernisierung die Rolle der
Lehrpersonen immer breiter definiert wird, hat sich die Kontroverse um den
Auftrag der Lehrpersonen in den letzten Jahren intensiviert. Wahrend die Kern-
aufgabe der Lehrpersonen traditionellerweise in der Vermittlung von Wissen im

3! Die Skalen zum Lehrerethos und zur leistungsbezogenen Klassenfiihrung sind im Dokumentationsband
zum Lehrerfragebogen zu finden, die Skala zur Zufriedenheit mit der Lehrperson befindet sich im Doku-
mentationsband zum Schiilerfragebogen.
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Unterricht gesehen wurde, sollen Lehrpersonen heute Erzieher, Berater, Kultur-
vermittler, Schulentwickler und vieles mehr sein (Neuenschwander 2004 - im
Druck). Ein solch breiter Leistungsauftrag birgt die Gefahr der Uberforderung
und des Ausbrennens bei den Lehrkréften mit sich. Unter dem Stichwort ,,Leh-
rerethos* wird flr eine Beschrdnkung des Lehrerauftrags pladiert. Nicht nur die
Sorge um die Gesundheit der Lehrperson legt eine solche Beschrankung nahe,
sondern es gibt bisher auch keine Hinweise dafir, dass die Wirksamkeit der
Lehrkrafte steigt, wenn sie sich einen breiten Leistungsauftrag geben und auf die
Identitatsbildung von Schiilerinnen und Schilern Einfluss nehmen wollen (Neu-
enschwander 2004 - im Druck). Die Lehrpersonen wurden befragt, welchen
Stellenwert fur sie der Auftrag der Wissensvermittlung (Bildungsorientierung)
einerseits und die Beziehungsarbeit mit den Schilerinnen und Schilern (Bezie-
hungsorientierung) andererseits haben. Lehrpersonen mit einer hohen Bildungs-
orientierung finden eine geschickte Unterrichtsgestaltung und Wissensvermitt-
lung, eine grundliche Vorbereitung und Auswertung des Unterrichts und die
Forderung der Lernmotivation besonders wichtig. Beziehungsorientierte Lehr-
personen betonen, dass sie auf eine personliche Atmosphdare im Unterricht be-
sonders Wert legen, sich fur die einzelnen Schiilerinnen und Schiler persénlich
engagieren und uber deren familidre Situation und personlichen Probleme Be-
scheid wissen wollen.

Leistungsbezogene Klassenfihrung: Eine der wenigen Variablen, deren Wirk-
samkeit fur die Schulerleistungen eine gewisse Absicherung erfahren hat, ist die
aktive Lernzeit (time on task) der Schilerinnen und Schiler (Helmke & Weinert
1997). Eine leistungsbezogene Klassenfiihrung ist dadurch gekennzeichnet, dass
der Anteil der effektiven Lernzeit hoch ist und Unterbrechungen, die Disziplin-
probleme beginstigen, vermieden werden (Nolting 2002). Die Schulerinnen und
Schuler sollten angeben, ob es wahrend des Unterrichts Wartezeiten und Unter-
brechungen gebe, ob die Lektionen pinktlich begénnen und ob alle Schi-
ler/innen bis zum Schluss mit einer Lernaufgabe beschéftigt seien.

Zufriedenheit mit der Lehrperson: Eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung hat ei-
nen positiven Einfluss auf das Wohlbefinden beider Beziehungspartner. Insbe-
sondere ist zu erwarten, dass die Stérneigungen der Schulerinnen und Schiler
geringer sind, wenn sie mit ihrer Lehrperson zufrieden sind. Unterrichtsstorun-
gen entstehen vor allem dann, wenn die Lehrperson in der Klasse geringe Ak-
zeptanz erfahrt (Neuenschwander 2004 - im Druck). Die Schulerinnen und
Schiiler gaben an, wie sehr sie mit der Klassenlehrperson zufrieden seien, ob sie
fiir sie ein Vorbild sei und sie eine gute Beziehung zu ihr hatten. Zudem beur-
teilten sie ihre Fachkompetenz und machten Aussagen dariber, ob sie bei Prob-
lemen mit ihrer Unterstiitzung rechnen kénnten.

Die Schulklasse bildet neben den Eltern, den Schiilern / Schilerinnen und
den Lehrpersonen die vierte Einflussgrdsse in unserem Prozessmodell. Als Le-
bens- und Erfahrungsraum ist die Schulklasse gerade fiir Schulerinnen und
Schiler im friihen Jugendalter von zentraler Bedeutung. Sie bildet den Kontext,
in dem Schilerinnen und Schiler soziale Erfahrungen machen, ihre ldentitat
weiterentwickeln und nicht zuletzt Sachwissen und Sachkompetenz aufbauen
(Neuenschwander 2004 - im Druck). Die Zusammensetzung der Klasse und die
Zufriedenheit der Schilerinnen und Schuler mit ihrer Klasse beeinflussen ihre
Leistungen und ihre Storneigungen. Wéhrend das Konzept der Klassenzufrie-
denheit Aussagen uber die Qualitat des Zusammenlebens zwischen Schilerinnen
und Schulern einer Klasse erlaubt, handelt es sich bei den drei weiteren in das
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Prozessmodell aufgenommenen Konzepte um Strukturmerkmale, welche die
Zusammensetzung der Klasse beschreiben.

= Klassenzufriedenheit: Die Klassenkultur als individuell erlebte Qualitat der
Schulklasse besitzt einen erheblichen Erklarungswert fir das Schilerverhalten.
Wenn Jugendliche mit ihrer Klasse zufrieden sind, geféllt es ihnen in der Schule
besser (Neuenschwander 2004 - im Druck). Sie kénnen sich besser auf das Ler-
nen konzentrieren und neigen weniger dazu, den Unterricht zu stéren. Allerdings
gibt es fur die Begriffe ,,Schulklima®“ und ,,Klassenklima* keine einheitliche De-
finition. Daher wird im folgenden von der ,,Klassenzufriedenheit gesprochen.
Sie wurde mit einer Skala, bestehend aus flinf Items, erhoben. Die Schilerinnen
und Schiiler &usserten sich unter anderem dazu, ob ihre Klasse ihren Wiinschen
entspreche, ob ihnen der Umgang untereinander gefalle und ob sie gerne noch
lange mit ihren Klassenkameradinnen und -Kameraden zur Schule gehen méch-
ten.

» Prozentualer Anteil Knaben: Auf die Zusammenhange zwischen Schiilerleistun-
gen und Geschlecht wurde bereits in Kapitel 6.2.3 eingegangen. Dort wurde das
Geschlecht als individuelles Schillermerkmal beschrieben, hier geht es um das
Geschlechterverhéltnis innerhalb der Klasse. Knaben neigen hdufiger dazu, den
Unterricht zu storen (Neuenschwander 2004 - im Druck). Da Mé&dchen in den
sprachlichen Fachern tendenziell bessere und in den mathematischen Fachern
tendenziell etwas schlechtere Leistungen zeigen, ist die Vermutung naheliegend,
dass das Geschlechterverhdltnis in der Klasse mit dem Schilerverhalten (Leis-
tungen und Storverhalten) zusammenhangt.

» Prozentualer Anteil von haufig plagenden Kindern: Wenn Jugendliche nach ih-
ren Vorstellungen von einer idealen Schulklasse befragt werden, betonen sie,
dass der Zusammenhalt und die gegenseitige Akzeptanz sehr wichtig seien. Zu-
dem diirfe es nicht vorkommen, dass Kolleginnen und Kollegen fertig gemacht
oder ausgeschlossen wiirden (Neuenschwander 2004 - im Druck). Wenn also ein
hoher Anteil von Kindern einer Klasse angibt, sie wiirden mindestens einmal
monatlich mithelfen, andere Kinder zu argern oder zu schlagen oder sie wirden
wegschauen, wenn dies geschehe, so kann davon ausgegangen werden, dass der
Umgang untereinander in dieser Klasse problematisch ist. Dies wirkt sich ver-
mutlich negativ auf die Schulerleistungen aus. Es ist ausserdem zu erwarten,
dass in einer solchen Klasse mehr Unterrichtsstérungen vorkommen (vgl. Kapi-
tel 6.4).

= Schultyp: Als viertes Strukturmerkmal wurde auf der 8. Klassenstufe der Schul-
typ einbezogen. Dass zwischen Real- und Sekundarklassen Leistungsunterschie-
de bestehen, liegt auf der Hand. Aber auch das Ausmass von Unterrichtsstorun-
gen konnte schultypenspezifisch variieren. Neuenschwander (2003) berichtet
von Befunden, wonach in Schulen mit Grundanspriichen der Unterricht h&ufiger
gestort wird als in Schulen mit erweiterten Anspriichen.

6.3 Empirische Uberpriifung des Prozessmodells im
Hinblick auf Schulerleistungen

Das in Kapitel 6.2 dargestellte und erléuterte Prozessmodell zur Erklarung von
Schiilerleistungen wird im folgenden empirisch Uberprift werden. Zuerst folgt eine Dar-
stellung der Korrelationen, wobei dieser Teil knapp gehalten wird. In den Teilkapiteln
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6.3.2 — 6.3.4 werden mittels Mehrebenenanalysen die einzelnen Komponenten unseres
Modells geprift. Kapitel 6.3.5 enthalt einige vertiefte Analysen zu den Zusammenhén-
gen zwischen Elterneinstellungen und Schilermerkmalen (EQS-Analysen und Varianz-
analysen).

Im Kapitel 6.4 prifen wir wiederum schrittweise unser Prozessmodell, diesmal
aber flr Unterrichtsstérungen statt fir Schilerleistungen. Wir bevorzugten Mehrebe-
nenanalysen gegeniiber Regressionsanalysen, weil wir davon ausgehen, dass die Aus-
pragungen sowohl von Schilerleistungen als auch von Unterrichtsstérungen klassen-
spezifisch sind.

6.3.1 Korrelationen zwischen Eltern- und Schillermerkmalen

Wenn in den néchsten beiden Teilkapiteln von Elternmerkmalen und ihrem Zu-
sammenhang mit leistungsrelevanten Schilermerkmalen die Rede ist, muss dazu vor-
gangig eine Prazisierung angebracht werden: Der Elternfragebogen sollte gemass unse-
ren Hinweisen in der Einleitung von derjenigen Bezugsperson des Kindes ausgefullt
werden, welche im Alltag am meisten Zeit mit dem Kind verbringt. Bei gesamthaft
1016 ausgefullten Fragebogen waren dies in 859 Féllen die leibliche Mutter und in 147
Fallen der leibliche Vater. Lediglich in 10 Fallen fillte eine andere Bezugsperson den
Fragebogen aus (2 Stiefvater, 1 Grossmutter, 1 Pflegemutter, 2 Pflegevéter, 4 weitere
Personen). Unsere Elternstichprobe umfasst also iberwiegend Mditter, da jeweils nur ein
Elternteil den Fragebogen ausfullte. Der Einfachheit halber wird bei der Diskussion der
Ergebnisse trotzdem die Bezeichnung ,,Eltern* statt ,,Elternteile* oder ,,Mditter* ver-
wendet.

Bei der Darstellung der Korrelationen gehen wir theoriegeleitet vor, indem wir die
im Prozessmodell postulierten Zusammenhéange zwischen Schichtzugehdrigkeit, Eltern-
und Schulermerkmalen empirisch tberprifen. Die vollstandigen Korrelationstabellen
befinden sich im Anhang.

Korrelationen zwischen Elternmerkmalen und Schichtzugehérigkeit:

Es finden sich signifikante Zusammenhéange zwischen Schichtzugehorigkeit und
folgenden Elternmerkmalen:

= Erwartung an den héchsten Schulabschluss: Eltern mit einer hdheren Schichtzu-
gehorigkeit erwarten von ihren Kindern héhere Bildungsabschliisse (r=.31,
p<.01).

= Erwartete Schulleistung: Gemessen an den Lernzielen (kriteriale Norm: r= 18,
p<.01) und an den anderen Schulern und Schilerinnen der Klasse (Sozialnorm:
r=.09, p<.01) haben Eltern mit einer héheren Schichtzugehorigkeit héhere Er-
wartungen an die Schulleistungen ihrer Kinder.

= Attributionen: Eltern mit einer hoheren Schichtzugehdérigkeit erklaren sich die
schlechten Noten ihrer Kinder seltener mit Pech (r=-.10, p<.01) und die guten
seltener mit Glick (r=.20, p<.01).

= Ergebnisorientierte Reaktion auf schlechte Noten: Eltern mit einer niedrigeren
Schichtzugehdrigkeit reagieren haufiger ergebnisorientiert auf schlechte Noten
(r=-.17, p<.01).

Sowohl die Elterneinstellungen als auch gewisse Verhaltensweisen besitzen also erwar-
tungsgemass eine schichtspezifische Auspragung.
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Korrelationen zwischen Eltern- und Schilermerkmalen:

Die Korrelationen zwischen Eltern- und Schilermerkmalen wurden fiir die 6. und 8.
Klasse gesondert berechnet.*

= Die Schichtzugehorigkeit korreliert positiv mit der Volition (r=.25, p<.01; r=.18,
p<.01) und dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch (r=.17, p<.01; r=.10, p<.05)
und Mathematik (r=.10, p<.05; r=.14, p<.01). Kinder aus hoheren sozialen
Schichten haben also eine ausgeprégtere Volition und ein héheres Fahigkeits-
selbstkonzept.

= Die Erwartungen der Eltern an den héchsten Schulabschluss wirken sich bei al-
len vier Schilermerkmalen beider Klassenstufen aus. Am ausgeprégtesten sind
die Zusammenhange bei den Sechstklasslern: Volition (r=.35, p<.01; r=.11,
p<.01) und Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch (r=.36, p<.01; r=.11, p<.05) und
Mathematik (r=.27, p<.01; r=.17, p<.01) korrelieren hoch signifikant mit der
Erwartung an den hochsten Schulabschluss.

= Kein so einheitliches Bild ergibt sich bei den Ubrigen Leistungserwartungen. Die
erwartete kriteriale Norm (gemessen an den Lernzielen) und die erwartete Sozi-
alnorm (gemessen an den Schulkameradinnen und —kameraden) korrelieren
hoch signifikant mit dem Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch und Mathematik®.
Zudem besteht ein Zusammenhang mit der intrinsischen (r=.15, p<.01) und der
extrinsischen Motivation (r=.21, p<.01), interessanterweise aber nur bei den
Achtklasslern.

= Wahrend es zwischen autonomieunterstitzender Elternreaktion und Schiiler-
merkmalen keine Zusammenhange gibt, korreliert die ergebnisorientierte Eltern-
reaktion hoch signifikant negativ mit der Volition (r=.-19, p<.01; r=.-15, p<.01)
und positiv mit extrinsischer Motivation (r=.27, p<.01; r=.15, p<.01). Schi-
ler/innen, deren Eltern ihnen bei schlechten Noten mit Strafen drohen oder Be-
lohnungen versprechen, erbringen Leistungen vermehrt aufgrund &dusseren
Drucks und haben eine schwacher ausgepragte Volition.

= Konflikte bei den Hausaufgaben gibt es bei Schilerinnen und Schiilern, die von
einer niedrigeren intrinsischen Motivation (r=.-17, p<.01; r=.15, p<.01) und Vo-
lition (r=.-19, p<.01; r=.-18, p<.01) berichten und eher schlechte Fahigkeits-
selbstkonzepte haben.**

= Kinder, deren Eltern sich gute Leistungen mit Glick und schlechte mit man-
gelnden Fahigkeiten und fehlendem Interesse erklaren, haben erwartungsgemass
ein niedrigeres Fahigkeitskonzept als solche, deren Eltern sich gute Leistungen

%2 Die erste Korrelation bezieht sich immer auf die Sechstklassler, die zweite auf die Achtklassler.
% Korrelation zwischen kriterialer Norm und Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch: r=.11, p<.05; r=.14, p<.01

Korrelation zwischen kriterialer Norm und F&higkeitsselbstkonzept Mathematik: r=.25, p<.01; r=.19,
p<.01

Korrelation zwischen Sozialnorm und Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch: r=.25, p<.01; r=.15, p<.01
Korrelation zwischen Sozialnorm und Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik: r=.27, p<.01; r=.21, p<.01

¥ Korrelation zwischen Konflikten bei Hausaufgaben und Fahigkeitsselbstkonzept Deutsch: r=.-20,
p<.01; r=.-10, p<.05

Korrelation zwischen Konflikten bei Hausaufgaben und Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik: r=.-17,
p<.01; r=.-18, p<.01
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mit Fahigkeit und Interesse erklaren.® Auf die Volition hat die Attribution von
guten Leistungen mit Fahigkeit und Interesse ebenfalls einen positiven Einfluss
(r=.20, p<.01; r=.16, p<.01). Die intrinsische Motivation ist bei den Achtkl&ss-
lern dann hoch, wenn gute Leistungen mit Anstrengung (r=.15, p<.01) und dem
Verhalten der Lehrperson (r=.12, p<.01), schlechte mit Pech erklart werden
(r=.11, p<.01). Bei den Sechstklasslern sieht es etwas anders aus: Wichtig fur
eine hohe intrinsische Motivation ist die Attribution von guten Leistungen mit
Fahigkeit und Interesse (r=.17, p<.01), unglnstig wirkt sich hingegen die Attri-
bution von schlechten Leistungen mit mangelnden Fahigkeiten und fehlendem
Interesse aus (r=.-12, p<.01).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass zwischen den Erwartungen und dem Ver-
halten der Eltern auf der einen und leistungsbezogenen Personlichkeitsmerkmalen der
Schilerinnen und Schiler auf der anderen Seite vielfaltige Zusammenhange bestehen.
Je mehr Vertrauen die Eltern in die Leistungsfahigkeit und das Arbeitsverhalten ihrer
Kinder haben, desto hoher ist ihre Motivation und desto bessere Leistungen trauen sie
sich selber zu. Dieser Zusammenhang ist allerdings nicht kausal, sondern im Sinne einer
wechselseitigen Beeinflussung zu verstehen. Im nachsten Schritt geht es nun darum, den
direkten Zusammenhang zwischen Elternmerkmalen und Schulerleistungen zu untersu-
chen.

6.3.2 Zusammenhange zwischen Elternmerkmalen und Schiilerleis-
tungen

In diesem Teilkapitel werden mittels Mehrebenenanalysen®® die in unserem Pro-
zessmodell postulierten Zusammenhang zwischen Elternmerkmalen (Einstellungen,
Attributionen und Verhalten) und Schilerleistungen empirisch Gberprift. Die Schuler-
leistungen wurden mit Hilfe von selber entwickelten Leistungstests gemessen.®’ Sie
werden in allen Analysen aufgeschliisselt nach Schulstufe (6. und 8. Klasse) und Unter-
richtsfach (Deutsch und Mathematik) dargestellt. Die Schichtzugehdrigkeit haben wir
als Kontrollvariable in die Analysen einbezogen. In Tabelle 6.2 sind die im ersten
Schritt untersuchten Zusammenhéange zwischen Elternerwartungen und Schilerleistun-
gen dargestellt.

® Korrelation zwischen Attribution gute Prifungsleistung mit Gliick und Fahigkeitsselbstkonzept
Deutsch: r=.-12, p<.05; r=.-03, nicht signifikant

Korrelation zwischen Attribution gute Prifungsleistung mit Gliick und Fahigkeitsselbstkonzept Mathe-
matik: r=.-12, p<.05; r=.-16, p<.01

Korrelation zwischen Attribution schlechte Priifungsleistung mit Fahigkeit / Interesse und Fahigkeits-
selbstkonzept Deutsch: r=.-19, p<.01; r=.-07, nicht signifikant

Korrelation zwischen Attribution schlechte Priifungsleistung mit Fahigkeit / Interesse und Fahigkeits-
selbstkonzept Mathematik: r=.-22, p<.01; r=.-13, p<.01

Korrelation zwischen Attribution gute Prifungsleistung mit Fahigkeit / Interesse und Fahigkeitsselbst-
konzept Deutsch: r=.24, p<.01; r=.23, p<.01

Korrelation zwischen Attribution gute Prifungsleistung mit Fahigkeit / Interesse und Fahigkeitsselbst-
konzept Mathematik: r=.28, p<.01; r=.14, p<.01

% Alle in den Mehrebenenanalysen untersuchten, intervallskalierten Pradiktoren wurden z-standardisiert,
was eine direkte Vergleichbarkeit ermdglichte.

%7 vgl. Dokumentationsbande zu Leistungstests in Deutsch und Mathematik
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Tabelle 6.2: Erklarung von Schiilerleistungen durch Elternerwartungen

Deutsch Deutsch Math Math
6. Klasse 8. Klasse 6. Klasse 8. Klasse

Intercept .03 .00 -.03 -.04
Schichtzugehorigkeit 14* .06 10 10*
Erwartung hochster Schulabschluss — .23*** 07* 24FF* 12%*
Schulleistung: erwartete Individual- .02 -.05 -.06 -.07
norm

Schulleistung:  erwartete kriteriale -.02 -.04 .08 16%**
Norm

Schulleistung: erwartete Sozialnorm  .21*** 07* 29F** .03
Level 1-Varianz B7F** ALF** T6*** B2%**
Level 2-Varianz .09* ALFF* .01 23F**
-2*log (likelihood) 840.7 1103.2 867.1 1298.5
erklarte Varianz level 1% 25.0% 20.0% 23.9%  14.1%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05

Die erklarte Varianz auf level 1 (zwischen den Schiilern und Schiilerinnen) liegt
zwischen 14% und 25%. Sie ist fur die 6. Klasse hoher als fir die 8. Klasse und fur
Deutsch hoher als fir Mathematik. Die Elternerwartungen hangen mit den Leistungen
der jungeren Kinder starker zusammen. Dieser Befund ist aus entwicklungspsychologi-
scher Sicht nicht unerwartet, da der Einfluss der Eltern mit zunehmendem Alter der
Kinder tendenziell abnimmt. Dass die Leistungen im Fach Deutsch starker mit den EI-
ternerwartungen zusammenhéngen, konnte damit zu tun haben, dass sprachliche Fahig-
keiten vom Elternhaus starker mitgepragt werden als mathematische. Allerdings ist zu
beachten, dass die Schichtzugehorigkeit nur fir Deutsch 6. Klasse und Mathematik 8.
Klasse auf dem 5%-Niveau signifikant ist. Ihr direkter Einfluss ist weniger stark als der-
jenige der Erwartungen der Eltern an den hochsten Schulabschluss oder an die Sozial-
norm (Leistungen im Klassenvergleich). Keinen Zusammenhang gibt es zwischen den
Schlerleistungen und der Individualnorm (Leistungen gemessen am personlichen Leis-
tungsvermdgen des Kindes), wéahrend die Kriteriumsnorm (Leistungen gemessen an den
Lernzielen) nur einen signifikanten Zusammenhang mit den Mathematikleistungen in
der 8. Klasse aufweist.

In einem ndchsten Schritt haben wir die Zusammenhénge zwischen Elternattributi-
onen und Schilerleistungen empirisch Uberprift (vgl. Tabelle 6.3): Fir die Leistungen
in der 6. Klasse sind die Attributionen der Eltern von guten und schlechten Leistungen
ausserordentlich bedeutend: Sie kl&ren in beiden Féchern Uber 26% der Varianz auf.
Auch flr die Deutschleistungen in der 8. Klasse betragt die Varianzaufklarung noch
uber 20% flr die Mathematikleistungen liegt sie mit knapp 14% etwas tiefer.

%8 Zur Berechnung der erklérten Varianz vgl. Snijders & Bosker (2002), p. 102
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Welche Attributionsmuster sind besonders leistungsrelevant? Wenn sich Eltern die
guten Leistungen ihrer Kinder mit deren Fahigkeiten und Interessen erkléren, hat dies
einen hoch signifikanten positiven Einfluss auf die Leistungen. Unginstig wirkt sich
aus, wenn gute Leistungen durch Anstrengung oder Gliick und schlechte durch fehlende
Fahigkeiten und Interessen erklart werden.

Tabelle 6.3: Erklarung von Schiilerleistungen durch Elternattributionen

Deutsch Deutsch Math Math
6. Klasse 8. Klasse 6. Klasse 8. Klasse

Intercept A1 .00 .07 -.03
Schichtzugehérigkeit 10 10* A1* A1*
Fahigkeit und Interesse (in- .19*** 1** 21Fx* 1**

o < ternal stabil)

§, °év Anstrengung (internal varia- -.16** -.03 - 22%FF*k L 15xF*

S 2 bel)

E o Verhalten der Lehrperson -.02 .01 19* 2%

£ 2 (external stabil)

< @ Gliick (external variabel) -, 18%** -.04 -.15%* -.04
Fahigkeit und Interesse (in- -.13** -.02 -.15%* -.12**

— ternal stabil)
% Anstrengung (internal varia- .03 .04 A12* .07

§% gbeh

E £ §Verhalten der Lehrperson .03 .02 -.00 .06

E = § (external stabil)

< 3 2 Gliick (external variabel) .08 .06 16** -.04
Level 1-Varianz B4*** A0**+* A 2%** B1***
Level 2-Varianz A1* A2FF* .02 25x**
-2*log (likelihood) 835.4 1011.5 860.9 1194.0
erklarte Varianz level 1 26.3% 20.2% 26.8% 13.8%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05

In einem dritten Schritt haben wir die Zusammenhange zwischen Elternverhalten
und Schilerleistungen untersucht (vgl. Tabelle 6.4): Im Gegensatz zu den beiden vorhe-
rigen Analysen ist die Varianzaufklarung fir die 6. Klasse nicht durchwegs hoher als
fur die 8. Klasse. Sie betragt fir die Leistungen in den Deutschtests in der 8. Klasse
22.7% und in der 6. Klasse 19.8%. Fir die Mathematikleistungen bestétigt sich hinge-
gen der vorherige Trend. Ins Auge stechen die grossen Unterschiede zwischen den bei-
den Fachern; bei den Mathematikleistungen ist die Varianzaufklarung deutlich niedriger
als bei den Deutschleistungen. Die Hausaufgabensituation ist fir die Erklarung der
Deutschleistungen besonders bedeutsam: Weniger Konflikte und eine héhere Selbstan-
digkeit gehen mit besseren Leistungen einher. Bei den Mathematikleistungen ist dieser
Zusammenhang in der 6. Klasse schwacher, aber ebenfalls erkennbar, nicht aber in der
8. Klasse.
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Tabelle 6.4: Erklarung von Schillerleistungen durch Elternverhalten

Deutsch Deutsch Math Math
6. Klasse 8. Klasse 6. Klasse 8. Klasse
Intercept 19* .02 .09 -.05
Schichtzugehorigkeit 18** .08* 16** 13**
Reaktion auf schlechte Noten: auto- .01 .03 .06 -.02
nomieunterstitzend
Reaktion auf schlechte Noten: ergeb- -.16** -.06 -.09 01
nisorientiert
Hausaufgabensituation: Selbstéandig- .05 A7Fx* 10* .04
keit
Hausaufgabensituation: Konflikte - 21Fx* -.02 -.14* .02
Erziehungsstil (Schulersicht): Auto- -.06 .03 -.06 -.05
nomieunterstiitzung - Zuwendung
Erziehungsstil (Schilersicht): Struk- .10 -.04 .08 -.05
tur - Kontrolle
Level 1-Varianz J3FF* A0*** 88*** B5***
Level 2-Varianz 07* 39%** .00 26%**
-2*log (likelihood) 929.6 1105.5 980.1 1353.6
erklarte Varianz level 1 19.8% 22.7% 12.4% 8.3%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05

Nicht alle ins Modell aufgenommenen Pradiktoren haben einen signifikanten Vor-
hersagewert: So spielt der Erziehungsstil fiir die Leistungen offenbar keine bedeutende
Rolle. Auch eine autonomieunterstiitzende Reaktion auf schlechte Noten wirkt sich
nicht messbar auf die Leistungen aus. Wohl aber hat eine ergebnisorientierte Reaktion
einen negativen Einfluss auf die Deutschleistungen in der 6. Klasse. Wichtig fur die
Leistungen ist ebenfalls, dass die Eltern ihre Kinder bei der Erledigung der Hausaufga-
ben als selbstdndig wahrnehmen. Wenn die Eltern von Konflikten wegen der Hausauf-
gaben berichten, hat dies einen negativen Einfluss auf die Deutsch- und Mathematik-
leistungen in der 6. Klasse. Signifikant ist ebenfalls die Schichtzugehorigkeit. Sie wirkt
nicht nur indirekt tber die Auspragung des Elternverhaltens, sondern auch direkt auf die
Leistungen, und zwar in der 6. Klasse stérker als in der 8.

In allen drei Analysen zeigt sich, dass die Klassenzugehérigkeit fir die Schilerleis-
tung in der 8. Klasse eine wichtige Rolle spielt; darauf weist die durchwegs auf dem
1%0-Niveau signifikante level-2-Varianz hin. Vor der Selektion, in der 6. Klasse, lassen
sich noch keine Klasseneffekte ausmachen, aber in der 8. Klasse ist die Zugehorigkeit
zur Real- oder Sekundarstufe flr die Erklarung der Schiilerleistungen bedeutsam.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass Elterneinstellungen (Erwartungen und
Attributionen) und Elternverhalten Schilerleistungen in wesentlichem Ausmass erklé-
ren. Die Varianzaufklarung betragt fur die Deutschleistungen in der 6. Klasse zwischen
19.8% und 26.3% und in der 8. Klasse zwischen 20% und 22.7%. Fir die Mathematik-
leistungen der 6. Klasse haben Elternerwartungen und —attributionen ebenfalls einen
erheblichen Einfluss (23.9% resp. 26.8% Varianzaufklarung), etwas weniger wichtig ist
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das Elternverhalten (12.4%). Bei den Mathematikleistungen in der 8. Klasse spielt der
Einfluss der Eltern keine so wesentliche Rolle mehr (zwischen 8.3% und 14.1% Vari-
anzaufklarung). Besonders bedeutsam sind die Erwartung der Eltern an den hochsten
Schulabschluss, ihre Einschatzung der Hausaufgabensituation und Attributionsmuster,
die gute Leistungen mit den F&higkeiten des Kindes erkldren. Diese Zusammenhange
durfen allerdings nicht kausal interpretiert werden; es handelt sich vielmehr um wech-
selseitige Beeinflussungen zwischen Schilerleistungen und Elternmerkmalen.

6.3.3 Zusammenhange zwischen Schilermerkmalen und Schiler-
leistungen

In unserem Prozessmodell gehen wir davon aus, dass nicht nur Elternmerkmale,
sondern auch Schulermerkmale Leistungen erklaren. Dies soll im folgenden Teilkapitel
gezeigt werden. Einbezogen werden einerseits leistungsbezogene Personlichkeitsmerk-
male der Schulerinnen und Schiler (Motivation, Volition und Fahigkeitsselbstkonzept),
andererseits das Geschlecht als biologisches Merkmal. Tabelle 6.5 zeigt die Ergebnisse
der vier Mehrebenenanalysen.

Die Varianzaufklarung ist je nach Fach und Altersstufe sehr unterschiedlich. In der
6. Klasse betragt sie zwischen 26.3% fur die Deutschleistungen und 32.3% fir die Ma-
thematikleistungen. Die ausgewéhlten Schilermerkmale haben flr die Leistungen in der
6. Klasse also einen hohen Erklarungswert. In der 8. Klasse dagegen liegt die Varianz-
aufklarung lediglich zwischen 13.3% (Deutschleistungen) und 8.4% (Mathematikleis-
tungen). Im Vergleich zu den Schilermerkmalen scheinen also gemessen an den Vari-
anzaufklarungen Elternmerkmale eine mindestens ebenso wichtige Rolle zu spielen
(vgl. Tab. 6.4 — 6.6). Dies ist umso bemerkenswerter, als die Auspragung der Schuler-
merkmale ja ebenfalls von gewissen Elternmerkmalen abhangig ist, wie die Darstellung
und Analyse der Korrelationen zwischen Eltern- und Schulermerkmalen gezeigt hat
(vgl. Kapitel 6.3.1).

Tabelle 6.5: Erklarung von Schillerleistungen durch Schillermerkmale

Deutsch Deutsch Math Math

6. Klasse 8. Klasse 6. Klasse 8. Klasse
Intercept -.26* -.28* -.04 .04
Intrinsische Motivation -11* -.07* - 18*** -.04
Extrinsische Motivation -.10* -.03 -.06 .02
Volition .02 .02 .09* -.04
Fahigkeitsselbstkonzept 33F*F* 20%** 20%** .04
Deutsch
Fahigkeitsselbstkonzept Ma- .25*** .03 o) Ralaiel 25xF*
thematik
Geschlecht: weiblich 52*** A8*F** A7* -.20%*
Level 1-Varianz B6*** A0*** B4*** 5g8***
Level 2-Varianz .08* AQF*F* .05 33F**
-2*log (likelihood) 1069.8 1380.7 1051.5 1624.4
Erklérte Varianz level 1 26.3% 13.3% 32.3% 8.4%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05
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Besonders erklarungsstark fur die Leistungen sind die Fahigkeitsselbstkonzepte im je-
weiligen (und teilweise auch im anderen) Fach. Fiir die Deutschleistungen ist zudem das
Geschlecht ein hoch signifikanter Pradiktor: Mé&dchen haben in diesem Fach sowohl in
der 6. als auch in der 8. Klasse deutlich bessere Leistungen. Wahrend sie in der 6. Klas-
se den Knaben in der Mathematik ebenfalls noch Uberlegen sind, zeigen sie in der 8.
Klasse schlechtere Leistungen. Auf diesen Befund wird noch genauer eingegangen wer-
den.

Die Motivation und die Volition sind flr die Leistungen nicht im gleichen Masse
wichtig wie das Geschlecht und das Fahigkeitsselbstkonzept. Erstaunlich ist der Befund,
dass eine hohe intrinsische Motivation negativ mit den Deutschleistungen und den Ma-
thematikleistungen in der 6. Klasse zusammenhangt. Die Volition hat nur auf die Ma-
thematikleistungen der 8. Klasse einen signifikanten Einfluss, wahrend eine hohe
extrinsische Motivation mit schlechteren Leistungen im Fach Deutsch einhergeht.

6.3.4 Zusammenhéange zwischen Lehrer-bzw. Klassenmerkmalen
und Schulerleistungen

Im néchsten Schritt wird nun geprift, wie gross der Einfluss der in Kapitel 6.2.4
eingefihrten und dargestellten Lehrer- und Klassenmerkmale im Vergleich zu den EI-
tern- und Schilermerkmalen ist. Die folgende Tabelle enthélt die vier Mehrebenenana-
lysen fiir die Erklarung von Schulerleistungen durch Lehrervariablen (Einstellungen,
Verhalten und Schulerzufriedenheit).

Tabelle 6.6: Erklarung von Schiilerleistungen durch Lehrervariablen

Deutsch Deutsch Math Math
6. Klasse 8. Klasse 6. Klasse 8. Klasse
Intercept 14 -.04 A13* -.06
Zufriedenheit mit der Lehr- -.06 .01 -.01 -.02
person (Schulersicht)
Leistungsbezogene Klassen- -.12* -.04 -.14* -07*
fihrung (Schilersicht)
Lehrerethos: Beziehungsori- -.23*** -.09** - 20%** -.05
entierung
Lehrerethos: Bildungsorien- .33*** .09** 26FF* .08*
tierung
Level 1-Varianz T9FF* A5x** 94 F*x* 66***
Level 2-Varianz 07* ABF** .00 31x**
-2*log (likelihood) 1123.2 1430.8 1178.5 1676.0
Erklarte Varianz level 1 14% 9.9% 6.4% 2.7%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05

Die Varianzaufklarung ist fir die 6. Klasse mit 14% (Deutschleistungen) und 9.9%
(Mathematikleistungen) etwas hoher als fir die 8. Klasse (2.7 resp. 6.4%). Obwonhl die
Wirksamkeit der von uns ausgewdhlten Lehrervariablen theoretisch gut fundiert ist,
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zeigt sich, dass ihr Einfluss trotzdem vergleichsweise gering ist. Mit diesem Befund
stehen wir allerdings nicht alleine da: In Kapitel 6.2.4 wurde darauf hingewiesen, dass
die Bedeutung der Unterschiede zwischen Lehrpersonen fir die Leistung der Schilerin-
nen und Schiiler umstritten sind. Das Unterrichtsgeschehen ist zu komplex, als dass sich
die Effekte einzelner Merkmale der Lehrerpersonlichkeit oder des Lehrerverhaltens auf
die Lernleistungen der Schilerinnen und Schiler messen lassen (Helmke & Weinert
1997).

Keine Rolle spielt es, um auf unsere Ergebnisse zurtickzukommen, ob die Schiile-
rinnen und Schiiler mit ihrer Lehrperson zufrieden sind.* Die leistungsbezogene Klas-
senflihrung (,,time on task*) héngt gar negativ mit der Leistung zusammen. Dieser Be-
fund ist erstaunlich. Mdglicherweise wurde die Operationalisierung des Konzepts von
den Schiilerinnen und Schiilern so interpretiert, dass eine hohe Zustimmung eine hohe
Lenkung und wenig Platz fir Eigeninitiative bedeutet. Helmke & Weinert (1997) wei-
sen zudem darauf hin, dass die Maximierung der Lernzeit dazu fuhren kénne, dass die
Motivation der Schilerinnen und Schuler absinke. Optimum und Maximum konnten
daher nicht gleichgesetzt werden.

Die einzige leistungsrelevante Variable ist das Lehrerethos: Wenn Schiilerinnen
und Schiiler ihre Lehrpersonen als ausgepragt beziehungsorientiert wahrnehmen, sind
ihre Testleistungen schlechter, und zwar in Deutsch auf beiden Altersstufen, in Mathe-
matik nur in der 6. Klasse. Die Schulerinnen und Schiler von Lehrpersonen, die als bil-
dungsorientiert erlebt werden, erzielen dagegen in beiden Fachern bessere Leistungen,
wobei der Zusammenhang im Fach Deutsch besonders ausgepragt ist.

Insgesamt l&sst sich festhalten, dass die Varianzaufklarung deutlich niedriger liegt
als in den vorherigen Analysen, in denen Eltern- und Schillermerkmale einbezogen
wurden. Der Einfluss der Lehrperson auf die Leistung der Schulerinnen und Schler
scheint weniger hoch zu sein, als dies gemeinhin angenommen wird. Dieser Befund ist
brisant, deckt sich aber mit den Ergebnissen zahlreicher Metaanalysen aus der Unter-
richtsforschung. Moglicherweise sind die Selbsteinschatzungen der Lehrpersonen be-
ziglich ihres Verhaltens so weit standardisiert, dass sich Unterschiede und Zusammen-
hange mit Schilerleistungen kaum erfassen lassen.

Als letztes haben wir den Zusammenhang zwischen Schlerleistungen und klas-
senbezogenen Strukturvariablen untersucht. Es zeigt sich insofern ein dhnliches Bild,
als dass auch die Klassenzufriedenheit und die Zusammensetzung der Klasse (Anzahl
Knaben, Anzahl plagende Kinder) keinen VVorhersagewert fur die Schilerleistungen hat.
Dass die Varianzaufklarung fir die 8. Klasse mit 35.4% (Deutsch) resp. 24.7% (Ma-
thematik) trotzdem relativ hoch ist, liegt daran, dass der Schultyp in die Analyse einbe-
zogen wurde. Fir die 6. Klasse liegt die Varianzaufklarung lediglich bei 3% (Deutsch)
resp. 0.5% (Mathematik), ist also vernachléssigbar klein.

6.3.5 Vertiefende Analysen ausgewahlter Zusammenhéange zwi-
schen Elterneinstellungen und Schilermerkmalen

Das folgende Teilkapitel enthalt einige vertiefende Analysen zum Zusammenhang
zwischen Elterneinstellungen und Schillermerkmalen im Hinblick auf die Leistungen.

% Die Zufriedenheit mit der Lehrperson korreliert mit .62 (p<.01) mit der Erklarungskompetenz und mit
.54 (p<.01) mit der Kommunikationskompetenz. Aus statistischen Griunden (Multikollinearitat) konnten
diese beiden Lehrermerkmale daher nicht in die Analyse aufgenommen werden. Die hohen Korrelationen
zeigen, dass diese beiden Lehrermerkmale fur die Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiller mit ihrer
Lehrperson ausserordentlich bedeutsam sind.
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Mittels statistischer Methoden (EQS-Analysen und Varianzanalysen) wollen wir
Aspekte dieses Zusammenhangs genauer beleuchten. In Kapitel 6.3.5.1 gehen wir der
Frage nach, wie die Erwartungen der Eltern von ihren Kindern wahrgenommen werden
und wie Schiilerleistungen, Elternerwartungen und von den Schilerinnen und Schilern
wahrgenommene Elternerwartungen zusammenspielen. Kapitel 6.3.5.2 befasst sich mit
der Frage, inwiefern Eltern und Schilerinnen / Schiler geschlechts- und schultypenspe-
zifische Unterschiede bei der Einschéatzung von leistungsrelevanten Variablen wie
Attributionen, Motivation oder Fahigkeitsselbstkonzept machen.

6.3.5.1  Wirkungszusammenhang zwischen Elternerwartung,
Schilererwartung und Leistungen am Beispiel der erwarteten
Sozialnorm

Im Kapitel 6.3.2 haben wir gesehen, dass eine hohe elterliche Erwartung an das
Leistungsverhalten der Kinder im Klassenvergleich positiv mit den Leistungen zusam-
menhangt, d.h. Kinder von Eltern, die im Vergleich zur Klasse leistungsméssig von ih-
rem Kind viel erwarten, schnitten auch in den Tests besser ab. Im Fragebogen haben wir
nicht nur die Eltern ihre Erwartungen einschétzen lassen, vielmehr wurden auch die
Schilerinnen und Schuler gefragt, wie sie die Erwartungen der Eltern einschéatzen.

Wir gehen davon aus, dass elterliche Erwartungen sowohl direkt als auch indirekt
uber die wahrgenommenen Erwartungen der Schilerinnen und Schiler wirken. Abbil-
dung 6.7 zeigt das von uns postulierte Arbeitsmodell. Alternative Hypothesen wéren,
dass die elterlichen Erwartungen nur direkt resp. nur indirekt Gber die Wahrnehmung
der Schilerinnen und Schiiler einen Zusammenhang mit den Leistungen haben. Um die-
se Hypothese und das postulierte Arbeitsmodell zu Uberprifen, haben wir getrennt fur
die sechste und achte Klasse fir alle Modellannahmen Strukturgleichungsmodelle ge-
rechnet und deren Fit Indices (Gutekriterien der Modelle) verglichen. Die Messmodelle
der Testleistungen wurden mittels drei Indikatoren gebildet, indem die Items zur Steige-
rung der Reliabilitat gruppiert wurden. Die Modelle wurden aufgrund der Rohdaten mit-
tels EQS und unter Beizug der Maximum Likelihood Schatzmethode geschatzt.
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Abbildung 6.7:  Postuliertes Modell zum Zusammenhang zwischen der elterlichen und der durch das
Kind wahrgenommenen elterlichen Erwartung an das Leistungsverhalten im Klassen-
vergleich und den Testleistungen in Mathematik und Deutsch
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Abbildung 6.7 gibt einen Uberblick tiber die berechneten Modelle. Im ersten Mo-
dell wird nur der direkte Einfluss elterlicher Erwartungen berechnet. Das zweite Modell
berticksichtigt nur den indirekten, tber die Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiiler
vermittelten Einfluss, wéhrend das dritte Modell unserem postulierten entspricht und
sowohl den direkten als auch den indirekten Einfluss einbezieht. Im vierten Modell
wurde abschliessend der im Modell postulierte, jedoch nicht signifikante Pfad zwischen
der wahrgenommenen elterlichen Erwartung und der Deutschtestleistung weggelassen.
Anschliessend an die Tabelle ist ausserdem das angepasste postulierte Modell (Modell
4) sowohl fir die sechste als auch fiir die achte Klasse dargestellt.

Tabelle 6.7: Modelle zum Zusammenhang von elterlichen Erwartungen und Schiilerleistungen

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Direkter Ein- | Indirekter Ein- Postuliertes Angepasstes
fluss fluss Modell Modell
6.KI. | 8KI. | 6.KI. | 8.KIL | 6.KI. | 8.KI. | 6.KI | 8KI.
n 426 640 426 640 426 640 426 640
CFl  (Compara-
tive Fit Index) 94 .92 .96 .99 .999 .999 995 | 995
Normed Fit In-
dex .92 91 .95 .98 .99 .99 .99 .98
Nonnormed  Fit
Index .90 .88 .94 .98 .99 .99 .99 .99
96.18 | 132.27 | 61.50 | 31.02 | 17.67 | 22.79 | 18.19 | 24.56
Chi-Quadrat (df) | (19) (19) (18) (18) (16) (16) (17) (17)
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Abbildung 6.8: Angepasstes postuliertes Modell fur die sechste Klasse
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Abbildung 6.9: Angepasstes postuliertes Modell fiir die achte Klasse

Wie aus der oben stehenden Tabelle 6.7 und den Abbildungen 6.8 sowie 6.9 zu
entnehmen ist, konnte das postulierte Modell sowohl fiir die sechste als auch fiir die
achte Klassenstufe weitgehend empirisch bestétigt werden. Dabei sind die Gltekriterien
flir das postulierte Modell deutlich besser als fir die beiden alternativen Modelle, die
nur den direkten resp. indirekten Einfluss der elterlichen Erwartung bezlglich des Leis-
tungsverhaltens im Klassenvergleich beriicksichtigen*. Es finden sich sowohl direkte
als auch Uber die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiler vermittelte indirekte Zu-
sammenhange zwischen der elterlichen Erwartung an das Leistungsverhalten beziiglich
der Klasse und den Schulerleistungen. Allerdings fand sich kein direkter Zusammen-
hang zwischen der durch die Schilerinnen und Schiiler wahrgenommenen elterlichen
Erwartung und der Deutschleistung.*!

Sowohl in der sechsten als auch in der achten Klasse gibt es einen starken Zusam-
menhang zwischen der elterlichen Erwartung und der Wahrnehmung durch das Kind.
Ansonsten sind die Zusammenhénge in der sechsten Klasse betréchtlich hoher als in der
achten Klasse. In der sechsten Klasse kann mehr Varianz der Schiilerleistungen aufge-
klart werden, fur den Mathematiktest sind es immerhin 16 Prozent und fur den Deutsch-
test 8 Prozent. Wahrend der Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung durch die
Schiilerin bzw. den Schiiler gleich bleibt, verringert sich der direkte Einfluss der elterli-
chen Erwartung auf die Leistungen in der achten Klasse drastisch. Wahrend also der in-
direkte, tber die Wahrnehmung der Jugendlichen moderierte Einfluss gleich bleibt,
sinkt — wie bereits in den Mehrebenenanalysen dokumentiert - die direkte Wichtigkeit
der elterlichen Erwartungen mit zunehmendem Alter der Jugendlichen. Sowohl die

0 \/on Modell 1 zu Modell 3 verbessert sich bei einem Verlust von 3 Freiheitsgeraden der Delta-Chi-
Quadrat-Wert und betragt fiir die 6. Klasse: Delta-Chi?=78.5, df=3, p<.001; fiir die achte Klasse: Delta-
Chi*=109.5,p<.001df=3. Von Modell 2 zu Modell 3 verbessert sich bei einem Verlust von 2 Freiheitsge-
raden der Delta-Chi-Quadrat-Wert ebenfalls und betragt fir die 6. Klasse Delta-Chi’= 43.8, df=2, p<.001,
fur die achte Klasse Delta-Chi’= 8.2, df=2, p<.01.

! Deshalb wurde ergénzend zum postulierten Modell (Nr. 3), das Modell 4 gerechnet. Das Delta-Chi-
Quadrat ist nicht signifikant).
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Sechst- also auch die Achtklasser wissen recht genau, wie die Erwartungen ihrer Eltern
aussehen. Eine Erklarung fir den sinkenden direkten Einfluss der Elternerwartungen
konnte darin gesehen werden, dass die Achtkléssler die Erwartungen ihrer Eltern zwar
recht genau kennen, die Elternabldsung jedoch soweit fortgeschritten ist, so dass sie au-
tonomer bestimmen, inwiefern sie diese erfullen wollen.

6.3.5.2  Schulermerkmale: Geschlechts- und schultypenspezifische
Unterschiede aus Elternsicht

Die in Tabelle 6.5 prasentierten Ergebnisse weisen auf die hohe Bedeutung von
Geschlecht und Schultyp fir die Leistungen in Deutsch und Mathematik hin. Im folgen-
den Teilkapitel wird der Frage nachgegangen, inwiefern Eltern und Schiiler/innen ge-
schlechts- und schultypenspezifische Unterschiede bei der Einsch&tzung von leistungs-
relevanten Variablen wie Attributionen, Motivation oder Fahigkeitsselbstkonzept
machen. Befunde uber geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede finden sich in
zahlreichen empirischen Studien. Wéahrend diese Unterschiede in der Grundschule eher
zugunsten der Madchen ausfallen, zeigen die Jungen in den hoheren Bildungsstufen im
Fach Mathematik bessere Leistungen. Es gibt empirische Belege, dass sowohl die Schii-
ler/innen als auch die Lehrpersonen und die Eltern Leistungs- und Interessensunter-
schiede zwischen Jungen und Médchen im Sinne von Geschlechtsstereotypien interpre-
tieren. Diese Stereotypien beeinflussen die Verhaltens- und Leistungserwartungen und
die Ursachenzuschreibungen fir Erfolg und Misserfolg (Helmke & Weinert 1997).
Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass M&dchen weniger an Mathematik interessiert
sind und eher dazu neigen, Misserfolg mit mangelnden Fahigkeiten zu erklaren, wah-
rend Jungen mangelnde Anstrengung als Ursache sehen (Stern 1997). Schultypenspezi-
fische Unterschiede bei der Einschatzung von leistungsrelevanten Variablen lassen sich
auf den ersten Blick durch die Selektion nach der 6. Klasse und die Einteilung der Schi-
lerinnen und Schiler in Real-, Sekundar- und Gymnasialvorbereitungsklassen (,,Spez-
Sek*) erklaren, wobei die Durchlassigkeit zwischen den drei Stufen je nach Schulmo-
dell unterschiedlich gross ist. Allerdings hat die Auswertung der Deutsch- und Mathe-
matiktests gezeigt, dass die Zuteilung in diese drei Niveaustufen nicht nur von den
Schulleistungen abhangt. Zwischen den drei Niveaus gibt es relativ grosse leistungs-
massige Uberschneidungsbereiche. So liegen die Leistungen von 21.5% der Realschii-
ler/innen im Deutsch tber dem Durchschnitt der Sekundarschuler/innen (Mathematik:
7.1%). Umgekehrt erbrachten 14.3% (Deutsch- und Mathematiktest) der Sekundarschi-
ler/innen Leistungen, die unter dem Durchschnitt der Realschiiler/innen lagen. Verein-
zelt erzielten Realschiler/innen sogar bessere Leistungen als der Durchschnitt der Spez-
Sek-Schiiler/innen (2.4% im Mathematiktest, 4.4% im Deutschtest).*> Wenn sowohl die
Eltern als auch die Jugendlichen selber Sekundar- und Realschuler/innen fir unter-
schiedlich fleissig und begabt halten, handelt es sich also ebenso wie bei den Ge-
schlechtsstereotypien um vereinfachende Sichtweisen. Mittels zweifaktorieller Varianz-
analysen haben wir geschlechts- und schultypenspezifische Unterschiede bei Eltern-
und Schiilermerkmalen berechnet.*® Dabei zeigt es sich, dass die Eltern vor allem die
Arbeitshaltung von Madchen und Knaben resp. von Real- und Sekundarschilern unter-
schiedlich einschétzen. So wird eine gute Schulleistung bei Realschiilerinnen deutlich
haufiger mit Anstrengung erklart als bei Realschulern, wie die Abbildung 6.10 zeigt:

*2 \Weitere Angaben vgl. Dokumentationsbande zu den Deutsch- und Mathematiktests.

*® Die Schultypenzugehérigkeit wurde hier (im Gegensatz zu den Mehrebenenanalysen) als individuelles
Merkmal einbezogen.
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Abbildung 6.10: Attribution einer guten Schulleistung mit Anstrengung in Abhéngig-
keit von Schultyp und Geschlecht (Effekte: Geschlecht: F (1, 878) =
6.5, p<.05; Schultyp: F (2, 878) = 10.89, p<.001, Interaktion: F (2,
878) = 3.2, p<.05)

In der Primarschule attribuieren die Eltern eine gute Leistung bei Mé&dchen und Knaben
noch etwa gleich haufig mit Anstrengung, und auch in der Sekundarschule sind die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede gering. Anders in der Realschule: Dort wird der
Grund flr eine gute Leistung bei Médchen h&ufiger bei der Anstrengung gesucht. Be-
zuglich Schulstufe sind die Unterschiede zwischen Primar- und Realschule sowie zwi-
schen Primar- und Sekundarschule signifikant. Eine schlechte Leistung wird bei Knaben
ebenfalls signifikant hdufiger mit mangelnder Anstrengung erklart (p<.01). Die schulty-
penspezifischen Unterschiede sind zwischen Real- und Primarschillern am grossten.
Auch mangelnde Fahigkeiten und fehlendes Interesse wird bei Realschilern signifikant
haufiger als Erklarung fir schlechte Leistungen angegeben als bei Primar- und Sekun-
darschulern (p<.001; keine geschlechtsspezifischen Unterschiede). Kurz zusammenge-
fasst nehmen Eltern von Realschilerinnen und Realschilern ihre Kinder als weniger
begabt und weniger fleissig wahr als Eltern von Primar- und Sekundarschulern. Diese
Einschétzung steht in einem negativen Zusammenhang mit der Leistung (vgl. Tabelle
6.3), wobei dieser Zusammenhang im Sinne einer Wechselwirkung zu interpretieren ist:
Die Attributionsmuster der Eltern sind tendenziell leistungshemmend, beruhen aber auf
konkreten Erfahrungen: Die Eltern erleben das Arbeitsverhalten ihrer Kinder zu Hause
und schétzen ihre Leistungen unter anderem am Kriterium der Schultypenzuteilung ein.

Bei der Hausaufgabensituation ergibt sich insofern ein dhnliches Bild, als dass
Méadchen als fleissiger und selbstandiger wahrgenommen werden als Knaben (p<.01),
und zwar sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Sekundarschule am
grossten. Auch zwischen den Schulstufen gibt es signifikante Unterschiede (p<.05). Se-
kundarschiler werden bei der Hausaufgabenerledigung signifikant selbstdndiger wahr-
genommen als Primar- und Realschiler. Entsprechend kommt es bei Knaben haufiger
zu Konflikten wegen der Hausaufgaben als bei Madchen, wie die folgende Abbildung
zeigt:
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Abbildung 6.11:

Hausaufgaben: Konflikte in Abhangigkeit von Schultyp und Geschlecht (Effek-
te: F (1, 925) = 10.5, p<.001; Schultyp: F (2, 925) = 3.2, p<.01; Interaktion:
F (2,925) = 1.7, p<.05)
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Abbildung 6.12:

Extrinsische Motivation in Abh&ngigkeit von Schultyp und Geschlecht
(Effekte: Geschlecht: F (1, 1085) = 17.2, p<.001; Schultyp: F (2, 1085)
= 9.7, p<.001; Interaktion: F (2, 1085) = 0.70, nicht signifikant)

In der Primarschule sind die Unterschiede noch sehr gering, aber dann 6ffnet sich

zwischen Knaben und Madchen eine Schere. In der 8. Klasse kommt es bei Madchen
aus Sicht der Eltern deutlich seltener zu Konflikten mit den Eltern wegen der Hausauf-
gaben, und zwar unabhéngig davon, ob sie die Real- oder die Sekundarschule besuchen.
Entsprechend h&aufiger kommt es bei Knaben vor, dass Eltern auf eine schlechte Leis-
tung ergebnisorientiert reagieren, d. h. sie drohen Strafen an und / oder versprechen Be-
lohnungen (p<.001). Auf der Realstufe sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede
am kleinsten; bei Realschilerinnen versuchen die Eltern ebenfalls vermehrt, mit diesen
Mitteln bessere Leistungen zu erzwingen. Bei den Schiilerinnen und Schilern findet die
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Sicht der Eltern — Realschdiler strengen sich weniger an als Primar und Sekundar-
schuler, Madchen sind zuverlassiger als Knaben — gewisse Entsprechungen. So schatzen
Médchen ihre intrinsische Motivation hoher ein als Knaben (p<.05). In der 6. Klasse
geben Knaben und Médchen noch deutlich haufiger an, intrinsisch motiviert zu sein.
Die Geschlechtsunterschiede bleiben aber auch in der 8. Klasse bestehen, wo es insge-
samt zu einem Abfall der intrinsischen Motivation kommt. Auch die schultypen- und
geschlechtsspezifischen Unterschiede bei der extrinsischen Motivation sind hoch signi-
fikant (vgl. Abbildung 6.12)

Besonders interessant sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede beziglich der
Fahigkeitsselbstkonzepte fir die Facher Deutsch und Mathematik. Im Fach Deutsch
erbringen die Madchen hochsignifikant bessere Leistungen als die Knaben (F-Werte).
Ihr Fahigkeitsselbstkonzept dagegen ist identisch; Knaben schatzen ihre Féahigkeiten in
Deutsch gleich hoch ein wie Madchen. Unterschiede gibt es zwischen den Schulstufen:
Realschiler/innen haben ein signifikant tieferes Fahigkeitsselbstkonzept als Primar- und
Sekundarschuler/innen. Im Fach Mathematik dagegen schatzen Madchen ihre Fahigkei-
ten deutlich tiefer ein als Knaben (vgl. Abb. 6.13):
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Modell: F (1, 1086) = 27.42, p<.001

Abbildung 6.13: Fahigkeitsselbstkonzept Mathematik in Abhangigkeit von Schultyp und Ge-
schlecht (Effekte: Geschlecht: F (1, 1086) = 121.2, p<.001; Schultyp: F (2,
1086) = 5.8, p<.01; Interakion: F (2, 1086) = .46, nicht signifikant)

Der Unterschied in der Einschatzung der eigenen mathematischen Fahigkeiten besteht
bereits in der 6. Klasse, obwohl sich zu diesem Zeitpunkt die Leistungen von Knaben
und Madchen in der Mathematik noch nicht voneinander unterscheiden. Erst in der 8.
Klasse schneiden Knaben im Test signifikant besser ab. Nicht nur Lehrpersonen und
Eltern, sondern auch die Mé&dchen trauen sich in der Mathematik weniger zu als den
Jungen zugetraut wird. In der 8. Klasse sind ihre Leistungen dementsprechend niedriger
als die der Knaben.**

* Gesamtleistung Médchen (alle Schultypen): M=48.7 P., Gesamtleistung Knaben (alle Schultypen): 51.3
P.; p<.001
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6.4 Empirische Uberprifung des Prozessmodells im
Hinblick auf Unterrichtsstérungen

Im vorhergehenden Kapitel wurde das im Kapitel 6.2 erlauterte Prozessmodell zur Er-
klarung von Schilerverhalten hinsichtlich der Schilerleistungen empirisch tberprift.
Im nachfolgenden Kapitel folgt nun die Analyse bezlglich der Erklarung von Unter-
richtsstérungen.

Im Kapitel 6.4.1 wird kurz das Prozessmodell in die aktuelle Forschung zum The-
ma Unterrichtsstorungen eingebettet. Kapitel 6.4.2 gibt einen Uberblick tber die Auftre-
tenshaufigkeit von Unterrichtsstérungen. Nachfolgend werden in den Kapiteln 6.4.3 —
6.4.5 mittels Mehrebenenanalysen die Zusammenhénge zwischen Eltern-, Schuler-,
Klassen- und Lehrermerkmalen sowie Unterrichtsstérungen dargestellt.

6.4.1 Unterrichtsstorungen als individualisierte (familienbezogene)
Phanomene oder als Zeichen fehlender Systemqualitat

Neben den Schulleistungen sind Unterrichtsstorungen immer wieder Thema in EI-
terngesprachen. In der vorliegenden Studie ist das Verhalten im Unterricht nach Aussa-
ge der Eltern neben einem Informationsaustausch und der Besprechung von Lern-
schwierigkeiten resp. schlechten Noten das drittwichtigste Thema in den regular
stattfindenden Gesprachen mit der Lehrperson. 19.8% der befragten Eltern gaben an,
dass das Unterrichtsverhalten zum Thema wurde.

Wie bereits in Kapitel 2 beschrieben, verstehen wir unter Unterrichtsstorungen
»Blockaden und Widerstande, die ein effizientes Funktionieren des Unterrichtssystems
je nach Schweregrad erschweren oder gar verhindern* (Neuenschwander, 2004 — im
Druck). Somit werden Unterrichtsstérungen als soziale Dimension von Unterricht ver-
standen. Sie sind in der Regel unerwiinscht und werden negativ bewertet, konnen je-
doch allenfalls den positiven Nebeneffekt haben, dass sie zur Umstrukturierung des Un-
terrichtssystems fuhren und damit zu einem Entwicklungsanlass werden.

Vielfach werden Unterrichtsstorungen auf das Verhalten einzelner Schiilerinnen
und Schiler, also auf problematische Verhaltensweisen wie Hyperaktivitat, Unaufmerk-
samkeit und stérendes Verhalten etc. (Burden 1995) zuriickgefuhrt, die sich in ihrem
Schweregrad unterscheiden kdnnen (vgl. Charles 1999). Die Ursachen von Unterrichts-
stérungen koénnen jedoch auch in sachbezogenen Stérungen, bei denen sich die Lernen-
den nicht mit dem zu bearbeitenden Unterrichtsinhalt auseinandersetzen, oder in Sto-
rungen auf der Ebene des Unterrichtssystems gesehen werden (Neuenschwander 2004 —
im Druck). Hierzu gehdren beispielsweise die herrschende Stimmung wéhrend des Un-
terrichts, Konflikte sowie dysfunktionale Kommunikationsmuster. So oder so gilt, dass
es individuelle Unterschiede im subjektiven Empfinden ber das Vorliegen und Aus-
mass einer Unterrichtsstorung gibt.

In unserem Projekt wurden die Schilerinnen und Schiiler gebeten, die Haufigkeit
anzugeben, mit der sie im Unterricht aktiv resp. passiv stoérende Verhaltensweisen zei-
gen. So wurden die Schilerinnen und Schiiler beispielsweise gefragt, ob sie sich im Un-
terricht haufig mit anderen Dingen beschéaftigen, vom Nachbarn abschreiben, in Grup-
penarbeiten ber andere Dinge sprechen, ungefragt dreinreden oder aufstehen. Es wird
angenommen, dass solche Verhaltensweisen auch vermehrt dann auftreten, wenn Sys-
temprozesse gestort werden.
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So vielschichtig Unterrichtsstorungen in ihrem Auftreten sind, so komplex ges-
taltet sich auch die Frage nach den zu Grunde liegenden Erklarungsmodellen.* Neu-
enschwander (2004 — im Druck ) schlagt vor, die Grunde nicht auf eine Einflussquelle
wie Problemschiler, problematische Klassendynamik, dysfunktionales Handeln von
Lehrpersonen im Unterricht oder problematische Schulen zu reduzieren, vielmehr ortet
er in all diesen Bereichen mdgliche Griinde fiir Unterrichtsstérungen. Ahnlich beriick-
sichtigt auch unser in Kapitel 6.2 beschriebenes Prozessmodell diese verschiedenen As-
pekte. Bisher wenig berucksichtigt wurde dabei der Einfluss der Eltern auf berichtete
Unterrichtsstérungen. Mit dem vorliegenden Modell wird versucht, diese Licke zu
schliessen. Wie im Prozessmodell in Kapitel 6.2 dargestellt, gehen wir von verschiede-
nen Bedingungsfaktoren fiir die Entstehung von Unterrichtsstorungen aus. Dazu zahlen
wir elterliches Verhalten und elterliche Erwartungen, Lehrer- und Klassenmerkmale
sowie Schulermerkmale.

Werden die Ursachen flr Unterrichtsstorungen individuell, bei den Schilerinnen
und Schulern gesucht, kann dieses Problemverhalten ein Ausdruck mangelnder Regula-
tionsprozesse oder auch bewussten Storverhaltens sein. Gerade Schilerinnen und Schi-
ler, die in Leistungssituationen zu versagen drohen, werden haufig als Storenfriede aus-
gemacht. Burden (1995, p. 222) fiihrt dazu aus, dass “students who feel that they can
master the required learning tasks and succeed often stay on tasks and succeed. Students
who feel capable are less likely to get off-task and misbehave”. Wir nehmen an, dass
dieser Wirkungszusammenhang auch beztiglich sozialer Prozesse spielt, in welche die
Leistungssituationen eingebettet sind. Dementsprechend werden wir in Ergdnzung zum
bereits dargestellten Prozessmodell Prédiktoren des sozialen Verhaltens, die Sozial-
kompetenz und die Selbsteinschatzung, wie haufig ein Schiler bzw. eine Schilerin an-
dere plagt, in die Analyse mit einbeziehen: Schiilerinnen und Schuler, die Meinungsver-
schiedenheiten akzeptieren und Konflikte mit ihren Mitschillern ohne Gewalt I6sen
kénnen, verfugen tber wichtige Fahigkeiten, um mit schwierigen Situationen umzuge-
hen. Stérungen des Unterrichts sind von ihnen insofern weniger zu erwarten, als dass sie
uber andere Mittel verfiigen, um sich in der Klasse Respekt und Gehor zu verschaffen
als Uber auffélliges Verhalten. Allerdings kann ein sehr extrovertiertes Verhalten und
ein ausgepragtes Durchsetzungsvermdgen dazu fiihren, dass Schilerinnen und Schuler
ihre eigenen Bedurfnisse im Unterricht schlecht kontrollieren kdnnen und erwarten,
dass die Lehrperson auf ihre Vorstellungen und Forderungen eingeht. Entsprechend
nehmen wir auch an, dass Schilerinnen und Schiiler, die im sozialen Kontakt mit
Gleichaltrigen aggressive Verhaltensweisen zeigen, ber wenig adaquate Problemldse-
strategien verfligen und somit auch den Unterricht gehauft stéren (Neuenschwander
2004 - im Druck).

Nach Neuenschwander (2004 — im Druck) kann Sozialkompetenz als spezifischer
Teilbereich von sozialem Wissen umschrieben werden. Sozialkompetenz setzt das Wis-
sen Uber vielféltige soziale Situationen voraus, auf dessen Basis sozial angemessenes
Handeln erfolgen kann. Die Sozialkompetenz schafft die Verbindung vom Wissen zum
Handeln. Sozialkompetenz ,,bedingt demnach die Wahrnehmung und Interpretation so-
zialer Situationen und Probleme, das Bereitstellen von Verhaltensweisen, welche einer-
seits der eigenen Zielverfolgung dienen und zugleich sozial angemessen sind sowie die
Fahigkeit diese sozialen Verhaltensweisen durchzufiihren* (Neuenschwander 2004 - im
Druck). In Ubereinstimmung mit dieser Definition unterscheiden Buhrmester, Furman,
Wittenberg & Reis (1988) fiinf Typen von Sozialkompetenz: Beziehungen initiieren
und aufrecht erhalten, Durchsetzungsfahigkeit, Offenheit, emotionale Unterstiitzung

*® vgl. beispielsweise Burden (1995); Evans, Evans & Schmid 1989).
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und Konfliktfahigkeit. Diese Konzepte wurden von ihnen (ber einen Fragebogen mit 40
Items fiir Erwachsene operationalisiert. Diese Konzeptualisierung konnte aufgrund ihrer
Lange und den flr Erwachsene formulierten Items nicht fir den Fragebogen tGbernom-
men werden. Auch erschienen uns die Aspekte der sozialen Perspektivenibernahme,
des Einfuhlungsvermogens und der Fahigkeit, Kritik anzunehmen, zuwenig explizit
formuliert. Sozialkompetenz wurde in der vorliegenden Studie mit den Konzepten Kon-
fliktmanagement / Kritikfahigkeit, personliche Information / Einfihlungsvermégen /
Perspektiventbernahme und Durchsetzungsvermdgen / Eigenstandigkeit / Offenheit
operationalisiert. Die einzelnen Konzepte setzen sich aus verschiedenen ltems zusam-
men, welche faktoranalytisch zu reliablen Faktoren gruppiert worden sind. Die ltems
wurden zu einem kleinen Teil von Buhrmester et al. (1988) ubernommen resp. in den
Formulierungen an die Altersgruppe der untersuchten Jugendlichen angepasst und zu
einem grosseren Teil neu formuliert.*®

= Konfliktmanagement / Kritikfahigkeit: Jugendliche, die sich als konfliktfahig
einschatzen, kdnnen Meinungsverschiedenheiten gut akzeptieren, auch mal ei-
nen Fehler zugeben und mit Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten, die
sie nicht so gut mogen. Sie versuchen die Argumente des anderen nachzuvoll-
ziehen und Streitereien gewaltlos zu 16sen oder auch mal schlichtend einzugrei-
fen.

= Personliche Information / Einfiihlungsvermdgen / Perspektiveniibernahme: Dar-
unter wird verstanden, dass eine Jugendliche / ein Jugendlicher sich einem guten
Freund / einer guten Freundin anvertrauen kann, mit ihm / ihr Gber alles, auch
Unangenehmes, reden kann, sich aber auch gut in den anderen einftihlen und ihn
unterstutzen kann.

= Durchsetzungsvermogen / Eigenstandigkeit / Offenheit: Eine hohe Auspragung
auf dieser Skala bedeutet, dass eine Jugendliche / ein Jugendlicher angibt, immer
seine Meinung zu sagen, dass andere auf ihn horen, er schnell neue Freund fin-
det, nein sagen und sich selber sein kann.

Fir die Selbsteinschatzung zum Mobbingverhalten mussten die Jugendlichen ankreu-
zen, wie hadufig sie andere Kinder plagen, mithelfen andere Kinder zu drgern, andere
Kinder schlagen oder wegschauen, wenn ein Kind ausgelacht oder geplagt wurde*.

6.4.2 Auftretenshufigkeit von Unterrichtsstérungen

Wie aus der untenstehenden Tabelle enthnommen werden kann, geben Schiilerinnen und
Schiler im Durchschnitt an, den Unterricht eher nicht zu stéren (M = 2.05, SD = .49).
Dabei finden sich grosse individuelle Unterschiede, wobei sich sowohl Schilerinnen
und Schiiler fanden, die angaben, den Unterricht nie zu stéren als auch solche, die an-
kreuzten, sehr haufig zu stéren. Neben der Haufigkeit von Unterrichtsstérungen auf
Schiilerebene ist es nun von Interesse, ob sich die Klassen in der durchschnittlichen
Hé&ufigkeit der berichteten Unterrichtsstérungen unterscheiden. Wie ebenfalls in der Ta-
belle 6.8 dargestellt ist, unterscheiden sich Klassen im Ausmass der berichteten Unter-
richtsstérungen. Darlber hinaus finden sich stufen- und geschlechtsspezifische Unter-
schiede, welche in der Abbildung 6.14 dargestellt sind.

“® Die Items wurden im Rahmen einer kleinen Vorstudie auf ihre Verstandlichkeit hin Gberpriift (vgl. Ka-
pitel 4.1).

" Ausfiihrlichere Informationen zum Thema Mobbing finden sich beispielsweise bei Alsaker (2003).
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Tabelle 6.8: Haufigkeiten von Unterrichtsstdrungen

N Mean SD Min Max

Unterrichtsstdrungen: Schiler/innen (o = .82) 1147 2.05 49 1 4

Unterrichtsstorungen: Klassenmittelwerte 64 2.04 23 157 251
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Abbildung 6.14: Unterrichtsstorungen in Abhangigkeit von Geschlecht und
Schultyp (Effekte: Modell: F (5, 1085) = 18.4, p < .001,
Geschlecht: F (1, 1085) = 10.2, p < .01; Schultyp: F (2,
1085) = 37.6, p < .001, p<.01; Interaktion: F (2, 1085) =
1,p>.05)

In der Oberstufe wird von signifikant mehr Unterrichtsstérungen berichtet, wobei Real-
schulerinnen und -schiller nochmals von signifikant mehr Unterrichtsstérungen berich-
ten als Sekundarschiilerinnen und -schiiler®®. Gleichzeitig berichten Méadchen von signi-
fikant weniger Unterrichtsstorungen als Knaben sowohl in der 6. als auch der 8. Klasse,
die Interaktion ist nicht signifikant. In den nachfolgenden Teilkapiteln wird nun das in
Kapitel 6.2 beschriebene Prozessmodell mittels Mehrebenenanalysen im Hinblick auf
das Ausmass berichteter Unterrichtsstorungen empirisch tberpruft.

6.4.3 Zusammenhange zwischen Elternmerkmalen und Unter-
richtsstorungen
In diesem Teilkapitel werden mittels Mehrebenenanalysen die in unserem Pro-

zessmodell postulierten Zusammenhange zwischen Elternmerkmalen (Einstellungen,
Attributionen und Verhalten) und den Unterrichtsstérungen empirisch tberprift. Ziel

*8 In der vorliegenden Analyse wurde die Zuordnung des Oberstufentyps individuell vorgenommen, d.h.
wer in der Mehrzahl der Hauptfécher das Realniveau besucht, gilt als Realschilerin resp. Realschiler,
wer in der Mehrzahl der Facher das Sekniveau besucht als Sekschiilerin resp. Sekschiiler
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unserer Analysen ist nicht in erster Linie eine moglichst hohe Varianzaufklarung, son-
dern die schrittweise Uberpriifung unseres Prozessmodells. *°

Tabelle 6.9: Erklarung von Unterrichtsstorungen durch Elternerwartungen (Mehrebenenanalyse)

6. Klasse 8. Klasse
Intercept .06 .04
Schichtzugehoérigkeit -12 .04
Erwartung hochster Schulabschluss -.07 -12
Schulleistung: erwartete Individualnorm -.02 -.03
Schulleistung: erwartete kriteriale Norm -.02 .06
Schulleistung: erwartete Sozialnorm - 17** -16***
level-2-Varianz A1+ 13**
level-1-Varianz 90*** .88***
-2*log (likelihood) 949.5 1498.3
erklarte Varianz level 1 1.3% -

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05n= 339/ 538

Anders als bei den Testleistungen haben elterliche Erwartungen einen sehr geringen Er-
klarungswert fiir die Vorhersage von Unterrichtsstorungen. Einzig die erwartete Sozial-
norm erweist sich als signifikanter Pradiktor (vgl. Tab. 6.9). Kinder von Eltern, die im
Vergleich zur Klasse leistungsmassig von ihrem Kind viel erwarten, geben an, den Un-
terricht seltener zu storen. Zusétzlich weist die signifikante level-2-Varianz auf Unter-
schiede in der Auftretenshaufigkeit von Unterrichtsstérungen zwischen den Klassen hin.

In einem néchsten Schritt haben wir die Zusammenhange zwischen Elternverhalten
und Unterrichtsstérungen untersucht.

Tabelle 6.10: Erklarung von Unterrichtsstérungen durch Elternverhalten (Mehrebenenanalyse)

6. Klasse 8. Klasse

Intercept -.02 -.10
Schichtzugehérigkeit -.10 .03
Elternreaktionen auf Autonomieunterstiitzend 0.0 -.03
schlechte Noten

Ergebnisorientiert .09 0.0
Hausaufgabensituation Selbstandigkeit = 24%Fx | L 16***

Konflikte 0 A3**

. . Struktur-Kontrolle -.01 d4x**

Erziehungsstil Autonomieunterstiizend - Zuwen-
(Schilersicht) dung -.30*** - 18***
level-2-Varianz .07 A3**
level-1-Varianz JBFFX| TTEx*
-2*log (likelihood) 953.8 1464.3
erklarte Varianz level 1 16.8% 9.5%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05n= 364 / 550

* Dabei sei nochmals darauf hingewiesen, dass alle in den Mehrebenenanalysen untersuchten intervall-
skalierten Pradiktoren zuvor z-standardisiert wurden, womit eine direkte Vergleichbarkeit ermdglicht
wurde.
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Analog zur Analyse beziiglich der Schulerleistungen ist die Varianzaufklarung fur
Sechstklassler hoher als die fur Achtklassler, doch finden sich in der Wichtigkeit der
analysierten Pradiktoren Unterschiede. Wahrend der Erziehungsstil keinen signifikanten
Erklarungswert fur die Testleistungen hatte, ist er hier von hoher Wichtigkeit. Jugendli-
che, die den Erziehungsstil ihrer Eltern als warm und autonomieunterstutzend erleben
und von einer hohen Selbstéandigkeit bei der Erledigung ihrer Hausaufgaben berichten,
geben an, den Unterricht seltener zu stoéren. In der achten Klasse stéren ausserdem Ju-
gendliche haufiger, die angeben, in Hausaufgabensituationen viele Konflikte zu erleben
und die ihre Eltern als sehr strukturierend und kontrollierend erleben®.

In einem dritten Schritt haben wir die Zusammenhénge zwischen Elternattributio-
nen und Unterrichtsstérungen empirisch Gberpruft.

Tabelle 6.11: Erklarung von Unterrichtsstorungen durch Elternattributionen (Mehrebenenanalyse)

6. Klasse 8. Klasse
Intercept .05 -.06
Schichtzugehorigkeit -.09 .02
Q Féhigkeit und Interesse
> _  (internal stabil) 09 1-06
= S Anstrengung 06 _10*
2 &  (internal variabel) ' '
3 % Verhalten der Lehrperson 11 - 03
£ S (external stabil) ' '
< @ Gliick (external variabel) 08 |.05
-~ Fahigkeit und Interesse I
2 (internal stabil) A 14
w Anstrengung
.§ 2 (internal variabel) 01 05
25 £ Verhalten der Lehrperson 2 |06
£5 @ (external stabil) ' '
< @ 2 Gliick (external variabel) -04  |-.07
level-2-Varianz 09*  |.12**
level-1-Varianz 83***| 85***
-2*log (likelihood) 934.9 1370.5
erklarte Varianz level 1 7.4% 12.8%
Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05 n=344 /498

In der sechsten Klasse erklaren Elternattributionen 7.4%, in der achten Klasse
12.8% der Varianz auf level 1. Ahnlich wie bei den Leistungen scheint die Attribution
von Misserfolg auf Fahigkeit und Interesse besonders ungiinstig zu sein. Jugendliche
von Eltern, die den Misserfolg ihrer Kinder hdufig mangelnder Fahigkeit und fehlendem
Interesse zuschreiben, geben an, den Unterricht haufiger zu stdren. In der achten Klasse
berichten Jugendliche, deren Eltern angeben, Erfolg h&ufig auf Anstrengung zurlickzu-
fihren, dass sie den Unterricht weniger haufig storen. Insgesamt kénnen mit der Be-

>0 Wihrend im Nullmodell (d.h. in der Analyse werden keine Pradiktoren beriicksichtigt) die Klassenvari-
anz fur die sechste Klasse auf dem 0.1- Niveau signifikant ist, ist dies bei der Beruicksichtigung von Pra-
diktoren fur die sechste Klasse nicht mehr der Fall. In der 8. Klasse bleibt die Level-2-Varianz auch unter
Einbezug von Pradiktorvariablen signifikant.
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ricksichtigung von Elternerwartungen, Attributionen und Verhaltensweisen auf der
Schiilerebene bis zu 17 Prozent der Varianz aufgeklart werden. Jugendliche, die den Er-
ziehungsstil ihrer Eltern als autoritativ beschreiben, Hausaufgaben selbstéandig erledi-
gen, aber dennoch bei Bedarf unterstiitzt werden, berichten von weniger Unterrichtssto-
rungen. Positiv wirkt sich auch aus, wenn die Eltern von ihrem Kind im Vergleich zur
Klasse leistungsmassig viel verlangen. Hingegen stéren Jugendliche, die ihre Eltern als
kontrollierend und sehr stark strukturierend beschreiben, h&ufiger im Unterricht. Nega-
tiv wirkt sich auch aus, wenn Eltern angeben, den Misserfolg ihres Kindes haufig auf
mangelnde F&higkeit und Interesse zuriickzufiihren. Keinen Einfluss geht von der
Schichtzugehorigkeit der Eltern aus.

6.4.4 Zusammenhange zwischen Schilermerkmalen und Unter-
richtsstérungen

Waéhrend im letzten Kapitel auf den Einfluss verschiedener elternbezogener Vari-
ablengruppen eingegangen wurde, steht in diesem Kapitel die Wichtigkeit von Schiler-
variablen zur VVorhersage von Unterrichtsstorungen im Zentrum des Interesses. Die
nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die Wichtigkeit einzelner Schiiler-
merkmale in Bezug auf das Ausmass der berichteten Unterrichtsstorungen.

Tabelle 6.12: Erklarung von Unterrichtsstdrungen durch Schiillermerkmale (Mehrebenenanalyse)

6. Klasse 8. Klasse
Intercept 23** -.06
Konfliktmanagement / Kritikfahigkeit - 16%** -09*
_ Personliche Information / Einfiihlungsvermo- .08 .08*
Soziales gen
Verhalten .. . . s
Durchsetzungsvermogen / Eigenstandig- 16%** 15%**
keit
Plagen von anderen Kindern A7F** 32%**
Intrinsische Motivation - 23%** - 21%**
Motivational Extrinsische Motivation .03 -.09
\olition - 27F** - 27F**
Kognitiv Féh!gke!tskonzept Deutsch _ -.09* -.09*
Fahigkeitskonzept Mathematik -.10* -.06
Geschlecht (weiblich) -.22* 10
level-2-Varianz .02 .06**
level-1-Varianz 62*** SB***
-2*log (likelihood) 1043.6 1616.9
erklarte Varianz level 1 35.9% 35.9%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05n= 438 / 689

Die vorliegende Analyse, die motivationale, kognitive und soziale Schillermerkma-
le ins Zentrum stellt, kann auf der Schilerebene 35.4% Varianz aufklaren. Dabei geht
der hochste Erklarungswert von motivationalen Variablen aus. Jugendliche, die sich als
intrinsisch motiviert beschreiben und vorgenommene Ziele auch erreichen, stéren selte-
ner. Von weniger Unterrichtsstérungen berichten auch Jugendliche, die sich als kritik-
und konfliktfahig und mit guten Fahigkeitsselbstkonzepten beschreiben. Hingegen sto-
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ren Jugendliche, die von sich sagen, dass sie haufig andere Kinder plagen und sich
sehr gut durchsetzen kénnen, den Unterricht eher. Dies missen aber nicht unbedingt Ju-
gendliche sein, die schlechte Schulleistungen erbringen. In einer weiterfiihrenden Ana-
lyse haben wir die Gesamttestleistung als zusatzlichen Pradiktor ins Modell einbezogen,
diese wies aber weder in der sechsten noch in der achten Klasse einen signifikanten Er-
klarungswert auf. Werden motivationale, soziale und kognitive Schillermerkmale in die
Analyse einbezogen, stellt das Geschlecht (im Gegensatz zur dargestellten Varianzana-
lyse) im Modell keinen signifikanten Pradiktor mehr dar.

Somit berichten konfliktfahige Jugendliche, die Ziele auch erreichen, die sie sich
gesetzt haben, eine hohe intrinsische Motivation aufweisen und gute Féahigkeitsselbst-
konzepte haben — unabhéngig von ihrem Geschlecht und den erbrachten Schulleistun-
gen — von weniger Unterrichtsstérungen.

6.4.5 Mehrebenenanalyse: Zusammenhange zwischen Lehrer- und
Klassenmerkmalen und Unterrichtsstérungen

Neben elterlichen Einstellungen, Attributionsmustern und Verhaltensweisen sowie
Schiillermerkmalen geht unser Modell davon aus, dass ein Zusammenhang zwischen der
Einschatzung der Lehrperson durch den Jugendlichen sowie Klassenmerkmalen und
dem Ausmass von Unterrichtsstérungen besteht. Im Folgenden wird zuerst auf den Ein-
fluss von Lehrermerkmalen und in einem zweiten Schritt auf die VVorhersagekraft von
Klassenmerkmalen eingegangen. Die Tabelle 6.13 gibt einen Uberblick tiber die Analy-
se von Unterrichtsstérungen durch Lehrermerkmale.

Tabelle 6.13:  Erklarung von Unterrichtsstérungen durch Lehrermerkmale (Mehrebenen-
analyse, Schiilersicht)

6. Klasse 8. Klasse

Intercept 10 -.07
Zufriedenheit mit Lehrperson - 32%** - 28%**
Leistungsbezogene Klassenfiihrung -.02 0
Lehrerethos Beziehungsorientierung .06 .09

Bildungsorientierung - 16** - 15%**
level-2-Varianz .05 12%*
level-1-Varianz J8FF* J9FF*
-2*log (likelihood) 1138.9 1821.8
erklarte Varianz level 1 16.1% 9%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05n= 432 /682

Schilerinnen und Schiiler, die mit ihrem Lehrer / ihrer Lehrerin zufrieden sind und die
ihren Lehrer / ihre Lehrerin als bildungsorientiert beschreiben, haben nicht nur bessere
Schulleistungen (vgl. Kapitel 6.3.4), sondern stéren auch weniger im Unterricht. Noch
wichtiger fur das Ausmass der Stérungen ist jedoch die Zufriedenheit mit der Lehrper-
son. Jugendliche, die mit ihrer Lehrperson zufrieden sind, erbringen zwar keine besse-
ren Leistungen, stéren jedoch signifikant weniger haufig den Unterricht.

Als nédchstes ist nun von Interesse, ob sich - wie theoretisch angenommen - auch
Klassenmerkmale auf das Ausmass von individuell berichteten Unterrichtsstérungen
auswirken. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber den Zusammenhang
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von Klassenmerkmalen und das Ausmass der berichteten Unterrichtsstérungen. Dabei
wurden alle Pradiktoren als level-2-Préadiktoren in die Analyse einbezogen.

Tabelle 6.14: Erklarung von Unterrichtsstérungen durch Klassenmerkmale (Mehrebenenanalyse)

6. Klasse 8. Klasse

Intercept J6**F* 2T *
Prozentualer Anteil von Knaben .03 .02
Prozentualer Anteil von Kinder, die angeben haufig zu 16 s
plagen ' '
Klassenklima / Klassenzufriedenheit -1.4%** -.50*
Schultyp Sekundarschule - -.10

Gemischt - -.38
level-2-Varianz 0 .03
level-1-Varianz 8T7*x** .88***
-2*log (likelihood) 1217.8 1899.4
erklarte Varianz level 1 12.5% 8.3%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05n= 451/ 694

Wie aus der obenstehenden Tabelle ersichtlich wird, haben das Klassenklima und
der prozentuale Anteil von Kindern je Klasse, die angeben, h&ufig zu plagen, einen sub-
stantiellen Zusammenhang mit dem Ausmass der berichteten Unterrichtsstérungen.
Keinen Einfluss hat die Zusammensetzung der Klasse hinsichtlich des Geschlechts.

In der achten Klasse fiihrt der Einbezug der oben aufgefuhrten Pradiktorvariablen
dazu, dass die sonst auf dem 0.01 Niveau signifikante level-2-Varianz verschwindend
klein wird, d.h. die klassenspezifischen Unterschiede im Ausmass der berichteten Un-
terrichtsstorungen sind nicht mehr signifikant. Auch die Zugehdrigkeit zu einer Sek-,
Real- oder Mischklasse kann Unterschiede im Ausmass der berichteten Unterrichtssto-
rungen nicht erklaren. Vielmehr stellen das in einer Klasse herrschende Klassenklima
sowie der prozentuale Anteil je Klasse von Kindern, die angeben, haufig zu plagen,
wichtige Prédiktoren flr das Ausmass berichteter Unterrichtsstorungen dar.

Wahrend fir die erbrachten Leistungen weder das Klassenklima noch der prozen-
tuale Anteil je Klasse von Kindern, die angeben, haufig zu plagen, eine Rolle spielen,
sind diese fir das Ausmass der berichteten Unterrichtsstorungen von entscheidender
Bedeutung.

6.5 Fazit

Der Befund von Krumm (1996), dass Eltern flr die Erklarung von Schiilerverhal-
ten wichtig sind, konnte in unserer Untersuchung bestétigt werden. Unser Kapitel be-
schaftigte sich jedoch nicht nur mit der Frage, welchen Erklarungswert die Eltern fur
das Schulerverhalten haben, vielmehr haben wir in diesem Kapitel ein Prozessmodell
dargestellt, theoretisch fundiert und empirisch Uberprift, das die Leistungen der Schi-
ler/innen und ihre Bereitschaft, den Unterricht zu stéren, mehrperspektivisch erklért.
Einerseits spielen die Erwartungen, Einstellungen und Verhaltensweisen der Eltern eine
Rolle, andererseits haben wir schulspezifische Variablen wie Lehrer- und Klassen-
merkmale in dieses Modell einbezogen. Schliesslich wurden Schulermerkmale wie Mo-
tivation, Volition und F&higkeitsselbstkonzept beruicksichtigt, welche die Bereitschaft
beeinflussen, gute Leistungen zu erbringen und den Unterricht zu stéren.
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Unsere Ergebnisse zeigen, dass der Einfluss der Eltern auch in der Schweiz in
seinem Ausmass nicht zu unterschétzen ist. So liegt bei den Sechstklasslern die Vari-
anzaufklarung durch Elternmerkmale im Deutschtest zwischen 19.8% (elterliches Ver-
halten) und 26.3% (Attributionen), im Mathematiktest zwischen 12.4% (Verhalten) und
26.8 % (Attributionen). Bei den Achtklasslern ist die Varianzaufklarung etwas weniger
hoch, betragt aber immer noch zwischen 20.2% (Attributionen) und 22.7% (Verhalten)
bei den Deutschtests und zwischen 8.3% (elterliches Verhalten) und 14.1% (Erwartun-
gen) bei den Mathematiktests. Die Wichtigkeit von Elternmerkmalen nimmt also mit
zunehmenden Alter etwas ab, ihr Einfluss bleibt aber bestehen. So konnte in einer wei-
terfuhrenden Analyse mittels Strukturgleichungsmodellen gezeigt werden, dass die el-
terliche Erwartung an das Leistungsverhalten der Schilerinnen und Schiler im Klas-
senvergleich einerseits direkt mit den Testleistungen zusammenhéngt, jedoch auch Uber
die Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiiler moderiert wird. Wahrend bei den
Sechstklasslern der direkte Pfad zwischen den elterlichen Erwartungen und den Schi-
lerleistungen deutlich ausgepragter war als der indirekte Pfad tber die Wahrnehmung
der Schilerinnen und Schiiler, bleibt bei den Achtklasslern der direkte Zusammenhang
zwischen der elterlichen Erwartung und den Testleistungen zwar bestehen, nimmt aber
in seiner Wichtigkeit deutlich ab.

Fur die Erklarung von Unterrichtsstorungen kann ebenfalls nicht allein auf Schi-
lermerkmale zurlickgegriffen werden, obwohl Unterrichtsstorungen in Eltern-
Lehrpersonen-Gesprachen meist individualisiert auf Schiilerebene angegangen werden.
Schilerinnen und Schiler neigen weniger dazu, den Unterricht zu stéren, wenn Eltern
hohe Erwartungen beziglich des Leistungsverhaltens im Klassenvergleich haben, die
Kinder als selbstédndig bei der Erledigung der Hausaufgaben wahrnehmen sowie einen
autonomieunterstitzenden, durch hohe Zuwendung gepragten Erziehungsstil praktizie-
ren. Ungunstig wirken sich dagegen ein stark strukturierender und kontrollierender Er-
ziehungsstil, viele Konflikte wegen der Hausaufgaben sowie bei den Achtkl&sslern die
elterliche Zuschreibung von schlechten Leistungen auf Fahigkeit und Interesse aus.

Die Schichtzugehdrigkeit spielt zwar fiir die Auspragung gewisser Elternmerkmale
eine Rolle (z. B. Erwartungen an den héchsten Schulabschluss), ihr direkter Einfluss auf
die Schulerleistungen ist jedoch gering und auf die Unterrichtsstorungen vernachlassig-
bar.

Die zahlreichen signifikanten Korrelationen zwischen Eltern- und Schilermerkma-
len weisen — neben den bereits erwahnten Befunden der Strukturanalysen - darauf hin,
dass es Zusammenhdnge zwischen Elternerwartungen, -einstellungen und -
verhaltensweisen und den Schillermerkmalen gibt. Dieser Befund ist zwar erwartet
worden, aber nicht ganz unproblematisch, denn die Wahrnehmung der Eltern und die
Selbsteinschatzung der Kinder unterliegt gewissen Stereotypisierungen. So erkléren sich
die Eltern bei Madchen eine gute Note haufiger mit Fleiss als bei Knaben, und sie be-
richten von weniger Konflikten mit Hausaufgaben. Bei Realschilerinnen und Realschii-
lern kommt es signifikant hdaufiger vor als bei Primar- und Sekundarschdilern, dass sich
die Eltern schlechte Leistungen mit mangelnden Féahigkeiten und fehlendem Interesse
erklaren. Auch die Schilerinnen und Schiler selber schatzen sich je nach Geschlecht
und Schultyp unterschiedlich ein. So haben Méadchen ein signifikant niedrigeres Fahig-
keitsselbstkonzept in Mathematik, und zwar auf allen drei Schulstufen, obwohl sich ihre
Leistungen erst in der 8. Klasse von denjenigen der Knaben unterscheiden.

Dieser Befund ist insofern brisant, als das Fahigkeitsselbstkonzept fur die Erkla-
rung von Schilerleistungen eine wichtige Rolle spielt. Einen geringeren Erklarungswert
fur die Schilerleistungen haben dagegen die Motivation und die Volition. Allerdings
storen diejenigen Schulerinnen und Schiler haufiger, welche von einer niedrigen Voli-
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tion und intrinsischen Motivation berichten. Weniger hdufig stéren Schulerinnen und
Schiiler mit einem hohen Fahigkeitsselbstkonzept und einer guten Konfliktlése- und
Kritikfahigkeit. Kognitive, soziale und motivationale Schiilermerkmale sind demnach
nicht nur fir das Leistungsverhalten relevant, vielmehr sind sie auch fur das Ausmass
der berichteten Unterrichtsstérungen wichtig. In der achten Klasse kdnnen die Schiiler-
merkmale sogar bedeutend mehr Varianz im Hinblick auf die Unterrichtsstérungen als
auf die Testleistungen erklaren.

Schilerverhalten héngt also sowohl mit Eltern- als auch Schiilermerkmalen zu-
sammen. Dabei konnen Elternmerkmale Schilerleistungen besser erkléren als Unter-
richtsstérungen. Bei den Schiulermerkmalen ist es — insbesondere fiir die Achtkléssler —
genau umgekehrt. Fur die Erklarung von Unterrichtsstorungen haben die Schilermerk-
male eine bedeutendere Aussagekraft als die Elternmerkmale.

Die in unserem Modell einbezogenen Variablen auf Klassenebene (Lehrer- und
Klassenmerkmale) tragen (mit Ausnahme der Strukturvariable ,,Schultyp®) zur Erkla-
rung von Schilerleistungen wenig bei. Am wichtigsten ist das Lehrerethos: Schulerin-
nen und Schiler, die ihre Lehrperson als eher bildungsorientiert wahrnehmen, erbringen
bessere Leistungen als solche, die sie als eher beziehungsorientiert beschreiben. Die
leistungsbezogene Klassenfiihrung dagegen wirkt sich nicht leistungsférdernd aus, und
es spielt auch keine Rolle, ob die Schiiler/innen mit ihrer Lehrperson zufrieden sind. Al-
lerdings hat die Zufriedenheit mit der Lehrperson einen Erklarungswert fir die Auspra-
gung von Unterrichtsstorungen. Auch berichten Jugendliche aus Klassen mit gutem
Klassenklima — unabhédngig von der besuchten Klassenstufe resp. vom Schultyp - von
deutlich weniger Unterrichtsstorungen. Auch wird in Klassen, in denen es prozentual
wenig Kinder gibt, die angeben, hdufig zu plagen, weniger gestort.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich unser Prozessmodell bei der em-
pirischen Uberpriifung bewahrt hat. Schiilerverhalten lasst sich nur unter Beriicksichti-
gung des komplexen Wechselspiels zwischen schulischen und h&uslichen Einflussfakto-
ren angemessen erfassen und erkléren, wobei die Eltern mit ihren Einstellungen und
ihrem Verhalten in diesem Wechselspiel eine Schlusselrolle spielen.
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7 Zusammenarbeit: Konzepte und Wirkungen

Nachdem in Kapitel 5 das Verhéltnis von Schule und Familie und in Kapitel 6 fa-
miliare Bedingungen von Schulerleistungen untersucht worden sind, steht nun die Ana-
lyse der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen im Zentrum. Insbesondere
wollen wir die postulierten Funktionen der Zusammenarbeit testen, die in Kapitel 3 ein-
geflihrt worden sind. Um Probleme und Chancen der Zusammenarbeit zu illustrieren,
werden aber eingangs Fallbeispiele vorgestellt und heuristische Thesen daraus abgelei-
tet. Danach werden Kriterien entwickelt, von denen wir annehmen, dass sie auf eine er-
folgreiche Zusammenarbeit hinweisen. Mit Erfolg meinen wir, dass sowohl die Eltern,
die Lehrpersonen und die Schilerinnen und Schiler beim Erreichen dieser Kriterien be-
sonders profitieren kdnnen. Es wird dann untersucht, in welchem Ausmass und unter
welchen Bedingungen diese Kriterien erreicht werden und ob Eltern, Lehrpersonen und
Schilerinnen und Schuler tatsachlich bei der Erfillung dieser Kriterien profitieren kon-
nen. In Kapitel 8 werden sodann gesellschaftliche und politische Grundlagen der Zu-
sammenarbeit vertieft bearbeitet.

7.1 Zusammenarbeit aus der Sicht der Beteiligten:
Sechs Fallgeschichten

Die folgenden sechs Fallgeschichten zeigen sechs verschiedene Verlaufe der Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern, Lehrpersonen und Schiilern / Schilerinnen. Anlass der
vertieften Zusammenarbeit sind in allen sechs Fallbeispielen die Schulleistungen der
Jugendlichen. Daneben kommen aber eine Reihe weiterer Themen zur Sprache. Die be-
fragten Eltern, Lehrperson und Schler / Schiilerinnen dusserten sich einerseits zu ihrem
eigenen Fall (deskriptive Ebene), sie wurden aber auch dartber befragt, wie sie sich die
Zusammenarbeit vorstellten, welche Winsche sie diesbezlglich an die andere Seite hat-
ten und welchen Nutzen sie in der Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus
sehen wirden (normative Ebene). Bei der Darstellung der Fallgeschichten achteten wir
besonders darauf, die teils sehr unterschiedlichen Perspektiven aller drei Seiten heraus-
zuarbeiten und miteinander zu vergleichen. Jede Fallgeschichte ist mit einem kurzen
Kommentar versehen, der ein Fazit zieht und auf besonders interessante Sachverhalte
hinweist. Abgerundet wird das Kapitel von einigen Schlussfolgerungen, die in Form
von Thesen bewusst zugespitzt formuliert sind und einen Beitrag zur Diskussion tiber
sinnvolle Formen und mdgliche Wirkungen der Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus leisten sollen.

7.1.1 Falldarstellung 1: Schulschwierigkeiten wahrend des Uber-
trittsverfahrens in der 6. Klasse

Das Kind in der Schule und zu Hause:

Nick Gurtner *'besucht die sechste Primarklasse. Weil seine Leistungen wahrend
des Ubertrittsverfahrens plotzlich schlechter wurden, wird er die Realschule besuchen.
Madglicherweise haben die Hinweise seiner Eltern, dass seine Leistungen wahrend des
Winterquartals noch etwas besser werden sollten, auf ihn einen Druck ausgetibt, mit

> Alle Namen wurden zufallig gewahlt.
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dem er nicht umgehen konnte. Jedenfalls zeigte er pl6tzlich neue, unangenehme Verhal-
tensweisen gegendber den Eltern. Er informierte sie nicht korrekt Giber seine Noten und
verweigerte die Erledigung der Hausaufgaben. Die Eltern suchten daraufhin den Kon-
takt mit Herrn Affolter, Nicks Lehrer. Gemeinsam wurden verschiedene Massnahmen
vereinbart. So musste Nick ein Hausaufgabenbchlein fuhren, das von den Eltern kon-
trolliert wurde. Der gewinschte Erfolg blieb aber aus. Nick zeigte zwar vordergrindig
Einsicht, anderte sein Verhalten aber kaum. Die Eltern kamen zum Schluss, dass sie mit
vermehrtem Druck (unter anderem schrankten sie seine sportlichen Freizeitaktivitaten
ein) nicht zum Erfolg kommen wirden. Die Kontrollmassnahmen wurden aufgehoben,
und seither erbringt Nick wieder bessere Leistungen. Der Tatsache, dass er nun die Re-
alschule besuchen wird, steht Nick zwiespaltig gegentber. Einerseits mochte er lieber in
der Realschule gute Noten haben als in der Sekundarschule schlechte. Andererseits
spricht er davon, dass er vielleicht nochmals eine Chance bekommen werde. Die Eltern
glauben allerdings, dass es daflr vorlaufig zu spét sei.

Frau Gurtner investiert jeden Tag sehr viel Zeit, um mit ihren beiden Kindern die
Hausaufgaben zu erledigen. Sie ist der Meinung, dass in der Schule gewisse Dinge ver-
nachlassigt wurden, auf die sie Wert lege (z. B. Einmaleins, genau in die Hauschen
schreiben beim Rechnen). Das fiihre bei der Erledigung der Hausaufgaben zuweilen zu
Spannungen mit den Kindern. Nick seinerseits ist der Meinung, dass ihm die Mutter bei
den Hausaufgaben zu sehr hilft. Er bemiht sich, seine Hausaufgaben soweit mdglich
selbstandig zu erledigen und nur bei Schwierigkeiten um Hilfe zu bitten. Das Verhaltnis
zu seinen Eltern beschreibt er als gut. Es ist ihm wichtig, dass sie Verstandnis fir
schlechte Noten zeigen, wenn sie sehen, dass er sich angestrengt hat. Andernfalls rea-
gieren sie auch einmal verérgert.

Zusammenarbeit zwischen Herrn Affolter und der Familie Gurtner

Das Ehepaar Gurtner hat die Zusammenarbeit mit Herrn Affolter als sehr konstruk-
tiv erlebt, obwohl das gemeinsame Ziel, der Ubertritt von Nick in die Sekundarschule,
letztlich nicht erreicht wurde. Sie hatten das Geflihl, Riickendeckung zu bekommen und
fir ihre Anliegen Verstandnis zu finden. Zudem ist Frau Gurtner iberzeugt, dass sich
auch das Kind sicherer und wohler fiihle, wenn es spire, dass Eltern und Lehrpersonen
am gleichen Strick z6gen. Fr sie sind Elterngesprache ganz wichtig, weil hier Gele-
genheit besteht, auf die individuelle Situation ihres Kindes einzugehen. Zudem besu-
chen sie gemeinsam die Elternabende. Weitere Anldsse wie z. B. ein Konzert des
Schulchores besucht Frau Gurtner in der Regel allein. Auch in den Augen von Herrn
Affolter waren die Gesprache mit dem Ehepaar Gurtner von einer Atmosphare der Of-
fenheit gepragt. Die vereinbarten Massnahmen flhrten leider nicht zum Erfolg, und
Herr Affolter stellt sich im Nachhinein die Frage, ob ein schriftliches Festhalten der
Abmachungen und eine rigorosere Kontrolle von Nick sinnvoll gewesen wéren. Nick
selber kann sich an die Zusammenarbeit zwischen seinen Eltern und Herrn Affolter nur
bruchstiickhaft erinnern. Er sieht den Grund fir seinen voribergehenden Leistungsein-
bruch Kklar bei sich selber und nicht bei den Eltern oder beim Lehrer. Ein Schlisseler-
lebnis war fiir ihn ein Lernberichtsgespréach, bei dem ihm beide Seiten Mut machten und
er Tipps bekam, wie er besser und schneller lernen kdnne. Seither gibt er sich mehr
Miihe.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Gurtner dussert sich sehr positiv Uber die Unterstiitzung, welche die Familie
von Herrn Affolter erhalten hat. Sie findet es sehr sinnvoll, dass er anstelle eines Eltern-
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abends ein weiteres individuelles Elterngesprach anbietet. Der Austausch tber all-
fallige Schwierigkeiten flhrt dazu, dass Eltern und Lehrperson auf das gleiche Ziel hin
arbeiten kdnnen und das Kind spurt, dass sich beide Seiten in ihrer erzieherischen
Grundhaltung einig sind. Sie ist Uberzeugt, dass dies dem Kind Sicherheit gibt, auch
wenn daraus nicht zwingend eine Leistungssteigerung folgt. Offene Wiinsche hat Frau
Gurtner im Bereich von lernstoffbezogenen Informationen. Diese kdnnten ihr helfen,
mit dem Kind zu lernen. Eine Art ,,Anlaufstelle”, wo bei Schwierigkeiten mit Hausauf-
gaben nachgefragt werden konnte, wirde sie ebenfalls sehr begrussen.

Herr Affolter hebt vor allem die gegenseitige Information als sein wichtigstes An-
liegen der Elternzusammenarbeit hervor. Er will, dass die Eltern Gber die Leistungen
und das Lernverhalten ihres Kindes informiert sind, damit auch der Ubertrittsentscheid
mdoglichst in gegenseitigem Einvernehmen geféllt werden kann. Daher bietet er neben
dem Ubertrittsgesprach in der 6. Klasse ein weiteres freiwilliges Gesprach in der 5.
Klasse an. Trotz dieses grossen Aufwandes, der auch von Frau Gurtner hervorgehoben
wird, ist Herr Affolter der Meinung, die Elternzusammenarbeit eher ,,auf Sparflamme*
zu betreiben. So sieht er es beispielsweise nicht als seine Aufgabe an, Kontakte zwi-
schen Eltern zu ermdglichen, weshalb er keine geselligen Veranstaltungen organisiert.
Lerntipps und Materialien gibt er nur an interessierte Eltern weiter, wobei diese oft eher
ubermotiviert seien und eher ,,gebremst“ werden mussten. Den Anliegen von Frau
Gurtner beziiglich Hausaufgabenunterstiitzung steht er also grundsétzlich zurtickhaltend
gegenuber. Er betont aber ebenfalls, dass eine Gbereinstimmende Grundeinstellung ge-
geniiber dem Kind wertvoll ist. Gleichzeitig betont er, dass das Kind einbezogen wer-
den und begreifen muss, welche Verhaltensdnderungen von ihm erwartet werden.

Auch Nick betont, dass der Austausch von Informationen zwischen Eltern und
Lehrpersonen wichtig sei, einerseits tber das Kind, aber auch tber den Schulbetrieb.
Eine zu engmaschige Absprache, welche eine Kontrolle bedeuten wiirde, lehnt er aller-
dings ab. So findet er es sinnvoll, dass die Eltern durch die Schulzeugnisse tber die
Leistungen der Kinder informiert werden, so dass diese die Mdglichkeit haben, eine
schlechte Note mit einer besseren Leistung in der n&chsten Priifung zu korrigieren. Die
Erziehung sollte seiner Meinung nach nur bei schulischen Belangen (z. B. Hausaufga-
ben) oder bei grosseren Vergehen der Schiiler/innen ein Thema sein. Auch findet er es
nicht unbedingt hilfreich, wenn Lehrpersonen Eltern Anweisungen geben, wie sie mit
ihrem Kind lernen sollen. Der Schulerfolg hange insbesondere vom Kind ab, insofern
ist fir ihn die Frage nicht geklart, ob eine intensive Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Lehrpersonen leistungsférdernd sei.

Kommentar

Obwohl das Ziel der Zusammenarbeit zwischen der Familie Gurtner und Herrn Af-
folter, Nick den Ubertritt in die Sekundarschule zu ermdglichen, nicht erreicht wurde,
beurteilen die beteiligten Personen die Zusammenarbeit positiv. Daflr ist das Engage-
ment von Herrn Affolter ausschlaggebend. Frau Gurtner betont, dass sie den damals no-
tigen Rickhalt von ihm bekommen und sich mit ihren Anliegen ernst genommen ge-
flihlt habe. Das Fallbeispiel zeigt, dass Zusammenarbeit nicht nur dann als erfolgreich
erlebt wird, wenn die gemeinsam festgelegten Ziele erreicht werden. Nick selber, der
sich nur noch bruchsttickhaft an die Zusammenarbeit zwischen seinen Eltern und dem
Lehrer erinnert, streicht seine eigene Verantwortung fir sein Lernen heraus. Fir ihn war
entscheidend, dass ihm beide Seiten Mut gemacht und Unterstiitzung zugesichert haben.

Bei den Zielen der Zusammenarbeit setzen Herr Affolter und Frau Gurtner unter-
schiedliche Schwerpunkte: Er betont die Wichtigkeit des gemeinsamen Informations-
austausches, die ubereinstimmende Grundhaltung gegeniiber dem Kind, die ihm Sicher-
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heit und Rickhalt verleihen soll. Auch Uber den Sinn und Zweck von stofflich-
inhaltlichen Hilfestellungen fur die Eltern gehen ihre Meinungen auseinander. Aber die-
se Differenzen sind unwesentlich. Entscheidend sind die gemeinsamen Bemiihungen im
Interesse des Kindes und die gute Beziehung zwischen den Gesprachspartnern.

7.1.2 Falldarstellung 2: Lernstérung und Aussenseiterrolle

Das Kind in der Schule und zu Hause:

Madlen Hofer geht in die 6. Klasse und wird spater die Realschule besuchen, da ih-
re Schulleistungen mehrheitlich ungeniigend sind. Vor allem in der Mathematik und in
Franzosisch hat sie grosse Schwierigkeiten. Weil bei ihr in der 5. Klasse eine Dyskalku-
lie und ein ADS (Aufmerksamkeitsdefizit-Syndrom) diagnostiziert wurden, bekommt
sie seit einiger Zeit von einer schulischen Heilpddagogin Zusatzunterricht. In der Klasse
ist sie inzwischen gut integriert. Madlen lebt mit ihren Eltern und zwei Geschwistern
zusammen. Sie hat zu ihren Eltern ein gutes Verhaltnis und ist der Meinung, dass diese
sich genligend Zeit fur sie nehmen. Ihre schlechten Schulleistungen nehmen die Eltern
mehr oder weniger stillschweigend zur Kenntnis. Die Hausaufgaben erledigt Madlen
inzwischen weitgehend selbstandig, nachdem die Mutter friiher oft ganze Nachmittage
mit ihr gelernt hatte. Sie kann sich aber jederzeit Hilfe holen, entweder bei ihren Eltern
oder bei ihrer jingeren Schwester.

Zusammenarbeit zwischen Frau Balsiger und der Familie Hofer

Die schlechten Mathematikleistungen von Madlen waren fur die Familie, inshe-
sondere fur Frau Hofer, lange Zeit eine grosse Belastung. Sie meldete sich deswegen
bereits in der 3. und 4. Klasse bei den Lehrkraften von Madlen, aber es geschah nichts.
Die Lehrpersonen wiesen Frau Hofer lediglich an, mehr mit Madlen zu tben, was bei
der Hausaufgabenerledigung regelmassig zu Tranen fuhrte. Frau Hofer glaubt, dass den
Lehrkraften das notige Wissen fehlte, um die Schwierigkeiten von Madlen richtig ein-
zuschatzen und die notwendigen Schritte einzuleiten. Als Madlen in die 5. Klasse kam,
fiel ihrer neuen Klassenlehrerin, Frau Balsiger, auf, dass Madlen in der Klasse gemobbt
wurde. In gegenseitigem Einvernehmen wurde die Erziehungsberatungsstelle einge-
schaltet. Obwohl Madlen inzwischen besser in der Klasse integriert ist, wird sie auf ih-
ren eigenen Wunsch und mit der Unterstiitzung von Frau Balsiger die 7. Klasse ohne
ihre alten Schulkameradinnen und —kameraden besuchen. Damit soll ihr ein Neuanfang
ermoglicht werden.

Obwohl sich die Eltern immer noch Sorgen um die schulischen Leistungen ihrer
Tochter machen, stellen sie eine enorme Verbesserung der Situation fest. Madlen geht
inzwischen trotz ihrer vielen Misserfolgserlebnisse gerne zur Schule. Beim letzten
Ubertrittsgesprach konnten Frau Balsiger und der ebenfalls anwesende Mathematikleh-
rer die Befurchtungen der Eltern zerstreuen, Madlen misse die Klasse wiederholen oder
eine Kleinklasse besuchen. Stattdessen machten sie ihr Mut und wiesen auf die Fort-
schritte hin, die sie bereits gemacht habe. Frau Hofer ist sehr froh, dass Frau Balsiger
ihre Angste und Sorgen von Anfang an ernst nahm und sowohl wegen des Mobbings als
auch wegen der Lernstérung die notwendigen Schritte einleitete. Sie fiihlt sich von ihr
ernst genommen und schatzt ihre Kompetenz und ihr Engagement ausserordentlich.

Madlen selber erinnert sich nur bruchstiickhaft an die Zusammenarbeit zwischen
Frau Balsiger und ihren Eltern. Sie geht aber ebenfalls kurz auf das erwihnte Ubertritts-
gesprach ein, an dem ihr Mut gemacht und ihre Fortschritte gelobt worden seien.
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Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Balsiger flhrt jedes Jahr einen bis zwei Elternabende durch, bei denen es um
schulische Themen geht. Zudem finden einmal jahrlich Elterngesprache sowie ein ge-
selliger Anlass statt, der den Eltern Gelegenheit bietet, einander besser kennen zu ler-
nen. Diese Anldsse werden von fast allen Eltern besucht (Ausnahmen sind Eltern mit
schlechten Sprachkenntnissen). Frau Balsiger fragt zuweilen Eltern flr die Mitarbeit bei
einem Klassenprojekt an. Wegen der zeitlichen Belastung bezieht sie die Eltern aber nur
dann in den Unterricht ein, wenn diese ihr als Fachpersonen von Nutzen sind. Auf An-
frage berét sie die Eltern von Kindern mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten, betont
aber, dass sie nicht entscheiden kdnne, was fir das Kind das Sinnvollste sei. Wichtigs-
tes Ziel der Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus ist fur Frau Balsiger ganz
klar das Wohlbefinden des Kindes. Wenn Kinder und Jugendliche wiissten, dass sie von
beiden Seiten ernst genommen wiirden und man sich um sie bemiihe, gehe es ihnen bes-
ser. Zudem kann im erzieherischen Bereich und bei der Schulleistung mehr von den
Kindern gefordert werden, wenn eine Zusammenarbeit stattfindet. Frau Balsiger Gber-
tragt den Eltern ganz bewusst eine Mitverantwortung fiir das Verhalten ihres Kindes,
indem sie diese wochentlich dartiber informiert. Gerade in dieser schwierig zu fiihren-
den Klasse, in der es einige Disziplinprobleme gibt, findet sie es ganz wichtig, dass die
Eltern Mitverantwortung ibernehmen. Da die Kinder meist nicht wollen, dass die Eltern
von ihrem Fehlverhalten erfahren, hat sie mit diesem System gute Erfahrungen ge-
macht, auch wenn sich damit nicht alle Probleme 16sen lassen. Frau Balsiger hat kaum
je Auseinandersetzungen mit Eltern gehabt, und Grenzen der Zusammenarbeit sieht sie
nur wegen der zeitlichen Belastung. Sie wirde die Einflihrung einer bezahlten Sprech-
stunde fiir Eltern sehr begrissen.

Bei der Familie Hofer hat Frau Balsiger ihr Ziel, das Wohlbefinden des Kindes
(und damit der ganzen Familie) zu steigern, klar erreicht. Frau Hofer schildert ausfihr-
lich ihre Erleichterung dartiber, dass sie nach vielen enttduschenden Erfahrungen ein
offenes Ohr fur ihre Sorgen und Anliegen gefunden hat. Die Kommunikation mit den
friheren Lehrkraften von Madlen war durch Missverstandisse und mangelndes Prob-
lembewusstsein geprégt gewesen. Frau Hofer sieht das Ziel der Zusammenarbeit vor
allem darin, einander besser kennen zu lernen, Missverstandnisse friihzeitig zu klaren
und ein Vertrauensverhéltnis zwischen den Eltern und den Lehrpersonen aufzubauen.
Dies konne auch positive Auswirkungen auf die Leistungen haben und eine Anndherung
der Erziehungsvorstellungen mit sich bringen. Fir das Ehepaar Hofer ist es selbstver-
standlich, allein oder zu zweit alle Schulanlésse ihrer drei Kinder zu besuchen. Neben
den Anlassen der gesamten Schule schatzt Frau Hofer vor allem die Elternabende auf
Klassenebene, bei denen es auch Raum fir Gespréche gibt. Allerdings findet sie es nicht
notig, dass noch mehr Elternanlésse organisiert werden. Es kdmen ja doch immer wie-
der die gleichen interessierten Eltern, und die anderen wirden unerreichbar bleiben.

Madlen dussert sich zur Frage nach den Zielen und Aufgaben der Zusammenarbeit
zwischen Schule und Elternhaus zurtickhaltend, meint aber, dass Eltern sowohl uber die
Leistungen als auch Uber das Verhalten ihrer Kinder informiert werden sollten. Der
Ubertrittsentscheid nach der 6. Klasse sollte ihrer Ansicht nach gemeinsam geféllt wer-
den.

Kommentar

Das Fallbeispiel ist besonders interessant, weil sowohl tber gelungene als auch
uber nicht gelungene Zusammenarbeit berichtet wird. Die Lernschwéchen von Madlen
wurden von ihrer Mutter als dramatisch erlebt. Sie fand aber fiir ihre Sorgen bei den
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Lehrpersonen allzu lange kein offenes Ohr, so dass erst in der 5. Klasse eine Abklarung
in die Wege geleitet und die Diagnose ,,ADS" und ,,Dyskalkulie* gestellt wurde. Feh-
lendes Wissen bei den Lehrpersonen lber Lernstdrungen war dafur mitverantwortlich.
Allerdings betonte Frau Balsiger ebenfalls, keine Expertin fiir Lernstérungen zu sein.
Sie nahm aber die Sorgen der Mutter ernst, beobachtete Madlen aufmerksam und merk-
te daher auch, dass sie in der Klasse gemobbt wurde. Seit beide Probleme gezielt und
professionell angegangen wurden, hat sich die Lebensqualitat von Madlen und ihrer
Mutter enorm verbessert. Frau Hofer gelingt es nun, die Schulleistungen ihrer Tochter
zu akzeptieren und ihr die Verantwortung fur die Erledigung der Hausaufgaben zu tiber-
tragen. Madlen ihrerseits geht wieder gerne zur Schule und hat an Selbstvertrauen ge-
wonnen, obwohl sie nach wie vor keine gute Schulerin ist und beztglich ihrer Leistun-
gen viele Enttduschungen hinnehmen muss.

7.1.3 Falldarstellung 3: Schulschwierigkeiten nach dem Umzug der
Familie

Das Kind in der Schule und zu Hause:

Odette Indermiihle ist das &lteste von sechs Kindern in einer ,,Patchwork-Familie®.
Da die Familie innerhalb eines Jahres zweimal umgezogen ist, musste sie zweimal die
Schule wechseln. In der Folge hatte sie Stoffliicken, und ihre Noten waren in der Se-
kundarschule zu Beginn sehr schlecht, und zwar vor allem im Fach Franzdsisch. Sie
strengte sich zu wenig an und steckte in einem Motivationstief, bis ihr von der Schule
bezahlte Nachhilfestunden ermdglichten, ihren Rickstand aufzuholen. Inzwischen sind
ihre schulischen Leistungen deutlich besser geworden, und seit sie in der Klasse eine
Freundin gefunden hat, fuhlt sie sich dort sehr wohl. Allerdings gibt es einige Knaben,
die den Unterricht massiv storen, was sowohl fiir die Lehrkrafte als auch fur die Klasse
zermirbend ist. Das flihrt auch dazu, dass die Klassenlehrerin, Frau Christen, zuweilen
auch mit denjenigen sehr streng sei, die nichts getan hatten. Davon abgesehen geht
Odette gern zu ihr in die Schule.

Obwohl sechs Kinder in der Familie leben, nimmt sich die Mutter, Frau Indermih-
le, fur jedes die notige Zeit. Odette erledigt ihre Hausaufgaben selbsténdig, aber Frau
Indermuhle ist es sehr wichtig, dass sie ihren Kindern helfen kann, unangenehme Erleb-
nisse aus der Schule zu verarbeiten, indem sie ihnen zuhort und sich nétigenfalls mit
einer Lehrperson in Verbindung setzt, wenn Klarungsbedarf besteht.

Zusammenarbeit zwischen Frau Christen und der Familie Indermuhle

Frau Indermuhle dussert sich zur Zusammenarbeit mit Frau Christen kritisch. Zum
einen storte sie sich daran, dass sich Frau Christen beim ersten Elterngesprach fast nur
an ihre Tochter gewandt und die Eltern ,,links liegen gelassen* habe. Auch Odette er-
wahnt, dass sie dies sehr befremdet habe. Zum anderen dauerte es ihrer Meinung nach
zu lange, bis Frau Christen etwas unternommen und Franzdsisch-Nachhilfeunterricht
bei einer pensionierten Lehrerin organisiert habe. Sie hatten sich als Eltern zu wenig
ernst genommen geflihlt und das Gefuihl gehabt, Frau Christen habe kein offenes Ohr
fiir ihre Anliegen. Zudem beschreibt sie Frau Christen als strenge, zuweilen ungerechte
Lehrerin, obwohl sich Odette deutlich positiver tber sie dussert.

Von diesen Spannungen ist auf der Seite von Frau Christen viel weniger zu spuren.
Sie beschreibt die Atmosphare des ersten Elterngesprachs als angenehm und berichtet,
wie sie den Eltern geholfen habe, bezahlte Nachhilfestunden fiir ihre Tochter zu organi-
sieren. Allerdings erwahnt sie zwei Vorkommnisse, in denen der Vater auf eine sehr
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fordernde Art Anspriiche gestellt habe (einmal ging es um einen Busbetrieb zwi-
schen dem Wohnort der Familie und dem Schulort, das zweite Mal musste ein Snowbo-
ard fir Odette aufgetrieben werden, damit sie am Skilager teilnehmen konnte). Daran
habe sie sich sehr gestort.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Indermihle schildert anhand verschiedener Episoden, die sie mit ihren anderen
Kindern und ihren Lehrpersonen erlebt hat, worauf es ihr bei der Zusammenarbeit an-
kommt: Es braucht eine offene Gesprachsatmosphare, in der beide Gesprachspartner
einander zuhoren und aufeinander eingehen. Nur wenn diese Voraussetzung erfullt ist,
flhlt sich Frau Indermuhle ernst genommen und kann ihre Anliegen &ussern. Wenn die
Beziehung zwischen Eltern und Lehrperson nicht stimmt, wird das Kind unter Umstén-
den in der Schule schikaniert, statt dass ihm geholfen wird. Dieser offene Dialog, in
dem auch Uber die Entwicklung des Kindes ausgetauscht wird, ist Frau Indermihles
wichtigstes Anliegen. Sie mdchte nicht starker in das Schulgeschehen einbezogen wer-
den, und sie betont, dass die Verantwortung fir die Erziehung ihrer Kinder bei ihr liege
und sie diese nicht an die Schule delegieren wolle. Trotz dieser eher distanzierten Hal-
tung hat das Ehepaar Indermihle aber verschiedene von der Schule organisierte Anldsse
wie ein Schulerkonzert, einen Informationsabend im Berufsbildungszentrum sowie ei-
nen Elternabend gemeinsam besucht.

Frau Christen fuhrt in der siebten Klasse mit allen Eltern Gesprache, in der achten
nur noch mit denjenigen, die dies wiinschen. Wenn es schulische oder disziplinarische
Schwierigkeiten mit einzelnen Kindern gibt, sucht sie den Kontakt mit den Eltern. Ihr
Ziel ist es, mit ihnen Gber die Probleme des Kindes auszutauschen und in seinem Inte-
resse die beste Losung zu suchen. Wenn sie mehr tber den Hintergrund eines Kindes
weiss, kann sie auch mehr Verstéandnis aufbringen. Die Eltern ihrerseits seien bei Leis-
tungsschwierigkeiten sehr interessiert daran, die Probleme anzugehen und ihre Kinder
zu untersttzen. Auch bei Disziplinproblemen wirden sie ihre Kinder hdufig in die
Pflicht nehmen, wobei sie als Lehrerin zuweilen darauf achten misse, dass die Eltern
nicht allzu drastische Massnahmen ergriffen.

Odette findet es richtig, dass die Eltern tber die Schulleistungen ihrer Kinder in-
formiert sind. Allerdings glaubt sie nicht, dass eine engere Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Lehrpersonen zwangslaufig zu besseren Leistungen fuhrt. Die Eltern sollen
ihrer Ansicht nach auch wissen, wenn sich die Kinder in der Schule schlecht benehmen,
aber nur, wenn es sich nicht um Kleinigkeiten wie etwa Streitereien unter Schilern han-
delt. Der Ubertrittsentscheid nach der 6. Klasse sollte ihrer Meinung nach in erster Linie
von den Lehrpersonen gefallt werden, da diese am besten beurteilen kdénnten, welche
weiterfiihrende Schule fir das Kind am sinnvollsten sei.

Kommentar

Das Problem von Odette, die schlechten Leistungen im Fach Franzdsisch als Folge
des Umzugs, konnte mit Hilfe der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Klassenlehre-
rin erfolgreich geldst werden. Trotzdem wurde die Zusammenarbeit nicht vorbehaltlos
als positiv erlebt. Die Erwartungen der Eltern, mit inrem Anliegen Gehor zu finden und
die Lehrerin zum Handeln zu bewegen, wurden ihrer Ansicht nach zu lange nicht er-
fullt. Frau Christen hingegen beschreibt die Zusammenarbeit als erfolgreich und die Ge-
sprachsatmosphare als Uberwiegend konstruktiv. Diese unterschiedliche Wahrnehmung
der Zusammenarbeit ist einigermassen Uberraschend und nicht leicht zu erklaren. Mog-
licherweise ist Frau Indermuhle wegen negativer Erfahrungen mit den Lehrpersonen
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ihrer jlingeren Kinder besonders sensibel auf die Art und Weise, wie ihre Anliegen ent-
gegengenommen werden. Wie wichtig es fir die Eltern ist, fur ihre Anliegen ein offenes
Ohr zu finden und sich ernst genommen zu fiihlen, kommt in diesen Fallbeispiel beson-
ders deutlich zum Ausdruck. Uber Sinn und Zweck der Zusammenarbeit herrscht zwi-
schen Eltern und Lehrerin weitgehende Ubereinstimmung. Es geht darum, Informatio-
nen Uber das Kind auszutauschen, damit seinen Bedirfnissen entsprechende
Massnahmen getroffen werden kénnen.

7.1.4 Falldarstellung 4: Vertiefte Zusammenarbeit im Hinblick auf
den Ubertritt in die gymnasiale 9. Klasse

Das Kind in der Schule und zu Hause:

Peter besucht die achte Sekundarklasse. Im Sommer wird er in die Quarta des
Gymnasiums eintreten. Er ist ein guter Schiler, der sich wahrend der Primarschulzeit
oft unterfordert fiihlte. Von der Schule her war der Familie Kilchenmann empfohlen
worden, Peter im Hinblick auf eine Hochbegabtenférderung abzuklaren, was die Eltern
aber ablehnten. Trotz seiner Begabung erbrachte Peter zeitweise nur durchschnittliche
Schulleistungen. Er wollte nicht als ,,Streber* auffallen und hielt sich daher bei der
mundlichen Mitarbeit zurlick. Herr Kilchenmann suchte daraufhin mit dem Klassenleh-
rer, Herrn Dahinden, das Gesprach. Nachdem schon im ersten Elternkontakt in der 7.
Klasse der Ubertritt in die Quarta als anzustrebendes Ziel besprochen worden war, woll-
te Herr Kilchenmann wissen, ob die Noten seines Sohnes dafiir gentigten und sich tber
seine Leistungen genauer informieren. Auch zu Hause kimmert sich Herr Kilchenmann
intensiv um die schulischen Belange von Peter, der ein Einzelkind ist. Wenn Peter bei
der Erledigung der Hausaufgaben etwas nicht versteht, wendet er sich an seinen Vater.
Peter hat ein gutes Verhdltnis zu seinen Eltern, auch wenn er sie als streng bezeichnet.

Zusammenarbeit zwischen Herrn Dahinden und der Familie Kilchenmann

Ausloser fur die verstarkte Zusammenarbeit war ein Leistungseinbruch von Peter
zu Beginn der 8. Klasse. Im November fand eine Standortbestimmung statt, an der ne-
ben der Familie Kilchenmann und Herrn Dahinden auch die Mathematiklehrerin teil-
nahm. Die Leistungen von Peter wurden eingehend analysiert. Die Lehrkréfte forderten
von Peter in einzelnen Bereichen Leistungssteigerungen und eine bessere mindliche
Mitarbeit. Im Januar erhielt die Familie den Bescheid, Peters Noten reichten fir den
Vorschlag fiir den Ubertritt ins Gymnasium. Die Kontakte gingen aber weiter, weil die
Leistungen von Peter nach wie vor schwankten. So musste er im Mai ermahnt werden,
sich wieder mehr fir die Schule einzusetzen. Sowohl die Eltern als auch Herr Dahinden
bemiihten sich um eine ausfiihrliche gegenseitige Information. Herr Dahinden halt dies
fiir unabdingbar, wenn einem Kind der Ubertritt in eine hohere Schule ermdglicht wer-
den soll. Aufgrund der engen Zusammenarbeit beobachtete er Peter im Unterricht viel
genauer. In seinen Augen ware es sinnvoll gewesen, die gegenseitigen Vereinbarungen
schriftlich festzuhalten, damit ein Bezug darauf fir alle Seiten jederzeit moglich gewe-
sen waére.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Herr Kilchenmann erinnert sich an einige Informationsanlasse der Schule, die er
zusammen mit seiner Frau besucht hat (Anlass im Berufsbildungszentrum, Information
uber die gymnasiale Ausbildung). VVon zentraler Bedeutung waren fir ihn aber vor al-
lem die Kontakte mit Herrn Dahinden, dem Klassenlehrer. Er ist der Meinung, dass eine
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enge Zusammenarbeit vor allem dann wichtig ist, wenn es Schwierigkeiten gibt, sei
dies bei den Leistungen oder beim Verhalten des Kindes in der Schule. Den Lehrperso-
nen ermdglichten die Informationen der Eltern, das Kind von einer anderen Seite und
somit besser kennen zu lernen. Fir die Eltern sieht er nur dann einen Nutzen, wenn die
Eltern auch tatsachlich die Mdglichkeit haben, ihrem Kind zu helfen, d. h. wenn sie ih-
nen beispielsweise bei Leistungsschwierigkeiten Nachhilfestunden bezahlen oder mit
ihnen lernen kénnen. Auch Herr Dahinden hat die Erfahrung gemacht, dass die Lehr-
kraft umso besser auf ein Kind eingehen und ihm Verstandnis entgegenbringen kann, je
mehr sie Uber seine Lebensumsténde weiss. Er betont zudem, dass es wichtig sei, dass
die Eltern die Regeln kennen wirden, die an der Schule gélten. Das ermégliche den
Lehrpersonen, die Eltern in ihren Erziehungsbemiihungen zu unterstiitzten. Wenn die
Jugendlichen merken, dass beide Seiten am gleichen Strick ziehen, halten sie die Regeln
eher ein, was sich auch positiv auf die Leistungen auswirke. Herr Dahinden ist selber
Schulleiter und bemuht sich intensiv um eine gute Kommunikation mit den Eltern. Mit
einer Informationsschrift und mit Briefen werden die Eltern auf Termine, Veranstaltun-
gen etc. aufmerksam gemacht, was sie sehr schatzen. Wenn er eine Kontaktaufnahme
mit Eltern flir notig halt, macht er eine entsprechende Notiz auf Lernkontrollen oder
Arbeitsblatter. Mit interessierten Eltern pflegt er wie im Fall der Familie Kilchenmann
direkt und telefonisch einen intensiven Kontakt. Mittlerweile kommt es recht hdufig
vor, dass er um Tipps und Unterstiitzung beim Lernen gebeten wird, auch wenn bei ge-
wissen Eltern immer noch Hemmschwellen vorhanden sind. Auch wenn die Elternzu-
sammenarbeit viel Zeit braucht, ist Herr Dahinden tiberzeugt, dass sich der Einsatz
lohnt. Besser informierte Eltern zeigen mehr Interesse und Engagement gegentiber der
Schule. Zudem lassen sich viele Missverstandnisse klaren, wenn bei Unstimmigkeiten
sofort das Gesprach gesucht wird. Dementsprechend hat Herr Dahinden kaum je Ausei-
nandersetzungen mit Eltern erlebt.

Peter selber anerkennt, dass die enge Zusammenarbeit zwischen den Eltern und
dem Klassenlehrer auf seine Leistungen einen positiven Einfluss gehabt habe, mdchte
dies aber nicht verallgemeinern. Es kdnne durchaus auch geschehen, dass der Schiler /
die Schiilerin sich aus Trotz nicht mehr anstrenge, wenn er zu stark unter Druck gesetzt
werde. Wichtig ist ihm eine grundsatzlich wohlwollende Haltung der Eltern und der
Lehrperson. Eine Zusammenarbeit im Bereich des Verhaltens lehnt er ab; die Erziehung
liegt seiner Meinung nach klar in der Verantwortung der Eltern. Ubertrittsentscheide
sollten in der Kompetenz der Lehrperson liegen, wobei er betont, dass der / die Jugend-
liche mitentscheiden kdnnen mdsse.

Kommentar

Sowohl der Vater als auch der Klassenlehrer haben sich im vorliegenden Fall in-
tensiv um einen Schiler bemdiht, der sowohl im Bereich der Leistungen als auch im
Verhalten ein unproblematisches Verhalten zeigt. Nur Peter selber merkt kritisch an, die
Zusammenarbeit sei allzu intensiv gewesen. Er hat aber die Ermahnungen der Eltern
und von Herrn Dahinden, in denen sie sich auf die gemeinsamen Abmachungen und
Gesprache bezogen, jeweils beherzigt und seine Leistungen zwischenzeitlich gesteigert.
Die Motivation des Vaters ist leicht nachvollziehbar: Er will seinem einzigen Kind un-
bedingt eine weiterflihrende Ausbildung erméglichen. Daher investiert er auch sehr viel
Zeit in die Unterstutzung von Peter, wahrend die Mutter im Gespréch kaum Erwéhnung
findet. Der Klassenlehrer, Herr Dahinden, sieht sich als Schulvorsteher in einer Rolle
als Vorbild. Es ist sein erklartes Ziel, dass die Eltern der Schulerinnen und Schler sei-
ner Schule gut informiert und dadurch zufrieden sind. Um dieses Ziel zu erreichen, in-
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vestiert er sehr viel Zeit und Engagement. Im vorliegenden Fall scheint sich dieser Ein-
satz gelohnt zu haben.

7.1.5 Falldarstellung 5: Verhaltensauffalligkeit und Disziplin-
schwierigkeiten

Das Kind in der Schule und zu Hause:

Rolf besucht die 6. Klasse. Er hat ein Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom (ADS) und
nimmt Ritalin. Wegen seiner eingeschréankten Konzentrationsféhigkeit sind seine Leis-
tungen nur mittelmassig. Er ist damit auch nicht zufrieden, aber wegen héaufig fehlender
Erfolgserlebnisse fallt es ihm zuweilen schwer, sich zu motivieren. Trotzdem geht er
zur Zeit gerne zur Schule. Die Hausaufgaben erledigt Rolf seit drei Jahren bei einer
Aufgabenhilfe, einer dlteren Frau, was gut funktioniert. Frau Jeker ist um diese Entlas-
tung froh. Sie wirde allerdings gerne noch vermehrt mit ihrem Sohn lernen und
wiinscht sich von der Schule mehr Informationen Uber Lernstrategien und zusétzliches
Ubungsmaterial.

Zu seinen Eltern hat Rolf ein gutes Verhaltnis, auch wenn er sie als streng bezeich-
net. Er ist der Meinung, dass sie sich gentigend Zeit fiir ihn nehmen und er sich mit ih-
nen aussprechen kann. Auch bei seiner Klassenlehrerin, Frau Etter, fuhlt sich Rolf wohl.
Sie bemiht sich um ihn und hat Verstandnis fur seine Schwierigkeiten. Das war nicht
immer so; in der 3. und 4. Klasse wurde Rolf wegen seines ADS von der Lehrperson
immer wieder zurechtgewiesen und vor die Tir geschickt, was zur Folge hatte, dass er
den verpassten Lernstoff zu Hause nachholen musste.

Zusammenarbeit zwischen Frau Etter und der Familie Jeker

Seit Rolf bei Frau Etter in die Schule geht, telefoniert Frau Jeker jeden Freitag mit
ihr, um sich mit ihr Gber Rolfs Verhalten auszutauschen. Im Verlauf der 5. Klasse fiel
Rolf zunehmend durch aggressives Verhalten auf. Frau Etter suchte das Gesprach mit
seinen Eltern, und tber langere Zeit arbeiteten beide Parteien zusammen mit einem Be-
lohnungssystem und Wochenzielen. Die positive Wirkung liess aber nach einiger Zeit
nach. Weil sich die Situation in der Klasse zuspitzte (insgesamt befinden sich in der
Klasse fiinf Kinder mit einem ADS), schickte Frau Etter an alle fiinf Elternpaare einen
Brief, in dem stand, dass die Situation untragbar sei und ein Schulausschluss dieser
Kinder erwogen werden misse. Gleichzeitig lud sie die Eltern zu einem Gespréch ein.

Das Ehepaar Jeker war uber diesen unerwarteten Brief sehr enttduscht und dusserte
an der Aussprache seinen Unmut tber das VVorgehen von Frau Etter. Gleichzeitig wur-
den Wege gesucht, um die Situation zu verbessern. Einige Wochen lang gingen jeden
Tag Rickmeldungen Gber das Verhalten des Kindes zwischen der Schule und den EI-
tern hin und her. Dieses Bewertungssystem wurde spater aufgehoben, aber das Ehepaar
Jeker machte es sich zur Gewohnheit, Rolf jeden Tag anhand vorgegebener Fragen von
seinen schulischen Erlebnissen berichten zu lassen. Frau Etter zieht ebenfalls eine vor-
behaltlos positive Bilanz. Das Arbeitsverhalten der Klasse habe sich verbessert und die
Eltern der fiinf betroffenen Schilerinnen und Schiiler seien sensibilisierter fir schuli-
sche Belange. Trotz der in ihren Augen enttduschenden Erfahrung mit dem Brief hat
Frau Jeker eine sehr hohe Meinung von Frau Etter. Sie unterstltze Rolf jederzeit und
kdnne ihn motivieren. Frau Jeker ist sich bewusst, dass Rolf auch dank ihrem Engage-
ment weiterhin die Regelschule besuchen kann. Wahrend der 3. / 4. Klasse gab es von
der Lehrerschaft her Versuche, Rolf in eine Sonderschule zu tberweisen. Dagegen
wehrte sich die Familie vehement.
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Rolf ist Gber die intensive Zusammenarbeit zwischen Frau Etter und seiner
Mutter bestens informiert. Eine konkrete Auswirkung war flr ihn, dass er gelernt habe,
dass er zur Lehrerin nicht so frech sein diirfe. Obwohl die enge Kontrolle seines Verhal-
tens fur ihn nicht nur einfach war, anerkennt er deren Nutzen.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Etter organisiert sowohl gesellige Anlasse als auch Elternabende mit informa-
tivem Charakter. Zudem versucht sie die Eltern einzubeziehen, indem sie um Mithilfe z.
B. fiir einen Ausflug anfragt. Dazu sind die Eltern ihrer Erfahrung nach gern bereit. Sie
ist aber der Meinung, dass viele Kinder in Bezug auf die Erledigung der Hausaufgaben
zu sehr auf sich allein gestellt sind. Sie fande es zwar positiv, die Eltern vermehrt in den
Unterricht einzubinden, aber da kaum je ein Elternteil einen Schulbesuch macht, hat sie
bisher darauf verzichtet. Auf Anfrage gibt sie den Eltern gerne Ratschlédge, wie sie mit
ihrem Kind lernen kdnnen oder hilft ihnen, eine Aufgabenhilfe zu finden. Wenn es mit
einzelnen Kindern Schwierigkeiten gibt, arbeitet Frau Etter mit den betroffenen Eltern
intensiv zusammen.

Trotz des zeitlichen Aufwandes empfindet sie diese Zusammenarbeit als eine Ent-
lastung. Die Konzentration auf das Kind bewirkt eine bessere Wahrnehmung und hilft,
Losungen fiir Probleme zu finden. Das Ziel der Zusammenarbeit besteht ihrer Ansicht
nach darin, dass jede Seite versucht, die andere zu verstehen. Sie ist Uberzeugt, dass sie
sich auch positiv auf die Leistungen und das Wohlbefinden des Kindes auswirkt, denn
gerade diejenigen Kinder erbringen gute Leistungen, deren Eltern sich um schulische
Belange kimmern und beispielsweise auch dafiir sorgen, dass die Hausaufgaben erle-
digt werden. Rolf ist fir sie ein gutes Beispiel: Als er in der 5. Klasse grosse Motivati-
onsschwierigkeiten hatte, trug ein gemeinsames Gesprach wesentlich zur Verbesserung
seiner Schulleistungen bei.

Frau Jeker flhlt sich durch die intensive Zusammenarbeit mit Frau Etter immer
wieder neu motiviert, ihr Kind zu unterstitzen. Sie besucht mit ihrem Mann jeden der
vierteljéhrlich stattfindenden Elternabende. Die Mdglichkeit, mit Frau Etter ber das
Verhalten ihres Sohnes auszutauschen, schatzt sie sehr. Im Informationsaustausch liegt
ihrer Meinung nach auch die wichtigste Funktion der Zusammenarbeit. Frau Etter hat
aber auch gewisse Anliegen: So mdchte sie gerne mehr Informationen tber Lernstrate-
gien und zusatzliches Ubungsmaterial, um ihrem Kind bei den Schulaufgaben besser
helfen zu kdnnen. Sie glaubt, dass damit auch eine Leistungssteigerung vom Kind her
mdoglich sei, sofern es sich anstrenge und lernen wolle. Wenn dies nicht der Fall sei,
nltze auch die beste Zusammenarbeit nichts. Mehr Transparenz wiinscht sich Frau Etter
nicht nur beztglich des Schulstoffs, sondern auch im Hinblick auf die Lehrpersonen. In
der Oberstufe, wo ein anderes Kind von ihr zur Schule geht, kennt sie nicht einmal alle
Lehrpersonen, was sie sehr bedauert.

Auch Rolf befurwortet die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen. Er
findet es wichtig, dass die Eltern wissen, was in der Schule lauft und wo das Kind mit
seinen Leistungen steht. Wenn die Eltern darlber informiert wirden, wie sie mit ihren
Kindern lernen sollten, dann kénnte vermieden werden, dass die Eltern andere Dinge
erwarteten als die Lehrpersonen oder selber ,,nicht draus kdmen*. Eine Zusammenarbeit
im erzieherischen Bereich befurwortet er nur in bei Kindern, die wie er unter Konzent-
rationsstorungen leiden. Es ist fir ihn sehr wichtig, jeweils eine Rickmeldung zu sei-
nem Verhalten zu bekommen.
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Kommentar:

Der engen Zusammenarbeit zwischen der Klassenlehrerin und der Mutter ist es
massgeblich zu verdanken, dass Rolf mit seinem ADS (berhaupt in der Regelklasse
verbleiben konnte. Die wochentlichen, zeitweise sogar téglichen Telefonate zwischen
den beiden ermdglichten einen Austausch Gber das Verhalten von Rolf und eine Ab-
stimmung der padagogischen Massnahmen. Auch Rolf selber anerkennt, dass ihn der
Informationsaustausch zwischen Mutter und Klassenlehrerin zur Einsicht gebracht habe,
wie er sein Verhalten &ndern misse. Der Brief von Frau Etter, in dem der Familie mit
dem Schulausschluss von Rolf gedroht wurde, belastete das Verhéltnis zeitweilig. In
einer offenen Aussprach konnten aber die Differenzen beigelegt und die Zusammenar-
beit im Interesse des Kinds weitergefiihrt werden. Daraus l&sst sich schliessen, dass
nicht in allen Belangen und zu jedem Zeitpunkt Ubereinstimmung und Harmonie zwi-
schen Eltern und Lehrperson herrschen muss, damit eine Zusammenarbeit moglich ist.
Der Zeitaufwand und das Engagement, das von beiden Seiten, insbesondere aber von
der Klassenlehrerin in diesem Fall gezeigt wird, ist absolut aussergewdhnlich, insbe-
sondere angesichts der Tatsache, dass sie nicht nur einen so schwierigen Schuler wie
Rolf in ihrer Klasse hat, sondern deren funf.

7.1.6 Falldarstellung 6: Angestrebter Wechsel von der Real- in die
Sekundarschule

Das Kind in der Schule und zu Hause:

Sandro ist das jlingere von zwei Kindern. Er besucht die achte Realklasse. VVon sei-
ner intellektuellen Leistungsfahigkeit her kénnte er die Sekundarschule besuchen, aber
er hat den Ubertritt nicht geschafft. Die Mutter machte, dass er sich aufs Sekundar-
schulniveau umstufen l&sst und hat deswegen mit dem Klassenlehrer, Herrn Furrer,
Kontakt aufgenommen. Allerdings sind seine Leistungen zur Zeit nicht besonders gut.
Ein Grund dafur ist die kirzlich erfolgte Trennung der Eltern. Sandro mdchte eigentlich
in seiner jetzigen Klasse bleiben. Er versteht sich sehr gut mit dem Lehrer, der fur ein
Jahr abwesend ist und anschliessend die Klasse wieder tibernehmen wird. In der Klasse
ist er gut integriert. Friher gab es oft Streit, auch mit den Lehrpersonen. Sandro ist sehr
impulsiv und kann sich schlecht zurlickhalten. Immer wieder fiihlt er sich ungerecht be-
handelt. Trotz der zur Zeit schwierigen Familienkonstellation beschreibt Sandro das
Verhaltnis zu seinen Eltern als gut. Er hat das Gefiihl, dass sie sich genligend Zeit fur
ihn nehmen und viel mit ihm reden. Allerdings findet er sie streng, manchmal auch zu
streng. Wenn er bei den Hausaufgaben Hilfe braucht, kann er sich jederzeit an seine El-
tern wenden. Bei Bedarf hat er auch die Moglichkeit, bei einer Kollegin seiner Mutter
Nachhilfestunden zu nehmen.

Zusammenarbeit zwischen Herrn Furrer und der Familie Locher

Anlass der Zusammenarbeit war der bereits erwahnte Wunsch von Frau Locher,
dass Sandro in die Sekundarschule wechseln und somit das Schuljahr repetieren solle.
Herr Furrer, der die Klasse flr eine einjahrige Stellvertretung tbernommen hat, beo-
bachtete Sandro daraufhin genauer und kam zum Schluss, dass er wegen seines unkon-
zentrierten und haufig stérenden Verhaltens die geforderten Leistungen nicht erbringen
konne. Noch bevor er diesen Entscheid der Mutter mitteilen konnte, rief sie ihn an, um
ihn Gber die Trennung von ihrem Ehemann zu informieren, die Sandro ihrer Meinung
nach erheblich belaste. In gegenseitigem Einvernehmen wurde darauf verzichtet, eine
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Umstufung von Sandro vorzunehmen. Wahrend Frau Locher aussagt, die Zusam-
menarbeit laufe wegen des allfalligen spateren Ubertritts von Sandro in die Sekundar-
schule weiter, meint Herr Furrer, dass alle Beteiligten mit dem Entscheid, keine Umstu-
fung vorzunehmen, zufrieden seien. Sandro selber mdchte in seiner jetzigen Klasse
bleiben. Er erinnert sich zun&chst nicht an das Gespréch zwischen seiner Mutter und
dem Klassenlehrer, bei dem er auch nicht anwesend war. Fir ihn hat das Gespréch kei-
ne Veranderung gebracht.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Herr Furrer méchte den zeitlichen Aufwand fur die Elternzusammenarbeit mog-
lichst tief halten. Er halt sie nur dann flr nétig und sinnvoll, wenn es mit einem Kind
Schwierigkeiten gibt. In einem solchen Fall braucht es ein Elterngespréch, in dem die
Eltern informiert werden. Er erwartet von den Eltern, dass sie seine Arbeit unterstltzen
und ihm vertrauen. Wenn Schule und Elternhaus zusammenarbeiten, erzeugt dies einen
gewissen Druck auf das Kind. Im positiven Fall fiihrt dies dazu, dass beide Seiten ,,am
gleichen Strick ziehen* und die Effizienz gesteigert wird, indem die Eltern mit dem
Kind zu Hause auf die gleiche Art arbeiten, wie es dies von der Schule her gewohnt ist.
Es kann aber auch sein, dass sich durch die engere Zusammenarbeit Meinungsverschie-
denheiten zeigen, was das Kind verwirrt. Unter Umsténden reagiert es auch mit Wider-
stand auf den erhohten Druck. Herr Furrer hélt es daher fir entscheidend, dass das Kind
in die Zusammenarbeit einbezogen wird, dass es die getroffenen Abmachungen kennt
und die angestrebten Ziele mittragt.

Dieses Mitspracherecht betont auch Sandro, der sich sehr pointiert und differenziert
zum Verhéltnis zwischen Schule und Elternhaus &ussert. Die betroffenen Schulerinnen /
Schiiler sollen an Gespréchen zwischen Eltern und Lehrpersonen teilnehmen kdnnen.
Sandro ist strikt gegen Abmachungen zwischen Eltern und Lehrpersonen, welche Uber
einfache Kontrollen und Informationen Uber die Schulleistungen hinausgehen. Die
Schule ist fir das Lernen zusténdig. Die Erziehung dagegen gehort seiner Meinung nach
in den Aufgabenbereich der Eltern. Diese kdnnen nétigenfalls auch Sanktionen ergrei-
fen, wohingegen den Lehrpersonen diesbeziglich weitgehend die Hdnde gebunden sind.
Bagatellen Uber das Verhalten des Kindes in der Schule sollen nicht an die Eltern wei-
tergegeben werden. Informationen Uber die Hausaufgaben hingegen konnen zu einer
Verbesserung der elterlichen Kontrolle fuhren, was fir die Schulleistungen hilfreich ist.

Was die Aufgabe der Schule betrifft, argumentiert Frau Locher anders als ihr Sohn.
Sie ist der Meinung, dass sich die Schule zu stark auf die Leistung und zu wenig auf die
erzieherische Arbeit und die Vermittlung von Werten konzentriere. Anlasse wie Han-
darbeits- und Werksausstellungen, Theater und Konzerte besucht Frau Locher gern,
weil sie ihr die Mdglichkeit bieten, die Lehrpersonen besser und von neuen Seiten ken-
nen zu lernen. Auch die Gesprache mit Herrn Furrer bezuglich des Schulwechsels ihres
Sohnes fanden mehrheitlich an solchen informellen Anléssen statt. Obwohl sie mit der
Zusammenarbeit mit Herrn Furrer zufrieden ist, der als Stellvertreter eines (iberaus be-
liebten Lehrers ihrer Meinung nach einen sehr schwierigen Stand hat, dussert Frau Lo-
cher auch einige Winsche. So mdchte sie zum einen besser Uber die Leistungen ihres
Sohnes informiert werden, weil auf ihn diesbeziglich kein Verlass sei. Sie wirde es
auch begrtissen, zusatzliches Ubungsmaterial zu erhalten. Allerdings glaubt sie, dass sie
sich auch selber mehr darum kiimmern mdasste. Schliesslich fande sie es auch positiv,
wenn mehr Informationsabende fir alle Eltern der Klasse angeboten wiirden. Am wich-
tigsten ist es fur sie, mit ihren Anliegen von der Schule ernst genommen zu werden. Sie
sieht eine offene, auf Vertrauen basierende Kommunikation als VVoraussetzung fiir eine
gelingende Zusammenarbeit.
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Kommentar

Herr Furrer, ein junger Lehrer, der als Stellvertreter an der Klasse unterrichtet,
nimmt zur Elternzusammenarbeit eine pointierte Haltung ein: Er erwartet, dass ihn die
Eltern unterstutzen und ihm vertrauen. Auch mdéchte er nicht zu viel Zeit in die Eltern-
zusammenarbeit investieren und halt sie daher nur fur sinnvoll, wenn es mit einem Kind
Schwierigkeiten gibt. Trotzdem &ussert sich Sandros Mutter sehr positiv Uber die Zu-
sammenarbeit, die tiberwiegend im informellen Rahmen, also bei gelegentlichen Be-
gegnungen, vor allem an Schulanlassen, stattfand. Zwischen den drei Parteien gibt es
allerdings einige unausgesprochene Differenzen. Wéhrend fir den Sohn und den Klas-
senlehrer das Thema eines Ubertritts in die Sekundarschule erledigt ist — Herr Furrer
hebt hervor, dieser Entschluss sei in gegenseitigem Einverstandnis und zur allseitigen
Zufriedenheit gefallt worden — sagt die Mutter, die Zusammenarbeit deswegen gehe
weiter. Das Thema ist offenbar nicht in aller Deutlichkeit zu Ende diskutiert worden. Es
ist anzunehmen, dass diese Differenzen zu einem spéteren Zeitpunkt aufbrechen wer-
den.

7.1.7 Fazit der sechs Fallgeschichten: Vier Thesen

Die sechs Fallgeschichten zeigen exemplarisch das riesige Spektrum méglicher
Anlé&sse fur eine engere Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus auf. In allen
sechs Féllen geht es vordergriindig um die Leistungen des Kindes. Dies war das Kriteri-
um fur die Auswahl der Fallgeschichten. Daneben tauchen aber auch Themen wie Leis-
tungsverweigerung, Ausgrenzung in der Klasse, Motivationsschwierigkeiten, Verhal-
tensschwierigkeiten oder familiére Probleme auf. Nicht jedes Problem liess sich mit
Hilfe der engeren Zusammenarbeit 16sen. Auf der anderen Seite fanden Eltern und
Lehrpersonen in ungemein schwierigen und komplexen Fallen Lésungsansétze und fur
alle drei Seiten neue, gangbare Wege. Interessanterweise hing die Beurteilung der Zu-
sammenarbeit insbesondere durch die Eltern gar nicht in erster Linie davon ab, ob fir
das Problem eine Lésung gefunden wurde. Im Fallbeispiel 3 konnte das Problem der
Tochter, die wegen zweier Umzige der Familie innerhalb eines Jahres Stoffliicken hat-
te, unkompliziert und nachhaltig geldst werden. Dennoch &usserte sich die Mutter sehr
kritisch Uber die Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin. Im Fallbeispiel 1 wurde das
angestrebte Ziel, dem Sohn den Ubertritt in die Sekundarschule zu ermdglichen, wo er
aufgrund seiner bisherigen Schulleistungen hingehdrte, nicht erreicht. Dennoch hob die
Mutter das Engagement des Klassenlehrers und die gute Zusammenarbeit mit ihm her-
vor. Im Fallbeispiel 5 waren die Eltern eines ADS-Schulers dusserst verargert, als sie
von der Klassenlehrerin einen Brief erhielten, in dem ihnen mit dem Schulausschluss
ihres Sohnes gedroht wurde. Dennoch lief die Zusammenarbeit anschliessend zur beid-
seitigen Zufriedenheit weiter. Ob das Problem geldst wird, das Anlass flr die verstéarkte
Zusammenarbeit ist, kann also nicht das wichtigste Kriterium fiir ihre Einschéatzung
sein.

= These 1: Wie Eltern die Zusammenarbeit mit der Schule beurteilen, hangt in ers-
ter Linie von ihrer Beurteilung der Gesprachs- und Beziehungsqualitét zwischen
ihnen und der Lehrperson ab und weniger von der Qualitat der Problemldsung.

Immer wieder betonen Eltern im Gespréach, wie wichtig es fir sie sei, sich von der
Lehrperson ernst genommen und verstanden zu flhlen. Dazu gehort auch, dass die
Lehrperson nicht nur und nicht zu rasch Vorschldge zur Losung des Problems macht,
sondern den Eltern zuhort, sich in ihre Situation versetzt und ihren Standpunkt versteht.
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Wie vor allem das Fallbeispiel 3 zeigt, reagieren Eltern unter Umstéanden dusserst
sensibel, wenn sie das Geflihl haben, sich gegeniber der Lehrperson nicht verstandlich
machen zu kdnnen. Dass die Lehrerin anschliessend die ndtigen Schritte zur Lésung des
Problems einleitet, tritt in den Hintergrund.

Lehrperson gehen mit etwas anderen Erwartungen an die Zusammenarbeit heran.
Fur sie steht ein Problem im Vordergrund, das geldst werden muss. Gelingt dies, so
fuhrt das zu einer Entlastung in der Arbeit mit der Klasse. Daher wird Zusammenarbeit,
so zeitintensiv sie unter Umstanden auch sein mag, in der Regel auch nicht als Belas-
tung empfunden. Die Eltern verfligen tUber die Informationen, welche die Lehrpersonen
brauchen, um mit ihnen gemeinsam einen Losungsweg zu suchen. Die Lehrpersonen
verstehen sich von ihrem Auftrag her sinnvollerweise als Fachpersonen, welche mdg-
lichst allen Kindern das Lernen ermdglichen. Offenbar haben aber Eltern von Kindern,
deren Leistungen und / oder deren Verhalten nicht ihren Erwartungen entspricht, auch
Bedurfnisse, die in Richtung Seelsorge gehen. Diese Bediirfnisse kdnnen nicht ignoriert
werden, wenn es um die Schaffung einer tragféhigen Beziehung zwischen Eltern und
Lehrpersonen geht.

Dass die Qualitat der Beziehung zwischen Eltern und Lehrperson fur eine als hilf-
reich erlebte Zusammenarbeit entscheidend ist, bedeutet auch, dass die Eltern vor allem
an personlichen Gesprachen mit der Lehrkraft interessiert sind.

= These 2: Eltern sind an Zusammenarbeit interessiert, soweit es dabei um ihre
eigenen Kinder geht.

Auch wenn sich Eltern (d. h. vor allem Miitter) gerne dazu bereit erklaren, kleine
Hilfsdienste (Transport, Kuchen backen, etc.) fur die Schule zu Gibernehmen, mochten
sie sich in der Regel nicht starker in den Schulbetrieb einbinden lassen. Die Lehrerin im
Fallbeispiel 5 bringt es auf den Punkt: Da kaum je ein Elternteil einen Schulbesuch
macht, was jederzeit moglich ware, hat sie bisher darauf verzichtet, die Eltern vermehrt
in den Schulbetrieb einbeziehen zu wollen. Auch eine Mutter (Fallbeispiel 2) meint,
dass es keinen Sinn hétte, wenn die Schule mehr Anlasse fir die Eltern organisieren
wirde, denn es kdmen ja doch immer die gleichen, die sowieso interessiert seien. Die
anderen blieben fur die Schule unerreichbar.

Fur die Lehrpersonen bedeutet die Tatsache, dass die Eltern vor allem an kindzent-
rierter Zusammenarbeit interessiert sind, eine gewisse Entlastung. Um eine gute, fur sie
selber nutzliche, weil entlastende Zusammenarbeit zu pflegen, missen nicht massenhaft
Feste und gesellige Anldsse organisiert werden. Was es aber braucht, sind ein oder meh-
rere Anlasse, an denen die Eltern die Lehrpersonen kennen lernen kénnen, zu denen ihr
Kind in die Schule geht, und zwar alle, nicht nur die Klassenlehrperson. Die Eltern wol-
len wissen, welche weiteren Bezugspersonen ihr Kind hat. Wenn sie sich von den Lehr-
personen ein Bild machen konnen, ist auch die Voraussetzung dafiir gegeben, dass sie
bei Schwierigkeiten gentigend Vertrauen haben, um sich an sie zu wenden.

Dass es den Lehrkraften gelingt, Vertrauen aufzubauen, ist fiir die Zusammenarbeit
mit den Eltern ganz zentral. Vor allem in Bezug auf das Lernen des Kindes kénnen
Kompetenziberschneidungen, Missverstandnisse und falsche Erwartungen ausgerdumt
werden, wenn Schule und Lehrpersonen die Eltern davon tberzeugen kdnnen, dass sie
ihren Grundauftrag wahrnehmen, Lernprozesse in Gang zu setzen und zu begleiten.

= These 3: Eltern sind in Bezug auf ihre Verantwortung fiir das Lernen des Kindes
ambivalent: Haufig mochten sie die Verantwortung am liebsten abgeben, trauen
der Schule aber nicht immer zu, ihre Kernaufgabe richtig wahrzunehmen.
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Die meisten befragten Elternteile wiinschen sich mehr lernstoffbezogene Informa-
tionen, zusatzliche Ubungsblatter, Zugriff zu allen verwendeten Lehrmitteln oder gar
eine ,,Aufgabenhilfe-Hotline*, die Fragen zum Lernstoff jederzeit kompetent beantwor-
tet. Auf der anderen Seite empfinden die Eltern ihre (tatsdchliche oder vermeintliche)
Verantwortung fir die Hausaufgaben ihrer Kinder als eine grosse Belastung. Im Fall-
beispiel 1 meint eine Multter, sie verbringe taglich mindestens anderthalb Stunden, um
mit ihren beiden Kindern die Hausaufgaben zu erledigen. Als sie sich entschlossen ha-
be, Kinder zu bekommen, sei ihr nicht bewusst gewesen, dass sie damit auch einen
»Hilfslehrer-Job* antreten werde. Im Verlauf des Gespréchs stellt sich heraus, dass die-
se intensive Betreuung der Mutter nicht selten zu Trénen bei ihrem Sohn fuhrt, weil die
Mutter von ihm Dinge verlangt, auf welche der Klassenlehrer viel weniger Wert legt.
Offenbar hat die Mutter nicht geniigend Vertrauen, dass ihr Sohn in der Schule das
Richtige und tatséchlich Wichtige lernt. Wie das Beispiel der ,,Aufgabenhilfe-Hotline*
zeigt, ist es fr die Lehrpersonen und die Schule unmdglich, alle diesbezuglichen Win-
sche der Eltern zu erfillen. Die Hausaufgaben sind auch dazu da, den Lernfortschritt der
Kinder zu tberprifen und sie zu selbstandigem Arbeiten zu erziehen. In der 6. und 8.
Klasse sollte die Verantwortung fir die Hausaufgaben klar bei den Schulerinnen und
Schiilern liegen. Die Lehrpersonen sollten stattdessen den Eltern die Botschaft vermit-
teln, dass die Schule ihre Kernaufgabe, bei den Schulerinnen und Schiilern Lernprozes-
se in Gang zu setzen, kompetent wahrnimmt. So ware es sinnvoll, den Eltern beispiels-
weise anhand eines neuen Lehrmittels zu zeigen, wie sich das Lernen seit ihrer eigenen
Schulzeit veréndert hat und welche methodisch-didaktischen Zugénge zur Vermittlung
des Lernstoffs eingesetzt werden. Wenn die Schule Kompetenz signalisiert, sind die El-
tern, die ja ansonsten ihre grosse zeitliche Belastung hervorheben, vermutlich gerne be-
reit, Verantwortung abzugeben. In bestimmten Fallen kann ein Einbezug der Eltern in
das Lernen des Kindes sicher sinnvoll sein, z. B. wenn ein Kind Lernliicken schliessen
oder Ruckstande aufholen muss. Grundsatzlich aber liegt es im Interesse aller drei Par-
teien, wenn die Verantwortung fiir das Lernen bei der Schule und beim Kind gesehen
wird.

Schliesslich soll noch kurz auf die Schilerinnen und Schiller eingegangen werden.
Sie haben die Zusammenarbeit zwischen ihren Klassenlehrpersonen und ihren Eltern
unterschiedlich miterlebt. Einige konnten sich nur bruchstiickhaft erinnern, andere
wussten tber die gefuhrten Gesprache besser Bescheid. Zu welchem Zweck und auf
welche Weise Eltern und Lehrpersonen zusammenarbeiten sollten, dartiber waren ihre
Ansichten aber dhnlich.

= These 4: Die Jugendlichen beflirworten eine Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Lehrpersonen, sofern sie einbezogen werden und ihre Unterstiitzung, nicht
ihre Uberwachung, im Zentrum steht.

Alle Jugendlichen sind der Ansicht, dass die Eltern Gber ihre Leistungen informiert
werden sollten (die Frage, in welchen Zeitabstdnden, wird allerdings unterschiedlich
beantwortet). Auch sollen die Eltern wissen, wenn es wegen ihres Verhaltens in der
Schule Schwierigkeiten gibt. Aber Kleinigkeiten sollen nicht nach Hause gemeldet wer-
den. Es ist den Jugendlichen wichtig, in der Schule gewisse Freiheiten zu haben und
sich von anderen Seiten zeigen zu kénnen als zu Hause bei den Eltern. Der Jugendliche
aus dem Fallbeispiel 4, dessen Vater im Hinblick auf den Ubertritt ins Gymnasium mit
dem Klassenlehrer eng zusammenarbeitete, stand von beiden Seiten unter Druck. Er
sagt aus, dass dies bei ihm zwar genutzt habe, bei anderen aber auch zu einer Trotzreak-
tion hatte fuhren kénnen. Mit dieser Einschatzung ist er nicht allein. Die Jugendlichen
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spuren sehr genau, ob die Zusammenarbeit und gegenseitige Information dazu dient,

sie zu ermutigen und zu unterstutzen oder ihr Lernen und ihr Verhalten besser zu kon-
trollieren. Sie beharren zu Recht darauf, dass ihre Interessen und nicht die Ambitionen
der Eltern und Lehrpersonen im Zentrum der Zusammenarbeit zu stehen haben. Das be-
deutet, dass sie einbezogen werden missen, wenn es darum geht, die Ziele der Zusam-
menarbeit zu definieren. Wenn der / die Jugendliche dieses Ziel nicht mittragt oder ihm
ambivalent gegeniibersteht (wie in den Fallbeispielen 1 und 6, wo es um den Ubertritt in
die Sekundarschule ging), sind die Bemuhungen der Eltern und Lehrpersonen auch bei
einer guten Zusammenarbeit zum Scheitern verurteilt.

7.2 Qualitatsmerkmale fir die Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern: Information, Ver-
trauen, Koordination

Beide, Schule und Familie, sind am Schulerfolg der Kinder beteiligt. Das zeigt die brei-
te Forschungsliteratur zu Schulqualitat und Schulentwicklung, die eine Vielzahl von Ei-
genschaften guter Schulen indentifizieren konnte (Fend 1981; Tillmann 1989; Haenisch
1989; Aurin 1990; Steffens & Bargel 1993; Rolff 1994; Ditton & Krecker 1995; 1996;
Apel 1995; Caldas & Bankston 1999). Der Wirksamkeit der Lehrperson jedoch schei-
nen Klare Grenzen gesetzt. In verschiedenen Studien konnten keine 10% der Leistungs-
varianz von Schulerinnen und Schilern auf das Lehrerverhalten zuriickgefiihrt werden
(Helmke & Weinert 1997a/b, vgl. Metaanalyse von Fraser, Walberg, Welche & Hattie
19987). Viele Studien weisen den Eltern einen hohen Stellenwert bei der Vorhersage
des Schulerfolgs der Kinder zu. Auch unsere Untersuchungen zeigt die grosse Bedeu-
tung der Eltern fir den Schulerfolg der Kinder (vgl. Kapitel 6). Krumm (1996) referiert
verschiedene Untersuchungen tber den Beitrag von Eltern und Lehrer zur Schilerleis-
tung. Dabei kommt er zum Schluss, dass ,,die Erziehungsstérke der Eltern unterschatzt,
die der Schule Uberschatzt wird“ (p. 264). Schliesslich erklaren Merkmale der Schiile-
rinnen und Schiiler wie Motivation und Fahigkeitsselbstkonzept, aber auch Tempera-
ment und vor allem kognitive Merkmale (Vorwissen und Intelligenz) Schilerleistungen
in hohem Ausmass (Walberg 1986; Fraser & Walberg 1991; Guerin, Gottfried, Oliver,
Thomas 1994; Helmke 1992).

Weder die Eltern noch die Schule allein kdnnen die Kinder erziehen und schulen.
Beide haben die Funktion, die Entwicklung der Heranwachsenden zu ermdglichen und
zu fordern (Epstein 1996; Ludwig-Tauber, Wild-Naef & Vouets 2000). ,,Schulleistung
ist eine gemeinsame Leistung der Eltern und Lehrer* (Krumm 1996, p. 265). All diese
Befunde, aber auch die Lockerung der strukturellen Trennung von Schule und Familie
durch die Mitbestimmung der Eltern bei Schullaufbahnentscheiden ihrer Kinder
einerseits und durch die verstérkte Delegierung der Erziehungsverantwortung von den
Eltern an die Schule andererseits, fordern eine Konzeption der Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern. Trotz umfangreicher Ratgeberliteratur und der Vielfalt
von Praxisberichten (Bartnitzky, Burk & Saszovisx 2000) besteht Gber die Funktion der
Zusammenarbeit aber erstaunlich wenig Klarheit.

In diesem Kapitel werden drei Funktionen der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern eingefuhrt und begrindet. Davon ausgehend wird die
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern beschrieben. Mit einem Modell
untersuchen wir die Bedingungen fir deren Zustandekommen. Im anschliessenden
Kapitel 7.3 werden Zusammenhédnge zwischen Merkmalen der Zusammenarbeit und
den Leistungen bzw. dem Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt.
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7.2.1 Beschreibung der drei Qualitatsmerkmale

Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern verstehen wir als
Kommunikation zwischen Personen mit gemeinsamen Anliegen. Dabei sind sowohl
kognitive Aspekte als auch Gefuhle, Einstellungen und Einschatzungen des Gegentiber
beteiligt. Auch im Rahmen der Zusammenarbeit ist das wesentliche Anliegen sowohl
der Eltern als auch der Lehrpersonen die mdglichst optimale Forderung der
Heranwachsenden. Diese Aufgabe tGibernehmen Eltern und Lehrpersonen teilweise
unabhéngig voneinander, teils wirken sie zusammen. Daflr und im Hinblick auf die
Koordination allfalliger Massnahmen in Bezug auf das Kind sind gegenseitige
Informationen und der Aufbau von Vertrauen notwendig. So gesehen hat die
Zusammenarbeit die Funktion der gegenseitigen Information und des Aufbaus von
gegenseitigem Vertrauen. Werden diese Funktionen in hohem Masse eingel6st, erreicht
die Zusammenarbeit eine hohe Qualitét, d.h. wenn in der Zusammenarbeit eine gegen-
seitige Informiertheit erreicht wird und gegenseitiges Vertrauen aufgebaut werden kann,
wenn Masshahmen bei Bedarf ergriffen und koordiniert durchgefiihrt werden kdnnen,
ist die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern gut. Demnach zeichnet sich
die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern durch drei Qualitdtsmerkmale
aus.

= Gegenseitige Information (kognitives Merkmal)

= Aufbau von gegenseitigem Vertrauen (emotionales Merkmal)

= Abstimmung der Erwartungen und Wahrnehmungen an das Kind bzw. die
Koordination von padagogischen Massnahmen (handlungsorientiertes Merkmal)

Informationen konnen von Lehrpersonen und Eltern grundsétzlich unabhangig
voneinander genutzt werden: Wéhrend Eltern beispielsweise ihr Kind zu Hause
aufgrund der Informationen von der Lehrperson zielgerichteter unterstiitzen kénnen, ist
die Lehrperson beispielsweise aufgrund von Informationen ber familidre Bedingungen
besser in der Lage, ein Kind in seinem momentanen Verhalten zu verstehen und
angemessen zu fordern. Gegenseitige Informationen konnen aber auch
vertrauensfordernd wirken. Wie auch der Aufbau von gegenseitigem Vertrauen haben
Informationen den Zweck, eine Grundlage fir das gemeinsame Handeln zu schaffen,
das sich im Rahmen der Bearbeitung von Problemen mit einem Kind oder im Hinblick
auf die Bestimmung und Durchfiihrung von Massnahmen als notwendig erweist.

Gegenseitige Information

Die Lehrpersonen informieren die Eltern iber den Leistungsstand des Kindes, uber
seine allfalligen Defizite und Fordermoglichkeiten, aber auch tber schulische
Angelegenheiten. Die Eltern informieren die Lehrpersonen tiber das Lernverhalten des
Kindes zu Hause, zum Beispiel im Rahmen der Hausaufgabenbearbeitung, ber
Erziehungsprobleme, Besonderheiten im Verhalten des Kindes und seines Umfeldes. Es
ist allerdings zu bedenken, dass das Qualitatskriterium ,,gegenseitige Information® nicht
auf allen Stufen die gleiche Bedeutung hat. Mit zunehmendem Alter bauen Kinder und
Jugendliche ihre eigene Identitéat auf und erhalten eine gewisse Autonomie. Sie wollen
ihr Leben selber in die Hand nehmen und sich nicht mehr von Eltern und Lehrpersonen
bestimmen lassen. Uberdies schatzen sie den Freiraum, der sich aus der Trennung von
Schule und Familie ergibt. Einige der im Rahmen dieser Untersuchung durchgefiihrten
Tiefeninterviews zeigten, dass Jugendliche (Klassenstufe 8) der gegenseitigen
Information von Eltern und Lehrpersonen in Bezug auf schulleistungsrelevante Inhalte
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zustimmen (Jugendliche wiinschen beispielsweise in Elterngesprachen hohe
Sachlichkeit), dem Informationsaustuasch bezlglich des Verhaltens jedoch ablehnend
gegenuber stehen. In Fragen der Erziehung wiinschen Jugendliche eine klare
Unterscheidung zwischen schulischem und familidarem Bereich (vgl. Kapitel 5.4 und
7.1).

Aufbau von gegenseitigem Vertrauen

Gegenseitiges Vertrauen ist wesentlich, wenn in der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern in Bezug auf das Kind Massnahmen ergriffen und koordiniert
durchgefiihrt werden missen. Selbst wenn die Beziehungsdauer zwischen Lehrpersonen
und Eltern begrenzt und ihre Beziehung nicht auf Freiwilligkeit angelegt ist, schafft
Vertrauen die emotionale Basis fir eine produktive Zusammenarbeit. Der differentiellen
Vertrauenstheorie von Schweer (1997) folgend, kann sich Vertrauen durch eine
weitestgehende Erfiillung von vertrauensrelevanten Erwartungen und durch die
Wahrnehmung von Madglichkeiten der informellen Kommunikation bilden. Davon
ausgehend postuliert Thies (2002, p. 62): ,Vertrauen bedarf der (informellen)
Kommunikation, gerade diese ist aber in der Schule vergleichsweise streng
reglementiert. Das heisst, dass zusatzliche Kommunikationswege geschaffen werden
massen, um einen kontinuierlichen Diskurs zwischen Lehrern und Schiler zu
gewahrleisten.“ Was Thies auf den Aufbau von Vertrauen in der Lehrer-Schiiler-
Beziehung bezieht, lasst sich Ubertragen auf die Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern. Fir den Aufbau von Vertrauen in deren Zusammenarbeit
bedarf es der Schaffung zusatzlicher Kommunikationswege durch informelle
Kommunikation.

Abstimmung der Erwartungen an das Kind bzw. Koordination von padagogischen
Massnahmen

Eltern und Lehrpersonen tauschen ihre je eigenen Erwartungen in Bezug auf
Leistungsstandards, aber auch in Bezug auf Arbeitshaltungen, Lernstrategien und
Forderbedarf des Kindes aus. Beim Auftreten von Schwierigkeiten, sowohl beim
Lernen wie auch im Verhalten des Kindes, sprechen sich Lehrpersonen und Eltern ab
und koordinieren ihre Massnahmen. Gegenseitige Absprachen und Koordination der
Massnahmen erhéhen die Verbindlichkeit gegeniiber den Jugendlichen, ermdglichen
eine Kontrolle der vereinbarten Massnahmen und im Rahmen der Massnahmeplanung
den allfalligen Einbezug von Dritten (Fachinstanz).

7.2.2 Begrindung der drei Qualitatsmerkmale

7.2.2.1  Gegenseitige Information

Unterstutzung der Kinder durch die Eltern und die dafiir notwendigen Informationen
der Schule

Eltern missen Gber Informationen verfligen, wenn sie ihre Kinder schulisch unter-
stlitzen wollen. Das wollen sie, und sie haben offensichtlich eine hohe Bedeutung fir
den Schulerfolg der Kinder (vgl. Kapitel 6.1). Der Beitrag der Eltern zum Lernerfolg
der Kinder in der Schule wird unter anderem auch durch eine Untersuchung von Bloom
(1982) illustriert. Dieser folgend fragt Krumm (1996, p. 260) ,,0b die Schulleistungen
der Kinder mehr von den emotionalen, insbesondere den motivationsbezogenen Variab-
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len abhdngen oder mehr von der tatséchlichen direkten Anregung und Lernhilfe®. Die
Antwort zitiert er nach einer Untersuchung von Watson (1983), in der die Autoren den
Zusammenhang der Qualitat der Lernwelt Familie mit der Schulleistung untersucht ha-
ben. Die Ergebnisse (hach Krumm 1996, p. 261) zeigen, dass

= eine bedeutsame Beziehung besteht zwischen der Menge der Unterstiitzung, die
ein Kind daheim erhélt, und der Leistung des Kindes in den ersten Klassen

= die hduslichen Bedingungen und die elterliche Unterstiitzung insbesondere auf
die Sprachentwicklung einen positiven Einfluss haben

= Kinder von aktiv unterstiitzenden Eltern (direkte Hilfe wie vormachen oder vor-
zeigen) bessere Schulleistungen haben als Kinder von passiv unterstiitzenden El-
tern (indirekte Hilfe wie auffordern, vorschlagen, Mut machen).

Die Elternunterstiitzung hat einen ginstigen Einfluss auf die Leistungen der Kinder,
aufgrund der vorliegenden Untersuchung nachweislich fir Kinder der ersten Schuljahre.
Und wenn Eltern ihre Kinder schulisch unterstiitzen wollen, sind sie auf Informationen
der Lehrerinnen und Lehrer angewiesen.

Die Befunde von Krumm verdeutlichen zudem, dass Eltern in der Regel am Schul-
erfolg ihrer Kinder in hochstem Masse interessiert sind, was sich wegen der zunehmen-
den Bedeutung des Schulerfolgs fir berufliche Entwicklungen und Lebenschancen
kinftig weiter akzentuieren wird. Wer die Mdoglichkeiten und die entsprechenden Vor-
aussetzungen zur Unterstutzung hat, leistet Unterstiitzung — sofern es die Jugendlichen
zulassen. Die Bereitschaft der Eltern, ihre Kinder zu unterstitzen, ist nachweislich hoch.
Aufgrund unserer Untersuchungen ermdoglichen 25% der Eltern ihren Kindern Nachhil-
feunterricht (vgl. Kapitel 5.2.3.2) . Wirkungsvolle Elternunterstiitzung und wirkungs-
voller Nachhilfeunterricht bezieht sich einerseits darauf, was im Unterricht an Zielen
angestrebt und an Inhalten aufgenommen wird. Andererseits berucksichtigen sie kinfti-
ge schulische Anforderungen an die Jugendlichen auch im Hinblick auf weiterfiihrende
Schulen. Wenn Eltern ihre Kinder in diesem Sinne aktiv unterstiitzen wollen, mussen
sie insbesondere Uber Ziele und Inhalte, teils sogar Giber methodische VVorgehensweisen
der Lehrpersonen informiert sein.

Informationen als Grundlage zur Koordination von Massnahmen

Wenn Schwierigkeiten mit einem Kind auftreten, mussen moglicherweise Mass-
nahmen ergriffen werden. Das erfordert Koordination zwischen Lehrpersonen und El-
tern. Im Hinblick darauf, insbesondere aber auch zur Erhéhung der Verbindlichkeit,
sind gegenseitige Informationen wesentlich. Sie bilden die Grundlage fur Gesprach und
Rahmen, innerhalb dessen gemeinsam nach Losungen gesucht wird.

Information als Quelle zur Reduktion von Missverstandnissen

In jeder Kommunikation treten Missverstandnisse auf. Diese kdnnen sich erschwe-
rend auf die Zusammenarbeit auswirken und Vertrauen beeintrachtigen. Wer das Ge-
geniber informiert, schafft Klarheit, Vertrauen und reduziert Missverstandnisse.

Institutionelle Trennung von Schule und Familie

Schule und Familie sind institutionell getrennt. Tyrell (1985, p. 82) betont, dass
sich das ,,lebhafte padagogische Pladoyer fur die Kooperation von Elternhaus und Schu-
le* darauf bezieht. Systemtheoretisch betrachtet, macht die institutionelle Trennung
deutlich, dass Familie und Schule fureinander Umwelt und somit ,,Aussenstehende*
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sind, ,,fur die das interne Geschehen des anderen Systems mehr oder weniger
intransparent ist” (Tyrell 1985, p. 89). In diesem Sinne weisen beide im Bezug aufein-
ander ein ,,strukturelles Informationsdefizit“ auf. Wenn aber Lehrpersonen und Eltern
die Funktion haben, die Entwicklung der Heranwachsenden zu erméglichen und zu for-
dern, muss im Dienste dieses Anliegens eine Zusammenarbeit erfolgen, was den Aus-
tausch von Informationen bedingt. Das Vorliegen von Informationen deckt Liicken im
gegenseitigen Verstandnis auf, vermindert Missverstandnisse und kann vertrauensbil-
dend wirken — auch im Hinblick auf allfallige Massnahmen in Bezug auf das Kind.

Begrenzter Informationsaustausch aufgrund des strukturell bedingten Informations-
defizits

Systemtheoretisch betrachtet sind Schule und Familie zwei getrennte Systeme, die
sich zum Zweck der Zusammenarbeit voriibergehend koppeln (vgl. Kapitel 3.2). Infor-
mationen kdnnen zwischen den beiden Systemen aber nicht tbertragen werden. Viel-
mehr werden sie vom Gegenuber immer neu konstruiert. Was konstruiert wird, stimmt
mit dem Gesendeten nie vollstandig tiberein. Deshalb kann das von Tyrell erwahnte
strukturell bedingte Informationsdefizit nicht beseitigt werden.

Getrennte Systeme oder Differenzen zwischen System und Umwelt regen sich an,
sind freinander Innovationsquelle. Eine Differenz zwischen System und Umwelt bzw.
zwischen Lehrpersonen und Eltern kann zur gegenseitigen Anregung fuhren, was deren
Zusammenarbeit durchaus positiv beleben kann. Auch deshalb ist es angemessen, ein
strukturell bedingtes Informationsdefizit zu belassen .

Schliesslich soll sich die Information der Eltern lediglich auf bestimmte Aspekte
beziehen, weil Familien autonom sind, eine Privatsphdre und somit ein Recht auf
Intransparenz besitzen und weil Familien die Schule grundsatzlich nicht steuern kénnen.

7.2.2.2  Aufbau von gegenseitigem Vertrauen

In der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern werden Einstellungen,
Interessen, Massnahmen, Prioritaten und Verantwortung auf ein gemeinsames Ziel hin —
die Forderung des Kindes — entwickelt. Sich auf gleiche Ziele einstellen, an einem
Strang ziehen und zusammenarbeiten erfordert gegenseitiges Vertrauen. Misstrauen ist
dem gemeinsamen Ziel hinderlich. Gegenseitiges Vertrauen macht sich nicht nur giins-
tig bemerkbar, wenn sich Lehrpersonen und Eltern tber allfallige Massnahmen in Be-
zug auf das Kind verstédndigen und diese realisieren missen, sondern auch, wenn Lehr-
personen und Eltern ihre Einstellungen gegentiber dem Kind zum Ausdruck bringen.

Vertrauen zwischen Eltern und Lehrpersonen kann durch Bildung von Konsens
aufgebaut werden. Nach Aurin (1994, p. 25) wird in der Politikwissenschaft und Sozio-
logie ,,unter Konsens Grad und Umfang gemeinsamer Vorstellungen und Auffassungen
verstanden, in deren Wahrnehmungen, Beurteilungen und Entscheidungen einer Gruppe
von Menschen Ubereinstimmt. Ebenso wird von Konsens im Sinne ,ubereinstimmender
Wertorientierung’ gesprochen. Die Ubereinstimmung hinsichtlich der Ziele, die er-
reicht, und der Mittel, mit deren Hilfe sie umgesetzt werden sollen, ist dabei mitge-
dacht.” Auf die Schule tbertragen wird Konsens aufgebaut, wenn sich Eltern und Lehr-
personen uber ihre VVorstellungen von Unterrichten und Erziehen, tiber Wahrnehmungen
des Kindes, uber Beurteilungen und Entscheidungen verstandigen und so ihre Erwar-
tungen, Verantwortungsbereiche, allfallige Massnahmen und Ziele aufeinander abstim-
men, was insbesondere durch Information, Kommunikation und Kooperation erfolgt.
»Kooperation ist Voraussetzung und Weg fir Konsensbildung, -forderung und -
erhaltung, wie umgekehrt Konsens Kooperation erleichtert und férdert.” (Aurin 1994, p.
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30). In diesem Sinne sind nicht nur Kooperationsformen von Lehrperson mit einzelnen
Eltern fur die Konsensbildung und somit fur den Aufbau von gegenseitigem Vertrauen
forderlich, sondern auch verschiedene, sogar unverbindliche Schulanl&sse mit Elternbe-
teiligung wie beispielsweise ein Lesefest, ein Elternfriihstiick mit Einblick in Schular-
beiten oder eine Weihnachtsfeier. Zu bedenken ist, dass ,,Konsens schwécher wird und
mit der Zeit dahinschwinden kann, wenn er nicht gepflegt wird*“ (Aurin 1994, p. 29).

In Bezug auf die Bildung von Konsens sei eine Einschrankung angefligt: Aus sys-
temtheoretischer Sicht der Familie ist Schule Umwelt und umgekehrt. Ein System ent-
wickelt sich insbesondere dann, wenn es Anregungen aus der Umwelt erhélt, auf die es
sich anpassen muss — wenn also eine Differenz besteht zwischen dem System und seiner
Umwelt. Familie und Schule regen durch ihre Differenz gegenseitig Entwicklungspro-
zesse an und bieten gegenseitige Innovationsquellen. Deshalb ist eine Harmonisierung
der Beziehung nicht grundsatzlich winschbar, vorhandene Differenzen zwischen dem
System und seiner Umwelt wirden nivelliert und es wére somit weniger Entwicklungs-
potenzial vorhanden. Die Differenz zwischen Familie und Schule birgt aber immer auch
Konfliktpotenzial in sich, was als Problem und Schwierigkeit, nicht nur als Entwick-
lungsanlass gesehen werden kann. Es ist zu bedenken, dass Eltern durchaus Vertrauen
in die Schule und in die Lehrperson haben kénnen, selbst wenn sie iber andere Werte,
Einstellungen und Verhaltensweisen verfiigen als die Lehrperson. Ein minimaler Kon-
sens in Bezug auf den Grundauftrag und in Bezug auf die grundlegende Einstellung
zum Kind jedoch ist erforderlich. Entscheidend fir den Aufbau von Vertrauen der El-
tern in die Schule ist die wertschatzende Begegnung der Lehrpersonen dem Kinde ge-
genliber und die Bereitschaft, das in ihren Moglichkeiten Stehende zur Férderung des
Kindes zu tun.

Wesentlich fiir den Aufbau von gegenseitigem Vertrauen sind Kontaktaufnahmen
zwischen Lehrpersonen und Eltern unter unbeschwerten Bedingungen. Nicht nur die
Lehrpersonen sollen dabei initiativ werden, sondern auch die Eltern. So empfiehlt bei-
spielsweise die American Federation of Teachers (AFT), der tber 1 Mio. Mitglieder
starken US-amerikanischen Bildungsgewerkschaft, den Eltern, rechtzeitig Kontakt zu
pflegen: ,,Der Schlissel zum Erfolg liegt darin, mit den Lehrern lhres Kindes so friih
wie moglich eine positive Beziehung aufzubauen. Gesprache mit dem Lehrer bereits zu
einem frihen Zeitpunkt im Schuljahr macht es Ihnen leichter, mit Lehrern dann zu re-
den und ihre Sicht zu verstehen, wenn sich Probleme ergeben* (nach Battcher, 2002 p.
6). Es liegt in der Hand der Lehrpersonen, den Eltern friihzeitig Kontakt zu ermdogli-
chen. Bereits eine minimale Information tber die zentralen Themen und Inhalte des Un-
terrichts oder ber bevorstehende Schulanldsse 6ffnen Eltern einen Zugang zu den
Lehrpersonen und zur Schule. Informelle Schulanldsse wie auch Informationsanldsse
konnen vertrauensfordernd wirken.

7.2.2.3  Abstimmung der Erwartungen an das Kind bzw. Koordination
von padagogischen Massnahmen

Es versteht sich von selbst: Wenn sich Lehrpersonen und Eltern nicht einig sind in
ihren Erwartungen und Wahrnehmungen an das Kind, sind Differenzen vorhanden, die
zu Konflikten oder aber im gunstigen Fall zu grésserer Verstandigung fuhren konnen.
Werden von der einen Seite sogar Massnahmen ergriffen, welche die andere Partei nicht
unterstitzt oder ablehnt und das dem Kind gegenlber auch zum Ausdruck bringt, dann
wird die Massnahme hdchstens in jener Situation wirksam, in der sie ausgesprochen
worden ist. Die Wirksamkeit der Massnahme ist sodann nur situationsspezifisch. Wenn
andererseits Eltern und Lehrpersonen sich tiber ihre Erwartungen und Wahrnehmungen
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abstimmen, diese dem Kind zum Ausdruck bringen und es erfahren lassen, dass die
Erwartungen und Wahrnehmungen tbereinstimmend sind, dann wird sie das Kind nach-
haltiger aufnehmen und das Verhalten andern. Wenn Eltern und Lehrpersonen Mass-
nahmen koordiniert ergreifen und das Kind von beiden Seiten die gleichen Reaktionen
erféhrt, steigt die Verbindlichkeit. Die Effektivitét erzieherischen Verhaltens kann er-
héht werden durch die Koordination von Massnahmen zwischen Lehrpersonen und El-
tern.In der Schule gibt es allerdings Problemfelder, die eine Koordination der Mass-
nahmen nicht nur rechtfertigen, sondern diese geradezu bedingen. Solche Problemfelder
sind beispielsweise Gewalt oder erhebliche Unterrichtsstérungen.

7.2.3 Ein Modell zur Erklarung der drei Qualitatsmerkmale in der
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern

Nachdem Merkmale flr die Qualitat in der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
und Eltern postuliert worden sind, wird nachfolgend untersucht, wie die Zusammenar-
beit zwischen Lehrpersonen und Eltern im Kanton Bern gestaltet wird und unter wel-
chen Bedingungen die drei Qualitatskriterien eine hohe Auspragung bekommen. Im an-
schliessenden Kapitel 7.3 wird Gberprift, inwiefern ein Zusammenhang besteht
zwischen dem Erreichen der Qualitatsmerkmale und den Leistungen bzw. dem Verhal-
ten der Schilerinnen und Schuler und allenfalls der Einstellung der Eltern gegentiber
der Schule oder gegenuber dem Kind. Kann durch eine gute Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern bzw. durch das Erreichen der drei Qualitéatskriterien das Ver-
halten und die Leistung der Schulerinnen und Schiler beeinflusst werden?

Zur Klarung der Frage nach den Bedingungen fir das Zustandekommen der drei
Qualitatskriterien fir die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern haben wir
ein Modell entwickelt. Uns interessiert, in welcher Auspragung die drei Qualitatsmerk-
male in Eltern- und Lehrersicht in den drei Bereichen Motive/ Handlungsausloser, Pro-
zessmerkmale und Strukturmerkmale vorhergesagt werden koénnen (vgl. Abbildung
7.1).Wir gehen davon aus, dass grundsétzlich beide, Eltern und Lehrpersonen zum Zu-
standekommen einer guten Zusammenarbeit beitragen. Deshalb nehmen wir im Modell
sowohl die Eltern- als auch die Lehrersicht auf. Die moglichen Préadiktoren fur das Zu-
standekommen der Qualitatskriterien kdnnen wir ordnen nach Motiven bzw. Hand-
lungsmustern, Prozess- oder Strukturmerkmalen. Nebst Motiven bzw. Handlungsmuster
kann es flr die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern eine
Rolle spielen, wie Eltern und Lehrpersonen ihre Zusammenarbeit und somit den Prozess
des gemeinsamen Handelns gestalten (Prozessmerkmale). Die Zusammenarbeit wird
aber moglicherweise auch durch spezifische Strukturmerkmale wie die Schichtzugeho-
rigkeit der Eltern oder die Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen bestimmt.

Motive bzw. Handlungsmuster sind beispielsweise Einschatzungen der Wichtigkeit
der Elterninformation, der Ziele zur Zusammenarbeit, erwiinschte Mitarbeit oder Erzie-
hungswerte auf Seiten der Eltern. Auf Seiten der Lehrpersonen sind es ebenso Einschét-
zungen der Wichtigkeit oder Griinde fur Gesprache mit Eltern. Prozessmerkmale sind
die Haufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die Lehrperson mit den Eltern oder durch
die Eltern mit der Lehrperson, aber auch die Qualitat in den Beurteilungsgesprachen
oder durchgefiihrte Anldsse im Rahmen der Zusammenarbeit. Als Strukturmerkmale
sehen wir unveréanderbare Merkmale wie das Geschlecht oder die Unterrichtserfahrung
der Lehrperson. Zusammenfassend halten wir die folgenden Hypothesen fest:
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Motive / Handlungsausltser

Elternsicht

= Einschédtzung der Wichtigkeit =
der Elterninformation
-Informationsanlasse
-ausserschulische und
sportliche Anlésse

. Einschatzung der Wichtigkeit =
der Ziele in der Zusammen
arbeit

] von den Eltern erwiinschte =
Mitarbeit

. pluralistische und individua =

listische Erziehungswerte der
Eltern (,,Postmodern*)

" traditionelle und fundamenta
listische Erziehungswerte der
Eltern (,, Traditionalistisch*)

Lehrersicht

Erreichung der Elterninformiertheit in
der Einschatzung der Lehrpersonen
(Informiertheit tiber Beurteilung, Uber
tritt, Schule)

Einschatzung der Wichtigkeit von In
formationsanlassen

Einschatzung der Wichtigkeit von aus
serschulischen und sportlichen Anlés
sen

Griinde fur Elterngesprache

- Probleme mit Schilerinnen und
Schiulern

- Karriereplanung Kind

- Schiilerschwierigkeiten im
Unterricht

Prozessmerkmale

. Haufigkeit der Kontaktauf =
nahmen durch die Lehrperson
mit den Elternin der  Ein
schatzung der Eltern

. Héufigkeit der Kontaktauf =
nahmen durch die Eltern mit
der Lehrperson in der Ein
schétzung der Eltern

] Teilnahme der Eltern an
Schulanléssen

. von der Lehrperson angefrag
te Eltern zur Mitarbeit aus EI
ternsicht

" Erklarungs- und Begriin
dungsqualitét der Beurteilung
des Kindes

Haufigkeit der Kontaktaufnahmen
durch die Lehrperson mit den Eltern in
der Einschatzung der Lehrperson

durchgefihrte Anlésse im Rahmen der
Zusammenarbeit mit den Eltern

Struktur-
Merkma-

le

] soziodkonomischer Status .

" Staatsangehorigkeit =

Geschlecht

Unterrichtserfahrung

Abbildung 7.1:

Zusammenarbeit

Modell zur Erklarung der drei Qualitdtsmerkmale in der Lehrperson-Eltern-
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= Sowohl Eltern als auch Lehrpersonen tragen zum Zustandekommen der drei
Qualitatsmerkmale bei.
= Die drei Qualitdtsmerkmale erreichen eine hohe Auspragung

o wenn Motive und Handlungsmuster sowohl auf Eltern- wie auch auf Lehrer-
seite hoch sind (vgl. die entsprechenden Pradiktoren in Abbildung 7.1).

o wenn Eltern und Lehrpersonen die Zusammenarbeit in der Weise gestalten,
dass

e sie haufig miteinander Kontakt aufnehmen,

e sie gemeinsam Anlasse durchflhren,

e sie einander unterstiitzen (Lehrpersonen fragen die Eltern zur Mitarbeit an
und die Eltern sind bereit zur Unterstutzung der Schule und der Lehrper-
sonen) und die Lehrpersonen die Beurteilung der Schulerinnen und Schi-
ler den Eltern gut erklaren und begriinden.

e durch bestimmte Strukturmerkmale wie sozio-6konomischer Status>? und
Staatsangehdrigkeiten der Eltern bzw. Geschlecht und Unterrichtserfah-
rung der Lehrpersonen.

Generell vermuten wir, dass die drei Qualitatskriterien dann zustande kommen, wenn
die Lehrpersonen die Zusammenarbeit mit den Eltern verstarkt individuell, d.h. im di-
rekten Bezug mit einzelnen Eltern gestalten. Sobald die Eltern von den Lehrpersonen
als Gruppe und somit pauschal angesprochen sind, vermindert sich die Qualitét der Zu-
sammenarbeit in der Einschatzung der Eltern.

7124 Informiertheit der Eltern

7.2.4.1  Wichtigkeit der Information der Eltern — aus Lehrer- und aus
Elternsicht

Aufgrund unserer Uberlegungen und den in Kapitel 1.2 dargestellten Begriindun-
gen zeichnet sich die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern unter ande-
rem dadurch aus, dass die Eltern den Eindruck haben, sie seien insgesamt (ber die
Schule gut informiert. In unserer Untersuchung haben wir Eltern und Lehrpersonen ei-
nerseits danach gefragt, wie wichtig ihnen Informationen zu verschiedenen Themen
sind. Andererseits haben wir erhoben, inwiefern die Eltern den Eindruck haben, von der
Schule ber die verschiedenen Themen informiert worden zu sein bzw. inwiefern die
Lehrpersonen meinen erreicht zu haben, dass die Eltern iber die verschiedenen Angele-
genheiten informiert sind. In Bezug auf die Einschatzung der Wichtigkeit der Informa-
tionen konnten faktoranalytisch zwei Faktoren gebildet werden.

= Faktor 1: Wichtigkeit der Informationen (iber Rahmenbedingungen des Unter-
richts

%2 Der sozio-dkonomische Status basiert in unserer Untersuchung als kontinuierliche Variable auf den
Angaben zu Beruf, Ausbildung und Einkommen der Eltern. Den Berufsangaben wurde erstens der ISCO-
Code und zweitens auf dieser Basis der ,,Standard International Socio-Economic Index of Occupational
Status* (ISEI-Skala) zugewiesen. Die berufliche Tatigkeit wird in dieser Indexierung mit Informationen
aus 31 Untersuchungen aus 16 verschiedenen Léndern zu Bildung und Einkommen kombiniert (Hoff-
meyer 2003; Ganzeboom 1992). Zusétzlich wurden noch die Angaben der Eltern unserer Stichprobe zum
Haushaltseinkommen mit bertcksichtigt.
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= Faktor 2: Wichtigkeit der Informationen uber das Verhalten der Lehrperson

Zusammenarbeit: Konzepte und Wirkungen

Tabelle: 7.1: Einschatzung der Wichtigkeit der Informationen iber Rahmenbedingungen des Unterrichts

Elternsicht Lehrersicht

M S M S T-Wert df
Wichtigkeit der Informationen Uber Rah- 950
menbedingungen des Unterrichts 362 41 336 047 12.5***
Informiertheit Gber ...
...das Ubertrittsverfahren in die 7. Klasse | 3.78 .49 3.79 0.64 -5 810
...die Beurteilung, Noten, Prufungen 3.72 .48 3.68 0.50 1.8* 958
...Hausaufgaben 359 .61 3.46 0.63 4.7%** 950
..Inhalte und Themen in den Féachern| 3.41 .65 264 0.76  22.7*** 0947
(Deutsch, Mathematik, Franzgsisch etc.)
Skalenpunkte: 1: sehr unwichtig; 2: eher unwichtig; 3: eher wichtig; 4: sehr wichtig
Tabelle: .7.2: Einschatzung der Wichtigkeit der Informationen Gber das Verhalten der Lehrperson
Elternsicht Lehrersicht
M S M S T-Wert df
Wichtigkeit der Informationen (ber das
Verhalten der Lehrperson 322 .46 3.05 0.38 8.3*** 941
Informiertheit Gber ...
...die erzieherische Grundhaltung der|3.50 .65 3.17 0.77  10.2*** 950
Lehrperson(en)
...die  Schule allgemein (Stundenplan,|3.42 .62 3.32 0.58 3.6*** 945
Organisatorisches, Speziallehrkréfte,
Angebote der Schule etc.)
...die Situation der Klasse im Allgemeinen | 3.41 .65 3.23 0.57 6.5*** 054
...Regeln und Massnahmen bei Regelver-|3.41 .67 3.19 0.65 7.0%** 048
stdssen
..die  Unterrichtsgestaltung und die|3.38 .69 297 0.70 12.9*** 944
Arbeitsweise der Klassenlehrperson
...ausserschulische Anlésse (Exkursionen,|3.30 .68 355 0.59  -8.7*** 051
Schulreisen, Landschulwochen etc.)
...Ansprechzeiten, Sprechstunde der Klas-|3.20 .74 3.06 0.84 3.8*** 903
senlehrperson
...das Leitbild der Schule 313 .70 286 0.74 7.8%** 022
...Mitarbeitsmdoglichkeiten im Unterricht| 2.71 .80 2.40 0.78 8.9*** 031

zur Unterstiitzung der Lehrperson

Skalenpunkte: 1: sehr unwichtig; 2: eher unwichtig; 3: eher wichtig; 4: sehr wichtig

Die in den Tabellen 7.1 und 7.2 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass es beiden, Eltern
und Lehrpersonen, eher wichtig bis sehr wichtig ist, Eltern darlber zu informieren, was
in der Schule lauft, damit die Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule klappt. El-
tern und Lehrpersonen legen einen starkeren Akzent auf die Wichtigkeit der unter-
richtsbezogenen Themen (Ubertrittsverfahren, Beurteilung, Hausaufgaben, Inhalte und
Themen in den Féchern) gegeniber den Informationen zum Lehrerverhalten bzw. zum
erzieherischen Verhalten der Lehrperson. Den Eltern sind Informationen zu unterrichts-
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bezogenen Themen, zum Lehrerverhalten und zu deren erzieherischen Verhalten
wichtiger als den Lehrpersonen (vgl. die signifikant héheren Mittelwerte der Elternsicht
gegenuber der Lehrersicht). Auffallend ist eine grosse Differenz in der Einschatzung der
Wichtigkeit der Information zu Inhalten und Themen in den Fachern. Wéhrend den EI-
tern Informationen dariiber sehr wichtig sind (M=3.41), schétzen die Lehrpersonen die
diesbeziigliche Wichtigkeit als eher gering ein (tiefster Mittelwert M=2.64).

7.24.2 Informiertheit der Eltern — aus Lehrer- und aus Elternsicht

Die Informiertheit der Eltern Uber die verschiedenen Angelegenheiten ist ein Quali-
tatskriterium fur die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern. Inwieweit
meinen die Eltern und die Lehrpersonen, dass die Eltern sich informiert fihlen? Analog
der Einschéatzung der Wichtigkeit der Elterninformation konnten faktoranalytisch auch
in Bezug auf die effektive Elterninformiertheit zwei Faktoren gebildet werden.

= Faktor 1: Informiertheit in Bezug auf Beurteilung, Ubertritt und Schule

= Faktor 2: Informiertheit in Bezug auf das Verhalten der Lehrperson sowie die
Situation im Unterricht

Tabelle 7.3: Grad der Erreichung der Informiertheit der Eltern

Elternsicht Lehrersicht df
M S M S T-Wert

Informiertheit Gber Beurteilung, Ubertritt und| 258 .63 3.36 .37 -34.5*** 044
Schule
Informiertheit Gber ...
.. das Ubertrittsverfahren in die 7. Klasse 339 66 3.64 T -7.3*** 761
ausserschulische Anléasse (Exkursionen,| 3.18 .64 3.61 .51 -16.7*** 048
Schulreisen etc.)
... Beurteilung, Noten, Prifungen 312 73 353 56 -15.0%** 944
... die Schule allgemein (Stundenplan, Organi-| 3.01 .68 3.34 .62 -11.2*** 037
satorisches, Angebot der Schule)

... das Leitbild der Schule 281 76 274 .77 2.0%** 912
Informiertheit Gber das Verhalten der Lehrper-

son und die Situation im Unterricht 310 49 268 .45 19.6*** 935
Informiertheit Uber ...

... Hausaufgaben 281 81 3.09 .67 -9.4*** 955
... Inhalte und Themen in den Féachern 271 79 245 70 7.8%** 043

... Regeln und Massnahmen bei Regelverstos-| 2.64 .79 292 .66  -9.2*** 942
sen
... Ansprechzeiten, Sprechstunde der Klassen-| 2.61 .89 3.09 .62 -14.2*** 0914
lehrperson
... die erzieherische Grundhaltung der Lehrper-| 259 .84 283 .88 -6.2*** 039
son
... die Situation der Klasse im Allgemeinen 258 .79 288 .66 -10.2*** 947
... die Unterrichtsgestaltung und die Arbeits-| 252 .80 253 .66 -2 936
weise der Klassenlehrperson
... Mitarbeitsmoéglichkeiten im Unterricht zur| 221 .84 205 .74 4.2%** 904
Unterstutzung der Lehrperson

Skalenpunkte: 1= sehr unwichtig; 2= eher unwichtig; 3= eher wichtig; 4= sehr wichtig
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Wie die Daten in Tabelle 7.3. zeigen, haben die Eltern den Eindruck, tGber das Verhalten
der Lehrperson und Uber die Situation im Unterricht besser informiert zu sein als Uber
Beurteilungsangelegenheiten, Noten und Priifungen sowie uber Organisatorisches (Ex-
kursionen, Schulreisen, Stundenplan. Ansprechzeiten/Sprechstunde). Die Lehrpersonen
ihrerseits haben in Bezug auf die Informiertheit Gber Beurteilung, Ubertritt und Schule
den Eindruck, die Eltern seien besser informiert als die Eltern es geméass deren Selbst-
einschatzung sind. Offensichtlich unterschatzen sie den Informationsbedarf der Eltern.
Bei der Betrachtung der einzelnen Items fallt auf, dass die Eltern sich in fast allen An-
gelegenheiten weniger gut informiert fuhlen als die Lehrpersonen meinen, die Eltern
informiert zu haben (Ausnahme Information tber Inhalte und Themen in den Féachern).
Setzt man nun den Grad der Erreichung der Elterninformiertheit in Beziehung zur Ein-
schatzung der Wichtigkeit, so stellt man fest, dass die Eltern die Wichtigkeit der Infor-
mationen hoher einschétzen als die Lehrpersonen, jedoch den Eindruck haben, sie seien
weniger gut informiert als die Lehrpersonen meinen.

Tabelle 7.4: Bedingungen fur das Zustandekommen der Elterninformiertheit (in Elternsicht)

Elterninformiertheit Elterninformiertheit
(uber Beurteilung,  Uber das Verhalten
Ubertritt und Schu- der Lehrperson und

le die Situation im
Unterricht
o " Einschatzung der Wichtigkeit der Elternin
o formation 10** 247
= - Uiber Anldsse in der Schule, Gesprache mit
[72]
S der Klassenlehrperson .03 _10%*
3 - (iber ausserschulische und sportliche '
o "
c Anlasse
% " Einschatzung der Wichtigkeit der Ziele in 15x** .07
c der Zusammenarbeit
‘IU . Von den Eltern erwiinschte Mitarbeit -.04 -.00
- " Pluralistische und individualistische Erzie -.04 -.10*
e hungswerte der Eltern (,,Postmodern®)
'g = Traditionelle und fundamentalistische Er -.02 .01
ziehungswer r rn (,,Traditi is
S ehungswerte der Eltern (,,Traditionali
tisch*)
" Héufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die 28*** 18***

Lehrperson mit den Eltern in der  Ein-

% schétzung der Eltern

§ . Héaufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die -.04 -.06

s Eltern mit der Lehrperson in der  Ein-

g schatzung der Eltern

7 " Teilnahme der Eltern an Anlassen 10%** 09**

3 " Von der Lehrperson angefragte Eltern zur -.05 -.01

o Mitarbeit aus Elternsicht

a " Erklarungs- und Begriindungsqualitét der 35*** 35***

Beurteilung des Kindes

é % . Sozio-6konomischer Status der Eltern -.07* .03*

c E

5

% g . Staatsangehorigkeit (1: CH, 2: Nicht CH) .01 -.04
F, df 21.7%** 13.7%**

13, 497 13, 497

R? korr 37% 25%

Legende: ***: p<.001, **: p<.01, *: p<.05
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Bedingungen fur das Zustandekommen der Elterninformiertheit

Dem dargestellten Modell zur Erklarung der drei Qualitatsmerkmale in der Lehr-
person-Eltern-Zusammenarbeit folgend ist das Zustandekommen der Elterninformiert-
heit abhéngig von Motiven und Handlungsmustern, von Prozessmerkmalen - dadurch
also was sie in ihrer Zusammenarbeit tun - und von Strukturmerkmalen und zwar so-
wohl je auf Seite der Eltern wie auch auf Seite der Lehrpersonen.

In unserer Untersuchung zeigte sich (vgl. Tabelle 7.4), dass regressionsanalytisch
in Bezug auf die Elterninformiertheit in den Bereichen Beurteilung, Ubertritt und Schu-
le (Beurteilung, Noten, Priifungen, Ubertrittsverfahren in die 7. Klasse, ausserschulische
Anlasse, die Schule allgemein wie Unterrichtsorganisation und das Leitbild der Schule)
37% der Varianz durch die einbezogenen Prédiktoren in Elternsicht aufgeklart werden.
Als bedeutsamste Préadiktoren zur Erklarung der Elterninformiertheit erwiesen sich die
Qualitat der Begrundungen bei der Beurteilung der Kinder durch die Lehrpersonen und
die Haufigkeit der Kontaktaufnahmen der Klassenlehrkréfte mit den Eltern zur Informa-
tion Uber schulische Angelegenheiten. Bedeutsam erscheint auch die Einschétzung der
Eltern in Bezug auf die Wichtigkeit der Ziele. Etwas weniger bedeutsam sind die Hau-
figkeit der Teilnahme von Eltern an Schulanldssen, die Einschatzung der Wichtigkeit
von Informationsanldssen in der Schule bzw. von Schulanlédssen und der sozio-
O0konomische Status der Eltern, die einen negativen Wert aufweist. Das heisst, dass sich
jene Eltern eher informiert fuhlen, die einer tieferen Schicht zugehdrig sind (vgl. Kapi-
tel 8.3). Das kann so erklart werden, dass Eltern mit tieferem soziobkonomischen Status
entweder der Information geringere Bedeutung zuweisen oder mit der erfolgten Infor-
mation eher zufrieden sind, wahrend Eltern mit héherer Schichtzugehérigkeit sich diffe-
renziertere Informationen wiinschen und entsprechend héhere Anspriiche stellen.

Bei der Elterninformiertheit im Bereich ,,Verhalten der Lehrperson und die Situati-
on im Unterricht* (Hausaufgaben, Inhalte und Themen in den Féchern, Situation in der
Klasse, Regeln und Massnahmen bei Regelverstéssen, erzieherische Grundhaltung und
die Unterrichtsgestaltung der Lehrperson sowie die Mitarbeitsmdglichkeiten im Unter-
richt zur Unterstiitzung der Lehrperson) kann 25% der Varianz durch Merkmale, die
von Eltern eingeschéatzt werden, aufgekléart werden. Hier sind wiederum die Qualitat der
Begrindungen bei der Beurteilung der Kinder durch die Lehrpersonen, Informationsan-
lasse in der Schule und die Haufigkeit der Kontaktaufnahmen der Klassenlehrkrafte mit
den Eltern zur Information Uber schulische Angelegenheiten am bedeutsamsten. Die
ausserschulischen Anlédsse vermdgen auch einen Teil zur Aufklarung der Varianz zu
leisten, jedoch im negativen Sinne: je weniger ausserschulische Anldsse durchgefihrt
werden, desto besser fuhlen sich Eltern informiert. Ausserschulische Anlésse bedingen
offensichtlich eine gute Elterninformation, die trotz des Engagements fur die Durchfiih-
rung durch die Lehrpersonen scheinbar zu wenig gut erfolgt. Bei den Erziehungswerten
liegt ebenso ein negativer Koeffizient vor: Je weniger postmodern die Erziehungswerte
der Eltern sind, desto besser fuhlen sie sich informiert. Eine Erklarung daftr kénnte das
starkere Bedurfnis nach Information und Mitbestimmung postmodern eingestellter El-
tern sein. Eltern mit traditionellen Erziehungswerten sind mdglicherweise eher zufrie-
den mit den erfolgten Informationen. Fir die Erklarung der Varianz scheint schliesslich
die Elterneinschatzung der Eltern in Bezug auf die Wichtigkeit der Ziele in der Zusam-
menarbeit wesentlich zu sein.

Die Eltern hatten insbesondere dann den Eindruck informiert zu sein, wenn sie in
einem direkten Kontakt mit der Lehrperson standen. Die Haufigkeit von Elternkontak-
ten aus der Lehrersicht allerdings vermag die Elterninformiertheit nicht zu erklaren. In
Lehrersicht tragen die ausgewahlten Pradiktoren im Bereich Beurteilung, Ubertritt und
Schule lediglich 7% zur Aufklarung der Varianz bei und im Bereich ,Verhalten der
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Lehrperson und die Situation im Unterricht” sind es sogar nur 3%. Dabei waren die
Héaufigkeit der Kontaktaufnahmen mit den Eltern durch die Lehrperson und die Ein-
schatzung der Wichtigkeit von Informationsanléssen die starksten Pradiktoren.

7.2.43  Fazit

Eltern und Lehrpersonen ist die Information sowohl Giber Rahmenbedingungen des
Unterrichts als auch tber das Verhalten der Lehrperson wichtig, den Eltern ist sie wich-
tiger als den Lehrpersonen. Allerdings haben Lehrpersonen eher den Eindruck, die El-
tern Uber die verschiedenen Angelegenheiten informiert zu haben als die Eltern dies
meinen. Eltern vertrauen ihre Kinder der Schule an. Deshalb wollen sie wissen, was in
der Schule geschieht. Zudem sind ihnen Bildungserfolg und Unterstiitzung der Kinder
starke Anliegen. Beide Gegebenheiten konnten den hoheren Anspruch der Eltern an die
Informiertheit erklaren. Die Diskrepanz zwischen der Lehrerinformation und dem Ein-
druck der Eltern, informiert worden zu sein, I&sst sich auch dadurch erkléren, dass
Lehrpersonen die Eltern nicht nur als Einzelperson, sondern auch als Gruppe anspre-
chen, wahrend die Eltern einen individuellen Kontakt zur Lehrperson haben. Es ist an-
spruchsvoller eine Gruppe zu informieren als eine Einzelperson.

Fur das Zustandekommen der Elterninformiertheit Gber das Verhalten der Lehrper-
son und die Situation im Unterricht (Varianzaufklarung der Regressionsanalyse von
25%) erweisen sich die Einschatzung der Eltern im Bereich der Erklarungs- und Be-
grindungsqualitat der Beurteilung des Kindes, der Haufigkeit der Kontaktaufnahmen
durch die Lehrperson mit den Eltern und der Wichtigkeit der Elterninformation Uber
Anlésse in der Schule bzw. Gespréche mit der Klassenlehrperson als die starksten Pré&-
diktoren. Beim Zustandekommen der Elterninformiertheit iiber Beurteilung, Ubertritt
und Schule (Varianzaufklarung der Regressionsanalyse von 37%), sind ebenso die
Erklarungs- und Begrundungsqualitat der Beurteilung des Kindes und die Haufigkeit
der Kontaktaufnahmen durch die Lehrperson mit den Eltern, zudem die Einschatzung
der Wichtigkeit der Ziele in der Zusammenarbeit die starksten Pradiktoren. In der Leh-
rersicht vermdgen die analogen Pradiktoren lediglich 3% bzw. 7% der Varianz am Zu-
standekommen der Elterninformiertheit aufzuklaren. Fir das Zustandekommen der El-
terninformiertheit ist einerseits das Verhalten der Lehrpersonen entscheidend (hdufig
mit den Eltern Kontakt aufnehmen sowie die Beurteilung des Kindes erklaren und be-
grinden) und andererseits die Einschdtzung der Wichtigkeit der Ziele durch die Eltern.
Eltern haben scheinbar dann den Eindruck, informiert zu sein, wenn Lehrpersonen mit
ihnen individuell im Austausch sind (unter anderem im Rahmen der Beurteilungsge-
sprache oder wenn Lehrpersonen mit den Eltern aus welchen Grinden auch immer
Kontakt aufnehmen).

7.2.5 Vertrauen der Eltern

Vertrauen der Eltern in die Lehrpersonen ist aufgrund unserer Uberlegungen ein
zweites Merkmal, das die Qualitat der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und EI-
tern auszeichnet. Vertrauen zeigt sich in unserer Untersuchung in der Einschéatzung der
Akzeptanz in den Gesprachen mit der Klassenlehrperson. Diesen Bereich haben wir un-
ter anderen mit den folgenden Items operationalisiert:

= Ich flhle mich von der Klassenlehrperson ernst genommen.
= Bei Gesprachen mit der Klassenlehrperson fthle ich mich wonhl.
= Ich kann der Klassenlehrperson offen sagen, was ich denke.
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= Ich habe das Gefiihl, dass die Klassenlehrperson meinen Standpunkt aner-
kennt.

= Die Klassenlehrperson nimmt sich Zeit, auf meine Fragen einzugehen.

= Die Klassenlehrperson ist an mir und meinem Kind interessiert.

= Die Klassenlehrperson begriindet jeweils ihren Standpunkt.

Vertrauen kann sich schliesslich auch darin zeigen, dass Lehrpersonen die Eltern zur
Mitarbeit an Schulveranstaltungen und —anléssen, aber auch zur Mitarbeit im Unterricht
anfragen. Denn wer nicht vertrauensvoll ist, wird kaum zur Mitarbeit angefragt. Das
Beachten der Lehreranfragen und das sich in den Dienst der Schule Stellen durch die
Eltern konnten in diesem Sinne ein weiterer Hinweise fur die Starke des Vertrauens
sein.

7.25.1  Deskriptive Befunde zum Vertrauen der Eltern in die Schule

Die Eltern haben recht grosses Vertrauen in die Schule. Das zeigt sich einerseits
am hohen Faktormittelwert Uber die oben auszugsweise dargestellten Items von 3.46
(S=0.55) innerhalb der Skalenpunkte 4= stimmt genau bzw. 3= stimmt eher. Anderer-
seits koénnen wir auf das Vertrauen der Eltern in die Lehrpersonen schliessen, wenn
Lehrpersonen die Eltern zur Mitarbeit anfragen, denn diese wiirden kaum jemanden zur
Mitarbeit anfragen, der ihnen nicht vertrauensvoll erscheint. In diesem Sinne macht die
Hé&ufigkeit der Anfragen von Lehrpersonen an die Eltern zu deren Mitarbeit bei Schul-
veranstaltungen und —anléssen, aber auch im Unterricht deutlich, dass die Eltern ver-
trauensvoll sind.

Tabelle 7.5 zeigt, dass 65-75% der Eltern angeben, sie seien von Lehrpersonen zur
Mitarbeit angefragt worden. Am h&ufigsten beziehen sich die Kontaktaufnahmen der
Lehrpersonen auf die Unterstlitzung im Unterricht. Aber auch fiir Begleitungen bei ex-
ternen Schulveranstaltungen wie auch fir die Mithilfe bei der Organisation von geselli-
gen Schulanlassen werden Eltern kontaktiert. Von den Eltern allerdings ist die Mitarbeit
bei Schulanlassen nicht sehr erwiinscht. Wéhrend 37% der Eltern bereit sind, bei der
Organisation von geselligen Schulanldssen mitzuhelfen, sind es fir eintdgige Begleitun-
gen noch 26%, zur Unterstiitzung im Unterricht 21% und fir mehrtégige Begleitungen
nur noch 12%. Im Elternrat mitzuhelfen sind lediglich 12% der Eltern bereit. Dafiir an-
gefragt wurden jedoch 64%. Die eher geringe Bereitschaft, bei Schulanldssen mitzuar-
beiten oder die Lehrpersonen im Unterricht zu unterstiitzen, stimmt berein mit Befun-
den, die auch Krumm (1996 p. 269) in Osterreich festgestellt hat: ,,Die tatkraftige
Mitwirkung der Eltern in Schule und Unterricht bezieht sich auf Hilfsfunktionen (orga-
nisatorische Hilfen, Aufbringen von Geld fir die Schule...). Am hdufigsten sind Eltern
als Helfer bei ausserschulischen Klassenunternehmen zu finden. Lehrer und Eltern be-
kunden, ,Elternarbeit’ oder ,Schulpartnerschaft’ sei wichtig, und sie bekunden im
Durchschnitt gute Einstellungen zueinander. Die Begeisterung an gemeinsamen Treffen
oder Aktionen (Elternabenden, Hilfe bei Klassenausfliigen) halt sich allerdings in Gren-
zen, vor allem auf Seiten der Lehrer.” Die letzte Aussage stimmt jedoch mit unseren
Ergebnissen nicht Gberein. In unserer Untersuchung haben die Lehrpersonen die Eltern
sehr haufig zur Mitarbeit angefragt.

7.2.5.2  Bedingungen fir das Zustandekommen von Vertrauen

Was sich bereits bei der Untersuchung der Bedingungen fiir das Zustandekommen der
Informiertheit zeigte, trifft auch fiir das Zustandekommen von Vertrauen zu (vgl. Tabel-
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le 7.6): Die Einschatzungen der Lehrpersonen enthalten regressionsanalytisch keine Er-
klarungskraft, wahrend die Einschatzungen der Eltern bezlglich der Qualitat in den Ge-
sprachen mit der Klassenlehrperson 45% der Varianz am Zustandekommen von Ver-
trauen aufzuklaren vermag. Als wesentlichste Pradiktoren erwiesen sich die Qualitat in
der Begriindung der Beurteilung im Rahmen des Beurteilungsgespraches und die Ein-
schatzung der Wichtigkeit der Elterninformation in Bezug auf Anlésse in der Schule mit
Informations- und Présentationscharakter. Auch hier zeigt sich, dass der individuelle
Bezug (bei den Beurteilungsgesprachen) entscheidend das Zustandekommen der Quali-
tat in der Zusammenarbeit (hier auf das Merkmal ,,Vertrauen®) bedingen.

Tabelle 7.5:  Anfragen der Klassenlehrpersonen zur Mitarbeit der Eltern und Erwiinschtheit der Eltern
zur Mitarbeit

fiir Mitar- von lhnen...
beit ange-
fragt
ja | nein |erwinscht| nicht er-
wiinscht
% % % %
maximal eintdgige Begleitung der Klasse
(Schwimmen, Maibummel, Schulreise etc.) 66.3 |15.2 |25.9 49.8
mehrtagige Begleitung ( Schulreise, Lager, Land-
schulwoche etc.) 71.2| 95 12.0 63.8
Mithilfe bei der Organisation eines geselligen An-
lasses, z.B. eines Festes, Apéros 64.5| 16.0 36.9 38.1
zur Unterstltzung der Lehrperson im Unterricht
mitmachen (Handwerksarbeit, Vorstellen eigener
Tatigkeit etc.) 73.7| 6.3| 2038 53.5
Klassenvertretung im Elternrat 63.5| 15.8 12.4 62.3
andere Anfrage fur aktive Mitarbeit 196 24 2.9 16.6

7.2.6 Koordination von Massnahmen

Die Abstimmung der Erwartungen und Wahrnehmungen an das Kind zwischen Eltern
und Lehrpersonen und die Koordination der padagogischen Massnahmen erachten wir
als ein drittes Qualitatsmerkmal in der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrper-
sonen. In unserer Untersuchung haben wir erhoben, ob aufgrund eines Gespréachs im
Zusammenhang mit der Schule schulische Massnahmen beschlossen worden sind und
welche das waren. Aufgrund der Faktorenanalyse lassen sich die verschiedenen Mass-
nahmen (Items) zu drei Massnahmebereichen (Faktoren) zusammenfassen:

= Organisatorische und rechtliche Massnahmen in Bezug auf das Kind

= Lern- und erziehungsrelevante Instruktion der Eltern durch die Lehrperson

= Umgangsanderungen der Eltern oder der Lehrperson mit dem Kind, Beizug ei-
ner Fachstelle oder Veranlassung von besonderem Unterricht
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Tabelle 7.6: Bedingungen fiir das Zustandekommen von Vertrauen (in Elternsicht)

Einschatzung der Quali-
tdt in den Gesprachen
mit der Klassenlehrper-

son

. = Einschatzung der Wichtigkeit der Elterninformation
§ - Anlasse in der Schule, Gesprache mit der Klassenlehrper- 0.10**
@ son
§ - ausserschulische und sportliche Anlésse 0.04
<3 . Einschatzung der Wichtigkeit der Ziele in der Zusammen 0.01
S .
5 arbeit
S . Von den Eltern erwiinschte Mitarbeit 0.01
E Ll Pluralistische und individualistische Erziehungswerte der -0.04
® Eltern (,,Postmodern®)
s Ll Traditionelle und fundamentalistische Erziehungswerte der -0.01
S Eltern (,, Traditionalistisch®)

] Héufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die Lehrperson 0.04

mit den Eltern in der Einschéatzung der Eltern
% . Haufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die Eltern mit der 0.00
§ Lehrperson in der Einschatzung der Eltern
E = Teilnahme der Eltern an Anléassen 0.02
7] = Von der Lehrperson angefragte Eltern zur Mitarbeit aus El -0.04
§ ternsicht
a = Erklérungs- und Begriindungsqualitit der Beurteilung des 0.63***
Kindes

o = Sozio-6konomischer Status der Eltern 0.03*
ok
3 X . Staatsangehorigkeit (1: CH, 2: Nicht CH) -0.04
1.
=
F, df 31.4%** 13, 487
R* korr 45%

7.2.6.1  Deskriptive Befunde zur Koordination von Massnahmen

Aufgrund des Gespréchs zwischen Eltern und Lehrpersonen im Zusammenhang
mit der Schule wurden bei 21.6% der Kinder Massnahmen beschlossen. Die nachfol-
gende Tabelle 7.7 zeigt die Haufigkeiten der einzelnen beschlossenen Massnahmen ge-
ordnet nach den drei Massnahmebereichen: Organisatorische und rechtliche Massnah-
men in Bezug auf das Kind, Lern- und erziehungsrelevante Instruktion der Eltern durch
die Lehrperson und Umgangsénderungen der Eltern oder der Lehrperson mit dem Kind,
Beizug einer Fachstelle oder Veranlassung von besonderem Unterricht. Wir heben eini-
ge Ergebnisse hervor: Bei 62.7% der Félle, bei denen Massnahmen beschlossen worden
sind (also von den 21.6%), wurde mit der Klassenlehrperson bei besonderen VVorkomm-
nissen eine gegenseitige Information vereinbart (was 14% der gesamten Stichprobe ent-
spricht), bei 42.7% (vgl. Kapitel 5.2.3.2) wurden Nachhilfeunterricht oder Aufgabenhil-
fe organisiert (9.4% Uber die gesamte Stichprobe) und 30% der Eltern haben sich
vorgenommen, den Umgang mit dem Kind zu verandern (9% (iber die gesamte Stich-
probe). Im Bereiche der lern- und erziehungsrelevanten Instruktion der Eltern durch die
Lehrperson wurde am h&ufigsten den Eltern von der Klassenlehrperson gesagt, ob und
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wie sie dem Kind bei den Hausaufgaben helfen kdnnten (in 38% der Falle, was 8% der
gesamten Stichprobe entspricht). In ungefahr 20% der Falle hat die Klassenlehrperson
den Eltern Materialien zum Uben ausgeliehen oder empfohlen, den Eltern Tipps zur
Motivierung der Kinder gegeben, den Eltern Anregungen gegeben, wie das Umfeld zu
Hause genutzt werden kann, um das Interesse des Kindes am Fach zu verbessern oder
die Eltern angeregt, gemeinsam mit dem Kind ber Aufgaben nachzudenken (diese ent-
spricht ungeféhr in 5% der Falle (iber die gesamte Stichprobe). In 10% und weniger der
Falle wurden organisatorisch-rechtliche Massnahmen beschlossen (dies entspricht we-
niger als 1% der gesamten Stichprobe).

Tabelle 7.7: Haufigkeit der verschiedenen beschlossenen Massnahmen (in Prozent)

Héufigkeit in Bezug auf ~ Haufigkeit

Massnahme-bereich  Massnahmeart ﬁr;isen;m?; tt))zlsgﬁlrfsrl ;ngmdlg
sen worden sind Stichprobe
Organisatorisch-  Die Schule veranlasst Massnahmen gegen andere 10.6 2.2
rechtliche Mass- Kinder.
nahmen Ein Wechsel in eine andere Schule ist geplant. 4.0 0.8
Die Schulkommission erteilte meinem Kind einen 2.4 0.5
schriftlichen Verweis.
Ein Schulausschluss wurde verflgt. 2.8 0.6
Lern- und erzie- Die Klassenlehrperson hat mir gesagt, ob und wie 38.0 8.0
hungsrele-vante  ich meinem Kind bei den Hausaufgaben helfen soll
Instruktion  der oder kann.
Eltern durch die Die Klassenlehrperson hat mich angeregt, gemein- 24.6 4.9
Lehrperson sam mit meinem Kind Uber Aufgaben nachzuden-
ken.
Die Klassenlehrperson hat mir Materialien zum 23.0 4.7
Uben ausgeliehen oder empfohlen.
Die Klassenlehrperson hat mir Tipps gegeben, wie 29.5 5.9
ich mein Kind motivieren kann.
Die Klassenlehrperson hat mir Anregungen gege- 20.0 4.0

ben, wie das Umfeld zu Hause genutzt werden kann,

um das Interesse an einem Fach zu verbessern.

Die Klassenlehrperson hat mir Tipps gegeben, wie 115 2.3
ich mit schwierigen Verhaltensweisen meines Kin-

des umgehen kann.

Die Klassenlehrperson hat mich aufgefordert, das 13.6 2.7
Kind zu Gehorsam anzuhalten.
Massnahme Um- Ich organisierte Nachhilfeunterricht, Aufgabenhilfe. 42.7 94
gangsande- Ich vereinbarte mit der Klassenlehrperson bei be- 62.7 13.9
rungen/Beizug sonderen Vorkommnissen eine genaue gegenseitige
einer Fach- Information.
stelle/Veranlas-  Ich habe mir vorgenommen, den Umgang mit mei- 29.9 9.1
sung von beson- nem Kind zu verandern.
derem Unterricht Ich bin an eine Fachstelle gelangt (z.B. Erziehungs- 26.0 5.4
beratung, Berufsberatung, Gesundheitsdienst etc.).
Die Lehrperson hat sich vorgenommen, den Um- 18.2 3.6
gang mit meinem Kind zu verandern.
Die Lehrperson beachtet die Besonderheiten meines 37.3 7.4
Kindes nun vermehrt.
Die Lehrperson hat mir empfohlen, in der Erziehung 15.6 3.1
die Unterstlitzung von Fachpersonen beizuziehen.
Mein Kind besucht nun besonderen Unterricht zur 214 4.7

individuellen Foérderung (heilpadagogisches Ambu-
latorium, Stltzunterricht, individuelle Lernforde-
rung etc.).
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7.2.6.2  Bedingungen flr das Zustandekommen von Massnahmen

Im Rahmen der regressionsanalytisch erfolgten Untersuchung der Bedingungen fiir das
Zustandekommen von Massnahmen zeigt sich, dass Elternmerkmale 16% der Varianz
am Zustandekommen von Massnahmen aufzuklaren vermogen (vgl. Tabelle 7.8). In
Bezug auf lern- und erziehungsrelevante Instruktion der Eltern durch die Lehrperson
konnen Elternmerkmale 8% der Varianz aufklaren. Keine signifikante Varianzaufkla-
rung ergeben Elternmerkmale in Bezug auf die Massnahmebereiche ,,Umgangsande-
rungen der Eltern oder der Lehrperson mit dem Kind“, ,,Beizug einer Fachstelle* und
»Veranlassung von besonderem Unterricht und in Bezug auf organisatorisch-rechtliche
Massnahmen das Kind betreffend“. Wie auch bei den anderen beiden Qualitdtsmerkma-
len tragt das Verhalten oder die Einstellung der Lehrpersonen nicht zur Varianzaufkla-
rung bei.

Tabelle 7.8: Bedingungen fiir das Zustandekommen koordinierter Massnahmen (in Elternsicht)

Werte in Bezug auf lern- und erziehungsrelevante
Instruktion der Eltern durch die Lehrperson

Einschéatzung der Wichtigkeit der Elterninforma-

§ tion 0.21*
= - Anlasse in der Schule, Gesprache mit der Klassen- -0.19
3 lehrperson
=X - ausserschulische und sportliche Anlésse
% . Einschatzung der Wichtigkeit der Ziele in der Zu- 0.02
= sammenarbeit
T . von den Eltern erwiinschte Mitarbeit -0.21*
° . pluralistische und individualistische Erziehungs- -0.09
= werte der Eltern (,,Postmodern®)
§ " traditionelle und fundamentalistische Erzie- 0.07
hungswerte der Eltern (,, Traditionalistisch*)

" Haufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die -0.02
® Lehrperson mit den Eltern in der Einschétzung der El-
= tern
§ " Haufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die El- -0.08
o tern mit der Lehrperson in der Einschatzung der Eltern
% . Teilnahme der Eltern an Anlassen -0.19*
~ . von der Lehrperson angefragte Eltern zur Mitar- -0.05
o . .
= beit aus Elternsicht

. Erklarungs- und Begriindungsqualitat der Beurtei- -0.17*

lung des Kindes

Lo " sozio-0konomischer Status der Eltern 0.08**
5
g = " Staatsangehorigkeit (1: CH, 2: Nicht CH) -0.22
n E

2.6%** 13, 109
R? korr 16%

-
o
-
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Als wesentlichster Prédiktor zur Erklarung fir das Zustandekommen der beschlos-
senen Massnahmen erweist sich die Einschatzung der Wichtigkeit der Information
durch die Eltern in Bezug auf Anlasse in der Schule und Gesprache mit der Klassen-
lehrperson. Die von den Eltern erwilinschte Mitarbeit ist ein negativer Pradiktor flr das
Zustandekommen der beschlossenen Massnahmen, ebenso wie die Teilnahme der Eltern
an Anlassen und die Erklarungs- und Begrundungsqualitat der Beurteilung des Kindes.
Das heisst, dass jene Eltern, mit denen Lehrpersonen Massnahmen beschlossen haben,
weniger eine Mitarbeit in der Schule wiinschen, weniger haufig an Anlassen teilnehmen
und die Erklarungs- und Begriindungsqualitat der Beurteilung des Kindes eher negativ
einschatzen. Offensichtlich werden Massnahmen bei Kindern jener Eltern beschlossen,
die weniger in der Schule und bei Schulanl&ssen mitarbeiten moéchten und die mit der
Qualitat der Erklarung und Begriindung der Beurteilung weniger zufrieden sind.

1.2.7 Fazit

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern wird bestimmt durch drei
Qualitatsmerkmale: Information, Vertrauen und Koordination. Die ausgefiihrten Be-
grindungen machen deutlich, dass in der Zusammenarbeit das Anliegen der Eltern am
Schulerfolg ihrer Kinder im Vordergrund steht, und weniger die Erfillung eines der
Schule tbertragenen Auftrags, obschon sich dieser im Anliegen der Eltern widerspie-
gelt. Fur die Eltern steht somit die individuelle kindbezogene Perspektive im Zentrum,
wahrend die Lehrpersonen ihre Aktivitaten im Rahmen der Zusammenarbeit gleichzei-
tig auf alle Eltern der Klasse ausrichten, was sowohl Vertrauensaufbau als auch gute
Informationen bei maoglichst allen Eltern bedingt. Das Merkmal der Koordination je-
doch ist auch in der Perspektive der Lehrpersonen individuell ausgerichtet — auf ein ein-
zelnes Kind in Zusammenarbeit mit einem Elternpaar.

Die in diesem Kapitel dargestellten deskriptiven Befunde zeigen, dass Eltern der
Wichtigkeit von Informationen eine grdssere Bedeutung zuweisen als die Lehrpersonen.
Diese aber haben eher den Eindruck, die Eltern seien informiert. Die Eltern fuhlen sich
weniger gut informiert als die Lehrpersonen meinen, die Elterninformiertheit erreicht zu
haben. Das Vertrauen der Eltern in die Schule ist dennoch hoch. Schliesslich fallt auf,
dass nicht so viele Eltern in der Schule mitarbeiten mdchten, wie sich dies die Lehrper-
sonen wiinschen. Es werden haufiger Eltern flr die Mitarbeit angefragt als diese in der
Schule mitarbeiten méchten (Elternsicht). Im Bereiche der Koordination von Massnah-
men scheinen Eltern und Lehrpersonen gut zusammen zu arbeiten. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass Eltern in der Schule mitreden, weniger aber mitarbeiten méch-
ten. Sie sind sehr interessiert und engagiert an der Zusammenarbeit solange es um das
eigene Kind geht. Ihre individuelle Perspektive, bei der die kindbezogenen Interessen
und Anliegen im Vordergrund stehen, fuhrt zu hoher Bereitschaft an der Zusammenar-
beit, die fir Eltern dann ihre Grenzen erreicht, wenn weiter fuhrende und somit allge-
meine Anliegen erfillt werden sollten.

Im Anschluss an die Darstellung der deskriptiven Befunde zu Formen und Qualitat
der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern haben wir ein Modell entwi-
ckelt, mit dem das Zustandekommen der Qualitatsmerkmale erklart werden kann, dies
im Hinblick auf die im ndchsten Kapitel 7.3 dargestellte Untersuchung des Zusammen-
hangs zwischen den Qualitdtsmerkmalen und der Leistung bzw. dem Verhalten der
Schilerinnen und Schiler. Dabei wird deutlich, dass nur die Aussagen der Eltern das
Zustandekommen der Qualitatsmerkmale erklaren. Die Einschdtzung der Lehrpersonen
hat dafir keine Erklarungskraft. Dennoch tragen Lehrpersonen mehr zum Zustande-
kommen der drei Qualitdtsmerkmale bei als die Eltern. Was die Lehrpersonen tun,
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nehmen die Eltern wahr. Und das kommt in ihren Einschatzungen zum Ausdruck. In
unserer Untersuchung wurde das insbesondere an der Erklarungs- und Begriindungsqua-
litdt der Beurteilung der Kinder, teils aber auch an der Haufigkeit der Kontaktaufnah-
men durch die Lehrperson sichtbar.

Die auf der Seite der Eltern im Modell aufgenommenen Prédiktoren erkléren das
Zustandekommen der Qualitatsmerkmale in unterschiedlicher Auspragung. Am starks-
ten erklaren sie den Aufbau von Vertrauen. Wenn Vertrauen mittels Einschatzung der
Qualitat in den Gesprachen mit der Klassenlehrperson operationalisiert wird, kénnen
mit dem dargestellten Modell 45% der Varianz aufgeklart werden und im Falle der Ope-
rationalisierung mittels Einschatzung der Schule sind es 32%. An der Informiertheit der
Eltern tiber Beurteilung, Ubertritt und Schule erklart das Modell 37% der Varianz auf
und an der Informiertheit Gber das Verhalten der Lehrperson und die Situation in der
Klasse 25%. In Bezug auf das Qualitatsmerkmal ,,Koordination von Massnahmen*
schliesslich klart das Modell 16% der Varianz auf. Welche Prédiktoren erklaren nun das
Zustandekommen der Qualitdtsmerkmale am stérksten? Diese Frage lasst sich nicht
einheitlich beantworten.

Das Qualitatsmerkmal Elterninformiertheit kann am starksten erklart werden durch
zwei von der Lehrperson verantwortete Prozessmerkmale, namlich durch die Erkla-
rungs- und Begrindungsqualitat der Beurteilung der Kinder und H&ufigkeit der Kon-
taktaufnahmen durch die Lehrperson. Ein nicht ganz so starker, aber dennoch entschei-
dender Prédiktor sind zwei Motive bzw. Handlungsmuster der Eltern, ndmlich eine hohe
Einschétzung der Wichtigkeit der Information in Bezug auf Anlésse in der Schule bzw.
Gesprache mit der Klassenlehrperson und eine hohe Einschatzung der Wichtigkeit der
Ziele in der Zusammenarbeit. Beim Qualitdtsmerkmal Vertrauen sind die Einschédtzung
der Wichtigkeit der Information in Bezug auf Anldsse in der Schule durch die Eltern
(Motiv) und die Qualitat in den Beurteilungsgesprachen mit der Klassenlehrperson
(Prozessmerkmal) signifikante Pradiktoren

Das Qualitatsmerkmal koordinierte Massnahmen schliesslich kann vorhergesagt
werden durch die Einschatzung der Wichtigkeit der Information in Bezug auf Anlédsse
in der Schule. Die erwiinschte Mitarbeit der Eltern, die Teilnahme der Eltern an Anlas-
sen und die Erklarungs- und Begriindungsqualitat der Beurteilung des Kindes sagen die
Koordination von Massnahmen negativ vorher. Das heisst, dass mit jenen Eltern, die
sich weniger eine Mitarbeit an der Schule wiinschen, die weniger an Anldssen teilneh-
men und die die Qualitat der Beurteilungsgesprache geringer einschétzen, weniger ko-
ordinierte Massnahmen zustande kommen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Wenn Lehrpersonen wollen, dass Eltern
gut informiert sind, Vertrauen aufbauen und bereit sind zur Koordination von Mass-
nahmen, so scheint es wesentlich zu sein, viel Wert auf die Qualitat der Erklarung und
Begrundung der Beurteilung der Kinder zu legen. Im Hinblick auf die Erreichung des
Qualitatsmerkmals ,,Informiertheit der Eltern* scheint es wesentlich, mit den Eltern
haufig Kontakt aufzunehmen. Eine hohe Auspragung der Qualitdtsmerkmale in der Ein-
schatzung der Eltern wird also erreicht, wenn Lehrpersonen in einem moglichst direkten
Bezug mit einzelnen Eltern stehen. Die Qualitat der Zusammenarbeit bestimmen aber
doch letztlich beide, die Eltern und die Lehrpersonen. Die Lehrpersonen tun es mit ih-
rem Handeln, und die Eltern insbesondere mit ihren Einstellungen. Im Bereich des
Handelns der Lehrpersonen sind die Erklarungs- und Begrindungsqualitit der Beurtei-
lung der Kinder und die Haufigkeit der Kontaktaufnahmen mit den Eltern fir die Quali-
tat der Zusammenarbeit entscheidend und im Bereich der Einstellung der Eltern ist es
das Wichtignehmen der Informationen und der Ziele in der Zusammenarbeit. Struktur-
merkmale sind fir die Qualitat der Zusammenarbeit nicht entscheidend. Inwiefern ein
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Zusammenhang besteht zwischen den Qualitdtsmerkmalen und der Leistung bzw. dem
Verhalten der Schilerinnen und Schiiler einerseits und der Einschatzung der Schule
durch die Eltern andererseits zeigen die Ausfuhrungen im néchsten Kapitel. Damit wird
der Frage nachgegangen, ob und inwiefern die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen
und Eltern die Leistungen und das Verhalten der Kinder verbessert bzw. die Qualitét
von Schule und Unterricht erhoht.

7.3  Zusammenarbeit und Schilerverhalten

7.3.1 Was leistet die Zusammenarbeit?

Immer wieder werden Kontroversen zur Frage gefuhrt, was die Zusammenarbeit
den Eltern, den Lehrpersonen und den Schilerinnen und Schilerinnen bringt. Dazu
wurden in Kapitel 3.5.2 die Hypothesen formuliert, dass durch Zusammenarbeit die Ak-
zeptanz der Schule in der Elternschaft verstarkt werden kann, dass aber ihr unmittelba-
rer Nutzen auf die Leistung und das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler nicht be-
legt ist. Noch unklarer ist der Nutzen fir die Lehrpersonen. VVerschiedene
Untersuchungen zeigen, dass Elternzusammenarbeit als belastend erlebt wird (Seeelig
& Wendt 1993, Terhart et al. 1994). Wir vermuten, dass sich manche Lehrpersonen
durch Elternmitwirkung in der Unterrichtsfuhrung unterstitzt fuhlen und dass die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern bei hoher Qualitat sogar zu einer Ressource werden kann.

In diesem Kapitel sollen die Leistungen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit gegen-
uber den Eltern, den Schulerinnen und Schiilern sowie den Lehrpersonen diskutiert
werden. Das Kapitel fuhrt damit die Diskussion zum Zusammenhang von Eltern bzw.
Lehrpersonen und Schilerleistungen bzw. Unterrichtsstorungen aus Kapitel 6 weiter
und baut auf dem Konzept der Zusammenarbeit auf, das in Kapitel 7.2 dargestellt ist. Im
Zentrum steht die Uberpriifung der beiden Hypothesen, inwiefern die Akzeptanz der
Schule in der Elternschaft durch Zusammenarbeit beeinflusst werden kann und inwie-
fern die Zusammenarbeit mit Indikatoren der Schulqualitat korrespondiert (vgl. Kapitel
3.5.2). Zuerst sollen Konsequenzen der Zusammenarbeit fir die Eltern und Schilerin-
nen und Schuler (Kapitel 7.3.1), danach fir die Lehrpersonen und deren Belastungen
bzw. Ressourcen (Kapitel 7.3.2) diskutiert werden. In Kapitel 8 werden schliesslich
Fragen zur Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit im Hinblick auf politische Debatten und
Chancengleichheit vertieft.

7.3.2 Zusammenarbeit, Elternakzeptanz und Schilerverhalten

Im Rahmen der Postulierung der Qualitatskriterien der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit sprechen wir nicht dann von einer guten Qualitat, wenn gewisse nor-
mativ festgelegte Kriterien erftllt sind, sondern wenn die Funktionen der Zusammenar-
beit erflllt sind. Es wird also postuliert, dass die Zusammenarbeit dann eine hohe Quali-
tat aufweist, wenn (a) die Eltern gegeniber der Schule eine positive Einstellung besitzen
(kurz: Elternzufriedenheit) und wenn die Schilerinnen und Schiler von der Zusammen-
arbeit (b) in ihren Leistungen und (c) in ihrem Sozialverhalten profitieren kénnen. Weil
der Forschungsstand zu dieser Frage wenig entwickelt ist, und weil wir bisher nur
querschnittliche Daten zur Verfuigung haben, geht es nicht um eine Kausalanalyse.
Vielmehr geht es um die Priifung der in Kapitel 7.2 postulierten Qualitatskriterien: Die
Zusammenarbeit weist eine hohe Qualitat auf, wenn die Entwicklung des Kindes gefor-
dert wird, d.h.



Zusammenarbeit: Konzepte und Wirkungen 177

= wenn Lehrpersonen das Verstandnis der Eltern fur die Schule erhéhen, indem
sie geeignete Hintergrundinformationen (ber die Ziele, Regeln und Abldufe der
Schule vermitteln,

= wenn Eltern und Lehrpersonen einen gemeinsamen Referenzrahmen und eine
gemeinsame Vertrauensbasis aufbauen kdnnen,

= wenn Eltern und Lehrpersonen, evtl. unter Beizug einer Fachinstanz, aufgrund
gegenseitiger Absprachen pédagogische Massnahmen koordinieren und ihren
Umgang mit dem Kind &ndern.

Sind diese drei Qualitéatskriterien fur den Aufbau von Elternakzeptanz, fur Schulerleis-
tungen und das Sozialverhalten von Schiilerinnen und Schilern relevant? Nur wenn es
entsprechende Korrelationen gibt, konnen kausale Effekte iberhaupt erwartet werden.
Die Effektivitat dieser Kriterien wird unter Beizug eines Prozessmodells erklart, wel-
ches mit den vorliegenden Daten mit Strukturgleichungen tberprift wird. Zuerst wird
eine Reihe von deskriptiven Analysen zum Zusammenhang zwischen diesen Qualitats-
Kriterien und der Zusammenarbeit présentiert.

7.3.2.1  Zusammenhé&nge zwischen Qualitatsindikatoren und der
Zusammenarbeit (deskriptive Befunde)

Die unterschiedlichen Rollen von Lehrpersonen und Eltern fuhrten uns zur Vermu-
tung, dass sich deren Wahrnehmungsperspektiven deutlich unterscheiden und dadurch
auch die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen unterschiedlich wahrgenommen
wird. Entsprechend erfassten wir die Zusammenarbeit sowohl aus der Sicht der Eltern
als auch aus der Sicht der Lehrpersonen. In einer deskriptiven Analyse wurden Aspekte
der Zusammenarbeit mit Elternzufriedenheit mit der Schule, mit Leistungen in Mathe-
matik und Deutsch (Leistungstest) sowie mit Unterrichtsstérungen in Schilersicht (wie
haufig ein Schuler oder eine Schilerin nach eigenen Angaben den Unterricht stort) kor-
reliert. Die Zusammenarbeit wurde in vier Aspekte strukturiert und operationalisiert:

= informelle Zusammenarbeit bei Schulanléssen, unterschieden nach Anléassen
innerhalb und ausserhalb der Schule

= Haufigkeit von Kontakten zwischen Eltern und Lehrpersonen, differenziert
nach der Person, wer den Kontakt initiiert hat.

= Wichtigkeit von Informationen iber die Schule

= Informiertheit Gber die Schule und den Unterricht

Die einzelnen Konzepte setzen sich je aus verschiedenen Items zusammen, welche fak-
torenanalytische zu reliablen Faktoren gruppiert worden sind. Die Skalen sind in den
Dokumentationsbinden zu den finf Instrumenten beschrieben. In Tabelle 7.9 sind die
entsprechenden Pearson-Korrelationen dargestellt. Generell sind die Korrelationen in
Elternsicht eher hoher als diejenigen in der Lehrersicht. Alle Aspekte der Zusammenar-
beit korrelieren positiv mit der Elternzufriedenheit, in der Elternsicht erreichen die
meisten Korrelationen Signifikanz. Die Informiertheit Gber die Schule und den Unter-
richt korreliert mit r=.50/51 mit der Elternzufriedenheit. Die Korrelationen mit den
Leistungstests sind meist klein und — wenn signifikant — negativ. Je mehr Eltern und
Lehrpersonen miteinander in Kontakt stehen, desto schlechter sind die Leistungen. Je
wichtiger die Informationen uber die Schule bewertet werden, desto schlechter fallen
die Leistungen aus. Die Korrelationen zwischen den ausgewahlten Aspekten der Zu-
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sammenarbeit und den Unterrichtsstérungen sind noch kleiner und nur bei der Infor-
miertheit (ber Unterricht und Schule signifikant. Die Korrelationen in der Sicht der El-
tern und Lehrpersonen fallen vergleichbar aus. Allerdings werden Informationsrelevanz
und Informiertheit von Eltern und Lehrpersonen unterschiedlich beurteilt.

Tabelle 7.9: Korrelationen zwischen Aspekten der Zusammenarbeit in Eltern- bzw. Lehrersicht und
Qualitatsindikatoren

Elternzu-  Mathtest Deutschtest Unterrichtstérung

Elternsicht friedenheit (Schulersicht)
Hé&ufigkeit Anl&sse in Schule 23F** -.04 -.03 -.04
Héufigkeit Anldsse ausser- 14%** -.03 -.08* -.02
halb S.

Haufigk.  Lehrerinit  E- 5x** - 11%* - 18*** .08*
Kontakte (r=.31***)

Haufigk.  Elterninit.  E- .01 - 17x* - 19%** .03
Kontakte

Informationsrelevanz Unter- 16** -.04 -.08* -.06*
richt (r=.00)

Informationsrelevanz ~ Lp- 2% -.06 -.04 .00
verhalten (r=.04)

Informiertheit Schule S1F*x* -.10** - 14%*x* - 13%**
(r=.08%)

Informiertheit Unterricht BS0*** .08* .08* - 14%*x*
(r=.17%*%)

Lehrersicht

Wichtigkeit Schulanlasse 16*** -.07* - 14%** -.03
Wichtigkeit ausserschul. An- 07* -.04 - 13%** -01
lasse

Hé&ufigkeit von Elternkon- .04 =17 - 22%** -.06*
takten

Informationsrelevanz Unter- A5F** .02 .02 - 12%**
richt

Informationsrelevanz ~ Lp- .03 -.06* -.08* -.01
Verhalten

Informiertheit der Eltern .08* -.08* -.09** - 11%**
uber Schule

Informiertheit der Eltern .08* -.09** -.09** -.08***

Uber Unterricht

Legende: Korrelationen r bei den Konzepten in Elternsicht zeigen den Grad der Ubereinstimmung mit den
jeweils gleichen Konzepten in Lehrersicht (nur bei den Konzepten, welche identisch Eltern und Lehrper-
sonen vorgelegt worden sind).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die untersuchten Aspekte der
Zusammenarbeit mit hoher Elternzufriedenheit korrespondieren. Die Korrelationen mit
den Schiilerleistungen und der Neigung zu Unterrichtsstérungen von Schiilerinnen und
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Schilern sind aber sehr klein und in der Regel nicht signifikant. Damit wird die
Funktion der Zusammenarbeit gestltzt, Akzeptanz in der Elternschaft und evtl. in der
weiteren Offentlichkeit aufbauen zu kénnen. Mit diesen querschnittlichen Korrelationen
kann aber die Kausalitatsrichtung nicht belegt werden. Denn mdglicherweise finden
schulzufriedene Eltern Informationen (iber die Schule wichtiger, haben haufiger Kon-
takt und sind besser informiert.

Erganzend zur differenzierten Operationalisierung der Qualitatskriterien in Kapitel
7.2 wurde eine Kurzversion mit sieben Items entwickelt. In Tabelle 7.10 sind die Wich-
tigkeitsurteile dieser Items in Eltern- und Lehrersicht nach der Wichtigkeit geordnet
dargestellt. Die meisten Wichtigskeitsurteile differierten zwischen den beiden Perso-
nengruppen signifikant, die Korrelationen waren sehr gering und meist nicht signifikant.
Immerhin stimmen Eltern und Lehrpersonen im Durchschnitt darin Gberein, dass am
wichtigsten ist, sich gegenseitig kennenzulernen und tber schulische Angelegenheiten
zu informieren. Als eher unwichtig wird der Kontakt der Eltern untereinander bewertet.

Tabelle 7.10: Wichtigkeit der postulierten Qualitatskriterien in Eltern- und Lehrersicht

Lehrer- Eltern-

sicht sicht

M Std M Std T-Test r
gegenseitiges  Kennenlernen 3.55 0.59 3.68 49 -3.6*%**  -01

der Lehrpersonen des Kindes
und der Eltern

Information (ber schulische 3.48 0.53 3.58 .54 -2.4* -.03
Angelegenheiten

Aufbau einer guten Beziehung 3.47 0.57 3.47 .63 -31 .06
zu den Eltern

Klaren von Meinungen und 3.04 0.66 3.54 .60 -16.0 .00
Massnahmen zu aktuellen falaied

Themen (z.B. Sexualerzie-
hung, Berufswahl, Drogen

etc.)

Aufbau von Elternmitarbeit im 2.59 0.70 2.45 7 -12.0 .01
Unterricht falaie
Austausch Uber die Erziehung 2.40 0.65 2.78 .82 -6.5*** -02
der Kinder im Allgemeinen

Kontakt der Eltern untereinan- 2.12 0.65 2.66 .75 -9.1*** -01
der

In Tabelle 7.11 sind die Prozentwerte in Eltern- und Lehrersicht dargestellt. Sie
zeigen, zu welchen Anteilen diese Qualitatskriterien erreicht worden sind. Uberein-
stimmend wird von Eltern und Lehrpersonen zugestanden, dass tber schulische Ange-
legenheiten umfassend informiert worden ist und sich Eltern und Lehrperson personlich
kennen gelernt haben. Der Aufbau von Elternmitarbeit wurde am seltensten erreicht.
Zusammenfassend wird festgestellt, dass die postulierten Qualitatskriterien von Eltern
und Lehrpersonen mehrheitlich als sehr wichtig beurteilt werden, auch wenn die Wich-
tigkeitsurteile zwischen den beiden Personengruppen sich unterscheiden. Nicht alle
Qualitatskriterien wurden in gleichem Ausmass erreicht. Es muss allerdings auf den re-
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lativ hohen Anteil von fehlenden Angaben hingewiesen werden. Einige Eltern und
Lehrpersonen haben mdoglicherweise das jeweilige Item nicht ausgefullt statt an-
zugeben, das Ziel nicht erreicht zu haben. Fiir die weitere Analyse beschrénkten wir uns
daher auf die Items 3 (Vertrauen), 4 und 7 (Verhalten, Massnahmen koordinieren) so-
wie 1 und 6 (gegenseitige Information), aus welchen gewichtet nach der Wichtigkeit ein
Summenwert fir die Zielerreichung berechnet wurde.

Tabelle 7.11: Erreichung der Qualitétskriterien in Eltern- und Lehrersicht

Lehrersicht Elternsicht
% / N=100% % / N=100%
1. Information Uber schulische Ange- 95%/171 85% /870
legenheiten.
2. Gegenseitiges Kennenlernen der 85% /175 85% /893
Lehrpersonen des Kindes und der EI-
tern.
3. Aufbau einer guten Beziehung zu 85% /166 78% /874
den Eltern.
4. Kléaren von Meinungen und Mass- 62% /147 66% /837
nahmen zu aktuellen Themen (z.B.
Sexualerziehung, Berufswahl, Ge-
walt, Drogen etc.)
Kontakt der Eltern untereinander 43% /131 65% / 822
Austausch tber die Erziehung der 32% /139 53% /7795
Kinder im Allgemeinen.
7. Aufbau von Elternmitarbeit im Un- 17%/143 48% /789
terricht.

7.3.2.2 Zusammenarbeit und Schilerverhalten: ein Prozessmodell

Im ndchsten Schritt soll ein Prozessmodell entwickelt werden, mit dem die Zu-
sammenhange zwischen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit und dem Schilerverhalten
erklart werden kdnnen. Dabei setzen wir die Interpunktionen so, dass wir bei der Zu-
sammenarbeit einsetzen und den Prozess zum Schiilerverhalten beschreiben. weil diese
Prozesse bei hoher Qualitat der Zusammenarbeit am ehesten durchlaufen werden, star-
ten wir bei den postulierten Qualitatskriterien der Zusammenarbeit. Dabei werden vier
verschiedene Instanzen unterschieden. Der Prozess schreitet nur dann voran, wenn die
einzelne Instanz das entsprechende Verhalten zeigt (Erfolgsbedingung).

1. Eltern und Lehrpersonen sind bereit und interessiert an der Zusammenarbeit.

2. In der Zusammenarbeit Lehrperson-Eltern werden die formulierten Ziele (In-
formation, Vertrauen, Koordination) erreicht.

3. Die Zusammenarbeit beeinflusst das Schilerverhalten auf zwei Wegen: uber die
Lehrperson und Gber die Eltern. Vorwissen und Vor-Einstellungen von Eltern
und Lehrpersonen bilden Mediatoren dieses Prozesses. Durch die Zusammenar-
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beit werden die leistungs- bzw. entwicklungsrelevanten Erwartungen und
Einstellungen von Eltern und Lehrperson gegeniiber dem Kind in eine ginstige
Richtung veréndert und in férderndes Verhalten umgesetzt. Konkret konnten die
Einstellung der Eltern zur Schule und die Erwartungen der Eltern an ihr Kind
durch die Zusammenarbeit giinstig beeinflusst werden.

4. Die fordernde Einstellung der Eltern wird von den Kindern wahrgenommen und
im Hinblick auf das eigene Leistungs- und Sozialverhalten umgesetzt. Dieser
Prozess konnte direkt oder vermittelt tber das Féahigkeitsselbstkonzept und die
Schulzufriedenheit der Kinder ablaufen.

Es wird vermutet, dass je weitgehender die formulierten Qualitatskriterien der Eltern-
Lehrperson-Zusammenarbeit erfiillt werden, desto eher Effekte auf das Schiilerverhalten
auftreten. Die Eltern-Lehrperson-Kommunikation beeinflusst Schiilerverhalten nur indi-
rekt, wenn Lehrpersonen und Eltern aufgrund der Kommunikation ihre Einstellung und
ihr Verhalten gegentiber dem Kind verdndern mit Konsequenzen auf dessen Verhalten.
In Abbildung 7.1 ist das Arbeitsmodell dargestellt, welches die Grundlage zur Definiti-
on von Strukturgleichungen bildet. Die Modellprufung erfolgt allerdings getrennt fur
die beiden Klassenstufen. Bereits in Kapitel 6 wurde gezeigt, wie die Bedeutung der EI-
tern zur Vorhersage der Schilerleistungen und Unterrichtsstorungen zwischen der 6.
und 8. Klassenstufe deutlich abnimmt. Um diese Hypothesen prifen zu kénnen, werden
die Modelle in beiden Gruppen getrennt getestet.

Zusammen- usammen
arbeit (E arbeit (L)
S?hulzu- Schulzuf (S
fried. (E
Erwartun-Y PR — ¥ 1 eist
gen (E) eistungen
Fih. Sk

Abbildung 7.2: Arbeitsmodell zur Erklarung von Testleistungen

Gemass Abbildung 7.2 gehen wir davon aus, dass das Erreichen der Qualitatskrite-
rien der Zusammenarbeit in der Wahrnehmung der Eltern und der Lehrpersonen mitein-
ander zusammenhéngt. Das Erreichen der Kriterien erklért, ob die Eltern gegenlber der
Schule eine positive Einstellung aufweisen (,,Schulzufriedenheit®). Durch die Zusam-
menarbeit konnen die leistungsbezogenen Elternerwartungen an das Kind realistischer
werden, d.h. es kdnnte zu einer Abkihlung der Erwartungen durch Zusammenarbeit
kommen. Schliesslich werden direkte Pfade von der Zusammenarbeit zu den Leistungen
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postuliert, um allféllige direkte Effekte der Zusammenarbeit auf die Leistungen zu tes-
ten. Die positive Elterneinstellung zur Schule erklart die Schulzufriedenheit des Kindes,
aber auch das fachspezifische Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes. Gemadss den Befun-
den in Kapitel 6 wird vermutet, dass leistungsbezogene Elternerwartungen sowohl die
Leistungen direkt wie auch indirekt tiber das Fahigkeitsselbstkonzept erkléren.

7.3.2.3 Kapitel 7.3.1.3 Modellprifung: Schilerleistungen

Das eingefuhrte Modell wurde unter Beizug von Strukturgleichungen getestet. Da-
bei wurden die beiden Variablen zur Zusammenarbeit wie auch die leistungsbezogenen
Erwartungen der Eltern an das Kind als Indikatoren einbezogen. Zu den tbrigen Kon-
zepten wurden Messmodelle mit jeweils drei Indikatoren gebildet, indem die Items zur
Steigerung der Reliabilitat gruppiert wurden. Aufgrund der Rohdaten wurden mit
AMOS und unter Beizug der Maximum Likelihood Schatzmethode das Modell ge-
schatzt. Es erreichte akzeptable Fit-Indices (6. Schuljahr: Chi?=226.4, df=159, NF1=.95,
CF1=.98, RMSEQ=.03; 8. Schuljahr: Chi?=266.5, df=159, NFI=.95, CFI=.98,
RMSEQ=.03). Allerdings wurden dreizehn Pfade nicht signifikant. Sie wurden im zwei-
ten Schritt auf null fixiert. In Abbildung 7.2 ist das Ergebnismodell fur das 6. Schuljahr
dargestellt. Der Chi?-Wert verschlechterte sich unwesentlich bei einem Gewinn von 15
Freiheitsgraden (Delta-Chi’=43, df=15, ns). Primar fallt auf, dass die Qualitét der Zu-
sammenarbeit in Eltern- und Lehrersicht sehr unterschiedlich eingeschéatzt wird (keine
signifikante Korrelation). Werden die Qualitatskriterien aus Elternsicht erreicht, ist die
Schuleinstellung der Eltern sehr positiv. Werden die Qualitatskriterien in Lehrersicht
erreicht, erklart dies direkt die Schiilerzufriedenheit. Es gibt aber keine direkten Pfade
von der Zusammenarbeit zum Féahigkeitsselbstkonzept oder zu den Leistungen in Ma-
thematik oder Deutsch.

Zusammen- 18
arbeit (L)

Zusammen- |
Arbeit (L)

Erwartunger
® |,

‘12
Ghigk, sk AosT
%o 32

Abbildung 7.3: Ergebnismodell Leistungen (6. Klasse, alle Pfade p<.05, Chi*=243.0,
df=172, NFI=.94, CF1=.98, RMSEA=.03)
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Die Schulzufriedenheit der Eltern erklart die Schulzufriedenheit des Kindes
signifikant und diese erlaubt VVorhersagen der Leistungen, allerdings negative. Kinder
mit hoher Schulzufriedenheit erbringen im Leistungstest eher schlechte Leistungen.
Madglicherweise ist die Schulzufriedenheit der Kinder in denjenigen Schulen hoch, in
denen Wert auf positive Beziehungen gelegt wird. Das geht aber auf Kosten der Leis-
tungen. Immer wieder ist darauf hingewiesen worden, dass Schulen nicht gleichzeitig
hohe Leistungen fordern und ein angenehmes Klima bereitstellen kdnnen (vgl. dazu
Neuenschwander 2004). Zwischen der Schulzufriedenheit der Eltern und den leistungs-
bezogenen Elternerwartungen an das Kind gibt es wechselseitige Beziehungen. Eben-
falls korrelieren Féahigkeitsselbstkonzept in Deutsch und Mathematik sowie die Schul-
zufriedenheit der Schilerinnen und Schiler miteinander. Erwartungsgemass erkléren
die Elternerwartungen das Féhigkeitsselbstkonzept und die Leistungen in hohem Aus-
mass (Varianzaufklarung Leistungstest Deutsch 48%, Leistungstest Mathematik: 37%).
Zwischen den Elternerwartungen und den Tests gibt es nicht nur direkte Pfade, sondern
auch die Vermittlung uber das Fahigkeitsselbstkonzept.

Zusammen- .20
arbeit (L) J

i

Zusammen-|.
arbeit (L)

eistungen
Dt 19%

Erwartungn

(E)

(Chi’=284.5, df=175, NFI=.95, CFl=.98, RMSEA=.03)

Abbildung 7.4: Ergebnismodell Leistungen (8. Klasse)

Im néchsten Schritt wird die Modellprifung anhand des 8. Schuljahres dargestellt.
In Abbildung 7.3 wird das resultierende Modell prasentiert. Bei einem Gewinn von
df=16 verschlechterte sich der Chi’-Wert unwesentlich (Delta Chi*=18, df=16, ns). Im
Unterschied zum Ergebnis der 6. Schuljahre korreliert die Einschédtzung der Qualitét der
Zusammenarbeit zwischen den Perspektiven von Eltern und Lehrpersonen, wenn auch
nur schwach (.11). Zwischen dem Erreichen der Qualitatskriterien in Elternsicht erge-
ben sich Korrelationen zur Schulzufriedenheit, zur Schulerzufriedenheit mit der Schule
(negativ!) und zu Erwartungen. Es kdnnte sein, dass die Eltern aufgrund von Riickmel-
dungen der Lehrpersonen ihre Erwartungen senken und damit realistischer machen. Die
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negative Korrelation zur Schilerzufriedenheit konnte darauf hinweisen, dass die Schi-
lerinnen und Schuler in der 8. Klasse aufgrund der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit nega-
tive Konsequenzen vergegenwartigen missen (mehr soziale Kontrolle, mehr Leistungs-
druck).

Die Schulzufriedenheit korreliert mit den beiden fachlichen Fé&higkeits-
selbstkonzepten. Interessanterweise sind aber die fachlichen Fahigkeitsselbstkonzepte
untereinander unkorreliert, was auf die gestiegene Fachersozialisation im 8. im Ver-
gleich zum 6. Schuljahr hinweist. Wie im 6. Schuljahr kénnen die Leistungen und Fa-
higkeitsselbstkonzepte durch die Elternerwartungen erklart werden, die Varianzaufkla-
rungen sind aber nicht ganz so hoch wie im 6. Schuljahr (vgl. die analogen
stufenspezifischen Befunde im 6. Kapitel).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Grundziige der Ergebnisse
im 6. und 8. Schuljahr gleich ausgefallen sind obschon es aber auch einige Unterschiede
gibt. Die Analysen stitzen die Hypothese, dass das Erreichen der Qualitatskriterien in
Elternsicht mit einer hohen Schulzufriedenheit einhergeht. Es wird daher die Vermu-
tung gestitzt, dass durch Zusammenarbeit die Akzeptanz der Schule in der Elternschaft
gesteigert werden kann. Allerdings finden sich in beiden Klassenstufen keine direkten
Pfade zwischen der Zusammenarbeit und den Leistungen. Die Zusammenarbeit fordert
— in der vorliegenden Operationalisierung — die Schilerleistungen nur indirekt und da-
mit sehr schwach, ndmlich Uber die Schuleinstellung der Eltern, welche mit héheren
Leistungserwartungen korrespondieren, welche wiederum Leistungen erkldren. Insge-
samt erwecken die Ergebnisse den Eindruck, dass die Zusammenarbeit in erster Linie
die Befindlichkeit der Elternschaft und zum Teil der Schulerschaft beeinflusst. Die kog-
nitiven und Leistungskomponenten werden aber von der Zusammenarbeit nur schwach
berthrt.

7.3.2.4  Unterrichtsstérungen

Im néchsten Schritt wurde analog zur Erklarung der Schilerleistungen ein Modell
zur Erklarung von Unterrichtsstérungen entwickelt und getestet.

Schuler—

Abbildung 7.5: Postuliertes Erklarungsmodell Unterrichtsstérungen

Storungen

Dafiir wurden die gleichen theoretischen Grundlagen und Konzepte verwendet wie
bei der Erklarung von Schilerleistungen, wobei die Féhigkeitsselbstkonzepte und die
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Leistungen durch das Konzept der Stérungen ersetzt wurden. Wiederum wurde
vermutet, dass das Erreichen einer hohen Qualitét in der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
die Schuleinstellung der Eltern beeinflusst, was sich auf die Schiilerzufriedenheit positiv
auswirkt und das Entstehen von Stérneigungen (i.S. eines aktiven Stérens des Unter-
richtsablaufs) verhindert. Das Arbeitsmodell ist in Abbildung 7.4 dargestellt.

7.3.2.5  Modellpriufung

Wiederum wurden Stufeneffekte erwartet, wonach die Zusammenarbeit sich im 6. und
8. Schuljahr verschieden auf das Entstehen von Unterrichtsstorungen auswirkt. Daher
wurde das Modell fur beide Stufen getrennt getestet. Es erreichte gute Fit-Indizes (6.
Schuljahr: Chi’=69.8, df=44, NFI=.95, CFI=.98, RMSEQ=.04; 8. Schuljahr:
Chi*=124.3, df=44, NFI1=.95, CFI=.97, RMSEQ=.05). Die nicht signifikanten Pfade
wurden null fixiert.

In Abbildung 7.5 ist das resultierende Modell fiir das 6. Schuljahr dargestellt (Delta
Chi?=12, df=6, ns.). Unterrichtsstorungen werden nicht durch die Qualitat der Zusam-
menarbeit erkart, sonder negativ durch die Elternerwartungen und die Schulzufrieden-
heit der Kinder (Varianzaufklarung 11%).
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Abbildung 7.6: Ergebnismodell Unterrichtsstérungen (6. Klasse)

In Abbildung 7.6 ist das resultierende Modell fiir die 8. Klasse dargestellt (Delta
Chi®=3, df=4, ns.). Im achten Schuljahr werden Unterrichtsstérungen negativ durch die
Schulzufriedenheit der Eltern und der Kinder sowie durch die Elternerwartungen erklart
(Varianzaufklarung 9%). Auch in dieser Klassenstufe gibt es keine signifikanten Pfade
von der Zusammenarbeit zu den Stérungen. Immerhin kann man nachweisen, dass El-
tern, die der Lehrerarbeit eine hohe Qualitét zubilligen, zufriedener sind und dass deren
Kinder weniger den Unterricht storen. Damit scheint die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
in der 8. Klassenstufe fiir die Préavention von Unterrichtsstérungen eine gewisse Bedeu-
tung zu besitzen, obgleich nur eine geringe Varianzaufklarung erreicht werden konnte.
Das heisst, dass die Unterrichtsstérungen durch andere Faktoren erklart werden missen,
die in diesem Modell nicht erfasst worden sind (vgl. die Diskussion in Kapitel 6.4).
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(Chi?=127.6, df=48, NF1=.95, CFI=.97, RMSEA=.05)
Abbildung 7.7: Ergebnismodell Unterrichtsstérungen (8. Klasse)

Es kann zusammengefasst werden, dass weder die Leistungen noch die Stdrnei-
gungen der Schilerinnen und Schiler in hohem Mass durch die Qualitadt von Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit direkt erkart werden konnen. Obwohl auch bei den Unter-
richtsstérungen einige Effekte klassenstufenspezifisch sind, konnte das Grundmuster
repliziert werden: Die Zusammenarbeit verbessert die Schuleinstellung der Eltern, was
die Schulzufriedenheit des Kindes fordert und die Stérneigungen reduziert.

7.3.2.6 Fazit

In diesem Teilkapitel sollten die Hypothesen untersucht werden, wie sich die El-
tern-Lehrer-Zusammenarbeit auf die Schulakzeptanz in der Elternschaft auswirkt (Mo-
dernisierungsthese) und inwiefern die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die Schulerleis-
tungen und das Schilerverhalten in Bezug auf Unterrichtsstérungen positiv beeinflusst.
Die Analysen mit Strukturgleichungen zur 6. und 8. Klassenstufe lassen keine kausalen
Schlisse zu. Sie bestatigen immerhin, dass die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit tatsach-
lich mit hoher Schulakzeptanz in der Elternschaft korrespondiert. Die Effekte auf das
Schilerverhalten (Leistungen, Unterrichtsstérungen) sind aber sehr schwach und treten
nur indirekt auf. Damit wird die Eingangsthese gestiitzt, wonach die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit die politische Funktion der Akzeptanzsicherung einlésen kann. Die
Funktion der Qualitatssicherung jedoch kann mit den uns vorliegenden Daten nicht
nachgewiesen werden. Im nachfolgenden Abschnitt gehen wird nun der Frage nach, ob
die Zusammenarbeit von den Lehrpersonen als Belastung erfahren wird oder ob sie bei
hoher Qualitét sogar zu einer Ressource werden kann.

7.3.3 Zusammenarbeit und Lehrerbelastungen
7.3.3.1 Belastungen der Lehrpersonen in der Zusammenarbeit

Die Belastungen im Lehrberuf sind hoch, so hoch, dass viele Lehrerinnen und Leh-
rer den Beruf vor der Pensionierung aufgeben. Nach Daschner (2002) waren 1997 in
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den alten Bundeslandern 53 Prozent aller Pensionierungen vorzeitige Auflésungen

des Dienstverhltnisses. Im Jahr 2000 waren es bereits 64 Prozent. Uberbelastet sind
jedoch weit mehr Lehrpersonen als die friihzeitig Ausscheidenden. In einer Studie von
Ulich, Inversini & Wilser (2001) mit Bezug auf den Kanton Basel-Stadt wiesen zwi-
schen 20 und 30% der Lehrpersonen kritische Werte, d.h. Werte im Bereich es Burnouts
auf den verschiedenen Unterskalen auf.

Gesellschaftliche Verénderungen fiihren einerseits zu zunehmenden Anforderun-
gen im Lehrberuf und zu erhohten Qualitatserwartungen. Lehrpersonen missen nicht
nur im Bereich der Wissensvermittlung immer mehr leisten, sondern es werden ihnen
bzw. der Schule auch zusatzliche Aufgaben tbertragen. Durch die Zunahme der Anzahl
Kinder mit Besonderheiten wie Leistungsschwéche, Unkonzentriertheit, Verhaltensauf-
falligkeiten, disziplinarischen Schwierigkeiten und Fremdsprachigkeit mussen die
Lehrpersonen gleichzeitig erweiterte sozialpddagogische Aufgaben erfillen. Diese zu-
nehmenden Anspriiche gehen einher mit unginstigeren Rahmenbedingungen aufgrund
der Sparmassnahmen im Bildungswesen und problematisch eingefuhrten und umgesetz-
ten Reformen. Die von Lehrpersonen am haufigsten wahrgenommenen Berufsbelastun-
gen sind (1) problematische Rahmenbedingungen, (2) Probleme mit Schilerinnen und
Schiilern sowie (3) wenig Zeit widerspiegeln die Situation im Lehrberuf (vgl. die nach-
folgend dargestellten Untersuchungen).

In einer Untersuchung von Terhart et al. (1994, p. 181) wurden Lehrpersonen ge-
fragt, was sie als besonders belastend erleben. Ihre Kategorisierung der erhaltenen Ant-
worten und deren prozentuale Verteilung ergab die folgende Rangreihe:

= Rangl: Organisationsstruktur (50,3%) (Damit sind Arbeitbelastungen durch
Larm, Hetzen von Stunde zu Stunde, Aufgabenvielfalt, schlechte
raumliche Ausstattung oder viele Konferenzen gemeint.)

Rang 2:  Probleme mit Schilern (47,9%)

Rang 3:  methodisch-padagogische Probleme (43,8%)

Rang 4:  Probleme mit Schulaufsicht und Schulbehorde (31,6%)

Rang 5:  Probleme mit Kollegen (28,5%)

Rang 6:  Probleme mit Eltern (22,7%)

Rang 7:  eigene Uberforderung (8,1%)

Zu einer dhnlichen Rangreihe kommen Seelig & Wendt (1993), die bei einer Faktoren-
analyse 10 unterschiedliche Belastungsdimensionen fanden: (1) mangelnde Unterstiit-
zung im Umfeld, (2) schlechte strukturelle Rahmenbedingungen, (3) Dauerstress und
wenig Zeit, (4) Schiler stéren den Unterricht, (5) Uberforderung durch Curriculum, (6)
fehlende Unterstltzung durch die Eltern, (7) Schiler fehlen, (8) schlechte akute Rah-
menbedingungen, (9) Notwendigkeit, sich mit Kollegen abzustimmen, (10) personliche
Probleme von Eltern und Schiler.

Forneck und Schriever (2001) gingen im Kanton Zdirich in einer représentativen
Studie der Frage nach der Arbeitszeit und den subjektiven Formen der Belastung nach.
Es zeigte sich, dass die aufgrund eines Arbeitszeitprotokolls, das die Lehrpersonen fur 2
mal 4 Wochen erstellt haben, hochgerechneten Arbeitszeiten mehr als die vom Kanton
vorgeschriebene Jahresarbeitsleistung erbrachten. Auch eine Untersuchung von Landert
(1999), in der Lehrpersonen ihre geleistete Arbeitszeit jeweils iber 2 Wochen protokol-
lierten, verdeutlicht, dass die hochgerechnete Jahresarbeitszeit von Lehrpersonen tber
der gesetzlich vorgegebenen Jahresarbeitszeit liegt, selbst wenn die Werte in dieser Un-
tersuchung insgesamt etwas tiefer lagen als in der Studie von Forneck.
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Nebst der Erhebung der Arbeitszeit haben Forneck und Schriever (2001) objektive
und subjektive Formen der Belastung erhoben. Die von Goltz und Straumann (2002,
p.13) vorgenommene Zusammenfassung der Ergebnisse zur subjektiven Belastungsein-
schatzung zeigt, dass

= Selektionsaufgaben (Korrektur von Prufungen, Beurteilung von Schilerin-
nen und Schulern) mehr belasten als der eigentliche Unterricht. 75% schét-
zen die Belastung durch Beurteilungen als hoch bis sehr hoch ein.

= Lehrpersonen durch Beratungstatigkeiten im Sinne einer Zusammenarbeit
mit Eltern, Spezialdiensten, neuen Lehrpersonen hohe Belastungen erleben.

= eine grosse Belastung von Sozialisationsaufgaben (disziplinarischen Aufga-
ben, Sozialverhalten, problembelastete Schilerinnen und Schiler) und von
grossen Klassen ausgeht.

= Schulentwicklungsaufgaben einen hohen Belastungsfaktor bedeuten.

= Verwaltungs- und Organisationstatigkeiten als wenig belastend empfunden
werden.

In unserer Untersuchung haben wir die Lehrpersonen nach den aktuellen Hauptschwie-
rigkeiten in der Schule befragt. Die Auswertung, in deren Rahmen wir zwei Faktoren
bilden konnten, zeigen deutlich héhere Belastungen fiir Lehrpersonen durch die Schiile-
rinnen und Schuler (M=2.34) gegentiber Belastungen im Schulalltag (M=1.83). Die Er-
gebnisse nach den einzelnen Belastungsbereichen verdeutlichen auch in unserer Unter-
suchung, dass die Belastungen durch Schulerinnen und Schilern (ihren
Unterschiedlichkeiten gerecht werden, ihre personliche Probleme und das Desinteresse
am Unterricht) am grossten sind (vgl. Tabelle 7.2).

Tabelle 7.12: Einschatzung der aktuellen Hauptschwierigkeiten in der Schule (Belastungen)

M S

Den Unterschiedlichkeiten der Schulerinnen und Schiller gerecht werden| 2.59 0.79
Die Fulle der organisatorischen Aufgaben 255 0.79
Personliche Probleme der Schilerinnen und Schiler 242 0.65
Belastungen durch Schilerinnen und Schiler 2.34 0.59
Desinteresse gewisser Schulerinnen und Schiiler am Unterricht 234 0.87
Unzureichende materielle Ausstattung der Schule 217 0.92
Zwang zur Schilerinnen- und Schiilerbeurteilung bzw. zur Selektion 214 0.82
Disziplinprobleme im Unterricht 209 0.84
Die Eltern der Schiilerinnen und Schiler und ihre Anforderungen 2.03 0.68
Berufsbelastungen insgesamt 197 0.36
Belastungen im Schulalltag 1.83 0.40
Die Beurteilung der Arbeit durch Vorgesetzte oder Schulerinnen und| 1.73  0.70
Schiler (falls sie vorgenommen wird)

Der Druck durch Vorgesetzte 1.46 0.60
Die Beziehung zu den Kolleginnen und Kollegen 146 0.61
Mangelndes Fachwissen, um den Unterricht kompetent durchfiihren zu| 1.41  0.56
kdnnen

Andere Faktoren 1.35 0.75

Skalenpunkte: 1:stimmt iberhaupt nicht; 2:stimmt eher nicht; 3:stimmt eher; 4:stimmt genau
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Die Belastung durch Eltern fallt in all diesen Untersuchungen im Vergleich zu den
hdchsten Belastungswerten nicht so hoch aus. Bei Terhart (1994) fihlen sich 22,7% der
Lehrpersonen durch Probleme mit Eltern belastet (Rang 6). Wéhrend die Belastung
durch Eltern in der Grundschule relativ hoch ist (39,5%), sind Gymnasiallehrkréafte
nachvollziehbar von diesem Problem quasi tberhaupt nicht tangiert. Bei Selig und
Wendt (1993) rangieren die fehlende Unterstiitzung durch die Eltern ebenso an 6. Stelle
und personliche Probleme von Eltern und Schilern an 10. Stelle. Nach Forneck und
Schriever (2001) erleben Lehrpersonen hohe Belastungen durch Beratungstatigkeiten
im Sinne einer Zusammenarbeit mit Eltern, Spezialdiensten, neuen Lehrpersonen. Nach
unserer eigenen Untersuchung mit Volksschullehrkraften fuhlen sich Lehrpersonen
durch die Eltern der Schilerinnen und Schiiler und ihren Anforderungen eher wenig be-
lastet. Schulleitung sowie Kolleginnen und Kollegen sind fiir Lehrpersonen wenig be-
lastend.

7.3.3.2  Ressourcen der Lehrpersonen in der Zusammenarbeit

Belastungen sind das Eine. Ressourcen, d.h. unterstiitzende und entlastende Einfliisse
im Lehrberuf sind das Andere. Weil Uberbelastung und Burnout letztlich aus einer un-
gunstigen Belastungs-Ressourcen-Bilanz entsteht (Neuenschwander 2003; Antonovsky
1987), miissen die Ressourcen ebenso in die Diskussion einbezogen werden.

Ressourcen basieren insbesondere auf sozialer Unterstiitzung. Die Studien zur
Wirksamkeit sozialer Unterstiitzung im Lehrberuf kann man nach Rudow (1994) ,,da-
hingehend zusammenfassen, dass soziale Unterstiitzung insgesamt einen positiven Ein-
fluss auf die Gesundheit hat und im Lehrerberuf insbesondere die Pufferhypothese bes-
tatigt wurde, d.h. soziale Unterstitzung kann die Auswirkungen von Belastungen auf
korperliche Beschwerden reduzieren“ (zit. nach Van Dick, Wagner & Petzel 19993, p.
271). Van Dick, Wagner, Petzel, Lenke & Sommer (1999) konnten in einer Untersu-
chung, in der sie soziale Unterstiitzung operationalisiert haben als Unterstiitzung durch
Schulleitung, Kollegium, Schiller und Privatbereich, sowohl direkte Effekte finden (d.h.
hohere Unterstlitzung geht einher mit geringeren Beschwerden) als auch Puffereffekte
(d.h. bei hoher Belastung sind die Zusammenhénge zwischen Unterstiitzung und Be-
schwerden besonders eng). Im Einzelnen stellen sie fest, dass bei hohen Belastungen
und niedriger Unterstiitzung in den Bereichen Kollegium, Schulleitung und im Privatbe-
reich besonders starke Beschwerden gedussert werden und dass insbesondere die Unter-
stitzung durch die Schulleitung eine hilfreiche Unterstitzungsquelle darzustellen
scheint.

In der Untersuchung von Neuenschwander (2003) mit Lehrkréften der Sekundar-
stufe konnten regressionsanalytisch die Faktoren schulische Belastung sowie Einstel-
lung gegenuber der Schule Burnout erkléren, ausserschulische Ressourcen und das Alter
tendenziell. Die Wahrnehmung von Schulleitung und Lehrerkollegium kdnnen Belas-
tungen vorhersagen.

7.3.3.3  Bedingungen fir die Belastungen und Ressourcen der
Lehrerinnen und Lehrer in der Zusammenarbeit

Es stellt sich die Frage, ob die Qualitét der von den Lehrpersonen praktizierten Zu-
sammenarbeit einerseits und die von ihnen erfahrene Zusammenarbeit mit der Schullei-
tung und dem Kollegium andererseits Belastungen und Ressourcen zu erklaren vermo-
gen. Zur Beantwortung dieser Frage haben wir ein Modell entwickelt, mit dem die
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Bedingungen fiir die Belastungen der Lehrerinnen und Lehrer erklart werden kénnen. In
unser Modell haben wir die folgenden Pradiktoren einbezogen:

Wie sehr meinen die Lehrpersonen, dass sie die Ziele in der Zusammenarbeit
mit den Eltern erreicht haben.

Im Einzelnen: Aufbau einer guten Beziehung mit den Eltern (Vertrauen), In-
formation Uber schulische Angelegenheiten und Austausch tber die Erzie-
hung der Kinder im Allgemeinen (Information) sowie Aufbau von Eltern-
mitarbeit im Unterricht und Klaren von Meinungen und Massnahmen zu
aktuellen Themen (Verhalten und Massnahmen koordinieren)

= Konfliktpotenzial der Eltern-Lehrerzusammenarbeit
= Berufszufriedenheit
= Stellenwert der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit bei der Schulleitung
= Engagement der Schulleitung fir die Lehrpersonen
= Unterstltzung durch das Kollegium
= Haufigkeit von Elternkontakten
Tabelle 7.13: Bedingungen fiir die Belastungen und Ressourcen der Lehrpersonen aus der Zusam-
menarbeit
Belastungen durch Schi-  Belastungen im
lerinnen und Schiiler Schulalltag
- Zielerreichung der Lehrpersonen -.27*** -.09
in der Zusammenarbeit mit den
Eltern
- Konfliktpotenzial ~der  Eltern- 21FF* 25FF*
Lehrerzusammenarbeit
- Berufszufriedenheit - 20%** - 25%**
- Stellenwert der Eltern-Lehrer- .04 .02
Zusammenarbeit bei der Schullei-
tung
- Engagement der Schulleitung fir .00 -12
die Lehrpersonen
- Unterstitzung durch das Kollegi- .05 -.09
um
- Haufigkeit von Elternkontakten .02 -.06
F, df 6.4%** 7, 147 5. 7%** 7, 147
R? korr 21% 18%

Es zeigte sich (vgl. Tabelle 7.13), dass regressionsanalytisch 21% der Varianz der Be-
lastungen durch die Schilerinnen und Schiiler und 18% der Varianz der Belastungen im
Schulalltag durch die einbezogenen Préadiktoren aufgeklart werden. Die Berufszufrie-
denheit und das Konfliktpotenzial der Eltern-Lehrerzusammenarbeit erwiesen sich als
bedeutsame Pradiktoren zur Erklarung der Bedingungen sowohl fiir die Belastung durch
Schilerinnen und Schiiler als auch fur Belastungen im Schulalltag. Je geringer das Kon-
fliktpotenzial und je grosser die Berufszufriedenheit, desto weniger flhlen sich die
Lehrpersonen belastet. Ebenso bedeutsam ist das Erreichen der Ziele in der Zusammen-



Zusammenarbeit: Konzepte und Wirkungen 191

arbeit mit den Eltern, allerdings nur in Bezug auf die Belastungen durch die Schile-
rinnen und Schiler. Diese Art von Belastungen ist umso geringer, je eher die Lehrper-
sonen meint, die Ziele in der Zusammenarbeit mit den Eltern erreich zut haben. Es
bleibt hervorzuheben, dass weder die Haufigkeit von Elternkontakten, noch die Unter-
stitzung durch das Kollegium oder die Schulleitung, noch der Stellenwert der Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit bei der Schulleitung fur die Erklarung der Bedingungen fur die
Belastungen bedeutsam sind.

7.3.3.4  Fazit

Heterogenitat der Klasse erleben die Lehrpersonen als am belastendsten. Aber auch das
Verhalten einzelner Schulerinnen und Schiiler im Unterricht, insbesondere disziplinari-
sche Probleme und das Desinteresse machen den Lehrpersonen zu schaffen. Wahrend
die Unterstltzung durch die Schulleitung und die Zusammenarbeit mit dem Kollegium
in unserer Untersuchung keinen mildernden Einfluss auf die Belastungen ausubt, d.h.
die Funktion einer Ressource nicht Gbernehmen, zeigt sich, dass die Zusammenarbeit
mit den Eltern sehr wohl Belastungen und Entlastungen zu erklaren vermdgen: Wenn
die Zusammenarbeit mit den Eltern konfliktbeladen ist, fiihlen sich die Lehrpersonen
eher belastet. Umgekehrt ist es fir die Lehrpersonen entlastend, wenn sie den Eindruck
haben, die Ziele in der Zusammenarbeit mit den Eltern zu erreichen. Das heisst, eine
gute Zusammenarbeit mit den Eltern vermag die Belastungen der Lehrpersonen zu ver-
mindern. Die Zusammenarbeit mit den Eltern kann also sehr wohl zur einer Ressource
werden. Besonders bedeutsam ist es, wenn die Zusammenarbeit mit den Eltern Auswir-
kungen auf das Verhalten der Schulerinnen und Schuler hat: Wenn sich das Schulerver-
halten durch die Zusammenarbeit verbessert, konnen wesentlich Belastungswerte flr
die Lehrpersonen vermindert werden.
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8  Zusammenarbeit: Ausgewahlte Aspekte

In diesem Kapitel wird zuerst der Frage nachgegangen, wie politische Entschei-
dungsinstanzen die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit konzipieren. Damit wird der Moder-
nisierungsthese aus Kapitel 3.1 nachgegangen, wonach politische Instanzen aufgrund
wachsenden Drucks und Schulkritik Massnahmen zur Akzeptanzsteigerung der Schule
ergreifen wollten. Wir bearbeiteten das Thema aber nicht historisch, sondern durch ei-
nen Vergleich von verschiedenen politischen Systemen, wie sie von Schweizer Kanto-
nen reprasentiert werden, indem juristische Text analysiert werden. Im néchsten Schritt
wird auf eine zentrale Modernisierungserscheinung vertieft eingegangen, die Heteroge-
nitat der Lebensverhaltnisse, und im Hinblick auf die Thematik der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit betrachtet. Im dritten Teil schliesslich wird auf die Chancengleich-
heitsdebatte eingegangen. Es wird untersucht, ob die Benachteilung gewisser Gruppen
wie Migranten und Familien aus unteren Schichten durch die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit verstarkt oder kompensiert wird.

8.1 Politische und institutionelle Grundlagen

Fur Eltern steht gewohnlich das ,Wohl* des eigenen Kindes an vorderster Stelle. Im
schulischen Kontext hat dieses Wohl die Dimension der Zukunft: Schule verteilt Gber
Bildung oder Ausbildung Lebenschancen. Die Schulkritik von Eltern, wonach Kinder in
der Schule zu wenig oder das Falsche lernen, ist u. a. Ausdruck elterlicher Angst um die
zukinftigen Chancen ihrer Kinder und in Verbindung damit Kritik an der Effektivitat
der Schule. Die Kritik trifft - weil sie grundsétzlich ist - das Image der Schule besonders
hart und untergrabt ihre Akzeptanz. In dieser Situation haben Politiker versucht, die
Schulakzeptanz zu erhéhen, indem sie die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit per Gesetz
forderten. Sie erheben damit etwas zur Norm, was im urspringlichen Verhaltnis von
Schule und Familie nicht vorgesehen war und das gesellschaftliche Normengefiige als
Ganzes tangiert. Aus diesem Grund wird im nachfolgenden Kapitel die Zusammenarbeit
von Schule und Familie zuerst in das umfassende gesellschaftliche Geflige von implizi-
ten und expliziten Normen und Anspriichen hineingestellt. Darauf aufbauend wird die
Sicht des Gesetzgebers dargestelt.

8.1.1 Normative Grundlagen der Zusammenarbeit zwischen Schule
und Eltern

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern vollzieht sich in einem so-
zialen Geflige, zu dem neben Eltern und Lehrpersonen auch die Kinder und Jugendli-
chen, sowie die Gesellschaft gehdren. Zwischen diesen vier Akteuren gibt es gesell-
schaftlich anerkannte Anspriiche. Sie haben (in vielen Féllen) den Status von Normen
und beschreiben, was unter gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sein soll.
Die nachfolgende Abbildung 8.1 gibt die Akteure und die zwischen ihnen geltenden
Beziehungen wieder.

Folgende Zusammenhénge sind herauszulesen: Schule und Unterricht sind nicht
nur in ein gesellschaftliches Umfeld eingebettet und empfangen deren Auftrag, sondern
sollen die Schulerinnen und Schiler auf ein unabhdngiges und eigenverantwortliches
Leben in der Gesellschaft vorbereiten. Schule ist an die Seite der Eltern gestellt und bil-
det eine Institution, welche flir besondere Sozialisationszwecke eingesetzt worden ist,



194 Zusammenarbeit: Ausgewahlte Aspekte

die von der Familie oder andern Bildungs- bzw. Sozialisationsinstitutionen nicht erfillt
werden konnen.

Gesellschaft
Kultur
sind verpflichtet Gemeinwohl dient der
gegeniiber
ist integriert in / will spezifische
ist unabhangig von Sozialisation
schitzt durch
Eltern, kénnen mitwirkenin  ———» Schule mit
(Erziehungsberechtigte) unterstiitzt Lehrpersonen
-— P
(keine Ubergriffe!)
wird reproduziert, T
hat Anspruch auf erhalten, hat Anrecht
Beziehung und Nahe weiter entwickelt
zZu lber
+ qualifiziert

haben Vorrecht fir selektioniert
Erziehung vct sollen Kind dient dem /
erfillen | Jugendliche | = \wonldes
Wohl des

Abbildung 8.1: Soziales Gefiige und normative Anspriiche zwischen den Akteuren

In der Schule sollen Lernprozesse in Gang gesetzt werden, die eines besonderen
Umfeldes bedurfen und die fir Reproduktion, Erhaltung und Weiterentwicklung der
Gesellschaft wichtig sind (Neuenschwander 2004), Anspriiche zwischen den Akteuren
Eltern, Schule, Kind und Gesellschaft sind mit Pfeilen und Gegenpfeilen angedeutet™.
Die Anspruche kdnnen reziprok oder aber nicht gleichwertig umkehrbar sein. Ein Bei-
spiel einer reziproken Beziehung ist: Kinder haben den Anspruch auf Beziehung und
Né&he zu ihren Eltern; die Eltern haben (darum) das VVorrecht der Erziehung. Die Bezie-
hung zwischen Schule und Familie ist je nach Aspekt nicht gleichwertig umkehrbar. Ei-
ne Hlustration: Erziehung ist das VVorrecht der Eltern. Schule darf dieses VVorrecht der
Eltern auf keinen Fall verletzen. Ubergriffe sind nicht erlaubt. Daher wird die Bezie-
hung in der Umkehrung eingeschrankt: Schule unterstiitzt den Erziehungsauftrag der
Eltern lediglich, was einschliesst, dass sie ihn nicht selbst erfillt. Umgekehrt ist die
Struktur beim Unterrichten. Hier liegt die Kompetenz bei den Lehrpersonen. Eltern soll
dennoch Mitwirkung mdglich sein. Das wird dadurch erreicht, dass Bereiche ausgeson-
dert werden: Die Entscheidungsbefugnis zur Gestaltung des Unterrichts ist bei der
Lehrperson; sie ist nicht verhandelbar.

> Es gilt die folgende Lesart: Die Relation am Pfeilende verweist auf die Richtung des Lesens. Als Bei-
spiel: Eltern sind verpflichtet gegeniiber dem Gemeinwohl der Gesellschaft. ,Gemeinwohl der Gesell-
schaft® steht bei Pfeilende und représentiert das Ende der Aussage; das Wort ,Eltern* steht daher am an-
dern Ende des Pfeils; es représentiert den Anfang der Aussage. Man muss daher beim Lesen der Aussage
vom Wort ,Eltern’ ausgehen.
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Um den Gehalt des sozialen Geflechts weiter auszuschdpfen, ist es nétig, den
Ursprung von Normen auszuleuchten, sie aufeinander zu beziehen, zu gewichten und zu
begriinden. In der Norm ,Wohl des Kindes* treffen sich die Erziehungsverantwortung
von Eltern und Schule. Eltern und Schule stehen als gleichgestellte Partner einer Aufga-
be, die sie soweit als moglich in Zusammenarbeit 16sen sollen, gegeniiber. Dennoch ha-
ben die Eltern insofern Vorrang, als ihre Pflicht die ganze Erziehung erfasst (vgl. Plotke
2003, p.473). Das Vorrecht der Eltern zur Erziehung basiert auf der natiirlichen Bezie-
hung zum Kinde und ist vorrechtlicher Natur (ebd., p. 8). Es wird — wie wir spater sehen
- vom Zivilgesetzbuch anerkannt und geschutzt. Dem Vorrecht der Eltern auf Erziehung
steht das Ubergreifende Interesse der Gesellschaft auf Gemeinwohl gegentiber. Die Ge-
meinschaft macht zur Erfillung dieser Norm ebenfalls einen Anspruch auf Erziehung
geltend. Auch er ist vorrechtlicher Natur, weil die Entwicklung des Gemeinwesens und
jene des Einzelnen unldsbar miteinander verknupft sind (vgl. ebd., 10.). Aus dem An-
spruch auf Gemeinwohl leitet sich die Pflicht ab, das Schulwesen umfassend zu regeln
und zu organisieren (vgl. ebd., p. 10). Die Zusammenarbeit zwischen Schule und EI-
ternhaus ist damit in zwei unterschiedliche Anspriichen eingebettet: Im umfassenden
elterlichen Anspruch auf Erziehung und dem gesellschaftlichen Anspruch auf
organisierte Sozialisation. Dabei leistet Schule ihren inhaltlich begrenzten Teil selbstén-
dig und nicht im Auftrag der Eltern. Eltern missen sich daher gefallen lassen, dass die
Schule, als Institution der Gesellschaft, Stundenplane, Ausbildungsgange, Einschulung
der Kinder und Ubertritte in weiterfiihrende Schulen prinzipiell selbstandig und ohne
Riicksichtsnahme auf Eltern regeln kann. Erlasst die Schule ihre Verordnungen jedoch
allein aufgrund ihrer Zusténdigkeit, greift sie moglicherweise empfindlich in
personliche Freiheiten von Familien ein. Das ist etwa beobachtbar bei der Setzung von
Stundenplé@nen. Sie burdet Muttern von Grundschulkindern oft unzumutbare zeitliche
Einschrankungen auf. Aber auch in umgekehrter Richtung gibt es bedenkenswerte
Strémungen: Seit Jahren nimmt die Tendenz zu, Schule mit erzieherischen Aufgaben zu
befrachten, die nicht notwendig zum definierten Auftrag der spezifischen Sozialisation
gehoren. Die vielféltigen Anforderungen an die Schule ruft daher den Widerstand von
Lehrpersonen und Lehrerorganisationen hervor.

Diese wenigen Hinweise zeigen: Mit verschiedenen Sozialisationsaufgaben entste-
hen konflikthafte Schnittstellen zwischen Schule und Familie. ,,Auch wenn Zusammen-
arbeit, ja Partnerschaft zum Wohl des Kindes oberstes Ziel sein sollte, 1&sst sich (...) ei-
ne genaue Abgrenzung, insbesondere des staatlichen Tétigkeitsfeldes, nicht umgehen,
bieten doch gerade die Nahtstellen, wie die Praxis zeigt, die meisten Schwierigkeiten*
(ebd., p. 17).

8.1.2 Die Sicht des Gesetzgebers in der Schweiz und in Deutschland

Sowohl die Schweiz wie Deutschland haben das Schulwesen nach foderalistischen
Grundsatzen aufgebaut und die Schulhoheit an die Kantone bzw. Lénder abgetreten.
Darum gibt es sowohl in der Schweiz wie in Deutschland so viele Schulrechte, wie es
Kantone oder Lander gibt. Die Frage ist berechtigt, ob nicht der Bund wenigstens einige
Grundsdtze regelt, um der konkreten Ausgestaltung des Schulrechts in Kantonen und
Landern Leitplanken zu setzen. Im Anschluss an das vorangestellte Teilkapitel zu Nor-
men ist zu fragen: Wird in der Verfassung der beiden L&nder eine verbindliche Grund-
lage fiir die Zusammenarbeit von Schule und Eltern geschaffen? Wird das Vorrecht der
Eltern in der Erziehung anerkannt und den Eltern ein Recht auf Mitwirkung in der
Schule zugestanden?
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Untersucht man die Schweizerische Bundesverfassung, erlebt man eine Uberra-
schung: Das elterliche Vorrecht auf Erziehung ist darin nicht verankert, obwohl kein
Zweifel besteht, dass dieses Recht Verfassungsrang besitzt und ein elementares Men-
schenrecht ausmacht (Plotke 2003, p. 9). Hingegen wird es vom Zivilgesetzbuch der
Schweiz anerkannt. ,,Das Zivilgesetzbuch lasst die Frage, wem in der Erziehung die ers-
te Verantwortung zukommt, nicht offen; es anerkennt klar das natiirliche und primére
Recht der Eltern, offensichtlich im Einklang mit der Wertordnung, die sich auch in der
Bundesverfassung niederschlagt, und umschreibt ihre Pflichten (unter anderem Sorge
flr eine angemessene Ausbildung)“ (ebd., p. 475). Im deutschen Grundgesetz wird das
Vorrecht der Eltern auf Erziehung sogar negiert. Es heisst dort lakonisch: ,,Der staatli-
che Erziehungsauftrag ist dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach- , sondern gleich-
geordnet. Er bedeutet nicht nur Vermitteln von Wissensstoff, sondern hat auch zum
Ziel, den einzelnen Schiler zu einem selbstverantwortlichen Mitglied der Gesellschaft
heranzubilden“ (Avenarius, Heckel 2000). Die Gleichwertigkeit der Erziehung ergibt
sich aus der Gleichwertigkeit der Ziele: Sowohl die hdusliche wie schulische Sozialisa-
tion haben den selbstverantwortlichen Menschen zum Ziel.

Auch die rechtlichen Grundlagen der Mitwirkung der Eltern an der Schule sind
uberraschend: Im Falle von Deutschland herrscht Rechtsunsicherheit: ,,Ob und in wel-
chem Umfang die institutionelle Partizipation verfassungsrechtlich geboten ist, ist um-
stritten. Das Demokratieprinzip des Grundgesetzes verlangt jedenfalls nicht, die Schule
zu ,,demokratisieren”. Im Gegenteil: Nach der Rechtssprechung des Bundesverfas-
sungsgerichts muss bei der Ausiibung relevanter Staatsaufgaben — also auch schulischer
Massnahmen — die Letztentscheidung eines dem Parlament verantwortlichen Verwal-
tungstragers gesichert sein. Auch das Elternrecht und das Entfaltungsrecht des Schulers
bilden keine verfassungsrechtliche Grundlage fir eine kollektive Mitwirkung der Eltern
und Schiiler, schliessen sie aber auch nicht aus“ (ebd., p. 117). Ahnliches gilt fur die
Schweiz. Auch hier existiert das Recht der Mitwirkung weder auf Verfassungsebene
noch im Zivilgesetzbuch. Die Eltern sind auf die kantonalen Schulgesetze verwiesen
(vgl. (Plotke 2003), p. 482).

Warum wird die Mitwirkung der Eltern an der Schule auf Verfassungsebene nicht
geregelt? Fur Deutschland schreiben Avenarius, Heckel: ,,Wie auch immer die Partizi-
pation der Lehrer, Schiller und Eltern ausgestaltet ist: die Funktionsfahigkeit der Schule
und die Letztverantwortung der demokratisch legitimierten Amtstrager darf dadurch
nicht gefahrdet sein. So hoch die Interessen und Bedrfnisse zu veranschlagen sind, die
Schuler und Eltern in den schulischen Gremien zur Geltung bringen, so missen doch
die Lehrer aufgrund ihrer Fachkompetenz, ihres Berufs- und Amtsethos in padagogisch
wichtigen Fragen den Ausschlag geben. Im (brigen ist zu bedenken, dass Kollektivor-
gane — gerade auch, wenn Schiler und Eltern mitwirken — kaum zur Rechenschaft ge-
zogen werden kénnen* (Avenarius, Heckel 2000). Entsprechendes gilt fur die Schweiz:
Mitwirkung in personalen Angelegenheiten ist ausgeschlossen und auch methodisch -
didaktische Fragen bleiben einer Mitwirkung der Eltern entzogen (vgl. Plotke 2003, p.
483/4).

Bedeutet Mangel an Regelung auf Stufe Verfassung das Ende einer sinnvollen Ko-
operation von Eltern und Lehrpersonen? Nein. Erstens erfahren Regelungen auf kanto-
naler Ebene (bzw. in Deutschland auf der Ebene der Léander) eine Konkretisierung.
Aber auch auf dieser Ebene bleibt eine klare positive Beantwortung des Problems
schwierig, weil verschiedene Randbedingungen die Ausgestaltung in starkem Mass be-
einflussen und Elternmitverantwortung zu hoherrangigen Normen, wie Entscheidungs-
befugnissen der Behorden und der Steuerzahler in Konkurrenz stehen (ebd., 482/3). Fur
die Frage besonders bedeutsam ist die Relativierung der juristischen Perspektive. Ave-
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narius und Heckel bringen es auf den Punkt, wenn sie vor einem einseitigen juristi-
schen Blick warnen: ,,Doch sollte man sich nicht der Illusion hingeben, der tatséachliche
Einfluss auf das Schulgeschehen hdnge stets von den rechtlich gewéhrten Partizipati-
onsbefugnissen ab. Einer Eltern- oder Schulervertretung, deren Mitglieder sich aus
Tréagheit passiv verhalten, bringt eine von Rechts wegen noch so starke Stellung nichts
ein. Andererseits kann das beratende Mitglied ohne Stimmrecht mehr zur Entschei-
dungsfindung einer Konferenz beitragen als eine Mehrzahl an Stimmberechtigten®
(Avenarius, Heckel 2000, p. 118).

8.1.3 Vier kantonale Profile im Vergleich (Schweiz)

8.1.3.1 Hinweise zum methodischen VVorgehen

Da die Schulhoheit bei den Kantonen liegt, werden vier kantonale Gesetzgebung
untersucht.Es sind die Kantone Basel-Stadt, Zirich, Bern und Appenzell Innerrhoden.
Die Wahl basiert auf den Kriterien stadtisch — landlich. Basel-Stadt gilt als stadtischer,
Appenzell Innerrhoden als landlicher Kanton, wahrend die Kantone Bern und Zirich
,gemischt® sind.

Ziel ist es zu zeigen, wie die verschiedenen Kantone die Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Schule konzipieren. Im Zentrum der Analyse stehen kantonale Profile. Es
wird versucht, diese Uber die Beschreibung von gemeinsamen und unterschiedlichen
Elementen zu bestimmen. Um Wiederholungen in der Darstellung zu minimieren, er-
folgt die Analyse vergleichend Uber einen Referenzkanton. Dazu wurde der Kanton
Bern gewdhlt, weil er ein ausgewogenes (,mittleres®) Profil hat und Abweichungen in
die eine oder andere Richtung gut sichtbar werden. Die Analyse strebt nicht Vollstén-
digkeit, sondern Profilbildung an. Darum werden auch juristisch untergeordnete Doku-
mente, z.B. Lehrplane, einbezogen. Lehrpléane sind Schnittstellen zwischen gesetzlichen
Grundlagen und péadagogischer Praxis und machen etwas vom ,kantonalen Geist® und
dem lokalen Kolorit sichtbar. Das ist mit ein Grund, warum an verschiedenen Stellen
auch Dokumente aufgenommen werden, die sich direkt an Eltern wenden und keinen
juristischen Charakter haben. Der Einbezug von nicht juristischen Dokumenten ist auch
gerechtfertigt, weil die juristische Perspektive fir Gestaltung und Beurteilung der Zu-
sammenarbeit nicht hinreichend ist (vgl. Kapitel 8.1.2.1). Spezielle Probleme der Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen wie Klassenwiederholung oder péada-
gogische Abklarungen bleiben unbericksichtigt.

8.1.3.2 Das Schweizerische Zivilgesetzbuch als Grundlage fir
kantonales Recht

Der kantonalen Gesetzgebung zur Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule
Ubergeordnet ist das Schweizerische Zivilgesetzbuch (ZGB). Die Artikel 301 und 302
(Abs. 1 und 2) liefern Hintergriinde und Begriindungen fir die Zusammenarbeit: Sie
wird gefordert aufgrund der umfassenden Aufgabe, Kindern zum eigenen Wobhle eine
angemessene Entwicklung und Ausbildung zu ermdglichen. Es handelt sich um Zielka-
tegorien, deren Einlésung auf gute Bedingungen oder Umstande angewiesen ist. Im Ar-
tikel 302 (Abs. 3) werden Folgerungen gezogen. ,,Zu diesem Zweck sollen sie [die El-
tern] in geeigneter Weise mit der Schule und, wo es die Umstande erfordern, mit der
Offentlichen und gemeinnitzigen Jugendhilfe zusammenarbeiten.” Interessant ist, dass
sich die Forderungen im Schweizerischen Zivilgesetzbuch nur an die Eltern, nicht aber
an die Lehrer richten!
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Tabelle 8.1:  Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen; Bestimmungen auf der Ebene des
Bundes (Zivilgesetzbuch der Schweiz)

CH Zivilgesetzbuch der Schweiz

§ 301

1 Die Eltern leiten im Blick auf das Wohl des Kindes seine Pflege und Erziehung und
treffen unter Vorbehalt seiner eigenen Handlungsféhigkeit die ndtigen Entscheidungen.

8 302
1 Die Eltern haben das Kind ihren Verhéltnissen entsprechend zu erziehen und seine kor-
perliche, geistige und sittliche Entfaltung zu férdern und zu schitzen.

2 Sie haben dem Kind, insbesondere auch dem korperlich oder geistig gebrechlichen, ei-
ne angemessene, seinen Fahigkeiten und Neigungen soweit als mdglich entsprechende
allgemeine und berufliche Ausbildung zu verschaffen.

3 Zu diesem Zweck sollen sie in geeigneter Weise mit der Schule und, wo es die Um-
stdnde erfordern, mit der ¢ffentlichen und gemeinnitzigen Jugendhilfe zusammenarbei-
ten.

Die Forderungen des Zivilgesetzbuches sind unterbestimmt. Sie sagen nichts aus
uber die Art der Zusammenarbeit und konkretisieren keine Ziele. Der Grund dafir liegt
maoglicherweise darin, dass der Gesetzgeber Zusammenarbeit nicht verordnen will, son-
dern an die Freiheit und Verantwortung der Eltern appelliert, sie zum Wohle der eige-
nen Kinder zu suchen. Damit fordert das Zivilgesetzbuch zwar auf rechtlicher Ebene die
Zusammenarbeit, macht aber zugleich klar, dass die Forderung moralisch fundiert ist:
Eltern sollen freiwillig tun, wozu sie verpflichtet sind. Wer wofir zustandig, bzw. kom-
petent ist, l1&sst das Zivilgesetzbuch, vielleicht aus Respekt vor der Personlichkeit der
Eltern, offen. Wir erfahren auch nichts tber die Grenzen der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen, Jugendhilfe auf der einen und Eltern, Kindern und Jugendlichen auf der
andern Seite.

8.1.3.3 Das Profil des Kantons Bern

Das Volksschulgesetz des Kantons Bern (Bern 1992) tibernimmt unter den Allge-
meinen Bestimmungen der Zusammenarbeit und Elternmitsprache die Forderungen des
Schweizerischen Zivilgesetzbuches mehr oder weniger unverandert (siehe Tabelle 8.2).
»Schulkommission, Lehrerschaft und Eltern sind gegenseitig zur Zusammenarbeit ver-
pflichtet” (siehe Artikel 31 Abs. 2). Mit der Nennung der Behorden als Partner be-
kommt Zusammenarbeit eine 6ffentliche Dimension. Der Grundsatz der Zusammenar-
beit wird differenziert mit den Aspekten Pflichten von Lehrerinnen und Lehrern und
Rechte der Eltern: Lehrpersonen unterstehen der Informationspflicht an die Eltern (Ar-
tikel 31 Abs. 2), Eltern haben ein Anhérungs- und Besuchsrecht des Unterrichts (Artikel
31 Abs.4). Auffallend ist die Asymmetrie der Rechte: Obwohl der Artikel 31 gemass
Uberschrift die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen zum Gegenstand
hat, thematisiert er lediglich die Elternrechte bzw. stellt nur Forderungen an die Lehr-
personen. Auch im Lehreranstellungsgesetz vom 20. Januar 1993 (Artikel 17, Abs. 2)
wird die Forderung nach Zusammenarbeit bekraftigt, indem sie zum integralen Bestand-
teil des Lehrerauftrages wird.
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Tabelle 8.2: Allgemeine Bestimmungen zur Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule; Kanton Bern

(Volksschulgesetz vom 19. Méarz 1992)

BE

Volksschulgesetz des Kantons Bern vom 19. Marz 1992

§ 31.
Zusammenarbeit, Elternmitsprache

1. Die in diesem Gesetz den Eltern ibertragenen Rechte und Pflichten werden
durch die im Zivilgesetzbuch (SR 210) bezeichneten Personen und nach dessen
Bestimmungen ausgelbt

2. Schulkommission, Lehrerschaft und Eltern sind gegenseitig zur Zusammenarbeit ver-
pflichtet.

3. Die Eltern sind von der Schule regelmassig und in angemessener Weise Uber die schu-
lische Entwicklung und das Verhalten ihrer Kinder sowie lber wichtige Geschehnisse
und Vorhaben im Zusammenhang mit dem Unterricht und dem Schulbetrieb zu informie-
ren.

4. Die Eltern werden einzeln oder als Gesamtheit auf ihr Verlangen durch die betreffen-
den Lehrkréfte, die Schulleitung oder die Schulkommission angehért und beraten. Sie
haben das Recht, den Unterricht ihrer Kinder gelegentlich zu besuchen. Im besonderen
besteht die Informations- und Anhérungspflicht der Schule gegeniiber den Eltern wah-
rend des Vorbereitungsverfahrens zu Ubertritten und bei Ubertrittsentscheiden innerhalb
der Volksschule.

5. Das Gemeindereglement kann weitere Formen der Mitsprache und Mitwirkung der
Eltern vorsehen.

Tabelle 8.3: Formen der Zusammenarbeit; Kanton Bern, (Ausschnitt aus dem Lehrplan)

BE

Lehrplan Kanton Bern (1995)

Grundsatze der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern (AHV 5)
Elternveranstaltungen gemeinsam mit Eltern planen und vorbereiten:

Der Einbezug der Eltern in die Planung, Vorbereitung und Durchfiuhrung von Elternver-
anstaltungen ermdglicht es, Ansichten, Ideen und Vorstellungen der Eltern ernst zu neh-
men und die Elternarbeit breiter abzusttitzen.

Unterschiedliche Formen von Veranstaltungen durchfiihren:

Neben Veranstaltungen zu erzieherischen oder unterrichtlichen Fragen sind auch Schul-
feste, Feiern, Theater, Ausstellungen usw. wichtig. Hier sind es oft die Kinder, die hel-
fen, Briicken zwischen den Erwachsenen zu schlagen (...).
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8.1.3.3.1 Wie weit soll die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrperso-
nen im Kanton Bern gehen?

Die wichtigste Quelle zur Klarung dieser Frage ist der Lehrplan aus dem Jahre
1995 (Bern 1995). Gemass Lehrplan will der Kanton Bern eine erweiterte Zusammen-
arbeit. Sie geht tiber die blosse Einhaltung von Grundrechten (z. B. das Anhorungs- und
Besuchsrecht der Eltern) und Pflichten (z. B. die Informationspflicht der Schule) hinaus.
So sehen die Allgemeinen Hinweise und Bestimmungen des Lehrplanes von Lehrperso-
nen und Eltern gemeinsam gestaltete Elternabende, Schulfeiern und Ausstellungen vor
(siehe Tabelle 8.3). Als Begriindung fiir die erweiterte Zusammenarbeit dient die Cha-
rakterisierung der Schule: Schule ist Ort umfassenden Lernens. Sie hat Teilautonomie
und soll von den jeweils amtierenden Lehrpersonen — in Zusammenarbeit und unter
Einbezug von Behdrden und Eltern — gestaltet werden (siehe Tabelle 8.4).

Tabelle 8.4: Deutung der Schule; Kanton Bern (Ausschnitt aus dem Lehrplan)

Be |Lehrplan Kanton Bern (1995)

1. Schule gemeinsam gestalten (AHB 1)
In Zusammenarbeit mit den Schulbehdrden und unter Einbezug der Eltern gestalten die
Lehrerinnen und Lehrer ihre Schule als Ort,

5 wo der verantwortungsbewusste Umgang mit sich selbst, mit andern Menschen
und mit der Mitwelt erfahren und geibt wird,

6 wo auf die Ziele des Lehrplans hingearbeitet wird,

7 wo Lernen gelernt wird und elementare Kulturtechniken erworben werden,

8 wo es Raum fiir Musse und Spontaneitat sowie Gestaltungsmoglichkeiten fur die

Beteiligten gibt.

Tabelle 8.5:  Zusténdigkeit von Erziehung und Bildung; Kt. Bern, (Ausschnitt aus dem Lehrplan 1995)

BE |Lehrplan Kanton Bern (1995)

Zusammenarbeit Schule — Eltern (Allgemeine Hinweise und Bestimmungen 5; AHB
5)

Die Schule unterstitzt die Familie in der Erziehung der Kinder. Wahrend die Erziehungs-
verantwortung im engeren Sinn bei den Eltern liegt, ibernehmen Lehrerinnen und Lehrer
die Verantwortung fir die schulische Bildung. Aus der gemeinsamen Verantwortung er-
gibt sich die Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern.

8.1.3.3.2 Die Abgrenzung von Erziehung und Bildung zwischen Eltern und
Schule im Kanton Bern

Mit der Verschiedenheit der Sozialisationsaufgaben von Familie und Schule ent-
stehen konflikthafte Schnittstellen. Inwieweit schaffen die Dokumente des Kantons
Bern Klarheit in Bezug auf Probleme der Abgrenzung der dafur verantwortlichen Ursa-
che? Als generelles Urteil kann gezogen werden: Die Argumentation zur Abgrenzung
von Erziehung und Bildung in den Dokumenten des Kantons Bern ist schillernd. Auf
den ersten Blick und bei globaler Analyse sind die Verhéltnisse klar: Schule unterstutzt
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die Familie in der Erziehung der Kinder. Die Erziehungsverantwortung im engeren
Sinne liegt bei den Eltern, wahrend die Verantwortung flr die Bildung durch Lehrper-
sonen wahrzunehmen ist (siehe Tabelle 5; AHB 5). Bedenkt man die Implikationen der
Formulierung ,im engen Sinn, verwischen sich die Grenzen der Zustandigkeit. Aus der
Formulierung ,im engen Sinn* folgt namlich, dass Lehrpersonen fiir erzieherische Be-
lange ebenso zustandig sind, jedoch im weiten Sinne. Konkretisierungen zu ,eng* oder
,weit* existieren nicht.

Tabelle 8.6: Vertrauen als Bedingung der Zusammenarbeit; Kanton Bern (Lehrplan 1995)

BE |Lehrplan Kanton Bern (1995)
Zusammenarbeit Schule — Eltern (Allgemeine Hinweise und Bestimmungen 5; AHB
5)

Gemeinsame Arbeit der Erziehungsverantwortlichen setzt gegenseitiges Vertrauen vor-
aus. Dieses entsteht, wenn Kontakte rechtzeitig gesucht werden und die Zusammenarbeit
mit Eltern regelmassig und in gegenseitiger Offenheit erfolgt.

Auf der andern Seite gibt es im Lehrplan klare Anzeichen, die Systeme Familie
und Schule als getrennte Entitdten zu denken. Unter den Allgemeinen Hinweisen und
Bestimmungen (Tabelle 6, AHB 5) findet sich die Aufforderung, Kontakte rechtzeitig zu
suchen und regelméssig zu pflegen, weil nur dann Vertrauen zwischen den Partnern
entstehen kann. Dieser Hinweis ist auf den ersten Blick banal, nicht aber auf den zwei-
ten. Offensichtlich wird hier von einem gegenseitigen Misstrauen ausgegangen. Eltern
und Lehrpersonen grenzen sich voneinander ab. Sie gehdren verschiedenen Systemen
an. Zusammenarbeit aber bedingt Vertrauen, das erst im Zuge von ,legalen Grenziiber-
schreitungen® wéachst. Darum ist die Forderung des rechtzeitigen und wiederholten Kon-
taktes notig.

Schliesslich findet man in den Dokumenten des Kantons Berns auch explizite Hin-
weis zur Abgrenzung der Verantwortung aufgrund verschiedener Funktionen, und zwar
nicht etwa in den Gesetzestexten, sondern wiederum im Lehrplan: Unter den Leitideen
findet sich die unmissverstandliche Aussage, dass Schule und Familie sich in der Ver-
antwortung klar abgrenzen, wo sie unterschiedliche Funktionen haben (Tabelle 7).

Tabelle 8.7:  Abgrenzung von Erziehung und Bildung zwischen Schule und Eltern; Kanton. Bern
(Lehrplan 1995)

BE |Lehrplan Kanton Bern (1995)
Zusammenarbeit Schule — Eltern

Leitidee 1 (Abschnitt 4)

Die Schule hat in den letzten Jahrzehnten zahlreiche Aufgaben ganz oder teilweise tber-
nommen, die vorher der Familie zugewiesen waren. Eine enge Zusammenarbeit zwischen
Schule und Elternhaus wird deshalb immer wichtiger. Zusammenarbeit bedeutet einer-
seits, gemeinsam Verantwortung wahrzunehmen, andererseits aber auch, dort klare Ab-
grenzungen vorzunehmen, wo Eltern und Schule unterschiedliche Aufgaben haben.
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8.1.3.3.3 Zusammenfassung und Interpretation

Das Berner Modell der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen gewinnt sein
Profil von deren Unterstellung unter die Gemeindeautonomie und dem Status der Teil-
autonomie der Schulen. Das Volksschulgesetz regelt lediglich den Grundsatz der Zu-
sammenarbeit und setzt fur differenzierte Ausfiihrungen das Gemeindereglement ein
(vgl. Tabelle 2, Abs. 5). Die Verantwortung zur Zusammenarbeit wird bei diesem Mo-
dell an die Basis abgegeben. Auf diese Weise kann sie problemorientiert, flexibel und
an die jeweiligen Umstande angepasst werden. Der Gedanke der Weitergabe von Ver-
antwortung an die Basis ist auch in den Allgemeinen Hinweisen und Bestimmungen des
Lehrplans zu finden. Zusétzlich riickt der Lehrplan Bedingungen der Zusammenarbeit,
wie jene des Vertrauens, in den Blick (siehe Tabelle 6). Der Gesetzgeber rekurriert an
dieser Stelle auf eine sozialpsychologische Kategorie. Sie ergénzt die rechtliche Seite
und scheint Ausdruck des Wissens zu sein, dass die durch das Gesetz verordnete Zu-
sammenarbeit brichig ist, solange sie nicht von den Partnern der Zusammenarbeit mit-
getragen wird. Das gleiche Bemiihen um Vertrauen finden wir auch in von der Erzie-
hungsdirektion verfassten (nicht juristischen) Broschiren fur Eltern zu den
konflikthaften Themen des Ubertritts in héhere Schulen und zur Beurteilung der Schiile-
rinnen und Schiler (Mayer 1999).

8.1.3.4 Das Profil des Kantons Ziirich

Das Profil der Zusammenarbeit zwischen Behorden, Lehrerinnen, Lehrern und El-
tern des Kantons Zurich unterscheidet sich materiell kaum von jenem des Kantons Bern.
Die Analyse beschréankt sich daher weitgehend auf Abweichungen zum Kanton Bern.
Zur llustration der Ahnlichkeit wird stellvertretend ein Ausschnitt aus dem Lehrplan
1991 (Zurich 1991) wiedergegeben (Tabelle 8). Er zeigt die Identit4t der Berner und
Zurcher Dokumente bezlglich des Grundrechts der Eltern auf Kontakt und Schulbesu-
che (Abs. 4) sowie die Informationspflicht der Schule (Abs. 2). Daneben verweist der
Text auf dhnliche Ziele und Bedingungen der Zusammenarbeit (gesunde Entwicklung,
Wohl des Kindes, Vertrauen zwischen den Partnern).

8.1.34.1 Unterschiede zwischen den Dokumenten der Kantone Zirich und
Bern

Das Lehrerpersonalgesetz des Kantons Zirich erweitert die Anzahl der potentiellen Per-
sonen der Zusammenarbeit: Neben Behorden, Eltern, Lehrpersonen werden ,weitere
Personen aus dem Umfelde der Schule‘ genannt (Zurich 1999, Artikel 5. Abs.2). Die
Schule wird damit getffnet. Materiell verschieden sind die Dokumente der Kantone
Bern und Zirich auch hinsichtlich der Pflicht zur Kontaktnahme: Wahrend im Kanton
Bern die Pflicht einseitig bei den Lehrkraften liegt, wird sie im Kanton Zirich auch den
Eltern auferlegt. Der entsprechende Text lautet: Die Eltern haben das Recht und die
Pflicht, den Kontakt mit der Schule und vor allem mit der Lehrerin bzw. dem Lehrer ih-
res Kindes zu pflegen (siehe Tabelle 8, Abs. 4).

Auch in Bezug auf die Einschétzung der gesellschaftlichen Funktion der Schule be-
stehen Unterschiede. Der Lehrplan des Kantons Bern beschreibt Schule als Ort umfas-
senden Lernens, der gemeinsam von Lehrpersonen, Eltern und Behtrden gestaltet wird
(siehe Tabelle 4). Eine solche Deutung der Schule fehlt im Kanton Zirich. Die Zircher
Dokumente schatzen gesellschaftliche Moglichkeiten der Schule und Mdéglichkeiten der
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen zuriickhaltender ein. Auch im neu-
en Schulgesetz, das vom Zircher Stimmvolk am 24. November 02 abgelehnt wurde, ist
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die Zurlckhaltung nachweisbar. Die darin enthaltenen Artikel zur Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Lehrpersonen waren laut Rechtsdienst des Kantons Zdrich, in der
Bevolkerung nie bestritten. Sie werden deshalb — um den ,Ziircher Geist* aufzuspiren -
nachfolgend zitiert.

Tabelle 8.8: Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen; Kanton Zirich (Lehrplan 1991)

ZH

Lehrplan fur die Volksschule des Kantons Ziirich, 1991; (p. 11)

Zusammenarbeit Schule-Eltern
Lehrkréfte, Eltern und Behdrden haben sich fir eine gesunde Entwicklung und eine angemessene
Erziehung und Bildung der Kinder einzusetzen. Dies macht eine Zusammenarbeit notwendig. (1)

Die Lehrerinnen und Lehrer haben die Pflicht, die Eltern tGiber wesentliche schulische Angelegen-
heiten ihrer Klasse und tiber Probleme in der Entwicklung der einzelnen Kinder zu informieren
und sie allenfalls zu beraten. Sie orientieren die Schulpflege tber allgemeine Anldsse mit den El-
tern. (2)

Eine sinnvolle Zusammenarbeit setzt ein Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrkréften und Eltern
voraus. Elternabende, gemeinsame Anlasse, Einzel- oder Gruppengesprache helfen mit, dieses
Verhaltnis aufzubauen. Die Lehrerinnen und Lehrer wahlen die ihnen geeignet erscheinende Form
der Zusammenarbeit mit den Eltern; sie beriicksichtigen nach Mdglichkeit deren Bediirfnisse. (3)

Die Eltern haben das Recht und die Pflicht, den Kontakt mit der Schule und vor allem mit der
Lehrerin bzw. dem Lehrer ihres Kindes zu pflegen. Gegebenheiten und Vorkommnisse, die fir die
Entwicklung des Kindes von Bedeutung sind, teilen sie den Lehrkraften nach Mdglichkeit mit.
Gespréche zur gegenseitigen Information sowie Schulbesuche sollen in der Regel im voraus ver-
einbart werden. (4)

Die Schulpflege erganzt und unterstiitzt die Bestrebungen der Lehrkrédfte und Eltern. Sie leistet
vor allem Offentlichkeitsarbeit (ber allgemeine Schulfragen. Wenn bei der Zusammenarbeit
Schwierigkeiten entstehen, hat sie als Mittlerin zu walten und dafiir zu sorgen, dass im gemeinsa-
men Gesprach Ldsungen gefunden werden. (5)

Tabelle 8.9: Einschrénkungen der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern; Kanton Ziirich (Aus-

schnitt aus dem vom Zircher Stimmvolk im November 02 abgelehnten Schulgesetz und dem
Kommentar an den Regierungsrat)

ZH | ABGELEHNTES GESETZ; KANTON ZURICH (2002)
Art. 54: ,,Das Organisationsstatut gewahrleistet die Mitwirkung der Eltern. Ausgeschlossen da-
von sind personelle und methodisch-didaktische Entscheidungen.*

ZH | ABGELEHNTEN GESETZ, KOMMENTAR AN DEN REGIERUNGSRAT; KANTON

ZURICH (9. MAI 2002)

,,Die Schule ist fiir die Offentlichkeit nur beschrankt zuganglich. Das Recht, den Unterricht zu
besuchen, ist auf die Klassen der eigenen Kinder beschrankt und darf den Schulbetrieb nicht be-
eintrachtigen. Insbesondere sind organisierte Dauerbesuche einer Lehrperson durch Eltern unzu-
lassig. Die Schulpflegen regeln die Einzelheiten im Organisationsstatut.*

Sowohl der Gesetzestext (Ziurich 2002) als auch der ausgewahlte Kommentar an den
Regierungsrat zeigen einen ,Schutz‘ zugunsten der Schule und der darin wirkenden
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Lehrpersonen. Obwohl Schule ein éffentlicher Raum ist, ist sie fir die Offentlichkeit
nur beschrankt zugénglich und auf jenen Unterricht beschrankt, zu dem ein vitales Inte-
resse besteht. Interessant ist weiter der Hinweis betreffend organisierter Dauerbesuche
durch die Eltern. Mit grosser Wahrscheinlichkeit sollte hier das neue Gesetz eine Liicke
schliessen und dem oft beobachteten Ph&nomen der unzumutbaren Grenziiberschreitung
in Richtung Schule entgegen treten. Mit der Aufzéhlung von erwiinschten und uner-
wiinschten Mdoglichkeiten wird ein Trend zur moglichst grossen Klarheit der Zusam-
menarbeit sichtbar.

8.1.3.5  Das Profil des Kantons Appenzell Innerrhoden

Der Kanton Appenzell Innerrhoden — ein Halbkanton — ist der landliche Vertreter
unter den vier Kantonen. Er ist der kleinste unter den schweizerischen Kantonen. Die
Bevolkerung ist tiberwiegend katholisch.

8.1.35.1 Gleiche Elemente in den Dokumenten der Kantone Appenzell In-
nerrhoden, Zurich und Bern

Vergleicht man die Dokumente des Kantons Appenzell Innerrhoden mit jenen des Kan-
tons Ziirich, erlebt man eine Uberraschung. Der Wortlaut der Rahmenbedingungen des
Lehrplans 97 (Innerrhoden 1997) des Kantons Appenzell Innerrhoden ist identisch mit
jenem im Lehrplan 91 des Kantons Zirich (Wortlaut siehe Tabelle 8). Weiter finden wir
in den Dokumenten des Kantons Appenzell Innerrhoden die folgenden zu den Kantonen
Bern und Ziirich entsprechenden Elemente:

= Die Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie hat die Funktion, die Erzie-
hung in der Familie zu ,unterstltzen® (Schulgesetz 1984, Art. 2, Abs. 1).

» Die Erziehung der Kinder obliegt grundsétzlich den Eltern (Schulgesetz 84, zi-
tiert in Lehrplan 97 unter Leitideen, p.1)

= Die Informationspflicht der Schule betrifft Lernziele und Schulfragen (Schul-
verordnung 1984, Abs. 2).

8.1.35.2 Unterschiede der Dokumente des Kantons Appenzell Innerrhoden zu
den Dokumenten der Kantone Ziirich und Bern

Vom Kanton Zirich abweichend, jedoch identisch mit dem Kanton Bern, ist die
Aufzahlung der fir die Zusammenarbeit mit der Schule vorgesehenen Partner. Appen-
zell Innerrhoden schrankt die Aufzéhlung auf Behdrden, Lehrkrafte, Eltern oder Erzie-
hungsberechtigte ein. Weiter unterstehen Eltern nicht einer eigentlichen Pflicht zur
Kontaktpflege zu Lehrpersonen, wie dies im Kanton Zirich der Fall ist, sondern ledig-
lich der Informationspflicht betreffend Vorgangen, die fir die korperliche, seelische und
geistige Entwicklung des Schiilers wichtig sind (siehe Tabelle 10). Klar abweichend
von den Kantonen Bern und Zurich (und auch Basel) ist die explizite Erwahnung von
christlichen Erziehungsgrundsétzen im relativ neuen Schulgesetz aus dem Jahre 1984
(Innerrhoden 1984) (siehe Tabelle 11). Auch die explizite Auseinandersetzung mit Tra-
dition und Moderne, Abgrenzung und Offnung unter dem Leitbild des Lehrplanes 97 ist
einzigartig (siehe Tabelle 12).
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Tabelle 8.10: Traditionsbewusstsein und Offenheit; Kanton Appenzell Innerrhoden (Lehrplan 97)

Al | Lehrplan 97; Kanton Appenzell Innerrhoden (1984)
Leitbild der Volksschule
Traditionsbewusstsein und Offenheit
,»Ein Volk lebt in der Weitergabe seines kulturellen, politischen und religidsen Erbes von Ge-
neration zu Generation. Jeder Generation ist aufgegeben, ihr geistiges Erbe zu bewahren und
Zu erneuern.*
(...) ,,Der Unterricht zeigt, dass es kein Wissen uber Gegenwart gibt, das nicht auf Wissen tber
die Vergangenheit beruht (....).*
., Tradition wird gelebt, indem Lernende und Lehrende sich gemeinsam bewusst werden, was
ein jeder gemass seinem Herkommen in die Schule hineintragt.
Der Tradition wird die ,Offenheit* gegeniibergestellt:
,,Die Schule ist offen. Sie sucht die Zusammenarbeit mit den Eltern und nimmt am Leben der
Gemeinschaft teil. In der Klassengemeinschaft, in der oft Kinder unterschiedlicher Herkunft
leben, 6ffnen gemeinsame Lernerfahrungen die Augen fiir die eigene wie auch fur andere Kul-
turen.”

8.1.3.5.3 Zusammenfassung und Interpretation

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen im Kanton Appenzell In-
nerrhoden folgt unter rechtlichen Aspekten mehr oder weniger den Kantonen Zirich
und Bern. Die Rahmenbedingungen des Lehrplans 97 wurden vom Kanton Zdirich tber-
nommen. Abweichungen zum Kanton Zrich gibt es in Bezug auf die Pflicht der Eltern
zur Kontaktnahme mit Lehrpersonen und in Bezug auf den Kreis der Partner der Zu-
sammenarbeit: Der Kanton Appenzell Innerrhoden folgt in beiden Aspekten dem Kan-
ton Bern und sieht weder die Pflicht der Eltern zur Kontaktnahme noch eine Auswei-
tung der Partner der Zusammenarbeit auf weitere Personen im Umkreis der Schule vor.

Einzigartig im Vergleich zu den Kantonen Bern und Zirich (und auch Basel) ist die
explizite Deklaration der normativen Grundlagen im Lehrplan 97: das Bekenntnis zu
christlichen Grundsatzen und den humanen Prinzipien der Dialogfahigkeit und Solidari-
tat als Zentrum des Umgangs zwischen Lehrpersonen und Schilern (vgl. Leitbild im
Lehrplan 97, p. 3). Da Prinzipien allgemein sind, sind die humanen Grundsétze Dialog-
fahigkeit und Solidaritat zwingend auch auf die Zusammenarbeit von Eltern und Lehr-
personen zu Ubertragen. Die rechtlichen Grundlagen der Zusammenarbeit werden da-
durch Uber humane Kategorien erganzt und erweitert.

8.1.3.6 Das Profil des Kantons Basel-Stadt

Das Konzept der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen im Kanton Basel-
Stadt weicht in vielen Bereichen von jenem der Kantone Bern, Zirich und Appenzell
Innerrhoden ab. Gleichwohl stellen wir Gemeinsamkeiten fest.
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8.1.3.6.1 Gleiche Elemente in den Dokumenten der Kantone Basel-Stadt, Ap-
penzell Innerrhoden, Zurich und Bern

1. Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern nimmt im Schulgesetz
(Basel-Stadt 1988) und in den Schulordnungen®* breiten Raum ein und wird als
notwendig (und im Falle der Orientierungsschule, 5. — 7. Schuljahr), als uner-
lasslich eingestuft (Basel-Stadt 1992).

2. Schulleitungen haben fir Elternkontakte zu sorgen. Dazu dienen unter anderem
Elternabende.

3. Die Schule untersteht (in definierten Bereichen) der Informationspflicht; ande-

rerseits haben Eltern das Recht, Uber Ziele orientiert zu werden (Schulgesetz

1988, Art. 91.60).

Eltern haben das Recht auf Anhérung (Schulgesetz 1988, Art. 91.60)

Eltern haben das Recht, Unterricht zu besuchen (Schulordnung zur Orientie-

rungsstufe Art.5).

6. Der nachfolgende Ausschnitt aus dem Schulgesetz illustriert einige der oben
aufgefiihrten Aspekte. Zugleich tritt der Hauptunterschied zu den Kantonen
Bern, Zlrich und Appenzell Innerrhoden hervor: Im Kanton Basel-Stadt werden
Elternbeirate auf Gesetzesebene institutionalisiert (siehe Tabelle 13, Abs. 2-4).

ok

Tabelle 8.11: Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule; Kanton Basel-Stadt (Schulgesetz 1988)

BS |Schulgesetz in der Fassung vom 18.2.1988; (wirksam seit 11. 8. 1991)

Eltern, Angehdrige der Schuler

§91.60

1 Die Schulleitungen sorgen fir Kontakte zu den Eltern der Kinder, insbesondere durch
folgende Mittel:

- Veranstaltungen von Elternabenden;

- Organisation von Schulbesuchstagen;

- Orientierung der Eltern tber die Ziele der Schule und die Rechte der Eltern.

2 Die Eltern haben folgende Rechte:
Recht auf Grindung eines Elternbeirates, bezogen auf eine Schulklasse, ein Schul-
haus oder eine Schule;
Recht auf VVeranlassung von Elternabenden.

3 Wird ein Elternbeirat fur ein Schulhaus gewéhlt, so hat dieser das Recht, einen Vertre-
ter oder eine Vertreterin an die Schulhauskonferenz zu entsenden.

4 Den Schilern und Schilerinnen sowie deren Eltern steht das Recht zu, von der Lehrer-
schaft und den Schulleitungen im Hinblick auf sie betreffenden Schulangelegenheiten
angehdrt zu werden.

5 Die Schulordnung regelt die Ausfiihrungsbestimmungen.

% Schulordnungen sind im Kanton Basel-Stadt auf hoher juristischen Stufe. Sie werden vom Regierungsrat geneh-
migt. In der Analyse wird nur die Schulordnung der Orientierungsstufe berlicksichtigt, da sie die Stossrichtung der
Schulen insgesamt gut reprasentiert.
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8.1.3.6.2 Unterschiede der Dokumente des Kantons Basel-Stadt zu den
Dokumenten der Kantone Bern, Zurich und Appenzell Innerrhoden

Die Mitwirkung der Eltern ist im Kanton Basel-Stadt auf kantonaler Ebene in der
Form der Elternbeiréte institutionalisiert, wahrend sie im Kanton Bern freiwillig und
Angelegenheit der Gemeinden ist. Die Elternbeirate stehen je nach Regelung beratend,
mit Antragsrecht oder mit der Befugnis, verbindliche Anordnungen zu erlassen, der ein-
zelnen Klasse, einem Schulhaus oder einem Schultyp zur Seite, kdnnen aber auch fir
die Schulprobleme einer Ortschaft, eines Verwaltungsbezirkes oder einer grosseren
Kdrperschaft eingesetzt sein. In diesen Gremien, die jedenfalls auf lokaler Stufe oft als
Ausschuss der beteiligten Eltern konzipiert sind, wirken gegebenenfalls auch Lehrer,
Vertreter der Schulbehorden wie auch der Schiiler mit (Plotke 1979, p. 335). Daneben
erlaubt die Gesetzgebung des Kantons Basel-Stadt auch eine Mitwirkung in der Auf-
sichtsbehorde. Danach sind - von einigen Ausnahmen abgesehen — in die Inspektionen
in der Mehrheit VVater und Mutter zu wéhlen, deren Kinder die betreffenden Schulen be-
suchen oder besucht haben (ebd. 336).

Die kantonale Gesetzgebung des Kanton Basel-Stadt sieht eine extensive Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen vor. Die nachfolgenden Ausschnitte aus
der Schulordnung der Orientierungsschule, (5. — 7. Schuljahr), ist eine Illustration daftr
(siehe Tabelle 14).

Tabelle 8.12:  Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule auf der Klassenebene; Kanton Basel-Stadt,
Orientierungsschule: 5. bis 7. Schuljahr (Kantonale Schulordnung 1992)

BS Kantonale Schulordnung der Orientierungsschule (19. Oktober 1992)

Grundsatz
erlasslich

Il Zusammenarbeit auf Klassenebene
8 2.

8 1. An der Orientierungsschule ist eine enge Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkraften un-

Alle Eltern und Lehrkréfte einer Klasse treffen sich mindestens zweimal pro Jahr, um sich ge-
genseitig kennenzulernen, Informationen auszutauschen und gemeinsame Anliegen zu bespre-
chen.

2 Zu den Zusammenkunften sind die Eltern schriftlich einzuladen fremdsprachige Eltern soweit
wie moglich in ihrer Sprache. Mindestens einmal jahrlich sollen auch die Schulerinnen und
Schiiler miteingeladen werden.

3 Die Einladung zu den Zusammenkiinften obliegt der Klassenlehrerin oder dem Klassenlehrer,

in Absprache mit ihr bzw. mit ihm auch der Elternsprecherin oder dem Elternsprecher.

4 Eltern kdnnen zusatzliche Zusammenkinfte beantragen.

Der Gesetzgeber will, dass Eltern einander kennen lernen und zum sachbezogenen Aus-
tausch zusammenfinden. Darum regelt er auch Bedingungen der Zusammenkiinfte. Auf-
fallend ist die Sorgfalt, mit welcher der auslandischen Bevélkerung begegnet wird und
die Stellung der Schiilerinnen und Schiler: Sie sind mindestens einmal pro Jahr bei EI-
ternabenden dabei. Lehrpersonen agieren im Team: Die Zusammenkinfte werden in
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Absprache mit der Elternsprecherin, dem Elternsprecher gemacht. Sie sind die gewahl-
ten Vertreter der Eltern auf Klassenebene. Eltern kdnnen selbst aktiv werden und Zu-
sammenkdnfte beantragen.

Die Intensitat des Kontaktes zwischen Eltern und Lehrpersonen setzt sich in der
Regelung der Besuchstage des Unterrichts an Orientierungsschulen fort. Lehrpersonen
sind gehalten, an zehn Tagen pro Schuljahr die Schule daflr zu 6ffnen. Es sind alle
Werktage und auch Samstage zu beriicksichtigen (8 5 der Kantonale Schulordnung der
Orientierungsschule).

8.1.3.6.3 Zusammenfassung und Interpretation

Im Kanton Basel-Stadt sind Klassensprecher und Elternréte auf kantonaler Ebene
institutionalisiert. Sie sind Ansprechpartnerinnen und Vertrauenspersonen der Lehrkraf-
te und Eltern. Die Broschire ,,Die Schulen von Basel-Stadt* (Basel-Stadt 2001) nennt
sie Dialogpartner, die sich gemeinsam mit den Lehrkraften und der Schule fiir das Wohl
der Kinder einsetzen. An Schulen gilt das Prinzip der Kommunikation, d. h. der Aus-
tausch von Informationen und Fragen, das Erlautern von Problemen wird von den betei-
ligten Partnern mdglichst in direktem Kontakt (und nicht Gber schriftliche Dokumente)
angegangen. Dort, wo Probleme nicht direkt geldst werden kénnen, geht der Weg Uber
das Rektorat (Teilautonomie der Schule).

Das ,Vademecum Elternarbeit* (Basel-Stadt 2003) stellt als wichtigstes Ziel die In-
tegration der Kinder ins Zentrum und bringt Elternarbeit und direkte Kommunikation
miteinander in Verbindung: Eltern miissen sich vertraut machen kdnnen mit den schuli-
schen, sozialen und ethischen Werten und Anspriichen. Das muss mdglichst im direkten
Kontakt geschehen. Der Grund dafur ist die Kulturenvielfalt der Bevolkerung. Bei vie-
len Eltern aus andern Kulturkreisen ist die mindliche Kommunikation vorherrschend.
Sie hat einen hohen und verbindlichen Stellenwert. Unter dem Titel Kulturbegegnung
greift das Vademecum Regeln im Umgang mit Migrantinnen und Migranten umfassend,
transparent und im Prinzip fur alle zuganglich auf. Es skizziert Aufbauwege und For-
men der Elternarbeit. Ahnliche Regeln zum Umgang mit Migranten findet man im Kan-
ton Zurich im ,Handbuch fir Zircher Schulbehérden® (Eckhardt-Steffen 2002), im Kan-
ton Bern im Lehrplan.

8.1.3.7  Fazit zu den kantonalen Bestimmungen

Die kantonalen gesetzlichen Bestimmungen zur Zusammenarbeit zwischen Schule
und Familie folgen ideell dem Text des Zivilgesetzbuches, definieren und konkretisie-
ren jedoch Bereiche der Mitwirkung sowie Rechte und Pflichten der Akteure. Die kon-
krete Ausgestaltung ist von den folgenden Umstanden beeinflusst:

= von der Deutung der Schule im Rahmen von Kanton und Gemeinde
= von der Demografie, insbesondere von der kulturellen Vielfalt

8.1.3.7.1 Die Deutung der Schule und ihr Einfluss auf kantonale
Bestimmungen

Die kantonalen Bestimmungen variieren mit dem Status, der den Schulen im Rah-
men von Staat und Gemeinden zuerkannt wird. Im Kanton Basel-Stadt ist Schule — von
Ausnahmen abgesehen — allein Sache des Kantons und nicht etwa der Gemeinden. ,,Die
Gemeinden fuhren keine Schulen mit Ausnahmen der Kindergarten in Riehen und Bet-
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tingen, vielmehr ist die Aufgabe ausschliesslich Sache des Kantons* (vgl. Plotke

2003, Fussnote 14, p. 123). Detaillierte Regelungen der Zusammenarbeit von Schule
und Eltern erfolgen im Kanton Basel-Stadt daher auf hoher juristischen Stufe. Darunter
fallt auch die Institutionalisierung der Zusammenarbeit in der Form der Elternbeirate.
Sie wird im Kanton Basel-Stadt in der vom Regierungsrat genehmigten Schulordnung
geregelt, wahrend sie im Kanton Bern unter die Gemeindeautonomie féllt. Die Tatsa-
che, dass der Kanton Basel-Stadt dem Staat hohe Bedeutung einrdumt und die instituti-
onalisierte Form der Zusammenarbeit bereits auf kantonaler Ebene regelt, lasst einen
politisch linken Einfluss vermuten.

Die Regelung auf kantonaler Ebene nimmt mit der Betonung der Gemeindeauto-
nomie ab. Dafiir ist der Kanton Bern ein Beispiel. Die konkrete Ausgestaltung der Schu-
le ist Sache der Gemeinden. Daher — so werden wir im nachfolgenden Kapitel sehen —
gibt es im Kanton Bern detaillierte Gemeindereglemente und von Schule zu Schule un-
terschiedliche Weisungen zur Zusammenarbeit von Schule und Eltern. Die Weisungen
variieren selbst innerhalb von Gemeinden, um Ansprichen von Quartieren gerecht zu
werden.

8.1.3.7.2 Zum Einfluss der Demografie auf kantonale Bestimmungen

Der grosste Unterschied zwischen den Kantonen betreffend Regelung der Zusam-
menarbeit entsteht mit der stadtischen bzw. landlichen Struktur eines Kantons und der
damit verbundenen Zusammensetzung der Bevolkerung. Als stadtisches Beispiel dient
der Kanton Basel-Stadt. Seine Bevolkerung ist kulturell heterogen. Zusammenarbeit
zwischen Schule und Familie ist daher primar Arbeit an der Verstandigung fur Anliegen
und Funktion der Schule und Arbeit an der Integration von Kindern und Jugendlichen.
Dieses Ziel kann in einer kulturell heterogenen Bevolkerung wahrscheinlich am besten
im direkten Kontakt aufgebaut werden. Es ist daher folgerichtig, Kontakte zwischen
Schule und Familie und Formen der Kommunikation (direkte Kommunikation) zu insti-
tutionalisieren und gesetzlich zu regeln. Wir haben es hier mit einer nachvollziehbaren
Anpassung an veranderte politische und gesellschaftliche Bedingungen zu tun.

Gleichsam am andern Ende der Demografie steht der Kanton Appenzell Innerrho-
den. Er hatte im Jahre 2001 einen Auslanderanteil von 10,1%, wahrend er im Kanton
Basel-Stadt zum gleichen Zeitpunkt 27.8% betrug (Angaben aus dem Internet: Google:
Suchbegriffe: Kantone und Auslanderanteil). Appenzell Innerrhoden unterliegt nicht im
gleichen Masse der Migration und dem Wertewandel wie die Kantone Basel-Stadt, Zi-
rich oder Bern. Es gibt einen hohen Anteil an einheimischer Bevélkerung, welche in der
Tradition verwurzelt ist. Die insgesamt homogenere und stabilere Bevolkerungsstruktur
durfte mit ein Grund sein, warum im Artikel zwei des Schulgesetzes aus dem Jahre
1984 der explizite Bezug zu christlichen Normen nicht gescheut wird (,,Die Schulen
werden nach christlichen Grundsétzen gefihrt®). Offenbar kann der Gesetzgeber damit
rechnen, dass der normative Bezug zur christlichen Tradition weder zu Missverstand-
nissen zwischen Schule und Familie noch zum Ausschluss und zur Degradierung von
Teilen der Bevolkerung fihrt. (Zur Zurickhaltung der Schule in Bezug auf religiose
Wertsetzungen siehe Plotke 2003, p. 31.).

8.1.4 Regelung der Zusammenarbeit in ausgewahlten Gemeinden
des Kantons Bern

Im nachfolgenden Kapitel wird anhand der Gemeinde Kéniz bei Bern (und unter
teilweisem Einbezug der Gemeinden Belp und Zollikofen) die Regelung der Zusam-
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menarbeit von Schule und Familie auf Gemeindeebene aufgezeigt. Koniz ist die fl&-
chenmassig zweitgrosste Gemeinde im Kanton Bern und ist stellenweise mit der Stadt
Bern verwachsen. Die Gemeindestruktur ist komplex und umfasst mehrere Teilgemein-
den mit je eigenen Schulen. Belp und Zollikofen werden der Agglomeration Bern zuge-
rechnet. Geméss den zur Zeit zuganglichen Gemeindeunterlagen haben beide je zwi-
schen 9000 und 10000 Einwohner. Die Gemeinde Koniz hat die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Familie in einem umfangreichen Dossier mit dem Titel ,Handbuch
flr Elternmitwirkung* (Héberli 2002) geregelt. Es ist die Grundlage der nachfolgenden
Ausfiihrungen. Das Ziel der Darstellung besteht darin, Ebenen der Zusammenarbeit
mitsamt ausgewahlten Funktionen zu zeigen, die rechtliche Position von Elternvertre-
tern auszumachen und Grenzen der Mitwirkung der Eltern an der Schule aufzuzeigen.

8.1.4.1 Der Grundsatz des Foderalismus bei der Umsetzung der
Mitwirkung

Die Gemeinden des Kantons Bern sind frei, Elternmitwirkung in ihren Gemeinden
einzurichten und die kantonal vorgegebenen Anspriche an die Zusammenarbeit zu
Ubersteigen. Die Freiheit basiert auf der Kann-Formulierung im Artikels 31 des Volks-
schulgesetzes. Im Absatz fiinf heisst es: ,,Das Gemeindereglement kann weitere [zu den
im Gesetzestext erwahnten] Formen der Mitsprache und Mitwirkung der Eltern vorse-
hen* . Gestutzt auf diesen Artikel, hat Koniz die Mitwirkung von Eltern und Schiilerin-
nen und Schuler im ,,Reglement iber die Organisation des Schulwesens in der Gemein-
de Koniz* (...) und durch ,,Richtlinien und Weisungen* festgeschrieben (H&berli und
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, 2002, Kapitel E, p. 1 und Kapitel G, p.1). Das Kdni-
zer Reglement ist den Ideen des Foderalismus verpflichtet und achtet regionale und 6rt-
liche Unterschiede der Teilgemeinden. Diese haben das Recht, in eigenen Weisungen
die Elternmitarbeit zu regeln. Wortlich heisst es: ,,Jede Konizer Schule regelt die interne
Organisation der Elternmitwirkung entsprechend ihren Verhaltnissen in Weisungen*
(ebd., Kapitel E, p. 2). In der Gemeinde Koéniz existieren daher so viele Weisungen der
Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie wie es Teilgemeinden gibt. Die Weisun-
gen sind jedoch von einer Koordinationskommission zu genehmigen (vgl. ebd., Kapitel
G, p. 2).

8.1.4.2 Ebenen der Zusammenarbeit

Das ,,Reglement tber die Organisation des Schulwesens in der Gemeinde Koniz*
aus dem Jahre 1993 sieht Zusammenarbeit auf vier Ebenen vor:

1. auf der individuellen Ebene (einzelne Eltern, Kind und Lehrperson)

2. auf der Klassenebene (Elterngesprachsgruppe mit Elternvertretern und —
vertreterinnen)

3. auf der Schulebene (Elternrat)

4. auf der Ebene der Kommissionen (Gemeinde)

5. Diese vier Ebenen findet man auch in den erwdhnten Gemeinden Belp (Belp
1997) und Zollikofen (b.B.) (Zollikofen 2002).
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8.14.2.1 Die individuelle Ebene — als nicht institutionalisierte Zusammen-
arbeit

Auf der individuellen Ebene steht das Wohl des einzelnen Kindes im Vordergrund.
Sie ist fir die Eltern die erste und wichtigste Ebene (vgl. Haberli 2002, Kapitel M, p. 1),
Die individuelle Zusammenarbeit ist nicht institutionalisiert. Die ,Weisungen Uber die
Elternmitwirkung* an Kdnizer Schulen halten lediglich fest: ,,Kontakte und Gespréche,
die die schulische Entwicklung und das Verhalten des einzelnen Kindes betreffen, fin-
den individuell und nach Bedarf zwischen betroffenen Eltern, den Lehrpersonen und
allenfalls der Schulkommission statt” (ebd., Kapitel M, p. 1). In ganz besonderen Situa-
tionen, wie etwa bei Fragen der Klassenwiederholung, gilt jedoch das Gbergeordnete
Recht, das die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule vorschreibt. Zusammenar-
beit auf individueller Ebene bedeutet geméss Weisungen regelmassigen Informations-
und Gedankenaustausch, Nutzung von Ressourcen von Eltern, gemeinsames Erkennen
von Entwicklungsverzogerungen, gemeinsame Unterstltzung eines Kindes bei Lernsto-
rungen u. a. (ebd., Kapitel M, p. 4 /5).

8.14.2.2 Die Elterngesprachsgruppe — eine institutionalisierte Form der Zu-
sammenarbeit innerhalb von Schulklassen

Alle Eltern einer Schulklasse bilden die Elterngesprachsgruppe. Diese wéhlt aus ih-
rem Kreis zwei Elternvertreterinnen oder —vertreter. Elternvertreterinnen oder —vertreter
sind bei Problemen innerhalb der Schulklasse die Ansprechpartner der Gbrigen Klassen-
eltern. Die wichtigste Funktion der Elternvertreter im Rahmen der Klasse sind:

= Bedirfnisse wahrnehmen und entgegennehmen

= Zusammenarbeit koordinieren

= Zusammenarbeit moderieren

= Eltern der Klasse vertreten (vgl. ebd., Kapitel N, p. 24/5).

Das Reglement begrundet Sinn und Aufgabe von Elterngesprachsgruppen u. a. mit
Argumenten der Pravention. Mit regelmassigem Austausch will man Missverstandnis-
sen und der ,Geruchtekliche* vorbeugen, Sicherheit und Vertrauen schaffen und
Schwierigkeiten wahrnehmen, bevor unldsbare Probleme entstehen (vgl. ebd., Kapitel
N, p. 11). Die Weisungen sehen auch vor, das Potenzial der Eltern besser zu nutzen und
sie filr Fahrdienste, kurzfristige Betreuungsaufgaben, Sporttage, Ubersetzungshilfen,
handwerkliche Aufgaben, Kochanldsse, Auskunfte im Rahmen von Berufswahlfragen,
Unterhaltung an Festen (Musik und Theater) anzufragen (vgl. ebd., Kapitel N, p. 18/9).

8.1.4.2.3 Der Elternrat — eine institutionalisierte Form der Zusammenarbeit
innerhalb eines Schulhauses

Die Elternvertreter aller Klassen bilden den Elternrat. In der Gemeinde Belp wird
dafr der Name ,Elterngruppe‘ verwendet. Die operative Ebene des Elternrates ist die
Gesamtheit der Klassen eines Schulhauses. Es geht also um die Zusammenarbeit inner-
halb eines Schulhauses mit den verschiedensten Vertretern und ihren unterschiedlichen
Interessen. ,,Der Elternrat ist sozusagen die ,Zentrale* der Elternmitwirkung. Im Eltern-
rat sind alle Elternvertreterinnen und -vertreter, die Schul- und Kindergartenleitung, die
Lehrpersonen und die Schulkommission vertreten. Der Elternrat ist somit das geeignete
Gremium, um grundsétzliche Fragen (Hervorhebung durch den Autor) zu diskutieren,
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der Elternmitwirkung des Schulkreises ein ,,Gesicht zu geben* und untereinander Ab-
sprachen zu treffen” (ebd., Kapitel O, p. 8). Dabei geht es um:

1. Richtlinien, die zu einem geeigneten Funktionieren der Zusammenarbeit fiihren
(z. B. Fragen der Abgrenzung von Verantwortung in Kindergarten und Schule,
Kléren der Bereiche der Zusammenarbeit)

2. Fairnessregeln, die zum Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses untereinander
beitragen

3. Normen im erzieherischen Bereich, die von allen gleich gehandhabt werden
miussen, damit VVerbesserungen erreicht werden (Erziehungsfragen wie Probleme
der Gewalt, Vandalismus, Rauchen auf dem Schulweg, Gesundheit u. a.) (vgl.
ebd., Kapitel O, p. 8).

Damit der Informationsfluss gelingen kann, unterhélt der Elternrat seinerseits Bezie-
hungen uber Delegierte

1. zur Gbergeordneten Schulkommission
2. zur nebengeordneten Schulleitung und Lehrerkonferenz
3. zum untergeordneten Schiilerrat (auf Wunsch).

Die Elterndelegierten im Elternrat haben gleiche Rechte und Pflichten wie Mitglieder
der Schulkommission. Zum Recht gehoért etwa das Antragsrecht. Sie unterstehen eben-
falls dem Amtsgeheimnis geméss Art. 23 der Volksschulverordnung vom 4. August
1993 (vgl. ebd., Kapitel G, p. 1).

8.1.4.2.4 Zusammenfassung — in Form eines Briefes an Eltern

Der nachfolgende Brief entstammt dem ,Konizer Handbuch fur Elternmitwirkung®
und fasst die Elemente der Zusammenarbeit zusammen (vgl. ebd., Kapitel I, p. 5/6)

Liebe Eltern

Wir suchen eine Elternvertreterin oder einen Elternvertreter. Wenn Sie sich fur diese
Aufgabe interessieren, kann lhnen diese Aufstellung vielleicht Anregungen geben.
Lassen Sie sich durch die Anzahl der mdglichen Aufgaben nicht abschrecken. Die Auf-
zahlung ist weder vollstandig, noch wird alles, was hier steht, in jedem Fall drankom-
men. Zudem sind Sie nicht allein und kénnen auf die Mithilfe von Kindergartnerinnen
und Kindergartnern oder Lehrerinnen und Lehren, Schulkommissionsmitgliedern und
andern Elternvertreterinnen und — vertretern zahlen.

Aufgaben einer Elternvertreterin, eines Elternvertreters: Die Pflege der Kontakte

Sie haben ein offenes Ohr fir die Anliegen der Eltern an den Kindergarten und die
Schule.

1. Sie ,schlagen Briucken” in Problemsituationen: Sie bringen die Betroffenen zu-
sammen, damit sie im direkten Gespréach Probleme bereinigen.

2. Sie orientieren die Klassenlehrperson lber die Anliegen der Eltern und die El-
tern Uber die Anliegen der Lehrerschatft.
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3. Sie fordern das Kennenlernen der Eltern unter sich sowie der Eltern und der
Lehrperson der Klasse, indem Sie mithelfen, gemeinsame Anlasse zu organi-
sieren (z. B. Brateln, Ausflige u. a.)

4. Sie schaffen Kontakte zur Klasse, indem Sie diese mindestens einmal pro Se-
mester besuchen.

Aktivitaten mit den Eltern und mit dem Kindergarten, mit der Schule

= Sie helfen die Zusammenkuinfte der Elterngesprachsgruppe leiten.
= Sie sichten gemeinsam mit der Klassenlehrperson, welche Kindergarten-,
Schul- und Erziehungsfragen besprochen werden sollen.

Beispiele von Kindergarten und Schulfragen: Information tber Lernziele
Information Uber besondere Unter-
richtsmethoden
Hausaufgaben
Besondere Anlasse, besondere
Schulwochen usw.

Beispiele von Erziehungsfragen: Erwartungen an den Kindergar-
ten/die Schule
Erwartungen an die Eltern
Gesundheitsforderung
Prévention
Integration, Ausgrenzung, Aggres-
sion, Gewalt usw.

= Sie sammeln und priifen Ideen, in welcher Form Anléasse, Projekte oder Initiati-
ven durchgefiihrt werden kénnen und suchen sich Helferinnen und Helfer zur
Vorbereitung und Durchfihrung

Beispiele: Gemitliches Beisammensein
Informationen durch Lehrkrafte
Beizug von Referentinnen oder Re-
ferenten, Diskussionsrunden im
Plenum, in Gruppen, Aktionen usw.

Gemeinsam mit der Klassenlehrperson erwégen Sie, bei welchen Anlassen und in wel-
cher Art die Kinder bzw. Schilerinnen und Schiler einbezogen werden kdnnen.

Die Mitarbeit im Elternrat

Im Elternrat vertreten Sie jene Anliegen der Elterngesprachsgruppe, die fiir die gesam-
te Schule oder den gesamten Kindergartenbereich von Bedeutung sind.

Sie legen dem Elternrat Antrége vor, welche die Elterngesprachsgruppe bei der Schul-
kommission oder der Lehrerinnen- und Lehrerkonferenz einbringen mdéchte.

Sie befassen sich im Elternrat mit Fragen und Aktivitaten, die die gesamte Schule bzw.
den gesamten Kindergartenbereich betreffen.
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Sie informieren die Eltern und wenn nétig die Klassenlehrperson tber die Beschlisse
und Aktivitaten des Elternrates.

Der zeitliche Aufwand einer Elternvertreterin bzw. eines Elternvertreters

Die folgenden Angaben sind als grobe Richtzahl zu verstehen.

= Elternanlasse: mind. 1 Veranstaltung pro Semester

= Elternrat: 2-3 Sitzungen pro Semester, evt. Mitarbeit in einer Ar-
beitsgruppe im Elternrat

= Mit Lehrerschaft: 1-2 Gesprache pro Semester

Die weitere Beanspruchung richtet sich nach Aktivitat der Klasseneltern, des Elternra-
tes und nach Ihrem eigenen Ermessen. Sie kann in Problemsituationen die genannten
Richtzahlen wesentlich Uberschreiten. Wenn Sie als Elternvertreterin oder Elternvertre-
ter zugleich Elterndelegierte oder Elterndelegierter sind, missen Sie pro Jahr mit 6 —
10 Schulkommissionssitzungen rechnen.

Wie Sie sehen, ist die Arbeit anspruchsvoll und vielseitig, aber auch abwechslungs-
reich und interessant, denn sie wird dazu beitragen, das Vertrauen zwischen Eltern
und Lehrpersonen sowie zwischen Eltern und Schulkommissionsmitgliedern zu vertie-
fen und ein fur die Kinder gunstiges Klima schaffen.

Wir winschen Ihnen guten Erfolg!

Fur den Elternrat: Fir die Schulkommission: Fir Kindergarten/Schule:

8.1.4.3 Grenzen der Zusammenarbeit

Der Elternmitwirkung sind klare rechtliche Grenzen gesetzt (siehe auch Einlei-
tung). ,,Eltern und Elternvertreterinnen, - vertreter missen den Vorrang der Lehrperson
in den Bereichen Unterrichtsgestaltung, Lehr- und Methodenfreiheit im Rahmen des
Lehrplanes akzeptieren und respektieren* (ebd., Kapitel N, p. 33). In den Unterlagen der
Zentralschulkommission der Einwohnergemeinde Belp heisst es dazu:

Fir die Elternmitwirkung gelten unter anderem folgende Einschrankungen:

= Die Organe der Elternmitwirkung haben keinen Leistungsauftrag und Uben kei-
ne Schiedsrichterfunktion aus.

= Die Bereiche Lehrplan, Lehrmittel, Didaktik, Notengebung sind Angelegenheit
der Schulleitung und des Schulinspektors.

= Schulhausorganisatorische Probleme sind Angelegenheit der Schulleitung und
der zustandigen Schulkommission.

= Anliegen und Probleme einzelner Kinder bleiben private Angelegenheit der be-
troffenen Eltern und werden direkt mit den verantwortlichen Lehrkraften gere-
gelt* (Belp 1997), p. 2)

Die Einschrankungen regeln die Zustandigkeiten dort, wo es um Vorrang geht. Profes-
sions-bezogene Bereiche (Leistungsauftrag, Didaktik, Notengebung) kénnen nicht an
Eltern abgetreten werden. Weiter diirfen private Anliegen nicht mit Interessen der Ge-
meinschaft vermischt werden. Die Zentralschulkommission der Gemeinde Belp ermun-
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tert Eltern zur Mitwirkung und belasst das ,Kerngeschaft der Schule* seinen dafir
gewdhlten Lehrpersonen.

8.1.4.4 Abschliessende Gedanken

Aus dem Brief an die Eltern der Gemeinde Koniz (vgl. Kapitel 8.1.4.2.4) und den
Unterlagen aus der Gemeinde Belp (vgl. Kapitel 8.1.4.3) werden zwei Dinge deutlich:
Erstens: Mitwirkung der Eltern will Vertrauen in die Institution Schule und ihre Vertre-
ter schaffen und zweitens: Mitwirkung steht auf dem Boden des Vertrauens. Die ent-
sprechende Textstelle im Brief an die Konizer Eltern lautet: ,,Wie Sie sehen, ist die Ar-
beit anspruchsvoll und vielseitig, aber auch abwechslungsreich und interessant, denn sie
wird dazu beitragen, das Vertrauen [Hervorhebung durch Autor] zwischen Eltern und
Lehrpersonen sowie zwischen Eltern und Schulkommissionsmitgliedern zu vertiefen
und ein fur die Kinder glnstiges Klima schaffen* (Haberli 2002). Jene in den Doku-
menten der Gemeinde Belp heisst: ,,Die Organe der Elternmitwirkung haben keinen
Leistungsauftrag” (...) (Belp 1977).

Beachtenswert ist, dass der Werbetext der Gemeinde Koniz nicht das Wohl des
Kindes an erster Stelle erwahnt, sondern das Vertrauen zwischen Lehrpersonen und Be-
hérden. Geht man davon aus, dass diese Reihenfolge nicht zufallig ist, wird damit die
Verbesserung der Schulakzeptanz anvisiert, denn diese ist mit Vertrauen in Behdrden
und Lehrpersonen unlésbar verwoben. Sie wird verbessert uber glaubwirdige Elternver-
treter. In der gleichen Richtung, ndmlich auf Vertrauen hin, weist der zweite Text. Mit
der Negierung des Leistungsauftrages wird gesagt, dass das Amt des Elternrates nicht
rechenschaftspflichtig ist. Das aber bedeutet, dass es nicht mit rechtlichen Befugnissen
ausgestattet ist, das Elternraten die Macht verleihen konnte, etwas durchsetzen. Die Ar-
beit der Elternrate ist vielmehr auf Wohlwollen und Vertrauen aller Beteiligten gegriin-
det. Die demokratische Verankerung der Schule tber den Weg der Elternmitwirkung
vollzieht sich damit — nach dem Willen des Gesetzgebers — nicht Uber die Zuteilung von
Macht an Eltern, sondern tiber den Weg des Vertrauens. Vertrauenswiirdige Elternréte
sollen helfen, bei der tbrigen Bevoélkerung Vertrauen in Lehrpersonen und Behdrden
aufzubauen. Elternrate und Elternvertreter sind damit legal gewéhlte Katalysatoren zur
Bildung von Schulakzeptanz.

8.2  Modernisierung: Zusammenarbeit im Einflussbe-
reich der Schule: Klassenheterogenitat und Lehrer-
verhalten

Ein adaquates Mittel, um mit der zunehmenden Heterogenitat von Schulklassen
umzugehen, sei — so wird haufig gefordert (Rosenmund 1999, Lanfranchi 2000) — eine
intensivere Zusammenarbeit zwischen Lehrperson und Eltern. Schulklassen kénnen in
verschiedener Hinsicht heterogen zusammengesetzt sein: Es lassen sich kulturelle,
sprachliche, soziobkonomische sowie Leistungs- und Altersheterogenitat unterscheiden.
Schilerinnen und Schiiler sowie deren Eltern reprasentieren die angesprochene Hetero-
genitat, Lehrpersonen sind mit diesen Differenzen konfrontiert. In diesem Kapitel sollen
Fragen zur Zusammenarbeit und zu Lernbedingungen in unterschiedlich zusammenge-
setzten Schulklassen geklart werden.
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8.2.1 Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit und Lernbedingungen in he-
terogen zusammengesetzten Schulklassen

In den letzten Jahren wird vermehrt eine ,,Paddagogik der Vielfalt* (Prengel 1995)
gefordert oder von einer ,,Padagogik fiir die Heterogenitat* (Kronig 2000) geschrieben,
welche die Homogenisierungstendenzen des Bildungssystems mit Jahrgangsklassen,
Aussonderung etc. Uberwinden sollen. Heterogenitét wird als Chance verstanden, wel-
che das Lernen von- und miteinander erweitert und gerechter gestaltet. Auf die Vorteile
von Heterogenitat flr die menschliche Entwicklung weist beispielsweise auch Bron-
fenbrenner hin, wenn er im Zusammenhang mit der Flexibilitat, der kognitiven Leis-
tungsfahigkeit und den sozialen Fertigkeiten folgende Hypothese aufstellt: ,,Die positi-
ven Entwicklungseffekte der Beteiligung an mehreren Lebensbereichen werden
verstarkt, wenn die kulturellen oder subkulturellen Kontexte um diese Lebensbereiche
sich in ethnischer, sozialer, oder religidser Hinsicht oder nach Altersgruppen oder ande-
ren Hintergrundfaktoren unterscheiden® (1981, p. 203). Die grossere Heterogenitét von
Schulklassen ist auch eine Gegebenheit, welche im Zuge der Modernisierung bzw. Plu-
ralisierung unserer Gesellschaft entstanden ist und die unser Bildungssystem weiterhin
herausfordern wird (vgl. Herzog et al. 1997). Von Seiten der padagogischen Praxis wird
die zunehmende Heterogenitét teilweise weniger euphorisch aufgenommen, was sich
beispielsweise in der zunehmenden Uberreprisentation von Immigrantenkindern in
Sonderklassen zeigt (Kronig 2000, p. 11).

Die kulturelle Heterogenitit von Schulklassen hat in der Schweiz in den letzten
zwanzig Jahren markant zugenommen. Zé&hlte man 1980 in der obligatorischen Schule
20 Prozent sehr heterogene Schulabteilungen, waren es 1999 bereits 36 Prozent. Das
Bundesamt flr Statistik unterscheidet drei Kategorien unterschiedlich zusammengesetz-
ter Abteilungen: ,,Homogene Schulabteilungen haben keine Schulerinnen und Schiiler
aus fremden Kulturen. In heterogenen Abteilungen sind nur wenige kulturell fremde
Schulkinder (unter 30%), wéhrend sehr heterogene Abteilungen viele Schilerinnen und
Schiler aus anderen Kulturen haben (mindestens 30%)“ (BFS 2003, p. 1). Wie oben
erwahnt, wird im Zusammenhang mit der Bewaltigung kultureller Heterogenitét in
Schulklassen reflexartig eine intensivere Lehrer-Eltern-Zusammenarbeit gefordert. So
betrachten in einer Befragung von Rosenmund 75% der Schulbehdrdenmitglieder die
»Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Eltern als vielverspre-
chend (vgl. 1999, p. 48). Sie ist diejenige von acht kommunalen Massnahmen, welche
als am ,,griffigsten* taxiert wird. Lanfranchi betrachtet die Zusammenarbeit mit Eltern
als ,,zentrales Element fur den Schulerfolg von Migrantenkindern* (2000, p. 183). Auch
in zahlreichen Ratgebern zu Erziehungs— und Bildungsfragen (Stiibing & Lutz 2004)
wird die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern hervorge-
hoben.

Hinflhrend zur Fragestellung dieses Kapitels mdchten wir auch noch auf die leis-
tungsmaéssige und soziodkonomische Zusammensetzung von Schulklassen eingehen.
Die Frage, ob die Leistungsentwicklung von Schulerinnen und Schilern in homogen
oder heterogen zusammengesetzten Schilergruppen besser sei, wird in der Schulpolitik
und in der erziehungswissenschaftlichen Forschung seit langem diskutiert. Riesch
(1998, p. 82) konstatiert, dass mehrere Forschungsubersichten eher ,,die padagogische
Forderlichkeit von heterogen zusammengesetzten Lerngruppen und Schulklassen* bele-
gen. Zu einer ahnlichen Einschatzung kam bereits Jerusalem in einer Ubersicht iiber
Schulklasseneffekte (vgl. 1997, p. 257). In unserem Zusammenhang interessiert nun die
Frage, ob die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern sowie verschiedene
Lernbedingungen etwas zur ,,pddagogischen Forderlichkeit” beitragen.
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Die PISA-Studie hat gezeigt, dass in der Schweiz das Merkmal ,,soziale Her-
kunft“ zwischen 8.9 % und 13.2 % der Leistungsunterschiede in Mathematik, Lesen und
Naturwissenschaften erklart (vgl. Moser 2002, p. 133). Ahnlich hoch erklart die kultu-
relle Herkunft zusammen mit Immigration, Zweisprachigkeit und Verweildauer im
Sprachgebiet die Unterschiede in den gepruften Kompetenzen (ebd.). Zusammenfassend
kommen die Autoren in der Einschdtzung des Zusammenhangs zwischen sozialer Her-
kunft und fachlicher Kompetenz zu folgendem Schluss: ,,Die soziale Herkunft muss als
Einflussgrosse erkannt werden, die trotz jahrzehntelangen Bemuhungen um schulische
Chancengleichheit ihre Bedeutung nicht verloren hat* (Coradi Vellacot & Wolter 2002,
p. 112). Angesichts dieser Befunde scheint es uns wichtig, die Eltern-Lehrpersonen-
Zusammenarbeit im Hinblick auf die soziobkonomische Heterogenitat zu diskutieren.

Hauptfragestellung dieses Kapitels ist, ob sich die Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern in kulturell, leistungsmassig oder soziodkonomisch heterogen
zusammengesetzten Schulklassen von homogenen Abteilungen unterscheidet. Im Wei-
teren sollen auch Lernbedingungen in den drei verschiedenen Zusammensetzungen ana-
lysiert werden. Aufgrund der vorangegangenen Uberlegungen mochten wir folgende
Hypothese priifen:

Die Lehrpersonen-Eltern-Zusammenarbeit ist in kulturell, leistungsméssig oder so-
ziobkonomisch heterogen zusammengesetzten Schulklassen intensiver und verschiede-
ne Lernbedingungen sind forderlicher als in homogenen Klassen.

Um diese Hypothese zu prufen, wahlten wir Skalen, welche die Anzahl der Kon-
takte zwischen Schule und Elternhaus sowie die schulische Information betreffen, da
diese fir Lehrpersonen in einem heterogenen Setting besonders anspruchsvoll sind.
Lehrkréafte in heterogen zusammengesetzten Schulklassen missen beispielsweise in ver-
schiedenen Sprachen informieren und den Zugang zu Eltern aus sehr unterschiedlichen
Milieus und ihnen fremden Kulturen finden. Die unterschiedlicheren Lernniveaus in
heterogenen Klassen erfordern zudem zusatzliche Absprachen mit den Eltern. Die Ska-
len kdnnen somit einen Gradmesser fur den Umgang mit Heterogenitat darstellen. Im
Einzelnen sind es folgende Faktoren, die wir faktorenanalytisch gewonnen haben: Die
»,Haufigkeit von Kontakten zwischen Eltern und Lehrpersonen* gibt an, wie oft Lehr-
personen und Eltern im Laufe eines Schuljahres mindlich oder schriftlich mittels Brief,
Rundschreiben, Aufgabenheft, etc. miteinander in Kontakt treten. Die Faktoren zur
»Wichtigkeit von Informationen* weisen einerseits auf die Relevanz von Informationen
uber die Rahmenbedingungen des Unterrichts wie Hausaufgaben, Beurteilungen sowie
Ubertrittsverfahren hin und andererseits auf Informationen lber das Lehrpersonenver-
halten wie Mitarbeitsmdéglichkeiten im Unterricht, Unterrichtsgestaltung und Ansprech-
zeiten. Die Faktoren zur ,,Informiertheit der Eltern* geben an, wie gut sich Eltern Gber
die Schule (Leitbild, Ubertrittsverfahren, etc.) bzw. tiber den Unterricht (Arbeitsweisen,
Fachinhalte, Regeln, Klassensituation, ...) informiert fiihlen.

Im Bereich der Lernbedingungen sollen Faktoren getestet werden, welche unseres
Erachtens in unterschiedlichen Klassenzusammensetzungen Differenzen im Lehren und
Lernen aufdecken kdnnen. So wird zum Beispiel immer wieder erwahnt, dass heterogen
zusammengesetzte Klassen die Lehrpersonen belasten. Der LCH berichtet in der Zu-
sammenfassung zu seiner Arbeitszeitstudie von 1999: ,,Zu den Belastungsfaktoren des
Lehrerberufs zdhlen die hohe Intensitat des Arbeitens mit sehr bunt zusammengesetzten
Schulklassen, ... (LCH 1999, p. 2). Im Zusammenhang mit dem unterrichtlichen Span-
nungsfeld in heterogenen Schulklassen schreibt Eckhart, dass individualisierender,
adaptiver Unterricht ,, ... im Zuge der Heterogenitatsdiskussion wahrscheinlich das
meist genannte didaktische Prinzip...“ darstellt (2002, p.156). Im Einzelnen werden fol-
gende Faktoren in die Untersuchung einbezogen:
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Die Fahigkeit zu erklaren und zu kommunizieren wird mit den Faktoren ,,Erkla-
rungskompetenz* (Beispielitem: ,,Ich kann auch schwierige Aufgaben sehr gut erkla-
ren“) und ,,Kommunikationskompetenz* (Beispielitem: ,,Ich bleibe auch mit schwieri-
gen Schilerinnen und Schilern im Gesprach®) gemessen. Weitere proximale
Lernbedingungen stellen die Faktoren ,Individuelle Lernbegleitung” (Beispielitem:
»Auch wenn die Schiilerinnen und Schiler konzentriert und selbstédndig arbeiten, gebe
ich ihnen individuell Lernhinweise*) sowie ,,Leistungsbezogene Klassenfuhrung* (Bei-
spielitem: ,,In meinem Unterricht gibt es fiir die Schilerinnen und Schiler keine Warte-
zeiten*) dar. Eher distale Lernbedingungen stellen die Faktoren ,,Bildungsorientierung*
(Beispielitem: ,,Interesse an den Unterrichtsinhalten wecken®), ,,Beziehungsorientie-
rung“ (Beispielitem: Informiertheit Gber persénliche Probleme von Schilerinnen und
Schilern®), ,,Belastungen im Schulalltag* (Beispielitem: Die Eltern der Schilerinnen
und Schiler und ihre Anforderungen belasten mich stark®), sowie die ,,Berufszufrieden-
heit* (Beispielitem: Ich bin tberzeugt, dass der Lehrerberuf fir mich das Beste ist™).

8.2.2 Methode

Mit Hilfe von einfaktoriellen univariaten VVarianzanalysen sollen die gestellten Fra-
gen beantwortet werden. Zielvariablen (abhangige Variablen) bilden die verschiedenen
Aspekte der Zusammenarbeit bzw. der Lernbedingungen; Einflussvariablen (unabhéan-
gige Variablen) bilden die verschiedenen Zusammensetzungen von Schulklassen. Fur
die Berechnungen werden Daten auf Klassenebene verwendet. Die drei Heterogenitats-
typen sind folgendermassen operationalisiert:

Kulturell heterogen zusammengesetzt sind Schulklassen mit mehr als 20 Prozent
Schilerinnen und Schuler nicht schweizerischer Nationalitat, kulturell homogen sind
Schulklassen, welche ausschliesslich aus Schweizer Kindern und Jugendlichen beste-
hen. Diese Definition weicht von derjenigen des Bundesamtes fir Statistik ab, weil un-
sere Stichprobe nur gerade vier ,,sehr heterogene* Klassen enthélt.

Leistungsheterogen zusammengesetzt sind Schulklassen, die in den Leistungstests
in Deutsch und Mathematik eine Uberdurchschnittliche Standardabweichung aufweisen,
leistungshomogen sind Schulklassen mit unterdurchschnittlicher Standardabweichung
in den Leistungstests.

Soziodkonomisch heterogen zusammengesetzt sind Schulklassen, welche im ISEI -
Code eine Uberdurchschnittliche Standardabweichung aufweisen. Bei einer unterdurch-
schnittlichen Standardabweichung zédhlen sie zu den sozio6konomisch homogen zu-
sammengesetzten Klassen.

8.2.3 Ergebnisse und Interpretationen zur kulturellen Heterogeni-
tat

In der ersten Analyse werden Unterschiede zwischen kulturell heterogen und kultu-
rell homogen zusammengesetzten Schulklassen dargestellt. Eltern und Lehrkrafte in
kulturell heterogen zusammengesetzten Schulklassen kommunizieren aus Lehrersicht
tendenziell weniger h&ufig miteinander als in kulturell homogenen Klassen (vgl. Tabelle
8.13). Die Faktoren zur Informiertheit der Eltern und zur Informationsrelevanz unter-
scheiden sich zwar nicht signifikant, die Mittelwerte liegen aber allesamt héher bei den
kulturell homogen zusammengesetzten Abteilungen. Eher erwartungswidrig prasentie-
ren sich die Ergebnisse zur Belastung. Die Belastungen durch Schilerinnen und Schiler
sind in homogenen Schulklassen signifikant hoher. Auch der Faktor ,Belastungen im
Schulalltag® unterscheidet sich tendenziell, und zwar in der selben Richtung.
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Aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler ist die Relevanz von Informationen,
welche die Eltern Gber den Unterricht erhalten sollen, in heterogen zusammengesetzten
Schulklassen klar grosser.

Tabelle 8.13: Unterschiede zwischen kulturell heterogen und kulturell homogen zusammengesetzten
Schulklassen

Sicht M M R | F | df p

kulturell kulturell korr.

heterogene | homogene

Klassen Klassen

(N=13 (N=10

Klassen) Klassen)
Héufigkeit von EI-|KL 2.79 3.18 07 [ 27]2,21| .11
ternkontakten
Individuelle Lernbe- | KL 3.71 4.10 24 |1801]2,21|<.01
gleitung
Belastungen  durch | KL 2.03 2.53 A7 | 5412,21|<.05
Schilerinnen und
Schaler
Belastungen im| KL 1.74 2.04 09 | 32221 .09
Schulalltag
Relevanz von Infor-|S 3.40 3.21 16 | 53(2,22|<.05
mationen dber den
Unterricht

Legende: KL: Klassenlehrpersonensicht, S: Schillerinnen- und Schiilersicht, M: Mittelwert, R* korr. : kor-
rigierte Varianzaufklarung, F: F-Wert, df: Freiheitsgrad, p: Irrtumswahrscheinlichkeit

Die Hypothese, wonach die Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit und verschiede-
ne Lernbedingungen in heterogen zusammengesetzten Schulklassen intensiver bzw.
forderlicher seien, lasst sich im Bereich der kulturellen Heterogenitat durch den zuletzt
beschriebenen Faktor sowie durch die zwei Belastungsfaktoren belegen, wenn man da-
von ausgeht, dass weniger belastete Lehrerinnen und Lehrer besser unterrichten. Er-
wahnenswert scheint uns, dass kulturell heterogen zusammengesetzte Schulklassen fur
Lehrpersonen keinen Belastungsfaktor darstellen.

Gegen die Hypothese spricht, dass die individuelle Lernbegleitung in homogenen
Klassen intensiver ist und dass es in diesen Klassen tendenziell hdufiger zu Kontakten
zwischen Eltern und Lehrkraften kommt. Fir beide Befunde liegen die Ursachen maogli-
cherweise im Bereich der Kommunikation oder bei unterschiedlichen Werthaltungen.
Das Resultat zu der Kontakth&ufigkeit stiitzt ein Untersuchungsergebnis von Hagmann
aus dem Jahre 1995, welche feststellte, dass gerade in den Klassen der Stadt Zirich mit
den hochsten Auslanderanteilen die Besuchsrate von Elternveranstaltungen am niedrigs-
ten ist (vgl. Lanfranchi 2000, p. 185).

8.2.4 Ergebnisse und Interpretationen zur Leistungsheterogenitat

Die zweite Frage untersucht Differenzen zwischen leistungsméssig homogen und
leistungsmassig heterogen zusammengesetzten Schulklassen. Die H&aufigkeit von Kon-
takten zwischen Lehrpersonen und Eltern ist in leistungsheterogen zusammengesetzten
Klassen aus Sicht der Lehrpersonen tendenziell grdsser (vgl. Tabelle 8.14). Bei den Zu-
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sammenarbeitsfaktoren zur Informiertheit der Eltern sind die Mittelwerte bei der hete-
rogenen Gruppe hoher, der Unterschied ist aber statistisch nicht signifikant. Hingegen
ergibt es bei der Relevanz von Informationen uber das Lehrpersonenverhalten (wie bei-
spielsweise Informationen Uber die Unterrichtsgestaltung) einen signifikanten Unter-
schied zugunsten der leistungsheterogen zusammengesetzten Klassen.

Bei den gepriften Lernbedingungen finden sich signifikante Unterschiede bei der
Beziehungsorientierung und bei der Berufszufriedenheit. Mit anderen Worten, in leis-
tungsheterogen zusammengesetzten Klassen ist es den Lehrpersonen wichtiger, ein gu-
tes Verhéltnis zu den Lernenden zu pflegen und sie arbeiten motivierter als in leistungs-
homogenen Schulklassen. Im Weiteren besteht eine Tendenz zu einer besseren
Erklarungskompetenz der Lehrkréfte in heterogenen Abteilungen. Interessant sind die
gegenlaufigen Tendenzen, wonach in homogenen Klassen die individuelle Lernbeglei-
tung grosser ist und sich die Lehrkrafte mehr durch Schilerinnen und Schiiler belastet
fuhlen.

Wie bereits erwahnt, war das die Sicht der Klassenlehrkrafte. Wir gehen nun zur
Perspektive der Eltern tber. Schéatzen zwei oder drei Parteien die vorgelegten Skalen
gleich ein, so erhoht das die Plausibilitdt des Befundes. In leistungsheterogen zusam-
mengesetzten Klassen fuihlen sich die Eltern signifikant besser tber den Unterricht in-
formiert, und sie messen den Informationen Uber den Unterricht eine gréssere Wichtig-
keit zu. Eventuell bietet eine Leistungsvielfalt in Schulklassen den Eltern ein gewisses
Anregungspotential und sie 16st bei ihnen eine grossere Informationsnachfrage aus.

Auch aus der Schilerperspektive wird der zuletzt genannte Faktor gleich einge-
schatzt, bei ihnen ist der Unterschied sogar sehr signifikant, d. h. in leistungsheterogen
zusammengesetzten Klassen finden es die Schilerinnen und Schiler &usserst wichtig,
dass ihre Eltern von Seiten der Lehrpersonen Informationen uber den Unterricht erhal-
ten. In Bezug auf die Lernbedingungen ergaben sich gleich drei signifikante Unter-
schiede zugunsten der leistungsheterogen zusammengesetzten Schulklassen. In diesen
Klassen kdnnen die Klassenlehrpersonen — nach Ansicht der Schilerinnen und Schiiler
— besser erklaren, besser kommunizieren und sie fiihren leistungsbezogener. Tendenziell
scheint auch die Bildungsorientierung in heterogenen Abteilungen grdsser zu sein. Die
Tatsache, dass in einer Schulklasse sehr unterschiedliche Leistungsniveaus vorhanden
sind, scheint Lehrpersonen zu veranlassen, Sachverhalte gut zu erklaren und die Klas-
senfiihrung leistungsbezogen zu gestalten.

Tabelle 8.14: Unterschiede zwischen leistungsheterogen und leistungshomogen zusammengesetzten
Schulklassen

Sicht M M R [ F | df [p
leistungs- | leistungs- | korr.
heterogene | homoge-
Klassen ne

(N=27 Klassen
Klassen) | (N =30

Klassen)
Héufigkeit von Elternkon-| KL 2.98 2.66 .04 | 352,55 .06
takten
Relevanz von Informatio- | KL 3.45 3.21 .05 [ 38]2,55| <.05

nen Uber das Lehrperso-
nen-verhalten
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Erklarungskompetenz KL 3.39 3.22 03 129|255 .09
Individuelle  Lernbeglei- | KL 3.83 3.99 05 | 372,55 .06
tung

Beziehungsorientierung KL 4.89 4.61 06 |42 ]2,53| <.05
Belastungen durch Schiile- | KL 2.19 2.43 .03 | 26 |2,55 11
rinnen und Schuler

Berufszufriedenheit KL 3.17 2.91 08 | 59]255| <.05
Informiertheit der Eltern|E 3.15 3.04 08 | 522,50 <.05
uber allgemein Schulisches

Relevanz von Informatio- | E 3.67 3.60 .05 | 342,50 .07
nen Uber den Unterricht

Relevanz von Informatio-|S 3.36 3.10 29 [24.6|2,56| <.001
nen Uber den Unterricht

Erklarungskompetenz S 3.29 3.06 07 | 57]2,56| <.05
Kommunikationskompe- |S 3.96 3.73 05 | 43|25 | <.05
tenz

Bildungsorientierung S 5.25 5.14 .04 | 352 56 .06
Leistungsbezogene Kilas-|S 3.12 2.97 07 [ 55]2,56| <.05
senfiihrung

Legende: KL: Klassenlehrpersonensicht, E: Elternsicht, S: Schulerinnen- und Schilersicht, M: Mittel-
wert, R korr.: korrigierte Varianzaufklarung, F: F-Wert, df: Freiheitsgrad, p: Irrtumswahrscheinlichkeit

Im Bereich der Leistungsheterogenitat lasst sich die Ausgangshypothese bei zahl-
reichen Faktoren bestétigen. So gibt es in leistungsheterogen zusammengesetzten Klas-
sen tendenziell haufiger Kontakte zwischen der Lehrkraft und den Eltern. VVor allem bei
der schulischen Information ergeben sich aus den verschiedenen Perspektiven Vorteile
flir heterogene Klassen. Die grossen Leistungsunterschiede der einzelnen Schilerinnen
und Schuler in diesen Klassen scheinen ein Anregungspotenzial sowohl fur die Informa-
tionsabgabe wie auf fiir die Nachfrage nach Informationen zu sein. Auch bei den Lern-
bedingungen in leistungsheterogen zusammengesetzten Schulklassen deuten zahlreiche
Faktoren — v.a. aus Sicht der Schilerinnen und Schiler — auf eine padagogische Forder-
lichkeit hin. Wenn Lehrpersonen in solchen Klassenzusammensetzungen bildungsorien-
tierter und kommunikativer sind, kdénnte sich dies auch positiv auf die Schilerleistungen
auswirken.

8.2.5 Ergebnisse und Interpretationen zur sozio6konomischen He-
terogenitat

Mdogliche Unterschiede in der Zusammenarbeit und bei Lernbedingungen zwischen
sozio6konomisch homogen und soziobkonomisch heterogen zusammengesetzten Klas-
sen sind Inhalte der dritten Analyse. In der Perspektive der Klassenlehrkrafte (vgl.
Tabelle 8.15) zeigen sich signifikante Unterschiede bei der Erklarungskompetenz und
bei der individuellen Lernbegleitung: In soziokonomisch homogen zusammengesetz-
ten Klassen erkléren die Klassenlehrkrafte besser und die Lernbetreuung der einzelnen
Schilerinnen und Schuler ist intensiver. Bei der Haufigkeit von Elternkontakten zeigen
sich keine klaren Unterschiede bzw. Tendenzen, der Mittelwert liegt bei den homoge-
nen Schulklassen hoher.

Die Eltern fiihlen sich — aus ihrer Sicht — in sozio6konomisch heterogen zusam-
mengesetzten Schulklassen besser ber allgemein Schulisches wie Beurteilungs- und
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Ubertrittsfragen informiert. Vielleicht tragt die soziale Durchmischung in solchen Klas-
sen dazu bei, dass die Lehrpersonen eingehender tber solche Themen informieren.

Aus Schilerinnen- und Schilersicht legen Klassenlehrpersonen in soziodkono-
misch homogen zusammengesetzten Klassen signifikant mehr Wert auf gute Beziehun-
gen zu den Lernenden und sie interessieren sich mehr fir deren personliche Situation.
Eventuell vereinfacht eine ahnliche Schichtzugehorigkeit der Kinder einer Schulklasse
den Aufbau von Beziehungen der Lehrkraft zu den einzelnen Lernenden.

Tabelle 8.15:  Unterschiede zwischen soziodkonomisch heterogen und sozio6konomisch homogen zu-
sammengesetzten Schulklassen

Sicht M M R | F | df [p
sozio- sozio- korr.
okonomisch | 6konomisch
heterogene | homogene
Klassen Klassen
(N=33 (N=19
Klassen) Klassen)
Erklarungskompetenz | KL 3.24 3.46 .07 14.05|/2,51| <.05
Individuelle KL 3.84 4.06 .08 |496|2,51| <.05
Lernbegleitung
Informiertheit der EI-|E 3.13 3.03 07 14.96|2,51| <.05
tern Uber Beurteilung,
Ubertritt und Schule
Beziehungsorientie- S 4.45 4.59 .03 |2.90]| 2,51 .09
rung

Legende: KL: Klassenlehrpersonensicht, E: Elternsicht, S: Schilerinnen- und Schiilersicht, M: Mittel-
wert, R? korr.: korrigierte Varianzaufklarung, F: F-Wert, df: Freiheitsgrad, p: Irrtumswahrscheinlichkeit

Die Hypothese einer intensiveren Eltern-Lehrpersonen-Zusammerarbeit und besseren
Lernbedingungen in heterogen zusammengesetzten Schulklassen wird im Bereich der
sozio6konomischen Heterogenitat nur gerade beim Faktor ,,Informiertheit der Eltern
tiber Beurteilung, Ubertritt und Schule* aus Elternsicht gestiitzt. Die beiden anderen
signifikanten Unterschiede bei den Lernbedingungen deuten eher auf das Gegenteil hin.

8.2.6 Diskussion

Betrachtet man die Ausgangshypothese — wonach in heterogen zusammengesetzten
Schulklassen die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit intensiver und verschiedene Lernbe-
dingungen forderlicher seien — Uber alle drei Heterogenitatsbereiche, zeigt sich ein un-
einheitliches Bild. Wahrend bei der Leistung zahlreiche Signifikanzen und Tendenzen
flr eine Unterstltzung der Hypothese sprechen, zeigen bei der Kultur und dem sozio-
6konomischen Status einige Faktoren in die Gegenrichtung.

Der Vergleich der drei Heterogenitaten erlaubt spezifische Aussagen zu den drei
Themenbereichen (1.) Kontakthdufigkeit, (2.) Information und (3.) Lernbedingungen.

= zu 1.): Die Haufigkeit von Kontakten zwischen Lehrpersonen und Eltern ist ten-
denziell grosser in leistungsheterogen zusammengesetzten Schulklassen im Ver-
gleich zu leistungshomogenen Klassenzusammensetzungen und kleiner in kultu-
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rell oder soziofkonomisch heterogenen Klassen. Eine mogliche Interpretati-
on dieses Befundes ist, dass in leistungsheterogen zusammengesetzten Klassen,
beispielsweise bei Leistungsproblemen, relativ rasch Kontakt zwischen Eltern
und Lehrkréaften aufgenommen wird und dass es bei kulturell oder soziodkono-
misch heterogen zusammengesetzten Klassen zu einem Kontaktvermeidungs-
verhalten kommt. Dieses Vermeidungsverhalten ware nicht einseitig den Lehre-
rinnen und Lehrern oder den Eltern anzulasten, sondern es kénnte durch beide
Seiten bedingt sein. Eventuell liegen die Probleme und Schwierigkeiten in der
Sprache oder die Ursachen liegen in einem gewissen Sozio- bzw. Ethnozentris-
mus.

= zu 2.): In leistungsmassig, kulturell sowie auch in soziodkonomisch heterogen
zusammengesetzten Schulklassen zeigen verschiedene Faktoren zur schulischen
Information in den Perspektiven von Eltern, Lehrpersonen und Schiiler/innen
héhere Werte als in homogenen Zusammensetzungen. Die Heterogenitat, mit ih-
rem Anregungspotenzial, scheint demnach eine Intensivierung der Informati-
onsbedurfnisse, der Informationsflisse und der Informiertheit der Beteiligten zu
bewirken.

= zu 3.): Bei den untersuchten Lernbedingungen zeigt sich - insbesondere aus der
Sicht der Schilerinnen und Schiler - in leistungsheterogenen Schulklassen, dass
die Kompetenzen der Klassenlehrer im Erklaren, Kommunizieren und in der
leistungsbezogenen Flihrung besser beurteilt werden. Eventuell tragen die unter-
schiedlichen Leistungsniveaus in solchen Klassen dazu bei, dass Lehrpersonen
der Kommunikation und dem Klassenmanagement grossere Beachtung schen-
ken. Dieser Befund ist moglicherweise eine Erklarung fir das erwahnte — durch
verschiedene Studien belegte (vgl. Kap. 8.2.1) — forderlichere Lernklima in leis-
tungsheterogenen Gruppenzusammensetzungen. In allen drei Zusammenset-
zungsformen ist die individuelle Lernbegleitung in heterogenen Klassen
schlechter als in homogenen. Dieses Resultat wirft Fragen auf. Eigentlich
scheint ja in heterogenen Zusammensetzungen das Bedirfnis nach individuellen
Rickmeldungen und individuellen Lernhinweisen grésser als in homogenen
Gruppen. Das Resultat deutet darauf hin, dass in heterogenen Klassen das Ler-
nen moglicherweise in Form von Frontalunterricht stattfindet und eher weniger
individualisiert. Eventuell ist es fur Lehrkréfte einfacher, innerhalb eines be-
grenzten Spektrums zu individualisieren, als wenn die VVoraussetzungen und die
Niveaus weit auseinander liegen.

8.2.7 Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass verschiedene Aspekte der Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkraften und Eltern, wie beispielsweise die gegenseitige In-
formation, sowie verschiedene Lernbedingungen in heterogen zusammengesetzten
Schulklassen intensiver bzw. forderlicher ausfallen. Aber auch in homogen zusammen-
gesetzten Klassen konnten Vorteile von relevanten Aspekten der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit und von Lernbedingungen, wie der individuellen Lernbegleitung, aus-
gemacht werden, und zwar vor allem in kulturell- und sozio6konomisch homogenen
Zusammensetzungen. Heterogenitét ist demzufolge nicht gleich Heterogenitét, die ver-
schiedenen Heterogenitdten uberlagern sich, es entstehen Wechselwirkungen, so dass
Auswirkungen der verschiedenen Zusammensetzungen sich verstarken oder aufheben.
Gleichwonhl ist die einzelne Lehrperson einer ,,Gesamtheterogenitat” gegeniibergestellt,
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die sie moglichst erfolgreich nutzen und/oder bewaltigen muss. Fur weitere Forschung
aufschlussreich ware auch noch die Frage, inwieweit das Agieren der Lehrpersonen von
ihnen selbst oder von der Klassenzusammensetzung abhangt.

Besonders wichtig scheint uns, dass Lehrerinnen und Lehrer bei der Planung der
Zusammenarbeit mit Eltern auch die Zusammensetzung der Klasse punkto Kultur,
Schicht und Leistung bewusst beachten. Durch die Berlicksichtigung der unterschiedli-
chen Bedirfnisse, liesse sich vielleicht das Lernen fiir verschiedene Gruppen von Schi-
lerinnen und Schilern optimieren.

8.3 Chancengleichheit: Zusammenarbeit im Einflussbe-
reich der Familie

Als dritter ausgewéhlter Aspekt wird in diesem Kapitel die Eltern-Lehrpersonen-
Zusammenarbeit im Zusammenhang mit der Chancengleichheitsdebatte diskutiert. Zu-
erst werden Facetten von Chancengleichheit thematisiert, dann folgen Analysen in Be-
zug auf Schichtzugehdrigkeit, Staatsangehdrigkeit und Beurteilung.

8.3.1 Facetten von Chancengleichheit

Die ersten PISA-Daten zeigen — wie bereits im vorangegangenen Kapitel erwahnt —
dass trotz jahrzehntelangen Bemihungen um Chancengleichheit die Leistungen von
Schiilerinnen und Schulern in der Schweiz besonders abhéngig sind von der sozialen
Herkunft (vgl. Coradi Vellacot & Wolter 2002). D. h. die Schule ist kein Rittelsieb, in
dem Lebenschancen von Generation zu Generation neu verteilt werden, was man mit
Lamprecht (1991) als wandlungstheoretischen Ansatz bezeichnen kann. Im Gegenteil,
Lebenschancen werden durch die Familien und Schulen reproduziert, was dem soge-
nannten reproduktionstheoretischen Ansatz entspricht. Bereits in der Grundkonzeption
von Chancengleichheit steckt folgendes Dilemma: ,,Die Forderung nach Chancen-
gleichheit beinhaltet wohl eine Kritik an bestehenden Ungleichheiten und ihre Durch-
setzung garantiert eine nicht zu unterschéatzende formale Gleichheit, nach der niemand
von vornherein ausgeschlossen werden darf, gleichzeitig hat Chancengleichheit als
Wettbewerbsformel Ungleichheit als VVoraussetzung und Ergebnis.” (Lamprecht 1991,
p. 152). Den letztgenannten Punkt hat Heid (1988) als erster herausgearbeitet. Im Wei-
teren stellt er Gleichheit und Ungleichheit auf den drei Ebenen Lernvoraussetzungen,
Lerngelegenheiten und Lernresultate dar. Dies hilft zu kl&ren, was mit Gleichheit bzw.
Ungleichheit bezogen auf Bildungschancen gemeint sein kdnnte. Abbildung 8.2 zeigt,
dass ungleiche Lerngelegenheiten (mittlere Ebene) bei ungleichen individuellen Lern-
voraussetzungen die Ungleichheit der Lernresultate verstarken oder kompensieren
kann.

Die im Schema von Heid dargestellten ,,Verstarkungen* bzw. , Kompensationen*
sind auch Kernfragen der Schulqualitatsforschung. Unter dem Stichwort ,,Qualifizie-
rung“ wird hier nach dem Leistungsniveau gefragt und unter dem Stichwort ,,Egalisie-
rung* soll der Leistungsausgleich zwischen den sozialen Gruppen erhoben werden. Ein
Chancenausgleich k&me zustande, wenn die Egalisierung moglichst gross ware. Ditton
fasst die Resultate deutscher Schulwirkungsforschungen wie folgt zusammen: ,, Das
weitgehend Ubereinstimmende Resultat dieser Studien ist, dass leistungsegalisierender
Unterricht in der Regel die leistungsstarkeren und begabteren Schiler in ihrer Leis-
tungsentwicklung hemmt, ohne dass die schwacheren Schuler entscheidend davon pro-
fitieren, bzw. dass sich Egalisierung und Leistungszuwachs gegenldufig verhalten. Al-
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lerdings kann Helmke (1988) Optimalklassen identifizieren, in denen beide Zielset-
zungen (Leistungszuwachs und Leistungsausgleich) vereinbar erscheinen. Es handelt
sich um Schulklassen, die einen uberdurchschnittlichen Lernzuwachs zeigen, in denen
aber zugleich die Leistungsdivergenz unterdurchschnittlich ist“ (1992, p. 105). Es
scheint demzufolge moglich zu sein, durch Unterricht beide Zielkriterien erreichen zu
konnen.

Individuelle Interpt?monal Interpersonal
Lernvoraussetzungen gleich “n%h
Lehr-Lernaktivitaten / \ / \
(Lerngelegenheit) gleich ungleich gleich unglei
(Treatment) / \
(Intervention) verstirkend kompensierend
neutral

2 1 i I I
Lernergebnis gleich ungleich |ungleich(er) ungleicher tendenziell
Lemerfolg ngleicher

unverdndert

Abbildung 8.2: Gleichheit versus Ungleichheit auf verschiedenen Ebenen nach Heid 1988

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern I&sst sich der zweiten Ebene
des Schemas von Heid zuordnen, da diese sowohl Lehr- als auch Lernaktivitaten auslo-
sen kann. In den folgenden Unterkapiteln sollen einige Aspekte der Zusammenarbeit
aufgegriffen werden, welche moglicherweise Ungleichheiten kompensieren oder ver-
starken konnen.

8.3.2 Zusammenarbeit und Bildungschancen

Die Integration der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in die Drei-Ebenen-Darstellung
(vgl. Abbildung 8.2) fiihrt uns zu folgender These: Auf der Ebene der schulischen Lern-
gelegenheiten befordert der Einbezug der Eltern die Ungleichheit, da die Elternhduser
mit sehr unterschiedlichen Ressourcen ausgestattet sind, die sozialen Milieus differie-
rende Anregungen bieten und die Eltern ihre Kinder sehr verschieden férdern. Bemiiht
sich die Lehrkraft um Gleichheit in der Elternarbeit, werden die Lerngelegenheiten
demzufolge ungleicher. Gestaltet die Lehrperson die Elternarbeit ungleich, wird die
Ungleichheit der Lernergebnisse vergrdssert, d. h. Kompensation oder Verstarkung
nehmen zu.

Die Familie spielt - wenn die Verbindungen zur Schule starker gewichtet werden
(vgl. Kap. 3.1; 6) - eine neue, noch wichtigere Rolle fur die schulische Entwicklung der
Kinder. Diese Rolle wirft verschiedene Fragen auf: Welche Eltern haben haufig Kontakt
zur Lehrperson? Welche Einflisse haben diese Kontakte auf das Geschehen in der
Schule? Beeinflussen sie beispielsweise die Benotung der Schulerinnen und Schiler?
Fuhrt — bezogen auf die Chancengleichheitsproblematik - eine intensive Zusammenar-
beit zwischen den beiden Systemen zu grosseren Ungleichheiten oder lassen sich solche
kompensieren? Die Befiirchtung, dass durch den Einbezug der Eltern in die Schule Un-
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gleichheiten entstehen, wird durch eine australische Untersuchung von Toomey (1989)
bestétigt. Er stellte fest, dass Eltern mit vielen Kontakten zur Schule ihre Kinder beim
Lesen besser unterstiitzen und dass die Lesekompetenz dieser Kinder signifikant besser
ist, als diejenige von Kindern mit Eltern, welche wenig Kontakt mit der Schule pflegen.
Der Autor kommt zu folgender Schlussfolgerung: ,, The results of the two studies show,
that children of high contact parents are advantaged in their education by the support for
school learning they receive at home. ... The high contact parents seem to learn things
from the school which help their children* (ebd. p. 294).

8.3.3 Ergebnisse zu Zusammenarbeit, Schichtzugehdrigkeit und
Staatsangehorigkeit

Ein wichtiges Merkmal von Elternhdusern ist die Schichtzugehorigkeit. Auf Grund
der oben dargestellten These vermuten wir, dass die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten
Schicht die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen beeinflussen kann.
Konnte es sein, dass flr Eltern je nach Schichtzugehdrigkeit die Informiertheit Gber
Schulisches, die Wichtigkeit von Schulanléssen, die Kontakthdufigkeit mit der Lehr-
kraft sowie die Zielrelevanz der Zusammenarbeit unterschiedlich sind? Um diese Frage
zu prufen haben wir faktorenanalytisch gewonnene Zusammenarbeitsfaktoren einbezo-
gen, welche im Folgenden detailliert vorgestellt werden. Jeder Themenbereich wird mit
einer Hypothese abgeschlossen.

Der Faktor ,,Informiertheit Gber den Unterricht” besteht aus Items zu Informationen
iiber Hausaufgaben, Beurteilungen, Ubertrittsverfahren und Fachinhalte. Der Faktor
»Informiertheit tber allgemein Schulisches* fasst Informationen Uber die Klassensitua-
tion, die Arbeitsweise und die Ansprechzeiten der Lehrperson und die Schulorganisati-
on im Allgemeinen zusammen. Die beiden Faktoren zur Informationsrelevanz (vgl.
Tabelle 8.16) bestehen aus den gleichen Items, hier wurde aber die Wichtigkeit einge-
schatzt. Da Eltern tieferer Schichten Uber weniger Ressourcen verfiigen, ergeben sich
fiir sie eventuell Informationsdefizite.

Der Faktor ,,Relevanz Informationsanlasse reprasentiert die Wichtigkeit von El-
ternabenden, Lernberichtsgesprachen, Tagen der offenen Tur sowie Ausstellungen und
Vorfiihrungen fir die Zusammenarbeit. Die Einschdtzungen zur Wichtigkeit von Sport-
tagen, Schulreisen und Landschulwochen mit Elternbeteiligung liegen dem Faktor ,,Re-
levanz ausserschulische und sportliche Anlésse” zu Grunde. Diese Anlédsse kdnnten von
Eltern tieferer Sozialschichten wegen eventuellen problematischen eigenen Schulerfah-
rungen als wenig wichtig flr die Zusammenarbeit eingestuft werden.

Die Haufigkeit mindlicher Kontakte an Elternabenden, bei Schulbesuchen, bei Zu-
fallsbegegnungen oder per Telefon sowie schriftlicher Kontakte durch Briefe, Kontakt-
hefte und Wochenplane bilden den Faktor ,,\Von Eltern benutzte Informationskanale®.
Es konnte sein, dass Schwellen- und Kommunikationséngste bei Eltern tieferer Schich-
ten zu weniger Kontakten mit der Klassenlehrperson fihren.

Der Faktor ,,Zielrelevanz Eltern-Lehrerzusammenarbeit” vereint Items zum Bezie-
hungsaufbau mit der Klassenlehrperson, zur Elternmitwirkung im Unterricht, zum Aus-
tausch Uber die Erziehung der Kinder, etc. Auch in diesem Punkt kann vermutet wer-
den, dass Eltern mit einem tieferen soziobkonomischen Status diese Ziele als weniger
wichtig erachten, da die Verwirklichung dieser Ziele Zeitgefasse und Kompetenzen er-
fordern wiirde, Uber die diese Eltern eventuell nicht verfligen.

Zur Prufung dieser Hypothesen berechneten wir Korrelationen zwischen den ge-
nannten Faktoren und der Schichtzugehorigkeit. Wie Tabelle 8.16 zeigt, sind sdmtliche
Zusammenhange negativ und Signifikanzen ergeben sich bei der Informiertheit Gber
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den Unterricht, bei der Relevanz von ausserschulischen Anldassen bzw. von Zielen
flr die Zusammenarbeit sowie bei der Kontakthaufigkeit mit der Klassenlehrperson. Mit
anderen Worten, je tiefer die Schicht, desto besser fuhlen sich Eltern tber den Unter-
richt informiert und desto wichtiger fiir die Zusammenarbeit finden sie ausserschulische
Anlasse und Ziele. Im Weiteren kontaktieren Eltern aus tieferen Schichten die Klassen-
lehrperson haufiger.

Tabelle 8.16: Zusammenhange zwischen Zusammenarbeit und Schichtzugehdrigkeit

Faktoren Zusammenarbeit Schichtzugehorigkeit
Informiertheit Uber den Unterricht - 17%*

Informiertheit Gber allgemein Schulisches -.04
Informationsrelevanz Unterricht -.01
Informationsrelevanz von Erzieherischem -.06

Relevanz Informationsanlasse -.02

Relevanz ausserschulische und sportliche Anlasse - 14%*

Von Eltern benutzte Informationskanéle -.09*

Zielrelevanz der Zusammenarbeit - 12**

Legende: **: p<.01, *: p<.05

Die Ergebnisse sind erstaunlich, widersprechen sie doch den aufgestellten Hypo-
thesen. Eine mdogliche Interpretation der Befunde ist die Folgende: Eltern tieferer
Schichten sind deshalb sehr an der Zusammenarbeit mit der Schule interessiert, weil
diese fur sie die wichtigste Partnerin in Sachen Erziehung und Bildung fir ihre Kinder
darstellt, wahrend Eltern aus hoheren Schichten problemloser alternative Angebote oder
private Netzwerke nutzen kénnen. Eltern aus tiefer Schicht sind auf eine enge und funk-
tionierende Zusammenarbeit angewiesen. Dass sich die Eltern tieferer Schichten besser
informiert flihlen, kdnnte evtl. auch auf weniger hohe Anspriiche an die Informationspo-
litik der Schule zurtickzufiihren sein. Dieser Punkt musste aber weiter erforscht werden.
Fur die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern sind diese Befunde durch-
aus positiv, zeigen sie doch, dass Eltern tieferer Schichten die Zusammenarbeit schétzen
und wiinschen.

Neben der Schichtzugehérigkeit ist auch die Staatsangehorigkeit™ ein entscheiden-
des Merkmal von Elternhdusern, welches Ungleichheiten und Benachteiligungen in der
Schule ausldsen kénnte. Deshalb wurden in einem zweiten Schritt mit Hilfe einer Vari-
anzanalyse Schweizer Eltern mit Eltern nicht-schweizerischer Staatsangehorigkeit be-
zuglich der oben genannten Faktoren verglichen. Folgende Hypothesen sollen gepruft
werden:

» Migranteneltern haben, da sie keine eigenen Schulerfahrungen mit dem schwei-
zerischen Schulsystem machen konnten, ein Informationsdefizit.

» Die Kontakthaufigkeit von Migranteneltern mit der Schule ist geringer als dieje-
nige von Schweizer Eltern, weil Sprachprobleme und kulturelle Barrieren die
Kommunikation erschweren kénnten.

> Schichtzugehérigkeit und Staatsangehérigkeit sind allerdings keine unabhéngigen Merkmale, weil
Migranten oft der unteren Schicht angehdéren.
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= Auf Grund kultureller Unterschiede schétzen die Eltern nicht-schweizerischer
Staatsangehdorigkeit die Wichtigkeit von Schulanldssen und von Zielen flr die
Zusammenarbeit tief ein.

Tabelle 8.17 zeigt die Ergebnisse der Analyse. Sdémtliche Mittelwerte liegen bei
den auslandischen Eltern héher und signifikante Unterschiede ergeben sich — dhnlich
wie bei der vorangegangenen Analyse — bei der Informiertheit Gber den Unterricht, bei
der Informationsrelevanz von Unterricht, bei der Wichtigkeit von sportlichen und aus-
serschulischen Anléssen fur die Zusammenarbeit sowie bei der Zielrelevanz der Zu-
sammenarbeit. Eltern nicht-schweizerischer Staatsangehorigkeit geben an, besser Gber
den Unterricht informiert zu sein und sie schatzen die Wichtigkeit von Informationen
Uber den Unterricht héher ein. Wichtiger sind ihnen auch Zusammenarbeitsziele sowie
sportliche und ausserschulische Anlasse.

Tabelle 8.17: Unterschiede in der Zusammenarbeit zwischen Eltern schweizerischer und nicht-
schweizerischer Staatsangehdrigkeit

M M F df p
Schwei-  nicht

zer Eltern Schweizer

(N=862) Eltern

(N=83)

Informiertheit Uber den Unterricht 2.55 2.80 12.0 1,952 <.001
Informiertheit Gber allgemein Schulisches 3.08 3.15 1.1 1,943 .29
Informationsrelevanz Unterricht 3.61 3.74 85 1,959 <.01
Informationsrelevanz von Erzieherischem 3.21 3.28 1.8 1,950 .18
Relevanz Informationsanlasse 3.24 3.28 0.9 1,960 .34
Relevanz ausserschulische und sportliche 2.36 2.61 91 1,939 <.01
Anlésse

Von Eltern benutzte Informationskanédle  1.57 1.67 19 1,739 A7
Zielrelevanz der Zusammenarbeit 3.15 3.29 8.2 1,941 <.01

Legende: M: Mittelwert, F: F-Wert, df: Freiheitsgrade, p: Irrtumswahrscheinlichkeit

Auch diese Ergebnisse widersprechen den aufgestellten Hypothesen. Fir Migrantenel-
tern scheint die Zusammenarbeit mit der Schule einen hohen Stellenwert zu haben und
es gibt keine Indizien fiir Benachteiligungen wegen der Sprache oder der Kultur. Offen-
sichtlich wiinschen sie gar mehr Zusammenarbeit als Schweizer Eltern um ihr Informa-
tionsdefizit kompensieren zu konnen. Erstaunlich ist wiederum die hohe berichtete In-
formiertheit. Die Resultate zur Schichtzugehdrigkeit und zur Staatsangehorigkeit
werden von amerikanischen Studien gestitzt. Moles (1993) konstatiert, dass der aus
Lehrersicht geringe Kontakt von benachteiligten Eltern mit der Schule oft zum Fehl-
schluss fihre, dass diese wenig Interesse an der Erziehung ihrer Kinder sowie an der
Zusammenarbeit mit der Schule hatten. Die Eltern selber s&hen die Sache aber anders,
wie die folgenden Aussagen zeigen: ,,An Appalachian regional parent survey, while
showing less contact with teachers among lower-SES families, found, that these fami-
lies had positive attitudes toward talks with teachers comparable to those of higher-SES
families” ... ,, These studies indicate strong interest in their children’s education among
low-income and minority parents“ (Moles 1993, p. 29).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fur Eltern mit einem niedri-
gen soziodkonomischen Status sowie nicht-schweizerischer Staatsangehdorigkeit die Zu-
sammenarbeit mit der Schule sehr wichtig ist. Mdglicherweise reagiert die Schule auf
diesen Wunsch noch wenig, weil kommunikative Barrieren und ein hoher Zeitaufwand
befurchtet werden.

8.3.4 Ergebnisse zur Schilerbeurteilung

Noten bilden die Grundlage fur die Selektion und sie haben somit fur die Schulkar-
riere sowie flr die Berufswahl von Schiilerinnen und Schiilern eine entscheidende Be-
deutung. Die Zeugnisnoten resultieren nicht nur aus erbrachten Leistungen, sie werden
durch zahlreiche andere Einfliisse wie soziales Verhalten, Geschlecht etc. beeinflusst.
Eine ausfuhrliche Darstellung der Notenproblematik findet sich beispielsweise bei Mo-
ser und Rhyn (1997). Im Zusammenhang mit der Chancengleichheitsfrage — wie oben
dargestellt — interessierte uns, ob (un)erwinschtes Schilerverhalten, Elternzusammen-
arbeit und Elternmerkmale die Benotung beeinflussen und ob so Ungleichheiten entste-
hen. Mit Hilfe von Mehrebenenanalysen wurden diese Fragen in drei Modellen unter-
sucht.

8.3.4.1  Vorhersage der Noten durch Leistungstests und
Schilerverhalten

Die Idee zur ersten Analyse bildet das Konzept des ,,heimlichen Lehrplans®. Damit
ist ein inoffizieller Lehrplan gemeint, der eher gelebt als gelehrt wird, der aber fir die
Sozialisation sehr bedeutsam ist (vgl. Herzog 2002). Die Fragestellung dieses Unterka-
pitels lautet, ob sich erwiinschtes oder unerwiinschtes Schilerverhalten auf die Noten-
gebung der Lehrkréfte auswirkt. Aus der Schulerbefragung wéhlten wir die Faktoren
Unterrichtsstérungen, Plagen und Volition aus, weil diese das Ausmass unerwiinschten
bzw. erwiinschten Verhaltens anzeigen, welches flr das Gelingen von Unterricht be-
deutsam ist und welches die Lehrperson auch emotional beriihren kann.

Tabelle 8.18:  Vorhersage der Noten durch Leistungstests und Schilerverhalten (nicht standardisierte
Pradiktoren der Mehrebenenanalyse)

Deutschnote Mathematiknote
Interzept 13 12*
Deutschtest b57* -
Mathematiktest - .05*
Unterrichtsstérungen -.15* -.05*
Volition -.10* .06*
Plagen -.09* .00
level-2-Varianz 23* .03*
level-1-Varianz .58* A40*
-2*log (likelihood) 2517 2076
erklarte Varianz level 1 20% 10%

Legende: *: p<.05

Das erste Modell erklart 20% der Deutschnote sowie 10% der Mathematiknote auf der
Individualebene (vgl. Tabelle 8.18). Erwartungsgemass wird die Deutschnote durch die
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Leistungen im Deutschtest in hohem Masse erklart. Punkto Schiilerverhalten besteht ein
hoher signifikanter Zusammenhang zwischen der Deutschnote und den Unterrichtssto-
rungen. Da der Wert negativ ist, bedeutet dies: Je mehr ein Schiiler den Unterricht aus
seiner Sicht stort, desto schlechter ist die Note bei gleicher Testleistung. Weitere signi-
fikante Pradiktoren flr die Deutschnote sind die Volition und das Plagen. Auch diese
Zusammenhange sind negativ. Das heisst, je mehr Schilerinnen und Schuler andere
Kinder plagen (Schlersicht), desto schlechter ist ihre Deutschnote bei gleicher Testleis-
tung. Bei grosser Volition ist die Deutschnote bei gleicher Testleistung besser, d.h. aus-
dauerende Schuler bekommen bei gleicher Leistung bessere Noten.

Die Mathematiknote wird durch das Modell in dhnlicher Weise erklért, wobei die
einzelnen Werte tiefer liegen. Die schwache Erklarung der Mathematiknote durch den
Mathematiktest hangt wahrscheinlich damit zusammen, dass gleiche Leistungen in den
verschiedenen Schultypen (Real/Sek) sehr unterschiedlich benotet werden (vgl. auch
8.19 und Tabelle 8.20). Die Befunde kdnnen so interpretiert werden, dass bei statistisch
gleicher Leistung Lernende, die den Unterricht storen und andere Kinder plagen, von
ihren Lehrpersonen schlechter und Lernende mit Durchhaltewillen besser benotet wer-
den. D. h. die Leistungsbeurteilung wird durch erwinschtes oder unerwiinschtes Sch-
lerverhalten verzerrt. Diese Verzerrungen kommen wahrscheinlich dahnlich zu Stande
wie Beurteilungsfehler. Der Haloeffekt beispielsweise ,, ... bezeichnet die Tendenz,
Teilurteile Gber eine Person auf Grund des allgemeinen Gesamteindrucks oder anderer
Teileindriicke, die man von ihr hat, abzugeben* (Kleber 1976, p. 39). Es wére aber - be-
zogen auf den ,,heimlichen Lehrplan“ - auch denkbar, dass Lehrpersonen die Notenge-
bung bewusst als Disziplinierungsmassnahme einsetzen.

8.3.4.2  Vorhersage der Noten durch Leistungstests und
Zusammenarbeit

Tabelle 8.19: Vorhersage der Noten durch Leistungstests und Zusammenarbeit (nicht standardisierte
Pradiktoren der Mehrebenenanalyse)

Deutschnote  Mathematiknote

Interzept .04 78*
Deutschtest 58* -
Mathematiktest - .01
Von Eltern genutzte Informationskanale -.15* -.09*
Informationsrelevanz: Rahmenbedingungen des .08* -.02
Unterrichts

Informationsrelevanz: Lehrpersonenverhalten .02 .03
level-2-Varianz 24* .03*
level-1-Varianz .55* 40*
-2*log (likelihood) 1646 1367
erklarte Varianz level 1 21% 9%

Legende: *: p<.05

In Kapitel 8.3.2 wurde aufgezeigt, dass die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Schule eine Quelle von Ungleichheiten sein kann. Im folgenden Schritt wird analy-
siert, ob Faktoren der Zusammenarbeit die Benotung der Schiilerinnen und Schiler be-
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einflussen. Da die gegenseitige Information von Lehrpersonen und Eltern ein Quali-
tatsmerkmal der Zusammenarbeit darstellt (Kap. 7), wahlten wir fur dieses Modell den
Faktor ,,VVon Eltern genutzte Informationskanale*, welcher die Haufigkeit der elternini-
tilerten Kontakte mit der Lehrperson angibt sowie die zwei Faktoren zur Informations-
relevanz. Wir vermuteten, dass die Anzahl Kontakte mit der Schule und die Relevanz
von Schulinformationen fir die Eltern die Notengebung beeinflussen kdnnten, weil die-
se Faktoren die Arbeit der Lehrkrafte be- oder entlasten kdnnen. Dieses Modell (vgl.
Tabelle 1.19) erklart 21% der Deutschnote auf der Individualebene. Analog wird die
Mathematiknote zu 9% erklart.

Die Erklarung der Deutschnote durch den Test ist mit einem Wert von .58 hoch. Von
den Zusammenarbeitsfaktoren erreichen die ,,von Eltern genutzten Informationskanale*
den hochsten und einen signifikanten Erklarungsanteil. Eingeschatzt wurden direkte
Gesprache beispielsweise am Elternabend, anlasslich eines Schulbesuchs etc., Kontakte
per Telefon und schriftliche Kommunikation mittels Brief, Kontaktheft oder Wochen-
plan. Da der Zusammenhang negativ ist, ergibt sich folgendes Resultat: Je mehr die EI-
tern von sich aus mit der Schule in Kontakt treten, desto tiefer ist die Deutschnote bei
gleicher Testleistung. Einen weiteren signifikanten Erklarungsanteil stellt die Wichtig-
keit von Informationen (fur die Zusammenarbeit) iber die Rahmenbedingungen des Un-
terrichts dar. Items dieses Faktors sind Informationen tUber Hausaufgaben, Beurteilun-
gen, Ubertrittsverfahren und Inhalte der einzelnen Facher. Je wichtiger den Eltern die
aufgelisteten Informationen flr die Zusammenarbeit erscheinen, desto besser wird ihr
Kind in der Schule benotet.

Wie im ersten Modell sind auch hier die Ergebnisse zur Mathematiknote &hnlich.
Der oben beschriebene Befund kdnnte so interpretiert werden: Die Eltern beeinflussen
durch ihr Verhalten die Einstellung der Lehrperson zum Kind, was sich auf die Beurtei-
lung auswirkt. Wenn Eltern gegeniiber der Lehrkraft aufdringlich sind oder sie mit
ubermassig vielen Anrufen etc. gar beldstigen, verschlechtert dies die Einstellung der
Lehrperson zum Kind und dies schlégt sich in einer tieferen Benotung nieder. Es ist
aber auch mdoglich, dass Eltern von Kindern mit tiefen Noten vermehrt mit der Schule
Kontakt aufnehmen, um etwas gegen unfaire Beurteilungen ihres Kindes zu unterneh-
men. Die Interpretationsrichtung bleibt offen, da es sich bei unserer Untersuchung um
eine Querschnittstudie handelt. Auch der zweite Befund ist dusserst interessant und dif-
fizil zu interpretieren. Eventuell wird die Relevanz, welche die Eltern den Informatio-
nen Uber die Rahmenbedingungen des Unterrichts beimessen ,direkt — oder indirekt
uber die Kinder — der Lehrperson ibermittelt. Dieses Wissen verleitet dann die Lehrerin
oder den Lehrer zu einer besseren Benotung.

8.3.4.3  Vorhersage der Noten durch Leistungstests und Elternmerkmale

Nachgewiesenermassen hat das Elternhaus einen grossen Einfluss auf die Leistun-
gen von Schulerinnen und Schiilern (vgl. Kap. 6). In diesem dritten Schritt méchten wir
untersuchen, ob auch Elternmerkmale einen Einfluss auf die Benotung haben. Fir die
Analyse wahlten wir den Faktor ,,Erwartung hdchster Schulabschluss® sowie die Fakto-
ren zur Attribution guter Schulleistungen. Da diese Faktoren fir die Schilerleistungen
bedeutsam sind, nehmen wir an, dass sie auch die Benotung beeinflussen kdnnten. Die
Erwartungen an den Ausbildungsabschluss des Kindes sowie die Attribution von Erfolg
wurden bereits in Kapitel 6.2 eingefiihrt. Wir vermuten, dass Eltern, welche einen ho-
hen Ausbildungsabschluss erwarten und Erfolge mit den Fahigkeiten des Kindes erkla-
ren, die Beurteilung ihres Kindes positiv beeinflussen konnen.
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Die Varianzaufklarung auf Level 1 (zwischen den Schilerinnen und Schiilern) be-
tragt 18% fur die Deutschnote und 11% fir die Mathematiknote (vgl. Tabelle 8.20). Die
Note wird im Fach Deutsch — wie in den vorangegangenen Modellen — wieder signifi-
kant durch den durchgefiihrten Test erklart. Weitere signifikante Pradiktoren sind der
hdchste von den Eltern erwartete Schul- und Ausbildungsabschluss sowie die Attributi-
on guter Schulleistungen von Eltern durch Fahigkeit und Interesse bzw. durch die Auf-
gabenschwierigkeit (dieser Zusammenhang ist negativ). Diese Ergebnisse bedeuten,
dass Schilerinnen und Schiler bei gleicher Testleistung besser benotet werden, wenn
ihre Eltern einen hohen Schulabschluss erwarten und wenn sie die guten Leistungen ih-
rer Kinder den Fahigkeiten und Interessen zuschreiben. Eine schlechtere Bewertung bei
gleichen Testergebnissen resultiert, wenn die Eltern fir gute Noten die Aufgaben-
schwierigkeit verantwortlich machen, bzw. external stabil attribuieren.

Tabelle 8.20: Vorhersage der Noten durch Leistungstests und Elternmerkmale (nicht standardisierte
Pradiktoren der Mehrebenenanalyse)

Deutschnote Mathematiknote
Interzept .03 70*
Deutschtest .58* -
Mathematiktest - .03
Erwartung hochster Schulabschluss .09* A1*
Attribution gute Schulleistung: .08* .02
Fahigkeit und Interesse (internal stabil)
Attribution gute Schulleistung: -.01 .03
Gluck (external variabel)
Attribution gute Schulleistung: -.15* -.01
Aufgabenschwierigkeit (external stabil)
Attribution gute Schulleistung: .02 .04
Fleiss und Elternunterstiitzung (internal
variabel)
level-2-Varianz 25% .04*
level-1-Varianz 57* .39*
-2*log (likelihood) 1926 1565
erklarte Varianz level 1 18% 11%

Legende: *: p<.05

Auch im dritten Modell wird die Mathematiknote tendenziell &hnlich wie die Deutsch-
note erklart, allerdings ist einzig der Pradiktor ,,Erwartung hochster Schulabschluss®
signifikant.

Uber die Wirkmechanismen der signifikanten Elternmerkmale kann nur spekuliert
werden. Vielleicht werden auch diese Erwartungen und Ursachenzuschreibungen von
den Eltern direkt oder indirekt tiber das Kind kommuniziert und von der Lehrperson bei
der Benotung bericksichtigt. Erfolgsorientierten Eltern scheint es mdglicherweise zu
gelingen, ihre Uberzeugungen wirksam werden zu lassen. Elternerwartungen wirken
sich doppelt auf die Noten aus, erstens tber die Leistung und zweites Uber die Beno-
tung.
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8.3.5 Schlussfolgerungen

Wie internationale Schulleistungsvergleiche der letzten Jahre aufzeigen, ist der Zu-
sammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulleistung in der Schweiz nach wie
vor gross. Aus diesem Grund bleiben auch Fragen zur Chancengleichheit aktuell. Aber
auch die Hauptthematik unseres Forschungsprojekts, die Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern, kann Ungleichheiten auf der Ebene der Lerngelegenheiten
und der Ebene der Lernergebnisse generieren. Es konnte nachgewiesen werden, dass
Eltern tieferer Schichten und solche nicht-schweizerischer Staatsangehdrigkeit an einer
Zusammenarbeit mit der Schule interessiert sind; kompensatorische Angebote von Sei-
ten der Schule wiirden demzufolge auf fruchtbaren Boden stossen. Die Mehrebenenana-
lysen zur Beurteilung zeigten folgende Ergebnisse: Die Benotung der Schilerinnen und
Schiler in Deutsch wird durch ihr St6ren des Unterrichts, durch ihr Plagen anderer Kin-
der, durch die hdufige Aufnahme von Kontakten ihrer Eltern mit der Klassenlehrperson
sowie durch eine external stabile Attribution guter Leistungen seitens der Eltern negativ
beeinflusst. Positive Effekte auf die Benotung in Deutsch haben demgegeniiber eine
ausgepragte Volition der Schuler/innen, eine hohe Wichtigkeit von Informationen Gber
die Rahmenbedingungen des Unterrichts bei den Eltern, ein mdglichst hoher erwarteter
Schulabschluss durch die Eltern sowie eine elterliche Zuschreibung von guten Leistun-
gen auf die Fahigkeit des Kindes.

Die Grundfrage, ob Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zu grosserer Chancengleichheit
flhrt, muss aufgrund der Ergebnisse mit ja und nein beantwortet werden. Da Migrante-
neltern mehr Zusammenarbeit winschen als Schweizer Eltern, l&ge hier ein Potenzial
fir den Ausgleich von Chancen. Auf der anderen Seite verstarkt ein hohes Engagement
der Eltern Beurteilungsverzerrungen.

8.4 Fazit

In diesem achten Kapitel sind im Zusammenhang mit der Lehrer-Eltern-
Zusammenarbeit die Aspekte politische und institutionelle Grundlagen, Klassenhetero-
genitat und Chancengleichheit ndher betrachtet worden. Obwohl die ausgewéhlten As-
pekte recht unterschiedlich sind, zeigen doch alle drei Themen Problemzonen und
Chancen dieser Zusammenarbeit.

Werden die Elternmitwirkungsrechte — wie im Kanton Bern — auf Gemeindestufe
geregelt, kénnen sich neue Ungleichheiten ergeben. Gemeinden kénnen dann die El-
ternmitwirkung umfassend aufbauen und regeln — wie zum Beispiel die Gemeinde Ko-
niz — oder sie kénnen in dieser Angelegenheit gar nichts unternehmen. Geht man davon
aus, dass Elternmitwirkung Wirkungen hat, ergeben sich auf Grund dieser Sachlage
Ungleichheiten auf der Ebene der Lerngelegenheiten und der Ebene der Lernergebnisse,
deren Erwunschtheit zu diskutieren wére. Einige Fragen wirft die Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrpersonen und Eltern auch in kulturell- und sozio6konomisch heterogen zu-
sammengesetzten Schulklassen auf. Sowohl die gegenseitige Kontaktaufnahme als auch
die gegenseitige Information sind in solchen Zusammensetzungen geringer als in ho-
mogenen Schulklassen. Fur die einzelne Lehrperson besteht — &hnlich wie auf gesetzli-
cher Ebene zwischen den einzelnen Kantonen — ein erheblicher Spielraum in der Aus-
gestaltung der Zusammenarbeit mit den Eltern. Auch diese Unterschiede kdnnen zu
neuen Ungleichheiten in den Lerngelegenheiten und Lernergebnissen der einzelnen
Lernenden fuhren. Im Weiteren konnten nicht unproblematische Einflisse der Zusam-
menarbeit auf die Benotung der Schiilerinnen und Schiller nachgewiesen werden.
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Die Analyse der kantonalen Gesetzgebungen zur Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Schule hat ergeben, dass die Regelungen sehr unterschiedlich sind. Diese Vielfalt
lasst aber gerade die Mdglichkeit zu, auf die demographisch differenten Gegebenheit in
den Kantonen Rucksicht zu nehmen. Leistungsheterogenitét in Schulklassen wirkt sich
auf die Kontaktaufnahme wie auch auf den Informationsaustausch zwischen Eltern und
Lehrpersonen positiv aus. Da sowohl Eltern mit einem tiefen sozio6konomischen Status
wie auch solche nicht-schweizerischer Staatsangehdrigkeit an einer Zusammenarbeit
mit der Schule interessiert sind, bietet diese Zusammenarbeit gute Mdglichkeiten zur
Kompensation von Lerngelegenheiten, da solche Haushalte fir Kinder oft unglinstige
Lernvoraussetzungen bieten.

Die Erwartungen an die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit sind sowohl bei den Ge-
setzgebern wie auch im Hinblick auf die Heterogenitat in Schulklassen hoch, wenn
nicht gar Uberhoht. Die Untersuchung der ausgewahlten Aspekte der Zusammenarbeit
hat gezeigt, dass diese ein grosses Potenzial aufweisen, beispielsweise fiir den Chancen-
ausgleich bei Migrantenkindern. Realistischerweise miissen aber auch die aufgezeigten
Problemzonen der Zusammenarbeit beachtet werden, die gar zu Chancenungleichheit
fihren konnen.

Ein Lésungsansatz konnte sein, klarer zwischen Elternmitwirkung (zur Terminolo-
gie vgl. Ingrisani 2004, p. 22) und Elterninformation zu unterscheiden. VVon der Eltern-
mitwirkung kdnnen vor allem bildungsnahe Eltern profitieren, da sie ihre Anliegen und
Erwartungen besser einbringen kénnen als bildungsferne Eltern, v.a. auch in Beurtei-
lungssituationen. Damit ist die Grundlage fur Chancenungleichheit gelegt. Von einer
guten Elterninformation profitieren eher Eltern tieferer Schichten und Migranteneltern,
was eher zu einem Ausgleich der Bildungschancen fiihren kdnnte. Das Gesetz lasst es
aber offen, ob die Zusammenarbeit eine Information oder eine Mitwirkung sein soll und
es wird nicht in allen Kantonen bzw. Gemeinden gleich geregelt.
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9  Schlussfolgerungen

In diesem Schlusskapitel werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst und
erste vorlaufige Schlussfolgerungen fur die Praxis, die Forschung und die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung présentiert, die in naher Zukunft weiter ausgearbeitet und konkreti-
siert werden sollen. Dabei bilden Konzepte und Ergebnisse der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit einen Schwerpunkt, weil sie in der padagogischen Praxis besonders
bedeutsam sein durften.

9.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Insgesamt bewéhrte sich unser Ansatz, das Verhaltnis von Schule und Familie in
den Diskussionsrahmen der Systemtheorie, der gesellschaftliche Modernisierung, der
Schulqualitat und der Chancengleichheit zu stellen und unter Beizug von empirischen
Daten zu analysieren. Mit diesem Ansatz konnten wir einen konzeptuellen Rahmen
schaffen, in welchem die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit wie das Verhaltnis von Eltern
und Schuler/-innen verstanden und die Ergebnisse interpretiert werden kdnnen:

Unter Beizug von quantitativen und qualitativen Daten wurden drei Fragen bear-
beitet:

a. Bedingungen von Schulerleistungen und von Unterrichtsstorungen: Welches ist
die Bedeutung der Eltern fur Schulerleistungen und Unterrichtsstérungen und
wie kénnen die Prozesse dieser Wechselbeziehung erklart werden?

b. Zusammenarbeit: Wie kann die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit konzipiert und
beschrieben werden? Welche Bedingungen und Funktionen besitzt sie (Fokus:
kindbezogene Zusammenarbeit)?

c. Mehrperspektivitat: Inwiefern ist es fur die Analyse des Verhéaltnisses von Fami-
lie und Schule bedeutsam, die Betrachtungsperspektive von Eltern, Lehrperso-
nen und Schiler/-innen zu unterscheiden?

Die Fragen wurden so angegangen, dass nach der Beschreibung der empirischen Daten
zuerst das Verhéltnis von Schule und Familie untersucht und danach ein Erklarungsmo-
dell entwickelt und bestatigt wurde, wie Eltern Schilerleistungen und Unterrichtssto-
rungen beeinflussen. Im néchsten Schritt wurden Qualitatskriterien der Zusammenarbeit
entwickelt und es wurde gezeigt, unter welchen Bedingungen sie erreicht werden und
was die Zusammenarbeit gegeniber Eltern, Lehrpersonen und Schilerinnen und Schu-
lern zu leisten vermag. Schliesslich wurden drei ausgewahlte Aspekte der Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit mit hoher gesellschaftlicher und politischer Aktualitdt unter-
sucht: Wie wird die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in verschiedenen Kantonen konzi-
piert, wie vollzieht sie sich unter Bedingungen der Heterogenitat, welche Zusammen-
hénge gibt es zwischen der Zusammenarbeit und der Chancengleichheit?

Ausgehend von unseren vier Diskursfeldern wurden im Sinne von Hypothesen vier
Funktionen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit abgeleitet (vgl. unten), wobei eine
Hypothese nicht weiter verfolgt werden konnte, weil das empirische Material dafur
fehlte. Nach dieser letzten Hypothese wurde vermutet, dass durch die Zusammenarbeit
von Eltern und Lehrpersonen die Systeme Familie und Schule gegenseitig irritiert und
dadurch zur Evolution angeregt werden. So berzeugend die theoretische Begriindung
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klingen mag, ist ihre empirische Priifung unabdingbar, was nur mit einer L&ngsschnitt-
untersuchung maoglich ware und mit unseren querschnittlichen Daten nicht zu leisten ist.

Aus der Analyse des Verhaltnisses von Schule und Familie und der Zusammenar-
beit von Eltern und Lehrpersonen wurden drei Kriterien hergeleitet, von denen ange-
nommen wurde, dass ihre Umsetzung die Qualitat der Zusammenarbeit erhoht. Die Kri-
terien waren gegenseitige Information, Aufbau von gegenseitigem Vertrauen und
Koordination allfalliger padagogischer Massnahmen. Es sollte geprift werden, ob die
Zusammenarbeit die postulierten Funktionen erfillt, wenn diese drei Kriterien erreicht
werden.

Es wurde zweitens vermutet, dass die Schulakzeptanz durch die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit in der Elternschaft gesteigert werden kdnne. Die Funktion der Akzep-
tanzsicherung wird insbesondere Elternraten und Elternvereinen zugewiesen, die in den
letzten Jahren in der Schweiz aufgekommen sind. Mit den Daten unserer Untersuchung
kdnnen wir zeigen, dass Lehrpersonen die Akzeptanz der Schule durch Elternarbeit
dann erhéhen kdnnen, wenn sie die postulierten Qualitatskriterien der Zusammenarbeit
erreichen.

Deskriptive Analysen zeigten, dass die Elternarbeit fur Lehrpersonen eine Belas-
tung darstellt. Lehrpersonen, die sich stérker belastet fuhlen, nehmen in der Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit ein hohes Konfliktpotenzial wahr. Allerdings konnten wir auch
zeigen, dass die Elternarbeit fir Lehrpersonen zu einer Ressource wird und sich Lehr-
personen in Schule und Unterricht weniger belastet fiihlen, wenn die drei postulierten
Qualitatskriterien erfullt werden. Offenbar erlauben die formulierten Qualitatskriterien
die Bedingungen zu prazisieren, wann die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zu einer Res-
source wird und wann sie eine Belastung darstellt.

Einer dritten Hypothese zufolge sollte die Schulqualitit durch die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit gesteigert werden. Insbesondere sollten Kinder bessere Leistungen
erbringen und weniger den Unterricht stéren, wenn Eltern und Lehrpersonen gut mit-
einander zusammenarbeiten. Diese These fand keine empirische Bestatigung. Schulqua-
litdt (gemessen mit den Merkmalen Schulleistung und fehlender Unterrichtsstérungen)
wird nur peripher durch die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit beeinflusst.

Nichtsdestotrotz: Die Werte und Erwartungen von Eltern erklaren die Schulerleis-
tungen substanziell, wobei sich diese Erwartungen auch an die Schulerleistungen anpas-
sen (gegenseitige Austarierung). Es kann gezeigt werden, dass in Ubereinstimmung mit
zahlreichen US-amerikanischen Studien Eltern ihre Erwartungen zwar auf den Schiiler-
leistungen und vor allem den Schulernoten aufbauen, dass sie dariiber hinaus im Sinne
von selbst erfiilllenden Prophezeiungen Schiilerleistungen deutlich beeinflussen. Uber-
dies zeigten wir in Ubereinstimmung mit vielen anderen Untersuchungen, dass die Art,
wie Eltern Schulerfolg und Misserfolg ihrer Kinder erkldren, flr zuklnftige Leistungen
von hoher Bedeutung ist. Gunstig ist, wenn Eltern den Schulerfolg mit Fahigkeit und
den Misserfolg external mit schwierigen Rahmenbedingungen erklaren.

Auch die Hausaufgabensituation zeigt gewisse Effekte: Haufige Konflikte bei den
Hausaufgaben korrespondieren mit eher schlechten Leistungen, autonomieférderliche
Unterstitzung bei Hausaufgaben mit guten Leistungen, wobei die Kausalitatsrichtung
unklar ist. Denn Konflikte dirften vor allem aufgrund von unbefriedigenden Leistungen
entstehen, wohingegen Eltern ihren Kindern dann Autonomie lassen, wenn sie in deren
Leistungen Vertrauen haben und wenn diese gute Leistungen erbringen.

Schliesslich sind die elterlichen Reaktionen bei Erfolg und Misserfolg ihres Kindes
schulleistungsrelevant. Grundséatzlich kénnen zwei Prozesse unterschieden werden, wie
Eltern auf die Schiilerleistungen wirken: (a) Eltern beeinflussen ihre Kinder in der Fa-
milie. Kinder wenden das Gelernte im System Schule an (vgl. Kapitel 5.4, Kinder als
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Grenzgénger zwischen Schule und Familie). (b) Eltern arbeiten mit Lehrpersonen
zusammen und beeinflussen das Schilerverhalten im Unterricht tiber die Lehrpersonen.
Unsere Ergebnisse zeigen, dass der erste Prozess — nicht aber der zweite Prozess — sehr
wirksam ist.

Henderson & Berla (2004) stellen in ihrer Ubersicht tber die aktuelle Forschungs-
lage fest, dass drei Hauptfaktoren der Familie fur hohe Schiilerleistungen verantwortlich
sind:

1. Eltern schaffen eine Heimumwelt, welche das Lernen ermutigt und unterstitzt.

2. Eltern driicken hohe Erwartungen im Hinblick auf gute Leistungen und die zu-
kinftige berufliche Karriere aus, ohne dabei die Kinder zu tGberfordern.

3. Eltern engagieren sich fiir die Schulung der Kinder in der Schule und in der
Gemeinde.

Unsere Schweizer Daten bestatigen die beiden ersten Hauptfaktoren, wahrend der letzte
Punkt nur teilweise Unterstutzung fand. Wir fanden negative Korrelationen zwischen
den Schulerleistungen und dem Engagement der Eltern fir die Schule. Wenn Kinder
schlechte Leistungen erbringen, steigt das Schulengagement der Eltern. Wir konnten
aber keine Hinweise finden, dass dieses Elternengagement die Schulleistungen erhoht.
Allerdings konnten wir mit unserem querschnittlichen Forschungsdesign diese These
nicht prifen. Mdglicherweise gibt es zwischen den USA, wo die meisten empirischen
Studien durchgefihrt wurden, und der Schweiz diesbeziiglich kulturelle Unterschiede:
In der Schweiz ist man vergleichsweise zurlickhaltender, sich in schulische Angelegen-
heiten einzumischen. Vielmehr driickt méglicherweise ein sehr hohes Schulengagement
der Eltern weniger ein Interesse an der Schule als einen Konflikt oder eine Unzufrie-
denheit mit der Schule aus.

Einer vierten These zufolge wird durch die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die
Chancengleichheit tangiert. Elternerwartungen und Elterneinstellungen verstérken die
Beurteilungsverzerrungen (Notengebung). Eltern mit hohen leistungsbezogenen Erwar-
tungen, die diese Erwartungen in das Lehrergesprach einbringen, beeinflussen die No-
tengebung und verstarken damit die Chancenungleichheit. Dabei kommen beide Typen
von Erwartungseffekten zum Tragen: (a) Selbsterfullende Prophezeiungen von Eltern,
welche von ihren Kindern hohe Leistungen erwarten, die sich in guten Noten nieder-
schlagen, sowie (b) die Modifikation der Wahrnehmungsreferenzen von Lehrpersonen:
Aufgrund der Elternerwartungen veréndern Lehrpersonen ihre Beurteilungsbasis, so
dass sie das Kind besser benoten (vgl. Jussim & Eccles 1992).

Umgekehrt konnte gezeigt werden, dass Migranteneltern und Eltern aus tieferen
sozialen Schichten ein hohes Interesse an der Lehrerzusammenarbeit haben und dass sie
meinen, davon profitieren zu kdnnen. Offenbar haben vor allem Eltern mit geringem
Vorwissen Uber die Schweizer Schule oder mit geringer schulischer Bildung ein Interes-
se an der Elternarbeit. Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit scheint also insofern ambiva-
lente Wirkungen zu besitzen, als sie einem Interesse von bildungsfernen Eltern ent-
spricht, gleichzeitig aber bildungsnahen Eltern die Mdoglichkeit gibt, ihre Anliegen
verstéarkt einzubringen. Die Beantwortung der Frage nach der Chancengleichheit muss
also differenziert erfolgen: Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit verstarkt die Chance-
nungleichheit, erflllt aber einen nachvollziehbaren Wunsch von bildungsbenachteilig-
ten Eltern.
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9.2 Ausblick auf die Praxis der Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit

Um praktische Umsetzungsvorschlage der prasentierten Konzepte und Befunde zu
formulieren, gibt es eine Reihe von Schwierigkeiten: Die erhobenen Daten représentie-
ren die Zusammenarbeit auf einem hohen Abstraktionsniveau. Die Ergebnisse weisen
zudem in die Richtung, dass die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in hohem Masse situa-
tionsspezifisch ist, d.h. der Verlauf der Zusammenarbeit hangt in hohem Ausmass von
den beteiligten Personen und dem Thema der Zusammenarbeit ab. Entsprechend muss
ein Konzept der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit recht allgemein sein und von den Ak-
teuren auf die jeweilige Situation konkretisiert werden. Wir vermuten, dass die Praxis
der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zuerst systematische Analysen und empirische Be-
funde benétigt, wozu unsere Studie einen Beitrag leistet. Unser analytischer Zugang ist
grundsatzlich gegenuber der Formulierung von Normen zuriickhaltend, entsprechend
konnen auch keine Ratschldge formuliert werden. Empfehlungen sollen nur formuliert
werden, wenn sie durch die Datenanalysen begriindet werden kénnen. Andernfalls
musste der wissenschaftliche Anspruch aufgegeben werden. Entsprechend enthalt dieser
Ausblick eher Grundlagen zur Reflexion der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit sowie An-
sétze eines Konzepts als konkrete Handlungsempfehlungen.

9.2.1 Padagogische Funktionen

Eltern besitzen eine erstaunlich grosse Mitverantwortung flr die kognitive Ent-
wicklung und die schulischen Leistungen ihrer Kinder. Das implizite Lernen in der fa-
miliaren Umwelt ist daftir sehr wichtig. Kinder machen im alltdglichen Umgang mit EI-
tern und Geschwistern neue Erfahrungen, wenden Gelerntes auf neue Situationen an,
setzen sich mit kognitiven Problemen auseinander usw., ohne dass sie intensional unter-
richtet, instruiert werden (vgl. auch Diskussion zum situierten Lernen bei Rogoff 1990).
Dies sollten Eltern, aber auch Lehrpersonen, explizit wissen. Aus der hohen Bedeutung
der Eltern und des familidren Lernumfelds kann aber die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
nicht abgeleitet und begriindet werden, weil sie in erster Linie eine gesellschaftliche und
schulpolitische Funktion tragt.

In unseren Analysen hat sich der Ansatz bewahrt, Familie und Schule als getrennte
Systeme zu denken (in Abgrenzung etwa zu Wild 2001). Entsprechend treffen in der
kindbezogenen Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit Personen mit unterschiedlichen Rollen,
Funktionen und Erfahrungen zusammen (vgl. Kapitel 5). Eltern gehdren grundséatzlich
nicht zur Schule, interessieren sich in erster Linie fur die optimale Entwicklung ihres
Kindes, kennen ihr Kind seit Geburt und wissen, wie es sich in der Familie verhalt.
Lehrpersonen fokussieren priméar auf die Klasse und missen neben der individuellen
Forderung auch beurteilen und selegieren, und dabei einerseits einen gesellschaftlichen
Auftrag ausfiihren, andererseits den Anspriichen des einzelnen Kindes gerecht werden.
Die unterschiedlichen Erfahrungen und Interessen von Eltern und Lehrpersonen erho-
hen die Gefahr von Missverstandnissen. In kritischen Situationen muss zuerst eine mi-
nimale gemeinsame Sprache und eine (bereinstimmende Problemsicht erarbeitet wer-
den, “Kreise des Konsens’ missen entstehen. Dabei kdnnen unterschiedliche
Erwartungen und Vorstellungen dartber, wie die jeweils andere Institution ihre Aufgabe
erfillt bzw. erfullen sollte, Ursache von Missverstandnissen und Konflikten sein. Das
Problem wird komplexer, weil das gegenseitige Informationsdefizit struktureller Art ist
(Tyrell 1986). Auch bei intensiver gegenseitiger Information kann das Informationsde-
fizit nicht kompensiert werden. Weil Familie und Schule/Unterricht getrennte Systeme
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sind, baut sich in den beiden Systemen unterschiedliches Wissen auf. Die Informati-
onsbasis von Eltern und Lehrpersonen ist prinzipiell verschieden.

Das Problem spitzt sich zu, weil nicht nur die Schule, sondern auch die Familie
substanziell zur Schulung und Erziehung der Kinder beitragt. Familie und Schule haben
Funktionen, die einander erganzen. In verschiedenen Kontexten aufzuwachsen ist flr
die Kinder ein Vorteil, weil ihre Erfahrungswelt damit reicher wird. Aus Sicht der Er-
ziehenden ergeben sich damit aber Probleme, weil sich die paddagogischen Ziele von El-
tern und Lehrpersonen unterscheiden kdnnen. Es ist gerade ein Kennzeichen der (Post-)
Moderne, dass vielfaltige Werte nebeneinander bestehen und dass Kinder in verschie-
denen Kontexten aufwachsen, deren Ziele sich unterscheiden. Fur den Fall der Familie
und Schule soll das Problem durch die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen
entscharft werden. Unsere Daten zeigen allerdings, dass die Jugendlichen in der Regel
recht gut damit umgehen koénnen, wenn in Familie und Schule unterschiedliche Werte
und Regeln gelten und verschiedene péadagogische Ziele verfolgt werden. Jugendliche
schatzen umgekehrt die damit verbundene Freiheit, die ihnen eine gewisse Autonomie
gewahrt und vielleicht gar eine Grundlage und Voraussetzung fur ihre Individualisie-
rung darstellt.

Uberdies sind mit der Pluralisierung der Gesellschaft Eltern und Lehrpersonen in
ihrer Zusammenarbeit mit dem Problem konfrontiert, einen Konsens zwischen manch-
mal inkompatiblen Zielen und Auffassungen herzustellen. Eltern sind beispielsweise der
Meinung, in der Schule werde zuviel gespielt und sie solle sich eher auf die Entwick-
lung der Sach- denn der Sozialkompetenz konzentrieren. Lehrpersonen sind moéglicher-
weise der Meinung, dass Eltern ihre Kinder verwohnen und ihnen zu wenig Grenzen
setzen. Lehrpersonen und Eltern vertreten sehr vielfaltige Werte. Je mehr Pluralitat zu
einem gesellschaftlichen Wert wird, desto weniger erreichbar wird das Ziel, einen Kon-
sens Uber Erziehungswerte und Methoden zwischen Eltern untereinander und mit Lehr-
personen herzustellen. Allerdings scheint diese Differenz fir ein Kind erst dann zum
Problem zu werden, wenn sie explizit wird, wenn die Parteien eine gegenseitige negati-
ve Einstellung aufbauen oder handlungsunféhig werden. Je &lter ein Kind wird, desto
eher hat es eigene Standpunkte erarbeitet, womit diese Konflikte fir das Kind an Be-
deutung verlieren. Konsens ist insbesondere beim Bedarf von Unterstiitzung, im Hin-
blick auf Verhaltensanderungen des Kindes (Gewalt, Suchtmittelkonsum, Krankheit
usw.) und im Hinblick auf die Koordination allfalliger Massnahmen anzustreben.

Von der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit wird aber eine Reihe von weiteren péada-
gogischen Funktionen erwartet, ohne dass geklart ist, ob sie diese auch erfillen kann.
Aus den Fallbeispielen in Kapitel 7.1 wurde die These abgeleitet, dass Eltern ihre Ver-
antwortung fir das Lernen des Kindes ambivalent beurteilen: Sie mdchten ihre Verant-
wortung am liebsten abgeben, trauen der Schule aber nicht immer zu, ihre Kernaufgabe
richtig wahrzunehmen (These 3). Entsprechend wunschen Eltern, ihr Kind zusatzlich
zum Schulunterricht privat zu unterrichten (,,home schooling*). Damit ist nicht nur die
Hilfe bei Hausaufgaben gemeint, sondern zusétzlicher privater komplementarer Schul-
unterricht. Eltern wiinschen daher gezielte Informationen von Lehrpersonen (ber den
Unterrichtsprozess. Uberdies geben 23% der befragten Kinder an, privaten Zusatzunter-
richt zu erhalten. Eine solche Selbstverantwortung ist einerseits nachvollziehbar, ande-
rerseits wird damit die Schule entwertet und soziale Ungleichheit verstarkt. Der Kern-
auftrag der Schule verliert an Prégnanz, nicht zuletzt wird der Schulauftrag in
Abgrenzung zur Familie unklar. Dies ist vielleicht auch eine Liberalisierungserschei-
nung, vielleicht eine Modernisierungserscheinung. Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
soll die Grundlage liefern, dass die interessierten Eltern ihre Kinder komplementéar zum
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Unterricht schulen bzw. die Schulung ihrer Kinder vermitteln kénnen, indem sie Gber
die laufenden Schulprogramme informiert werden.

Damit verbunden ist eine Art Elternbildung. Manche Eltern méchten ihre Kinder
beim schulischen Lernen unterstiitzen und erwarten von ihren Lehrpersonen dazu Hin-
weise und Anleitungen. In den USA ist diese Erwartungshaltung haufiger zu finden als
in der Schweiz und entsprechend fiihren viele Schulen in den USA vom Kindergarten
bis zur Mittelschule regelméssig Elterninformationsveranstaltungen durch. In der
Schweiz wird gegenwartig kontrovers diskutiert, wie weit Lehrpersonen diese Eltern-
bildungsfunktion tibernehmen sollen. Gunstig kdnnte sein, dass Lehrpersonen nicht mit
Aufgaben der Elternbildung generell beauftragt werden, um ihren Auftrag nicht noch
mehr zu erweitern und gegeniiber den Eltern in eine diffuse Rolle (Elternbildner, Ge-
sprachspartner tber das Kind, Beurteiler der Kinderleistungen) zu geraten. In grossen
US-Schulen wird das Problem der Rollendiffusion durch funktionale Differenzierungen
gelodst: In der Schule arbeiten nicht nur Lehrpersonen, sondern auch Schulpsychologin-
nen, Sozialarbeiter, Administratorinnen, Heilpaddagoginnen usw. Die verschiedenen
schulischen Aufgabenbereiche kénnen durch die jeweiligen Spezialisten und Spezialis-
tinnen bearbeitet werden.

Wahrend die Elternbildungsfunktion eher auf der Klassen- oder Schulebene anzu-
siedeln ist, durften auf der Ebene des einzelnen Kindes die Problemldsung bzw. die
kindbezogene Optimierung von padagogischen Massnahmen im Zentrum stehen. Ge-
méss These 2 in Kapitel 7.1 wird vermutet, dass sich Eltern am meisten fir diese kind-
bezogene Ebene interessieren. VVon &usseren Anléssen wie die gesetzlich vorgeschrie-
benen Eltern-Lehrer-Kontakte bei der Besprechung von Lernberichten oder
Schulubertritten abgesehen, veranlassten Schwierigkeiten beim oder mit dem Kind die
meisten Kontakte: Die Leistungen entsprechen nicht den Erwartungen von Eltern oder
Lehrpersonen, das soziale Verhalten verstosst gegen soziale Regeln oder die Unter-
richtsordnung, das Kind entwickelt Probleme, die sowohl die Schule als auch die Fami-
lie betreffen (z.B. Krankheiten, Suchtmittelkonsum u.a.). Das Motiv fir die Kontakt-
aufnahme liegt typischerweise im Wunsch, vom Gesprachspartner Unterstiitzung bei
der Losung dieser Schwierigkeiten zu erhalten. So kontaktieren Lehrpersonen bei-
spielsweise die Eltern, weil sie die Disziplinprobleme des Kindes nicht 16sen kdnnen
(vgl. Fallbeispiele in Kapitel 7.1). Sie erhoffen sich Unterstltzung, indem die Eltern
Mitverantwortung tber das Unterrichtsverhalten des Kindes ubernehmen. Oder Eltern
kontaktieren Lehrpersonen, weil ihr Kind im Unterricht geplagt wird, oder weil sie
Hinweise wunschen, wie sie ihr Kind beim Lernen unterstiitzen kénnen. Wie weit diese
Schwierigkeiten durch die Zusammenarbeit vermindert werden, kann nicht schliissig
beantwortet werden. In den meisten Fallbeispielen wurde die gewtinschte padagogische
Wirkung zwar erreicht, es kann aber nicht schliissig entschieden, welches die kritischen
Faktoren gewesen waren. Unsere quantitativen Analysen weisen eher in die Richtung,
dass primér Eltern und Lehrpersonen von ihrer Zusammenarbeit profitieren. Die Kinder
scheinen aber indirekten Nutzen in dem Sinne zu haben, dass die Eltern durch die Zu-
sammenarbeit eine héhere Schulzufriedenheit aufbauen und die Lehrpersonen vermin-
derte Belastung erfahren, was sich ginstig auf Leistungen und Unterrichtsstérungen
auswirkt. Allerdings muss vor einer abschliessenden Beurteilung die Frage in weiteren
Untersuchungen vertieft bearbeitet werden bzw. missen die Ergebnisse repliziert wer-
den.
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9.2.2 Qualitatskriterien

Es wurde auf die hohe Bedeutung hingewiesen, eine gemeinsame Sprache zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen zu erarbeiten, um Missverstandnisse zu minimieren.
Zugleich wurde die Bedeutung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit fur die Schlerleis-
tungen deutlich relativiert. Aus der Analyse des Verhaltnisses von Lehrpersonen und
Eltern wurden drei Kriterien abgeleitet, die sich empirisch recht gut bewahrt haben: ge-
genseitige Information, Aufbau von gegenseitigem Vertrauen, Koordination von Mass-
nahmen. Wenn diese Kriterien in hohem Ausmass erfullt werden, ist die Schuleinstel-
lung der Eltern gut und die Eltern werden fiir Lehrpersonen zu einer sozialen Ressource,
welche ihre Belastungen in Schule und Unterricht reduzieren. Damit werden diese Kri-
terien in der Praxis der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zu einer Orientierungshilfe:
Lehrpersonen haben auf eine umfassende Information zu achten, sollten einen Schwer-
punkt auf den Aufbau von Vertrauen legen und bei Schwierigkeiten konkrete Mass-
nahmen mit Eltern koordinieren und bei Bedarf (schriftlich) verabreden und kontrollie-
ren. Wie koénnen diese Kriterien erflllt werden? Unsere Ergebnisse geben Antworten
auf diese Fragen, wobei erneut auf die Grenzen des querschnittlichen Designs hinge-
wiesen werden muss.

Gegenseitige Information: Lehrerseitig muss zwischen der Information Uber die
Schule, den Lehrplan, die Lehrmittel (Schul- bzw. Klassenebene) und der Information
uber das Kind im Unterricht unterschieden werden. Der Elterninformation tber das
Kind muss eine Verhaltensanalyse vorausgehen, so dass moglichst prazis und neutral
das Schilerverhalten im Unterrichtskontext beschrieben und eine Problemstellung sach-
lich dargestellt werden kann. Die Dokumentation des Schilerverhaltens in der Schule
dirfte eine unverzichtbare Grundlage fur diese kindbezogene Zusammenarbeit darstel-
len. Dariiber hinaus kénnen sich Informationen von Eltern und Lehrpersonen auf ihre
eigenen Werte und Einstellungen beziehen, soweit sie als Hintergrund fur die Bearbei-
tung der anstehenden Frage erforderlich sind. Die ausfiihrliche und sachliche gegensei-
tige Information bildet einerseits die VVoraussetzung, gegenseitige Missverstandnisse zu
reduzieren und damit Konflikten vorzubeugen, andererseits ist sie eine Grundlage flr
allfallige weitere Massnahmen, die koordiniert ergriffen werden sollten. Schliesslich
soll in Erinnerung gerufen werden, dass die Elterninformiertheit tiber die Schule mit der
Schulakzeptanz hoch korreliert (r > .5). In differenzieller Hinsicht muss mitbedacht
werden, dass das Vorwissen der Eltern ber die Schule je nach deren sozio-
6konomischem Status und deren Migrationshintergrund unterschiedlich ist, wobei
Migranteneltern und Eltern aus tieferen sozialen Schichten eher besser Uber die Schule
informiert sind. Vermutlich haben Eltern aus héheren sozialen Schichten und aus der
Schweiz einen héheren Informationsanspruch und beanspruchen grossere Mitwirkung,
ihr schulisches Wissen dirfte hingegen differenzierter und umfassender sein.

Gegenseitiges Vertrauen: Die Fallbeispiele in Kapitel 7.1 fiihrten zur These 1, dass
die Beurteilung der Zusammenarbeit mit der Schule durch die Eltern in erster Linie von
ihrer Beurteilung der Gesprachs- und Beziehungsqualitat abhangt. Entscheidend scheint
zu sein, dass sowohl Eltern wie auch Lehrpersonen Verstandnis fureinander aufbringen
und dass sie sich auf einer wohlwollenden Basis gegenseitig darum bemihen, den je-
weils anderen Standpunkt nachzuvollziehen im Wissen darum, dass sie unterschiedliche
Interessen vertreten. Die Eltern lobten in unseren Fallgeschichten die Zusammenarbeit
dann, wenn ihnen Lehrpersonen verstandnisvoll zugehort haben und sie das Gefuhl hat-
ten, ernst genommen worden zu sein. Vertrauen entsteht dann, wenn die Gesprachspart-
ner ihre Anliegen prasentieren kdnnen, ohne unmittelbar daftr kritisiert zu werden.
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Unsere Datenanalysen haben uberdies gezeigt, dass sich Schulanlasse mit Eltern-
einbezug auf den Vertrauensaufbau gunstig auswirken. Solche Schulanldsse bilden Ge-
legenheiten zum informellen Gespréch, in dem sich Eltern und Lehrpersonen kennen
lernen konnen, bevor ein allfélliges Problem oder ein allfalliger Konflikt vorliegt.
Maoglicherweise ist es hilfreich, an Schul- bzw. Klassenanlassen uber die Notwendigkeit
des Vertrauens zum Vorteil aller hinzuweisen. Daneben ist vermutlich der ,, Tatbeweis*
wichtig, dass Lehrpersonen transparent informieren und kompetent sowie wertschatzend
den Eltern begegnen.

Koordination von Massnahmen: Das dritte Kriterium erhélt nur dann Bedeutung,
wenn ein Problem vorliegt, zu dessen Bearbeitung Massnahmen nétig sind. In vielen
Eltern-Lehrer-Kontakten miissen hingegen keine Massnahmen beschlossen werden, es
besteht kein Handlungsbedarf. Der Vorteil von koordinierten Massnahmen liegt darin,
dass die Kinder in Schule und Familie mit den gleichen Reaktionen auf ihr Verhalten
rechnen mussen, so dass der Druck erhoht wird, ihr Verhalten zu verédndern. Vor allem
mit zunehmendem Alter der Schulerinnen und Schiiler ist die Prasenz der Kinder im
Gesprach gunstig, weil sie das Aushandeln und Vereinbaren von Massnahmen miterle-
ben und sogar selber mitbestimmen konnen, was zu hoherer Akzeptanz und Verbind-
lichkeit beim Kind fuhrt. Unsere Fallbeispiele zeigen, dass diejenigen Kinder, welche
selber nicht am Gespréch teilgenommen haben keine Konsequenzen der Eltern-Lehrer-
Gesprache wahrgenommen haben (Kapitel 7.1 und 5.4). Bei Abwesenheit des Kindes
durfte es giinstig sein abzumachen, wie und von wem das Kind ber das Gesprachser-
gebnis informiert wird.

Die Befunde in Kapitel 7.2 zeigen, dass Eltern, die Elternanlasse eher unwichtig
finden und daran seltener teilnehmen, héaufiger Massnahmen ergreifen mdchten.
Madglicherweise erlebt das Kind seine Situation in der Schule als negativ, woraus die
Eltern einerseits eine kritische Einstellung gegenlber der Schule generell ableiten und
andererseits die Situation ihres Kindes verbessern mochten. Hingegen korreliert die
Schichtzugehérigkeit mit den Massnahmen positiv. Eine grosse Herausforderung bei
der Verabredung von Massnahmen besteht darin, dass sie hdufig in zwei unterschiedli-
chen Kontexten sowohl in der Familie wie auch in der Schule umgesetzt werden. Eltern
und Lehrpersonen missen sich also nicht nur Gber die zu treffenden Massnahmen einig
sein, sondern auch motiviert und in der Lage sein, diese in ,,ihrem*“ Lebenskontext um-
zusetzen. Solche Massnahmen konnen allerdings nicht isoliert umgesetzt werden, son-
dern bedingen Restrukturierungen des jeweiligen Systems. Wenn ein Kind beispiels-
weise Ubermassig den Unterricht stort und Eltern und Lehrpersonen ihre Reaktionen
darauf miteinander absprechen, dann unterscheiden sich die Rickkoppelungen auf diese
Reaktionen in Schule und Unterricht. Lehrpersonen reagieren zum Beispiel auf das
Schilerverhalten mit einer Strafe, worliber die Mitschuler erschrecken, sich zum Be-
straften solidarisch zeigen und sich gegen die Lehrperson wenden. Vielleicht 16st hin-
gegen die Bestrafung des Kindes durch die Lehrperson in der Familie zahlreiche frucht-
bare Diskussionen aus. Die Koordination von Massnahmen setzt nicht nur einen
Konsens zwischen Eltern und Lehrpersonen voraus, sondern bedingt ihre Umsetzbarkeit
unter sehr verschiedenen Rahmenbedingungen. Sie ist zweifellos eine Leistung, die ei-
nen grossen Aufwand mit sich bringt.

Mit diesen Andeutungen wurde noch nicht gesagt, wie die Eltern-Lehrpersonen-
Zusammenarbeit konkret aussehen soll. Dies ist letztlich auch nicht méglich, weil die
konkrete Ausgestaltung der Zusammenarbeit nur situativ durch die Akteure bestimmt
werden kann. Generell kann hochstens auf die Bedeutung der Ebene hingewiesen wer-
den, auf welcher die Zusammenarbeit initiiert wird: Kind-Klasse-Schule. Es ist kaum
angemessen, ein Klassenproblem zu individualisieren, indem einzelne Eltern kontaktiert
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werden. Hingegen sind beispielsweise Fragen zu Lehrplan und Lehrmittel nicht in-
dividuell, sondern auf der Klassen- oder Schulebene anzugehen.

9.2.3  Akzeptanzsicherung der Schule durch Zusammenarbeit

Es sind nun einige padagogische Funktionen diskutiert und punktuell konkretisiert
worden, die von praktischer Bedeutung sein durften. Allerdings zeigen unsere Ergebnis-
se, dass die Kinder und Jugendlichen nur indirekt von der Zusammenarbeit profitieren.
Vielmehr stehen die Ergebnisse im Vordergrund, wonach die Eltern fiir Lehrpersonen
zu einer Ressource werden und dass vor allem die Schuleinstellung der Eltern verbes-
sert wird, wenn in der Zusammenarbeit die drei postulierten Kriterien in hohem Aus-
mass erfullt werden. Lehrpersonen sollten darum diesen letzten Aspekt der Elternzu-
sammenarbeit auf allen drei Ebenen ins Zentrum riicken. Er hat im Zuge der
Liberalisierung wachsende Bedeutung erhalten.

Aufgrund der durchgefiihrten Interviews wird vermutet, dass staatliche Schweizer
Schulen bisher noch wenig fur das Problem sensibilisiert sind, ihre Angebote und ihre
Qualitat zu prasentieren oder gar zu ,,verkaufen“. Anlasse mit Elternbeteiligung kénnten
daher aufzeigen, wie die Schule die Interessen und Erwartungen der Elternschaft ernst
nimmt und wie sie ihre hohe Qualitat sichert. In der kindbezogenen Zusammenarbeit
geht es entsprechend darum, dass Lehrpersonen den Eltern Verstandnis entgegenbrin-
gen und ihr Vertrauen gewinnen.

Der Schule obliegt es, jene Bereiche explizit zu definieren, tber welche sie die
Verantwortung Ubernehmen will und in welchen sie Elternmitwirkung zulésst bzw. in
welchen sie in die Familie Einfluss nehmen mdchte. Sie braucht dafir ein Profil, das die
Elternschaft akzeptiert. Die Lehrpersonen sind also einerseits gefordert, die Schulakzep-
tanz durch Elterneinbezug zu sichern bzw. zu steigern und andererseits Klarheit in Be-
zug auf die Grenzen zwischen Schule und Familie zu schaffen, um Kompetenzibergrif-
fe und unklare Verantwortlichkeiten zu verhindern. Damit werden Nutzen und Gefahren
der Zusammenarbeit fur alle Beteiligten transparent.

In der Elternsicht steht das Kind im Zentrum, welches eine optimale schulische
Forderung erhalten soll. Insgesamt ist nach unseren Daten die Schuleinstellung der
Schweizer Eltern zwar sehr positiv, gleichwohl gibt es einige indirekte Hinweise, dass
Eltern mit der schulischen Férderung ihrer Kinder unzufrieden sind (grosse Verbreitung
von Nachhilfestunden, wachsender Wunsch nach Elternmitwirkung, Interesse an mehr
lehrplanbezogener Information, Zunahme von elterninitiierten Lehrerkontakten u. a.).
Eltern sollen einerseits ihre Anliegen einbringen, andererseits sollen sie auch den
Schulauftrag im Auge behalten, wonach der Unterricht in Gruppen stattfindet,
Individualisierung nur bedingt moglich ist und selektioniert werden muss. Eine weitere
Aufgabe der Eltern dirfte sein, die Lehrpersonen bei der Klassenfihrung zu unterstit-
zen. Damit kdnnen sie nicht nur beitragen, Belastungen von Lehrpersonen zu vermin-
dern, sondern sie férdern damit indirekt auch das eigene Kind.

9.3 Ausblick auf weiterfiihrende Forschungsfragen

Studien zum Verhaltnis von Familie und Schule, zu familidren Bedingungen von
Schilerverhalten im Unterricht bzw. zu schulischen Bedingungen von Kinderverhalten
in der Familie sind nach wie vor selten, vor allem in Europa. Wir stellen in diesem Be-
reich der paddagogisch-psychologisch-soziologischen Forschung einen Bedarf nach wei-
teren Untersuchungen, Analysen und Konzeptualisierungen fest. Es entstand der Ein-
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druck, dass das Verstandnis von Familie und Schule durch einen vergleichenden Zu-
gang pointierter wird.

Das bedeutet gleichzeitig, dass in Zukunft der Betrachtungsperspektive hohere Be-
deutung beizumessen ist. Die Ergebnisse zeigen in Ubereinstimmung mit anderen Stu-
dien, dass sich die Beschreibung und Erklarung von Unterrichts- und Familienprozessen
deutlich unterscheidet, je nachdem ob die Perspektive der Eltern, der Lehrpersonen oder
der Schilerinnen und Schiler eingenommen wird. Diese Personengruppen weisen ge-
nigend gemeinsame Merkmale auf, so dass sie sich als Gruppen voneinander deutlich
unterscheiden, obwohl es zwischen Lehrpersonen und Eltern insofern naturlich auch
Uberschneidungen gibt, als manche Lehrpersonen Vater bzw. Mutter sind. Die Analy-
seperspektive spielt fiir die Beschreibung von Phdnomenen eine nicht zu unterschatzen-
de Bedeutung.

Dieser Befund kann mit dem gewdhlten systemtheoretischen Ansatz gut erklart
werden. Systeme sind autonom und besitzen eine je eigene Subjektivitat. Systeme bauen
aufgrund ihrer Erfahrungen ihre eigene Wirklichkeit auf, die standig in Auseinanderset-
zung mit Irritationen aus der Umwelt Uberprift wird. Typen von Systemen, worunter
auch die Personengruppen Eltern, Lehrpersonen und Schiler/-innen subsummiert wer-
den, haben entsprechende eigene oder individuelle Qualitat. Sie haben wegen der sie
auszeichnenden Funktionen charakteristische Interessen und Erfahrungen. Die Subjek-
tivitat von Erfahrungen und Wissen ist bekanntlich auch in Debatten zum Konstrukti-
vismus immer wieder betont worden. Unsere Ergebnisse stutzen diesen Ansatz, in der
Schul- und Familienforschung die Betrachtungsperspektive vermehrt zu berticksichti-
gen.

Eine empfindliche Schwéache des Projekts liegt im Fehlen von Langsschnittdaten.
Es wird daher erwogen, die befragten Personen ein weiteres Mal zu kontaktieren um zu
priifen, ob die gefundenen Zusammenhange auch tber die Zeit hinweg gelten. Dadurch
wirde die Aussagekraft der Ergebnisse gesteigert.

Neben der Betonung der Betrachtungsperspektive und dem fehlenden Léangs-
schnittdesign erachten wir kulturvergleichende Studien als nétig. Es ist gegenwartig un-
klar, in welchem Umfang Forschungsergebnisse aus Kulturen mit anderen Familien-
und Schulstrukturen auf die Schweiz (bertragen werden konnen. Solche kulturverglei-
chende Studien zeigten, wie sich das Makrosystem bzw. das Bildungswesen auf die
Gestaltung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit auswirkt. Es ist flr die Schweiz sehr be-
deutsam und effizient zu wissen, inwiefern Befunde von US-amerikanischen Studien
auf die Schweizer Situation angewendet werden kdnnen. Die hohe Konsistenz unserer
Ergebnisse mit solchen aus US-amerikanischen Studien weist darauf hin, dass die hohe
Elternbedeutung von der Ausgestaltung des Bildungswesens nicht prinzipiell berthrt
wird, obwohl sich das Schulsystem wie auch die Familienstruktur zwischen USA und
der Schweiz grundsatzlich unterscheiden. Allerdings musste diese Frage systematisch
untersucht werden.

9.4  Ausblick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Grundausbildung fihrt in den Lehrberuf ein. Dazu gehort das Ziel, die zukdinf-
tige Berufsrolle in ihren gesellschafts- und kindbezogenen Aufgaben auszuformen. Die
Weiterbildung ist der Ort, der Lehrpersonen — und in Einzelféllen allen Akteuren — ein
Angebot macht, die berufliche Kompetenz weiterzuentwickeln bzw. der in Partnerschaft
mit den Schulen bedarfsorientierte Weiterbildungsangebote generiert.

Fur die Lehrerbildung ist sowohl die Frage nach den Bedingungen von Schiler-
leistungen wie auch die Konzeption der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit von hoher Be-
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deutung. Die présentierten Konzepte und Ergebnisse vermitteln Hinweise zur inhalt-
lichen Ausgestaltung der Thematik sowohl in der Grundausbildung wie auch in der
Weiterbildung, denn Konzepte zu deren Gestaltung sind immer noch wenig kohérent.
Die vorliegenden Konzepte und Befunde liefern schweizerische (bernische) Grundla-
gen, um Studierenden und Lehrpersonen in der Weiterbildung spezifisches und
wissenschaftlich gestiitztes Orientierungswissen zu geben. Insbesondere durfte eine ver-
tiefte Reflexion Uber die Funktionen, aber auch tber die strukturellen Probleme der El-
tern-Lehrer-Zusammenarbeit nétig sein. Studierende sollten noch vor Berufseintritt er-
fahren, was die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit leistet und was nicht, wo besondere
Risiken und Ressourcen liegen. Denn die Elternarbeit ist gerade fiir Berufseinsteigende
eine besonders grosse Herausforderung. Nicht zuletzt dirften deskriptive Daten ein pré-
zises Bild Uber die aktuellen Einstellungen und Interessen der Exponenten geben, wel-
che frei von individuellen Wahrnehmungsverzerrungen erfasst worden sind.
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Interviewleitfaden

Interviewleitfaden Eltern

Briefing

Hinweis auf / Erlaubnis um Tonbandaufnahme
Bedanken fir die Bereitschaft zum Interview
Zusicherung der Anonymitét

Festlegung des Zeitrahmens, ca. 60 Min.

Unser Forschungsinteresse

Es geht uns darum herauszufinden, wie Schule und Elternhaus zusammenarbeiten, was sich
dabei bewahrt und wo Probleme liegen. Besonders interessiert uns, wie sich diese Zusammen-
arbeit auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiler auswirkt. Sie sind fur uns also Expertin /
Experte fur die Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus.

Themen des Interviews
Hier sehen Sie eine Liste der Themen, Uber die ich gerne mit Ihnen sprechen méchte

Das Kind in der Schule

Elternunterstiitzung

Anlasse der Zusammenarbeit mit der Schule

Zusammenarbeit zwischen Ihnen und der Lehrerin / dem Lehrer
Elternerwartungen

Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen / Schule und Eltern allgemein

Gesprachseinstieg

Wie wir Ihnen ja bereits am Telefon sagten, werden wir auch mit der Klassenlehrperson lhres
Sohnes / lhrer Tochter, Herrn / Frau X und mit lhrem Kind ein Gesprach fihren. Er / sie ist
ebenfalls dariiber informiert, dass wir ein Gesprach mit Ilhnen fihren. Wir sind ja daran interes-
siert, wie Ihre Zusammenarbeit verlaufen ist und moéchten dabei die Erfahrungen aus der Sicht
der verschiedenen Beteiligten kennen lernen. Weder die Klassenlehrperson noch eine andere
Person wird etwas dariiber erfahren, was Sie gesagt haben und umgekehrt kann ich Ihnen kei-
ne Auskunfte Uber deren Bericht geben. Der Datenschutz ist voll garantiert. Es ist mir ganz
wichtig, das zu betonen. Sie sollen die Sachlage so darstellen kdnnen, wie Sie sie erlebt haben.
Es geht uns nicht darum herauszufinden, ,wie es wirklich war”“ oder gar ,wer recht hatte*. Wir
mdchten moglichst gut verstehen, wie die Zusammenarbeit verlaufen ist.

Teil 1: Das Kind in der Schule
(als warming-up gedacht, eher kurz halten)

Wie lauft es Ihrem Sohn / lhrer Tochter zur Zeit in der Schule?

Wie erleben Sie Ihr Kind, wenn es am Morgen in die Schule geht?

Wie erleben sie ihn / sie, wenn er / sie jeweils nach Hause kommt?

Fahlt er / sie sich wohl in der Klasse?

Wie kommt er / sie mit den anderen Schulerinnen und Schulern zurecht?

Ist er / sie mit den eigenen schulischen Leistungen zufrieden?

Wenn nein: Was denken Sie, warum erbringt ihr Sohn / ihre Tochter nicht die Leistun-
gen, die er / sie von sich selber erwartet?

= Sind Sie mit seinen /ihren Schulleistungen zufrieden?
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Falls nein: Glauben Sie, dass Ihr Kind mehr leisten kdnnte, als dies im Moment der Fall
ist? Wo liegt das Problem?
Falls ja: Wie erklaren Sie sich die guten Leistungen lhres Kindes?

Teil 2: Elternunterstitzung

(08:00)

Wie unterstiitzen Sie Ihr Kind im Hinblick auf die Schule?

Wie sieht es mit dem Hausaufgaben machen und dem Proben lernen aus: Helfen
Sie Inrem Sohn / Ihrer Tochter dabei?

Wenn ja: Wer genau hilft und in welcher Form?

Wenn nein, warum nicht?

Hat Ilhnen die Lehrperson schon mal Ratschlage gegeben, wie Sie mit lhrem Kind
lernen kdnnten (Material, didaktische Tipps, etc.)?

Falls nein: Wirden Sie eine solche Form der Unterstitzung schatzen? Was mdéchten
Sie von der Lehrperson genau wissen?

Falls ja: Was fiir Ratschlage waren das genau? In welchem Fach? Haben sie Wirkung
gezeigt?

Teil 3: Anlasse der Zusammenarbeit mit der Schule

(15:00)

Gehen wir mal zu der Zusammenarbeit zwischen IThnen und der Schule.

An was flr Anlassen der Schule haben Sie zusammen mit anderen Eltern teilge-
nommen?

Was war der Nutzen dieses Anlasses / dieser Anlasse?

Gab es Anlésse, die angeboten wurden, an denen Sie nicht teilgenommen haben?

Was war der Grund dafir, dass Sie nicht teilnahmen?

Haben Sie im vergangenen Jahr aus irgend einem Anlass mit der Lehrperson Kontakt
aufgenommen?

Wenn ja: Was war der Grund?

Hat die Lehrperson mit Ihnen Kontakt aufgenommen? Aus welchem Grund?

Teil 4: Zusammenarbeit zwischen der Lehrperson und den Eltern
(Hauptteil) (25:00)

(Achtung: Den Leitfaden im Teil 4.1 frei handhaben. Die fett gedruckten Fragen sind ,,Eckpfei-
ler*, zentrale Elemente der Zusammenarbeit. Vielleicht hat sich die Zusammenarbeit aber nicht
auf ein Gespréch beschrénkt, sondern sich tber eine langere Zeit hingezogen. In diesem Falle
narrativ vorgehen: Die Eltern erzahlen lassen, nachfragen falls nétig).

Ein zentrales Thema unseres Gesprachs ist die Zusammenarbeit, die zwischen lhnen und dem
Lehrer / der Lehrerin stattgefunden hat. Ich méchte gerne genau wissen, wie das gelaufen ist.
Erzahlen Sie doch bitte, wie das Ganze angefangen hat.

I. Kontaktaufnahme: Wie ist der Kontakt zustande gekommen?

Wer hat die Initiative fir das Gesprach ergriffen (sie selber, die Lehrperson, jemand an-
deres)?

Wie wurde der Kontakt hergestellt (schriftlich, mindlich, telephonisch, etc.)

Il. Gespréachsverlauf: Wie verlief das Gesprach?

Wer hat am Gespréach teilgenommen? War diese Zusammensetzung giinstig?

Wie wiirden Sie die Atmosphare beschreiben, in der das Gesprach stattfand?
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Ill. Folgen des Gesprachs: Gab es konkrete Ergebnisse des Gesprachs, z. B. Ab-
machungen, eine Vereinbarung tUber die ndchsten Schritte, die zu unternehmen
seien, 0. A.?

Hat das Gesprach eine Wirkung gezeigt? Welche? Hat sich bei Ihnen oder in |hrer Fa-
milie aufgrund des Gesprachs etwas verandert?

Wenn nein: Was kdnnten die Grinde sein?

Hat das Gesprach bei Ihnen und lhrem Verhalten gegeniiber dem Kind etwas ausge-
lost?

Gab es Differenzen zwischen Ihnen und der Lehrperson, welche Massnahmen zu er-
greifen seien?

Was hat Ihr Kind dazu gesagt? Was Ihr Ehemann, lhre Ehefrau dazu gesagt?

Welches waren im Vorfeld lhre Erwartungen an das Gesprach? Wurden diese er-
fallt?

Wenn nein: Was kdnnte der Grund daflir gewesen sein?

Wenn Sie die Mdoglichkeit hatten, der Lehrperson eine Ruckmeldung zu diesem Ge-
sprach zu geben: Was wirden Sie ihr sagen?

IV. Wie ging die Zusammenarbeit weiter?

Welche weiteren Schritte wurden unternommen? Gab es weitere Gesprache? andere
Kontaktformen? Wie sind sie verlaufen? Was haben Sie dabei gedacht, gefuhlt?
Welches waren die Folgen? Auf Sie? auf die Familie? auf die Zusammenarbeit? auf lhr
Kind?

Teil 5: Elternerwartungen

(45:00)

Sind Sie mit der Arbeit der Klassenlehrerin / des Klassenlehrers zufrieden?

Falls ja: Was macht sie ihrer Meinung nach gut?

Falls nein: Was sollte sie andern?

Was erwarten Sie von der Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin / dem Klas-
senlehrer?

Werden diese Erwartungen erfiillt? Inwiefern (nicht)?

Wie gut fiihlen Sie sich von der Klassenlehrerin / dem Klassenlehrer lhres Kindes tber
die Schule informiert?

Teil 6:Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen / Schule und Eltern allge-

mein
(52:00)

Nun haben wir ausfiihrlich Uber die Zusammenarbeit zwischen Ihnen und Herrn / Frau X ge-
sprochen. Es wiirde mich jetzt noch interessieren, ein paar allgemeine Dinge dariiber zu erfah-
ren, wie Sie sich die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule vorstellen und was sie lhrer
Meinung nach bewirken kann.

Zuerst geht es nochmals um die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen. Sie ha-
ben ja ausfuhrlich erzahlt, wie die Gesprache und die Zusammenarbeit zwischen lhnen und
Herrn / Frau X gelaufen ist.

Wie beurteilen Sie das aus einer allgemeinen Sicht: Was kénnen Gesprache mit
der Klassenlehrkraft bewirken?

Kdnnen Sie sich an ein Gesprach erinnern, das lhre Einstellung gegenuber lhrem Sohn
/ Ihrer Tochter oder lhre Sichtweise auf ein Problem veréndert hat, Uber das wir noch
nicht gesprochen haben?

Hat die Zusammenarbeit zwischen den Eltern und der Lehrperson einen Einfluss
auf die Leistungen der Kinder?

Wie erklaren Sie sich diesen Einfluss?

Hat die Zusammenarbeit zwischen den Eltern und der Lehrperson einen Einfluss
auf das Verhalten der Kinder in der Schule?

Wie erklaren Sie sich diesen Einfluss genau?
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= Wodurch zeichnet sich Ihrer Meinung nach eine gute Zusammenarbeit zwischen
Elternhaus und Schule aus?

= Bitte vergleichen Sie lhre Vorstellungen mit der an lhrer Schule praktizierten Zusam-
menarbeit.

= Was misste konkret getan werden, um die Zusammenarbeit zu verbessern?

= Was kann diese Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus bewirken (fir die
Schuler/innen, die Eltern, die Lehrpersonen), was nicht?

= Mdodchten Sie noch etwas Wichtiges erganzen, das bisher nicht zur Sprache ge-
kommen ist?

Vielen Dank fur das Gesprach. Es war fur uns sehr aufschlussreich. Falls lhnen noch etwas in
den Sinn kommen sollte, das bisher nicht zur Sprache gekommen ist, kbnnen Sie mich unter
dieser Telefonnummer erreichen. ...
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Interviewleitfaden Lehrer/innen

Briefing
= Hinweis auf / Erlaubnis um Tonbandaufnahme
= Bedanken fir die Bereitschaft zum Interview
= Zusicherung der Anonymitat

Festlegung des Zeitrahmens, ca. 60 Min.

Unser Forschungsinteresse

Es geht uns darum herauszufinden, wie Schule und Elternhaus zusammenarbeiten, was sich
dabei bewahrt und wo Probleme liegen. Besonders interessiert uns, wie sich diese Zusammen-
arbeit auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt. Sie sind fur uns also Expertin /
Experte fur die Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus.

Themen des Interviews
Hier sehen Sie eine Liste der Themen, iber die ich gerne mit lhnen sprechen méchte:

Zusammenarbeit mit Eltern

Zusammenarbeit zwischen Ihnen und einem Elternpaar
Wirkungen von Elterngesprachen

Unterricht und Klassenfihrung

Gesprachseinstieg

Wie wir Ihnen ja bereits am Telefon sagten, werden wir auch mit Ihrem Schuler / Ihrer Schilerin
... und seinen / ihren Eltern ein Gesprach fiihren. Sie sind ebenfalls dariiber informiert, dass wir
ein Gesprach mit lhnen fuhren. Sie werden uns ja von der konkreten Zusammenarbeit mit ihnen
erzahlen. Ich mochte die Sichtweise von beiden Seiten kennen lernen. Die Eltern werden / ha-
ben aber nichts darliber erfahren, was Sie sagen und umgekehrt. Es ist mir ganz wichtig, das
zu betonen. Sie sollen die Sachlage so darstellen kénnen, wie Sie sie erlebt haben. Es geht uns
nicht darum herauszufinden, ,wie es wirklich war" oder gar ,wer recht hatte*. Wir mdchten ein-
fach moglichst gut verstehen, wie die Zusammenarbeit verlaufen ist.

Warming up
An welchen Klassen unterrichten Sie zur Zeit und welche Facher erteilen Sie?
Wie erleben Sie die Klasse, in der Sie Klassenlehrer/in sind?

Teil 1: Zusammenarbeit mit Eltern

)

= Schildern Sie uns als erstes bitte, wie Sie die Zusammenarbeit mit den Eltern handha-
ben.

= Was fir Elternanlasse haben Sie im letzten Jahr organisiert?

= Wie reagieren die Eltern auf lhre Angebote, wie ist die Teilnahme?

= Versuchen Sie, die Eltern in lhren Unterricht einzubinden? Falls nein: Warum

nicht? Falls ja: Mit welchem Erfolg?

Was versprechen Sie sich konkret von der Zusammenarbeit mit den Eltern?

Was ist fir Sie eine ,gute” Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern?

Was sind lhre wichtigsten Ziele der Zusammenarbeit?

Geben Sie Eltern von Kindern, die im Unterricht Miihe haben mitzukommen, Ratschla-

ge, wie sie mit ihrem Kind lernen kénnen (Materialien, didaktische Tipps, etc.)?
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Falls nein: Warum nicht?

Falls ja: Was haben Sie fur Erfahrungen damit gemacht?

Unterstitzt Sie die Schulleitung in lhrer Elternarbeit? Wie?

Manche Lehrkrafte empfinden die Zusammenarbeit mit den Eltern als Belastung. Wie
sieht das bei Ihnen aus? Kann die Elternarbeit auch entlasten?

Hatten Sie schon einmal oder mehrmals mit Eltern Auseinandersetzungen?

Bitte erzahlen Sie uns von einem besonders wichtigen Ereignis: Was war der
Ausldser?

Wie haben Sie sich verhalten? Konnte das Problem gelést werden? Wenn ja, wie?

Zusammenarbeit zwischen Ihnen und einem Elternpaar

(Hauptteil) (157)

(Achtung: Den Leitfaden hier frei handhaben. Die fett gedruckten Fragen sind ,,Eckpfeiler,
zentrale Elemente der Zusammenarbeit. Vielleicht hat sich die Zusammenarbeit aber nicht auf
ein Gesprach beschrankt, sondern sich tber eine langere Zeit hingezogen. In diesem Falle nar-
rativ vorgehen: Die Lehrperson erzadhlen lassen, nachfragen falls nétig).

Ein zentrales Thema dieses Gesprachs ist die Zusammenarbeit, die zwischen Ihnen und den
Eltern von .... stattgefunden hat. Ich mdchte gerne genau wissen, wie das gelaufen ist. Erzahlen
Sie doch bitte, wie das Ganze angefangen hat.

Teil 3:
(357)

I. Kontaktaufnahme: Wie ist der Kontakt zustande gekommen?

Wer hat die Initiative fiir das Gesprach ergriffen (sie selber, die Lehrperson, jemand an-
deres)?

Wie wurde der Kontakt hergestellt (schriftlich, mindlich, telephonisch, etc.)

Il. Gespréachsverlauf: Wie verlief das erste Gesprach?

Wer hat am Gesprach teilgenommen? War diese Zusammensetzung gunstig? Wo fand
es statt?

Wie wiirden Sie die Atmosphare beschreiben, in der das Gesprach stattfand?

lll. Folgen des Gespréachs: Gab es konkrete Ergebnisse des Gesprachs, z. B. Ab-
machungen, eine Vereinbarung tUber die ndchsten Schritte, die zu unternehmen
seien, 0. A.?

Hat das Gesprach eine Wirkung gezeigt? Welche?

Wenn nein: Was kdnnten die Grinde sein?

Hat das Gesprach bei Ihnen und lhrem Verhalten gegeniiber dem Kind etwas ausge-
I6st? Hat es sich auf Ihre Unterrichtsfuhrung ausgewirkt?

Gab es Differenzen zwischen Ihnen und der Lehrperson, welche Massnahmen zu er-
greifen seien?

Welches waren im Vorfeld lhre Erwartungen an das Gesprach? Wurden diese er-
fallt?

Wenn nein: Was kdnnte der Grund daflir gewesen sein?

Wenn Sie die Mdglichkeit hatten, dieses Gesprach / diese Gesprache nochmals
zu fuhren: Was wiirden Sie gleich, was anders machen?

IV. Wie ging die Zusammenarbeit weiter?

Welche weiteren Schritte wurden unternommen? Gab es weitere Gesprache? andere
Kontaktformen? Wie sind sie verlaufen? Was haben Sie dabei gedacht, gefuhlt?
Welches waren die Folgen?

Wirkungen der Elterngesprache

Haben Elterngesprache lhre Einstellungen, Ihr Verhalten gegeniiber einem Kind
veréndert? Bitte berichten Sie anhand von einem oder zwei Beispielen, wie ein Eltern-
gesprach Ihr Verhalten verandert hat und sich damit auf das Kind (positiv/negativ) aus-
gewirkt hat.
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In welchen Bereichen nehmen Sie positive Wirkungen, in welchen Bereichen ne-
gative Wirkungen der Elternzusammenarbeit wahr?

Wirken sich Elterngesprache auf die Schulleistungen des Kindes aus?
Wann ja: Wie? Wenn nein: Warum nicht?

In welche Richtung musste lhrer Meinung nach die Zusammenarbeit verbessert wer-
den, damit dies eine positive Auswirkung auf die Leistungen der Kinder hatte?

Teil 4: Unterricht und Klassenfuhrung

(457)

Nicht nur die Leistungen kénnen Anlass sein, um mit Eltern zusammenzuarbeiten, son-
dern auch Disziplinprobleme und Schwierigkeiten mit einzelnen Schilerinnen / Schilern.

Arbeiten Sie mit Eltern zusammen, um Disziplinproblemen zu l6sen oder zu ,entschér-
fen*?

Wenn ja: Was haben Sie fur Erfahrungen gemacht?

Wenn nein: Warum nicht? (Warum glauben Sie nicht, dass dies hilfreich / nitzlich wa-
re?)

Worauf achten Sie besonders bei der Klassenfiihrung?

Gibt es bei Ihnen in lhrer Klasse Unterrichtsstérungen bzw. Disziplinprobleme im Unter-
richt?

Wie haufig kommen Unterrichtsstérungen vor?

Was fiir Disziplinprobleme gibt es? Kdnnen Sie Beispiele oder konkrete Situatio-
nen nennen?

Wie gehen Sie mit Unterrichtsstérungen und Disziplinproblemen um?

Wie gehen Sie vor, dass es in lhrem Unterricht mdglichst wenige bzw. keine Un-
terrichtsstérungen gibt? (Pravention)

Wie gehen Sie vor, wenn lhr Unterricht gestért wird? (Intervention)

Moéchten Sie noch etwas Wichtiges erganzen, das bisher nicht zur Sprache ge-
kommen ist?

Vielen Dank fur das Gesprach. Es war fur uns sehr aufschlussreich. Falls lhnen noch etwas in
den Sinn kommen sollte, das bisher nicht zur Sprache gekommen ist, kbnnen Sie mich unter
dieser Telefonnummer erreichen. ...
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Interviewleitfaden Schiler/innen

Briefing
=  Hinweis auf / Erlaubnis um Tonbandaufnahme
= Bedanken fir die Bereitschaft zum Interview
= Zusicherung der Anonymitat

Festlegung des Zeitrahmens, ca. 60 Min.

Unser Forschungsinteresse und Gesprachseinstieg

Wir mdchten gerne herausfinden, was die Schule und die Eltern miteinander zu tun haben, wie
sie zusammenarbeiten. Dabei ist natirlich auch ganz wichtig herauszufinden, wie das fir die
Schulerinnen und Schiiler aussieht. Wir werden also dariiber sprechen, wie es dir in der Schule
und zu Hause so lauft und was du Uber die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern
denkst. Deine Meinungen sind fir uns also sehr wichtig.

Wie du weisst, fihre ich auch mit deinen Eltern und mit deinem Lehrer / deiner Lehrerin ein Ge-
sprach. Was du mir hier erzahlst, wird aber niemand von ihnen erfahren. Du kannst dich also
beim Erzahlen ganz frei fihlen.

Themen des Interviews
Hier siehst du eine Liste der Themen, Uber die ich gerne mit dir sprechen méchte:

Wie es dir in der Schule geht

Hausaufgaben und Nachhilfestunden

Zusammenarbeit zwischen deinem Lehrer / deiner Lehrerin und deinen Eltern
Zusammenarbeit Eltern — Lehrperson allgemein

Du und deine Eltern

Du und deine Klassenlehrerin / dein Klassenlehrer

ogkwnE

Teil 1: Schulleistungen (Wie es dir in der Schule geht)

Wie lauft es dir zur Zeit in der Schule?

Fuhlst du dich wohl in der Klasse?

Wie kommst du mit den anderen Schilerinnen und Schilern zurecht?

Wie sind deine Leistungen in der Schule zur Zeit?

Bist du zufrieden mit deinen Leistungen?

Falls nein: Woran liegt es deiner Meinung nach, dass sie nicht besser sind?
Welche Unterstitzung / Hilfestellung wirde dir helfen, deine Leistungen zu
verbessern? Eltern? Lehrperson?

Falls ja: Wer oder was ist flr deine guten Leistungen verantwortlich?

Was sagen deine Eltern zu deinen Schulleistungen?

Wie reagieren sie, wenn du in einer ,Probe“ eine schlechte Note nach Hause
bringst?

TS @meaoop

Teil 2: Hausaufgaben und Nachhilfestunden

(8

= Machst du deine Hausaufgaben selbstandig oder hilft dir jemand dabei ? Unter
Hausaufgaben verstehen wir auch Proben, die du lernen musst.

Zu welcher Tageszeit erledigst Du sie und wo?

Falls Hilfe: Wer hilft dir?

Wie genau hilft dir....?

Falls keine Hilfe: Hattest du gerne Unterstitzung?
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In welcher Form?

Weshalb kénnen dir deine Eltern nicht helfen?

Gibt es bei euch zu Hause manchmal Streit wegen der Hausaufgaben?

Bei welchen Anlassen? Wie verlauft der Streit?

Wie reagieren deine Eltern, wenn du deine Aufgaben mal nicht machst?

Es gibt Leute, die sagen, dass die Kinder und Jugendlichen in der Schule viel bessere
Noten machen, wenn die Lehrer ihren Eltern genau erklaren, wie sie mit ihren Kindern
Hausaufgaben machen und lernen sollen. Was héltst du von dieser Idee?

Teil 3: Zusammenarbeit zwischen deinem Lehrer / deiner Lehrerin und
deinen Eltern
(Hauptteil) (207)

Deine Eltern und der Klassenlehrer haben sich getroffen. Stimmt das? Was war der Grund aus
Deiner Sicht? Waren auch Deine Leistungen ein Grund dafur?

Erzahle uns doch bitte, wie diese Zusammenarbeit zwischen deinen Eltern und deiner
Lehrerin / deinem Lehrer gelaufen ist.

Auch hier: Fragebogen frei handhaben.

» |. Wie kam es zum Kontakt zwischen deinem Lehrer / deiner Lehrerin und deinen

Eltern?

Wer hat als erstes gefunden, dass es so nicht weitergehen kdnne?

Warst Du froh/argerlich daruber, dass es zu diesem Gespréach gekommen ist?

Il. Wer hat am Gespréach teilgenommen?

Falls das Kind dabei war: Wie verlief das Gesprach?

Falls das Kind nicht dabei war: Was haben dir deine Eltern Uber das Gesprach erz&hlt?

lll. Gab es konkrete Ergebnisse des Gesprachs, z. B. Abmachungen, eine Verein-

barung lber die nachsten Schritte, die zu unternenmen seien, 0. A.?

= Waren sich deine Eltern und der Lehrer / die Lehrerin einig, was zu unternehmen sei?

» Falls nein: Was wollte der Lehrer / die Lehrerin, was wollten deine Eltern? Und du sel-

ber?

Hat sich nach dem Gespréach etwas verandert?

Was? Warum? Wie hat es sich ausgewirkt?

Wenn nein: Was kdnnten die Griinde sein?

IV. Wie ging die Zusammenarbeit weiter?

Elternerwartungen:

Was halten deine Eltern von deinem Klassenlehrer / deiner Klassenlehrerin?

= Sind sie der gleichen Meinung wie du oder haben sie eine andere Meinung als
du?

Teil 4: Zusammenarbeit Eltern-Lehrperson allgemein
(407)

Vorhin haben wir eine konkrete Situation der Zusammenarbeit zwischen deinen Eltern und dei-
nem Lehrer / deiner Lehrerin besprochen. Es wiirde mich aber auch noch interessieren, wie du
das allgemein siehst.

= Sollen Eltern und Lehrpersonen zusammenarbeiten? Und wenn ja, in welchen Berei-
chen?

= Findest du es richtig, dass deine Eltern informiert werden, was in der Schule
lauft? (z.B. Soll dein Lehrer / deine Lehrerin deinen Eltern sagen, wo du leis-
tungsmassig stehst?)

= Findest du es richtig, dass sich Eltern und Lehrpersonen in ihren Erwartungen an Dich
und in ihren Erziehungsmassnahmen absprechen?

= Beim Ubertritt von der Primar- in die Sekundar- oder Realschule: Sollen die Eltern
oder die Lehrpersonen das letzte Wort haben, wer welche Schule besucht?
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Wenn du in der Schule mal etwas angestellt hast: Sollen deine Eltern das erfah-
ren?

Manche Leute behaupten, dass die Schulleistungen der Kinder und Jugendlichen bes-
ser sind, wenn Eltern und Lehrpersonen eng zusammenarbeiten. Was sagst du dazu?

Teil 5: Verhaltnis zu den Eltern (Du und deine Eltern)

(50°)

Wenn dich ein Kollege / eine Kollegin fragt ,Du, wie sind deine Eltern so?“, was sagst du
ihm / ihr?
Findest du, dass deine Eltern gentigend Zeit fur dich haben?

Teil 6: Verhaltnis zur Klassenlehrperson (Du und deine Klassenlehrerin /
dein Klassenlehrer)

(55°)

Wie denkst Du ber deinen Klassenlehrer / deine Klassenlehrerin?

Was findest du an ihr / ihm gut, was stort dich?

Gibt es deiner Meinung nach Dinge, welche die Lehrperson tun kdnnte, die dir
helfen kbnnten, in der Schule besser zu sein?

Gibt es in Eurem Unterricht Stérungen? Was flir Stérungen? Stdorst Du manchmal
auch? Wie? Warum? Fuhlst Du Dich von Deinen Klassenkollegen/-innen manch-
mal gestort?

Beeintrachtigen die Stérungen das Lernen? Wie?

Was unternimmt Deine Lehrperson gegen Unterrichtsstérungen? Was denkst Du Uber
diese Massnahmen? Horen dann die Stérungen auf? Wissen Deine Eltern Uber
die Unterrichtsstérungen Bescheid? Wenn ja: was sagen sie dazu?

Mochtest du noch etwas Wichtiges sagen, liber das wir bisher nicht gesprochen
haben?

Vielen Dank fur das Gesprach. Es war fur mich sehr aufschlussreich. Falls dir noch etwas in
den Sinn kommen sollte, das wir bisher nicht besprochen haben, kannst du mich unter dieser
Telefonnummer erreichen. ...
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