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Vorwort

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern bildet eine Konfliktzone.
Kontroversen dazu sind nicht verstummt, obschon diese Zusammenarbeit in der Pi-
dagogik ein altes Thema darstellt und immer wieder diskutiert worden ist. Unklar
sind die Funktionen der Zusammenarbeit, aber auch derer Gestaltung, Wirkung und
Grenzen. Dennoch stecken viele Beteiligte und manche Experten grosse Hoffnungen
in die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen. Wiihrend von Elternseite, un-
terstiitzt durch zahlreiche Bildungspolitiker, eher eine Intensivierung der Eltern-Leh-
rer-Zusammenarbeit gefordert wird, verhalten sich die Schule und mit zunehmendem
Alter auch die Schiilerinnen und Schiiler eher zurtickhaltend. Immerhin ist aus der
internationalen Schulwirkungsforschung bekannt, dass die Bedeutung der Eltern fiir
den Schulerfolg der Kinder nicht unterschitzt werden darf. Implizit ist damit eine har-
te Schulkritik verbunden, ndamlich dass ein wesentlicher Anteil des Schulerfolgs gerade
nicht von der Schule abhingt. Offenbar kann die Schule die ungleichen familidren Vor-
aussetzungen nicht oder hochstens teilweise kompensieren. Warum die Eltern dafiir so
zentral sind und welche Prozesse dabei ablaufen, wurde bisher in der Schweiz gar nicht
und in Europa nur selten untersucht. Inwieweit Befunde US-amerikanischer Studien
auf die Situation in Europa tibertragbar sind, war uns nicht klar.

Solche und dhnliche Fragen stellen sich in der Schulpraxis regelmissig. Sie bilde-
ten den Ausgangspunkt eines grosseren Forschungsprojekts, das wir vor vier Jahren
gestartet haben (gefordert von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von Kanton und
Universitiat Bern, Projektnummer 0101s017). Unser Ziel war es, die Beziehungen zwi-
schen Eltern, Lehrpersonen und Schiilerinnen/Schiilern wissenschaftlich zu analysie-
ren. Wir waren uns bewusst, dass wir mit unseren Untersuchungen so unterschiedliche
Kontexte wie die Schule und die Familie zueinander in Beziehung setzen mussten.
Wir wollten tiberdies konkrete Probleme aus der Schulpraxis mit wissenschaftlichen
Theorien und Methoden konfrontieren in der Hoffnung, das Verhiltnis von Eltern
und Schiilerleistungen besser zu verstehen. Wir betrieben also problemzentrierte
Forschung. Wir wollten vor allem beschreiben und analysieren und nicht vorschnelle
Handlungsempfehlungen abgeben. Uberdies wollten wir keinen reinen Ergebnisbe-
richt verfassen, sondern ganz bestimmte Aspekte des komplizierten Problemfeldes
beleuchten. Dafiir wurden der ausgewihlte Problembereich theoretisch eingebettet,
verschiedene Hypothesen empirisch tiberpriift und Schlussfolgerungen gezogen.

Eine Besonderheit des Projekts bestand darin, dass die mitarbeitenden Dozieren-
den der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Vollzug des Projekts ihre Forschungs-
kompetenzen erweitern und vertiefen sollten (Neuenschwander, im Druck). Planung,
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Durchfithrung und Auswertung des Projekts sowie Ergebnisdarstellung standen daher
immer auch im Licht der internen Weiterbildung. Entsprechend formulierten wir den
nachfolgenden Text gemeinsam, wenngleich verschiedene Personen oder Tandems
von Personen fiir einzelne Kapitel oder Unterkapitel die Federfithrung hatten.

Bei dieser Gelegenheit bedanken wir uns bei der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
fiir die grossziigige Finanzierung des Projekts und dieses Buches. Recht herzlich be-
danken wir uns bei den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Eltern und Lehrpersonen,
die bereit waren, unsere Fragebogen auszufiillen, bei den Tests mitzumachen und In-
terviewfragen zu beantworten. Sie ermdglichten damit iiberhaupt erst das Gelingen
dieses Projekts. Danken mochten wir auch den Expertinnen und Experten, Lehrperso-
nen, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern, die uns bei der Entwicklung der Instru-
mente geholfen haben. Bei Yvonne Pfiffli bedanken wir uns zudem fiir die Unterstiit-
zung bei der Textendredaktion.

Bern, den 30. April 2005

Markus P. Neuenschwander
Thomas Balmer

Annette Gasser-Dutoit
Stefanie Goltz

Ueli Hirt

Hans Ryser

Hermann Wartenweiler
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1 Einleitung und Fragestellung

Spitestens seit den 1960er Jahren wissen wir aus amerikanischen Studien (Coleman,
Campbell, Hobson, McPartland, Modd & Weinfeld et al. 1966): Eltern sind fur die
Schulleistungen ihrer Kinder, aber auch ftir deren Verhalten in der Schule wesentlich
mitverantwortlich. In der Folge wurde rege debattiert, ob dieser Befund auch fiir Euro-
pa und insbesondere die Schweiz gelte und welche Konsequenzen daraus gezogen wer-
den miissten. Kann die Schulqualitit durch eine verstirkte Elternmitwirkung kosten-
neutral erhoht werden? Welche Verantwortung und Kompetenzen besitzen Eltern bei
Schulversagen oder bei Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht? In welchem Verhiltnis
stehen in der modernen Gesellschaft iiberhaupt Schule und Familie zueinander?

Als Einstieg in die Thematik mochten wir ein Beispiel einer Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit,' einen Fall darstellen, mit welchem wir im Rahmen unserer Studie kon-
frontiert worden sind: Der Anlass der Zusammenarbeit war die schlechte Klasseninte-
gration von Madlen” im 5. Schuljahr. Sie wurde von ihren Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern geplagt. Sie wies zudem ein schulisches Defizit auf, vor allem in Mathematik.
Die Mutter und die Lehrerin kamen deswegen miteinander in Kontakt. Die Mutter
schlug die Anmeldung bei der Erziehungsberatung vor. Darauthin erhielt Madlen Dys-
kalkulie-Unterricht. Gleichwohl blieben die Leistungen in Mathematik ungeniigend.
Die Mutter fiirchtete, dass Madlen das 6. Schuljahr wiederholen miisse. Im Ubertritts-
gesprdch betonten die Lehrkrifte, dass Madlen Fortschritte gemacht habe. Sie gingen
auf die Anliegen und Wiinsche der Mutter ein. Die Mutter berichtete denn auch, dass
sie sich sehr ernst genommen gefiihlt habe. Sie beschlossen gemeinsam den Ubertritt
in die 7. Realschulklasse, also in eine Schulform mit Grundanspriichen. Dabei sollte
Madlen von ihren Klassenkameradinnen und -kameraden getrennt werden, so dass
ihr ein Neustart in einer Klasse mit neuer Zusammensetzung ermoglicht wurde.

In diesem Beispiel® ist eine erfolgreiche Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit be-
schrieben worden; alle drei Parteien waren mit dem Ergebnis am Schluss zufrieden
waren. Der Anlass war ein doppelter: Madlen hatte sowohl soziale Probleme mit den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern als auch Leistungsprobleme in Mathematik. Beide
Seiten, die Mutter und die Lehrerin, fiihlten sich tiberfordert, das anstehende Problem
alleine zu losen. In den Gesprichen zwischen der Mutter und der Lehrerin konnten

1 Ausser in Komposita werden in der Regel weibliche und minnliche Formen verwendet. Sollte dies
einmal nicht der Fall sein, steht die Verstdndlichkeit der Formulierung im Vordergrund.

2 Alle Personen und Namen aus Interviews wurden anonymisiert.

3 Weitere Fallbeispiele werden in Kapitel 5.2 dargestellt.
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sich die Beteiligten auf ein Vorgehen einigen. Die Zusammenarbeit verstirkte nicht
nur das gegenseitige Vertrauen und brachte Entlastung, sondern es wurden gemein-
sam Massnahmen verabredet, die dank der Koordination an Effektivitit gewannen.

1.1 Kontroversen um die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit

In den letzten Jahren wurde der politische Druck auf die Schule erhoht, die Eltern
starker in das Schulgeschehen einzubeziehen. Es wurde gefordert, dass die Schule in
der Elternschaft demokratisch verankert werden solle. Denn die Schule erfiille ihren
Auftrag insofern unzureichend, als die Kinder in der Schule nicht genug oder das Fal-
sche lernten. Dies ist dramatisch, weil nur eine gute schulische Ausbildung optimale
berufliche Chancen sichert. Der Staat reagierte auf diese Schulkritik mit wachsender
Elternmitsprache. Die Schule biisste dabei an Autonomie ein. Dies zeigt sich zum Bei-
spiel darin, dass die Eltern bei der Schiilerbeurteilung und in schulischen Selektions-
fragen verstirkt mitbestimmen diirfen und damit die traditionelle Schulfunktion der
Selektion teilweise tibernehmen.

Zudem erhoffte man sich durch den Elterneinbezug eine Steigerung der Schul-
qualitit, ohne einen zusitzlichen finanziellen Aufwand leisten zu miissen. Es wurde
moglicherweise davon ausgegangen, dass die hohe Elternbedeutung fiir die Schiiler-
leistung der Schule nutzbar gemacht werden kann, wenn die Eltern und Lehrpersonen
verstarkt miteinander zusammenarbeiteten. Wenn die Eltern fiir die Schiilerleistungen
so bedeutsam sind, wie immer wieder behauptet wird, miisste auch die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit die Schiilerleistungen beeinflussen. Umgekehrt hatte die Schule an
der Elternarbeit ein gewisses Interesse, um soziale Probleme in der Schiilerschaft (zum
Beispiel Gewalt, Unterrichtsstorungen), fir die sie sich nicht als zustindig erachtete,
teilweise an die Eltern (zurtick) zu delegieren.

In der Folge wurden in Schulentwicklungsprojekten Konzepte und Leitbilder zur
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erarbeitet. Sie sollten Richtlinien fir Schulleitung, Leh-
rerschaft und Elternschaft abgeben, wie das Verhiltnis von Schule und Familie konkret
ausgestaltet werden soll. Gleichwohl ist die Elternarbeit fiir Lehrpersonen, vor allem
fiir Berufseinsteigende, eine grosse Belastung und immer wieder ein Kiindigungsgrund
(Veenman 1984, Ludwig-Tauber, Wild-Naef & Vouets 2000, vgl. auch Kapitel 5.5.2).
Dabei ist offenbar weniger die Belastung bei der reguldren Zusammenarbeit bedeutsam
als vielmehr konfliktreiche Einzelfille. Neuenschwander (2005) zeigte zudem, dass die
Lehrkrifte der Sekundarstufe die Elternarbeit als einen vergleichsweise weniger wich-
tigen Auftrag bewerten und sich in der Durchfithrung von Elternarbeit eher unsicher
fithlen. Diese Schwierigkeiten konnten bisher nicht gelost werden, obwohl in die Ent-
wicklung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit viel investiert worden ist.
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Das Verhiltnis von Familie und Schule und damit verbunden die Konzeptualisie-
rung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit haben in den letzten Jahren in der Schweiz
erheblich an Bedeutung gewonnen. Im Sinne einer Vorwirtsstrategie misst der Gesetz-
geber in vielen Kantonen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erhohtes Gewicht bei,
selbst gegen den Willen der Schulvertreter. Vielerorts werden parallel zu Schulbehorde
und Schulleitung Elternrite gebildet, welche die gegenseitige Information verbessern
und zur Schulqualititssteigerung beitragen sollen. Sie konnten sich aber in der Bil-
dungslandschaft bisher noch nicht tiberzeugend situieren (Ingrisani 2004). Entspre-
chend fanden in den letzten Jahren hitzige 6ffentliche Debatten zur Stellung der Eltern
in Ubertrittsverfahren und bei der Vergabe von formalen Qualifikationen statt.

Das Verhiltnis von Familie und Schule wird nicht nur in verschiedenen Praxis-
feldern heftig debattiert, sondern bildet auch ein ergiebiges wissenschaftliches The-
menfeld. Weil européische wissenschaftliche Untersuchungen fehlen, diirfte gerade im
Vergleich von Schule und Familie ein erhebliches Erkenntnispotenzial liegen, welches
die Aufgaben der Familie beziehungsweise der Schule sind. Allerdings miissen sowohl
die Theoriebildung wie auch die empirische Durchdringung auf einem relativ grund-
legenden Niveau beginnen, weil nur auf wenigen Vorarbeiten aufgebaut werden kann.
Denn die Schul- und die Familienforschung entwickelten sich weitgehend unabhin-
gig voneinander, und Ansatzpunkte fiir Vergleiche miissen daher zuerst aufgearbeitet
werden.

In der Tat ist die Bedeutung der Thematik nicht nur aus ihrer Aktualitit und den
Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit abzuleiten,
sondern ergibt sich aus einem grundsitzlichen Problem, in welchem Verhiltnis Schule
und Familie zueinander stehen. Es gibt je eine umfangreiche padagogische, soziologi-
sche und psychologische Schul- und Familienforschung, wobei die verschiedenen For-
schungsbereiche aber kaum aufeinander Bezug nehmen. Dabei verfolgen sowohl die
Familie als auch die Schule das gleiche Ziel: das Wohl des Kindes. Ein vergleichender
Ansatz fithrt nicht nur zu einer interessanten Auseinandersetzung iiber die Funktionen
und Aufgaben von Schule und Familie, sondern kann auch ihre Wechselwirkungen
aufzeigen. In diesem Buch wird ein Schwerpunkt auf die Wechselbeziehungen zwi-
schen den Eltern und den Kindern in der Schule gelegt. Wenn wir Schule und Familie
als getrennte autonome Systeme begreifen, ist diese Schwerpunktsetzung nicht trivial:
Die primire Aufgabe der Eltern ist in der Familie und gerade nicht in der Schule situ-
iert. Zudem unterscheidet sich die Rolle des Kindes in der Familie von derjenigen in
der Schule. Die Frage, welche Bedeutung die Eltern fiir das Rollenverhalten des Kindes
im schulischen Kontext besitzen, schliesst eine ganze Reihe von Teilfragen ein. Konkret
kann gefragt werden, welchen Stellenwert die ausserschulischen Sozialisationsinstan-
zen, konkret die Familie, fiir das Verhalten und die Leistungen der Schiilerinnen und
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Schiiler im Schulkontext besitzen. Diese Frage ist nicht nur in der Debatte um das
Verhiltnis von Schule und Familie eingebettet, sondern kann auch in die Diskussion
um die Bedingungen von Schiilerleistungen eingeordnet werden.

Familie Schule
Eltern/-teile Zusammenarbeit Lehrpersonal
Erziehung Unterricht
Kind Grenzgénger Schiiler/-in

Abbildung 1.1: Das Verhiltnis von Familie und Schule

In Abbildung 1.1 wird das Verhaltnis von Schule und Familie schematisch dargestellt.
Wihrend die Erziehung als zentrale Funktion der Familie betrachtet wird, sind die
Schulung und der Unterricht in der Schule entscheidend. Darunter wird sowohl das
Selegieren als auch das Qualifizieren und das Integrieren der Schiilerinnen und Schii-
ler verstanden (vgl. Kapitel 3). Die jiingere Generation wird in der Familie als Kind/Ju-
gendlicher und in der Schule als Schiilerin und Schiiler bezeichnet. Die Kinder wech-
seln beim Ubergang zwischen Familie und Schule zwischen diesen beiden Rollen und
sind insofern Grenzginger.

Die dltere Generation wird mit den Rollen Eltern beziehungsweise Lehrperson
umschrieben. Eltern konnen allerdings ihrerseits die Lehrfunktion iibernehmen, wenn
sie als Lehrpersonen titig sind. Diese spezielle Situation haben wir aber nicht unter-
sucht. Eltern und Lehrpersonen bezeichnen also nicht Personlichkeitstypen, sondern
vielmehr Rollen oder Funktionen im jeweiligen System. Zwischen den Eltern- und
Lehrerrollen ergibt sich im Zuge der Zusammenarbeit eine Beziehung. Zusammenar-
beit wird als Aufbau von gegenseitigem Verstindnis durch kontinuierliche Kommuni-
kation definiert. Indem Eltern und Lehrpersonen miteinander in Kontakt treten und
kommunizieren, entstehen Kreise des Konsenses, eine geteilte Problemsicht und eine
gewisse Abstimmung der Wahrnehmungen und Einstellungen. Damit 16st sich die
Differenz von Familie und Schule nicht auf, es entsteht jedoch ein gewisses gegenseiti-
ges Verstindnis zwischen Eltern und Lehrpersonen.
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12  Fragestellung

Die vorliegende Arbeit kann keine umfassende Analyse des Verhiltnisses von Familie

und Schule vorlegen. Theoretische Grundlagen werden nur so weit prisentiert, als sie

fir die Bearbeitung der Problemstellung erforderlich sind. Im Zentrum steht die Ana-
lyse des Verhiltnisses von Eltern und ihren Kindern in der Rolle der Schiilerinnen und

Schiiler, so wie sich dieses in der Schweiz gegenwirtig darstellt.

Damit kann der Gegenstand der vorliegenden Studie priziser umschrieben wer-
den: In diesem Buch stellen wir die Wechselwirkung zwischen den Eltern und den
Schiilerinnen und Schiilern dar. Wir thematisieren also familidre Bedingungen des
Kinderverhaltens in der Schule. Bei diesem schulischen Kinderverhalten beschrinken
wir uns auf zwei Aspekte: die Schiilerleistungen (kognitiver Aspekt) und die Unter-
richtsstorungen (sozialer Aspekt).

Konkret verfolgen wir drei Leitfragen, wobei die dritte Frage den ersten beiden
untergeordnet ist:

Bedingungen von Schiilerleistungen und von Unterrichtsstorungen: Welches ist die Be-
deutung der Eltern fiir Schiilerleistungen und Unterrichtsstorungen, und wie
kann deren Ausprigung erklart werden?

Zusammenarbeit: Wie kann die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit konzipiert und be-
schrieben werden? Welche Bedingungen und Funktionen besitzt sie (Fokus: kind-
bezogene Zusammenarbeit)?

Mehrperspektivitit: Inwiefern unterscheidet sich die Problemanalyse je nach Betrach-
tungsperspektive von Eltern, Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern?
Wichtig ist uns der Hinweis, dass wir keine Theorietiberpriifung anstreben, sondern
von einem Problem in der Praxis ausgegangen sind, das wir mit wissenschaftlichen
Methoden untersuchen wollen. Fiir unsere Argumentation ist dieser Problembezug
wichtig. Obwohl wir eine gewisse Verallgemeinerbarkeit anstreben, betrachten wir das
Problem und seine Losungsansitze als kulturspezifisch. Damit ist eine Grenze der pro-
blemzentrierten Forschung angedeutet. Es ist im Moment unklar, wie weit sich unsere
Problemanalyse auf andere Kulturen verallgemeinern lisst. Gleichwohl diirfen aus un-
serer Analyse und Beschreibung keine einfachen Lsungen, Handlungsempfehlungen
oder Rezepte erwartet werden. Mehr noch: Durch die Analyse des Problems ergibt sich
eine differenziertere Sichtweise und erhoht sich die Komplexitit. Gleichwohl hoffen
wir, dass unsere Ergebnisse und Strukturierungen nicht nur der Wissenschaft, sondern
auch professionell titigen Pddagoginnen und Pddagogen von Nutzen sind. Jedenfalls
haben wir uns bemiiht, einen lesefreundlichen Text zu verfassen und bei der Ergeb-
nisdarstellung auf methodische Details zu verzichten. Wir hoffen, dass dadurch die
Lesbarkeit des Textes erhoht wird, auch wenn nun die verwendeten Methoden nicht
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mehr im Detail nachvollzogen werden kénnen. Am Projekt Interessierte finden diese
methodischen Angaben im wissenschaftlichen Schlussbericht (Neuenschwander, Bal-
mer, Gasser-Dutoit, Goltz, Hirt, Ryser & Wartenweiler, 2004).

13  Vorgehen

In diesem Buch soll also die Dynamik im Dreieck von Eltern, Lehrpersonen und Kind/
Schiiler untersucht werden, wobei das gesellschaftliche Umfeld und die Herkunfts-
kontexte der jeweiligen Personen mitbedacht werden. Dieser Ansatz ist in erster Linie
analytisch-deskriptiv, nicht programmatisch. Wir gehen davon aus, dass es an Pro-
grammen und Utopien in der Pidagogik und in der Bildungsforschung nicht man-
gelt, wohl aber an einer rationalen Analyse und einer empirischen Beschreibung, auf
deren Basis gewisse Mythen entzaubert und pidagogische Ideale mit der empirischen
Basis konfrontiert werden. Insofern bildet die Untersuchung eine wissenschaftliche
Grundlage fiir Entscheidungstrigerinnen und -tréger, leistet aber auch einen Beitrag
zu einem wichtigen, wenn auch vernachlissigten Themenfeld in der Erziehungswis-
senschaft. Wir wollen nicht primdr Normen setzen, sondern Begriffe, Positionen und
Probleme reflektieren, von verschiedenen Seiten beleuchten und Bedingungen und
Konsequenzen aufzeigen. Natiirlich konnen wir dabei nicht auf vielfiltige Pramissen
verzichten. Wir wollen einige wichtige Pramissen am Anfang offen legen. Diese erach-
ten wir als plausibel, sie konnen aber per definitionem nicht begriindet werden. Die
Pramissen sind dann gut, wenn sie sich bewihren, das heisst, wenn interpretierbare
und weiterfithrende Ergebnisse daraus abgeleitet werden konnen. Sie haben zwar auch
normative Konsequenzen, wir verstehen sie aber nicht als Ideologie oder Programm,
sondern als Grundlagen der Analyse. Diese Pramissen liegen in der Auswahl der vier
theoretischen Debatten, die in Kapitel 2 diskutiert werden: gesellschaftliche Moderni-
sierung, Systemtheorie, Schulqualitit, Chancengleichheit.

Wir wihlten einen empirischen Zugang, um reprisentative deskriptive Informa-
tionen zur Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zu erhalten. Die schmale Forschungslage
im Themenfeld diirfte diesen Schritt ausreichend rechtfertigen. Auf der Basis von
Priamissen werden theoretische Konzepte entwickelt und mit diesen Daten konfron-
tiert. Es sollen also theoretisch gewonnene Hypothesen empirisch tiberprift werden.
Insbesondere soll die empirische Untersuchung Hinweise geben, welche formulierten
Hypothesen eher gestiitzt, welche eher falsifiziert werden miissen. Dabei werden em-
pirische Ergebnisse nicht als Wahrheiten, sondern als Argumente interpretiert, welche
die formulierten Hypothesen stirken oder schwichen. Die Argumentation soll also
theoretische Konzepte mit empirischen Befunden eng verkniipfen. Am Ende werden
Schlussfolgerungen fiir Praxis und Forschung formuliert.
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Wichtig war uns der Einbezug verschiedener Forschungsmethoden. Wir gingen
davon aus, dass die Verbindung verschiedener Methoden die Aussagekraft der Ergeb-
nisse erhoht. Die Stichproben und Instrumente sind in Neuenschwander et al. (2003a,
b, ¢, d, e) dokumentiert. Nebst der rationalen Analyse verwendeten wir erstens die Do-
kumentenanalyse, um vorliegendes schriftliches Material zur Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit in verschiedenen Schweizer Kantonen systematisch auszuwerten. Zweitens
wurden standardisierte Fragebogen je fir die Eltern, die Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Lehrpersonen entwickelt und eingesetzt. Diese Instrumente erlauben ver-
allgemeinerbare 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 prizis verglichen werden konnten. Insgesamt konnten wir im Spit-
herbst 2002 klassenweise 1153 Schiilerinnen und Schiiler aus 64 Klassen sowie 1023
Eltern und 183 Lehrkrifte befragen. Die Stichprobe ist reprasentativ fiir den deutsch-
sprachigen Teil des Kantons Bern. Wihrend der Datenorganisation konnten wir die
jeweils entsprechende Eltern-, Schiiler- und Lehrerinformation einander zuordnen.

Finschrinkend miissen wir darauf hinweisen, dass Eheminner und Ehefrauen
keineswegs immer die gleichen Meinungen vertreten. Wenn im Folgenden in Zusam-
menhang mit unserer Elternbefragung von Eltern die Rede ist, ist eigentlich die wich-
tigste Bezugsperson mit Elternfunktion gemeint, die im Alltag am meisten Zeit mit
dem Kind verbringt. Von insgesamt 1023 ausgefiillten Elternfragebogen war dies in
859 Fillen die leibliche Mutter (84 Prozent Miitter) und in 147 Fillen der leibliche
Vater. Lediglich in 10 Fillen fiillte eine andere Bezugsperson den Fragebogen aus (zwei
Stiefviter, eine Grossmutter, eine Pflegemutter, zwei Pflegeviter, vier weitere Perso-
nen). Unsere Elternstichprobe umfasst also iiberwiegend Miitter, da jeweils nur ein
Elternteil den Fragebogen ausfiillte. Der Einfachheit halber wird bei der Diskussion
der Ergebnisse trotzdem die Bezeichnung «Eltern» statt «Elternteile» oder «Miitter»
verwendet.

Um die Eltern mit Migrantenbiografie besser erreichen zu kénnen, wurden die
Elternfragebogen in die fiinf Fremdsprachen tibersetzt, die im Kanton Bern am hiu-
figsten gesprochen werden, nidmlich Italienisch, Spanisch, Albanisch, Serbisch und
Tiirkisch.

Drittens wurden Leistungstests in Mathematik und Deutsch (Muttersprache) ent-
wickelt, die erginzend zu den Zeugnisnoten Informationen tiber die Leistungen der
Jugendlichen vermittelten.

Wichtig waren uns viertens halbstrukturierte Interviews, die qualitativ und in-
haltsanalytisch ausgewertet wurden. Sie wurden sowohl zur Hypothesenbildung als
auch zur Illustration von Thesen und statistischen Ergebnissen eingesetzt. Wir fithrten
mit sechs Tripletten von Eltern, Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern solche
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problemzentrierte Interviews durch und werteten sie kasuistisch und vergleichend aus
(vgl. Kapitel 5.2 und 5.3). Mit Triplette meinen wir die Lehrperson, den Elternteil und
die Schiilerin/den Schiiler, die an der gleichen Fallgeschichte beteiligt waren. Diese drei
Interviews pro Fallbeispiel wurden unabhingig voneinander und in engem zeitlichem
Abstand (das heisst innerhalb eines Tages) durchgefiihrt. Sie erlauben es, das gleiche
Fallbeispiel mehrperspektivisch auszuwerten.

Schon jetzt soll darauf hingewiesen werden, dass die Fragen nur im Querschnitt
untersucht werden konnten, weshalb die Interpretationen erheblich beschriankt wer-
den mussten. Wegen der kargen Forschungslage sollte die Thematik zuerst nur quer-
schnittlich angegangen werden, bevor auf sicherer wissenschaftlicher Grundlage ein
aufwindiges, aber notwendiges Lingsschnittprojekt geplant wird. Wir sind uns be-
wusst, dass mit diesem querschnittlichen Design die gestellten Fragen nur teilweise
beantwortet werden kénnen.

Aufgrund dieses Vorgehens wird der Bericht in drei Teile gegliedert. Im ersten Teil
(Kapitel 1 und 2) wird in die Thematik eingeftihrt. Im zweiten Teil wird die theoreti-
sche Argumentation verfeinert, auf iiberpriifbare Hypothesen zugespitzt, operationa-
lisiert und einschldgige Ergebnisse der eigenen Studie werden prisentiert. Diesen Teil
gliedern wir in drei Kapitel: In Kapitel 3 wird die Frage der Beziehung zwischen Fami-
lie und Schule aus Sicht der Eltern, der Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler
analysiert. In Kapitel 4 wird die Frage aufgegriffen, ob und wie Eltern in der Schweiz
das Schiilerverhalten beeinflussen. In diesem Kapitel werden einerseits Analysen ame-
rikanischer Studien repliziert, andererseits wird ein Modell zur Erklarung von Schii-
lerleistungen und von Unterrichtsstorungen entwickelt und empirisch gepriift. In Ka-
pitel 5 wird der Blick von den Eltern auf die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit gelenkt,
es werden ihre Bedingungen analysiert, aber auch Zusammenhinge mit den Schiile-
rinnen und Schiilern sowie mit der Lehrerbelastung herausgearbeitet. Es wird gezeigt,
wie der Gesetzgeber die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit konzipiert, wie sie umgesetzt
wird und welche Konsequenzen daraus fiir die Chancengleichheit resultieren. Im drit-
ten Teil (Kapitel 6) werden aus den Ergebnissen einige Schlussfolgerungen fiir Praxis
und Forschung abgeleitet.



2 Begriffe und Positionen

Die aufgeworfenen Fragen lassen sich nicht mit einem einzigen theoretischen Ansatz
bearbeiten. Vielmehr beziehen wir uns auf vier verschiedene Diskussionsstringe: (a)
Folgen der gesellschaftlichen Modernisierung fiir Schule und Familie, (b) Vergleich
von Schule und Familie in systemtheoretischer Optik, (c) Debatten um Schulquali-
tit sowie (d) die Diskussion um Chancengleichheit. Dabei handelt es sich eher um
Problemfelder und 6ffentliche Diskussionsstrange als um geschlossene Theorien. Sie
argumentieren auf sehr unterschiedlichem Niveau. Dies passt gut zum vorliegenden
Ansatz, da keine Theorie tiberpriift wird, sondern ein Problem im Praxisfeld mit wis-
senschaftlichen Ansitzen bearbeitet werden soll. Die Ansitze liefern aber eine Begriff-
lichkeit, mit der die aufgeworfenen Fragen analysiert werden konnen, und sie richten
die Aufmerksambkeit auf kritische Punkte. Sie bilden je eigene Sichtweisen, wie das
Verhiltnis von Familie und Schule, Eltern und Lehrpersonen, gedacht werden konnte.
Sie thematisieren verschiedene Aspekte und lassen sich widerspruchsfrei miteinander
kombinieren.

21 Gesellschaftliche Modernisierung

Wihrend des 20. Jahrhunderts entstanden viele verschiedene Lebensformen (Welsch
1988). Mit der steigenden Ehescheidungsquote, die nach der Jahrtausendwende die
50-Prozent-Marke in der Schweiz erreicht hat, existieren neben der biirgerlichen Kern-
familie mit zwei Elternteilen und ein bis zwei Kindern immer hiufiger andere Fami-
lienformen. Es gab zwar diese Familienformen auch in fritherer Zeit, doch erhielten sie
in den letzten Jahrzehnten neben der biirgerlichen Kernfamilie eine immer hohere Ak-
zeptanz. Die Familie veranderte sich (Herzog, Boni & Guldimann 1996). Im Zentrum
stehen die tiberdauernde Kommunikation zwischen Eltern oder Elternvertretungen
und Kindern sowie das Zusammenleben zweier oder mehrerer Generationen.

Dabei wuchs auch die Freiheit der einzelnen Familien, eigene Strukturen und
Wertsysteme aufzubauen: Familien unterscheiden sich voneinander nicht nur in ih-
ren politischen, weltanschaulichen und religiosen Uberzeugungen, sondern auch in
ihren Erziehungswerten und in den Mitteln, mit welchen sie diese erreichen wollen.
Die einzelnen Familien bilden sehr unterschiedliche Sozialisationskontexte fiir die
Kinder, wobei auch die Kinder zur Gestaltung des Familienalltags beitragen. Familien
unterscheiden sich nicht nur nach ihrer sozialen Lage und in ihrer Zusammensetzung
(Strukturaspekte). Sie besitzen auch eine hohe Autonomie, wie sie die gemeinsame
Zeit strukturieren, welche Werte als wichtig beziehungsweise unwichtig erachtet wer-
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den oder wie die Verantwortlichkeiten zwischen Erwerbsarbeit, Hausarbeit und Kin-
derbetreuung in der Familie verteilt werden.

Gleichzeitig erhielten individuelle Bediirfnisse gegentiber den familidren Inter-
essen steigende Beachtung (Individualisierung). Das Individuum sollte nicht der Fa-
milie «geopfert» werden, vielmehr wird die Familie als Ressource gesehen, dank der
die einzelnen Familienmitglieder ihre Interessen und Bediirfnisse optimal realisieren
konnen. In dieser Sichtweise kommt auch die Auseinandersetzung mit der so genann-
ten Schwarzen Pidagogik (Miller 1983) zum Tragen. Die Idee verbreitete sich, dass
Kindern in der Erziehung keine Gewalt angetan werden diirfe. Vielmehr soll das na-
tiirliche Wachstum der Kinder so begleitet werden, dass sich Kinder mit moglichst
geringer Einwirkung von aussen, aber in Auseinandersetzung mit ihrem Umfeld in die
Gesellschaft integrieren konnen. Allerdings gehort es gerade zur Pluralitit, dass sich
diese Erziehungsidee zwar verbreitet hat, aber keineswegs Konsens findet. Vielmehr
wird sie von manchen Eltern als Entwicklung gelobt, von anderen als Dekadenz dis-
kreditiert. Es ist gerade Kennzeichen der Pluralitit, dass es keinen breiten Erziehungs-
konsens gibt, wenn von der Verurteilung extremer Negativformen wie zum Beispiel
Verwahrlosung und Gewalt gegen Kinder abgesehen wird.

Auch die Schule wurde von Modernisierungsschiiben erfasst. Eine Schulreform
folgt der nichsten, ohne dass die Schulkritik verstummt. Lehrplanarbeit ist ein kon-
tinuierliches Projekt, weil offenbar kein Lehrplan konsensfihig ist. Die Schule soll-
te dynamischer werden und flexibler auf gesellschaftliche Entwicklungen reagieren.
Mehr noch: Schulentwicklung gilt als Merkmal einer guten Schule. Kontinuierliche
Lehrerfortbildung, Kollegiumsarbeit, Qualitdtssicherung, Aufbau von (teil-)autono-
men Schulen sollen die Schule verbessern. Dariiber hinaus wurde mit didaktischen
Konzepten zur inneren Differenzierung im Unterricht seit den 1960er Jahren die In-
dividualisierung vorangetrieben. Der Blick verschiebt sich von der Klasse auf die ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler, die individuell gefordert werden sollen. Unterricht
mit individuellen Lehrzielen und Beurteilungsformen erhielt wachsende Bedeutung.
Selbst das Prinzip der Jahrgangsklassen wird in Schulversuchen und in der Diskussion
um die Basisstufe mit weitreichenden Konsequenzen hinterfragt (vgl. zur Geschichte
der Schulklasse zum Beispiel Jenzer 1991).

Obwohl die Schule in der Schweiz zweifellos von Modernisierungsprozessen erfasst
worden ist, konnte sie ihre traditionelle Form bisher weitgehend bewahren. Allerdings
geht die Forderung nach einer dynamischen und pluralen Schule, die dem einzelnen
Schiiler/der einzelnen Schiilerin gerecht wird, mit hohen Anforderungen an die betei-
ligten Personen einher. Neben der Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung mis-
sen Lehrkrifte zahlreiche zusitzliche Aufgaben iibernehmen. Erziehung und Unterricht
von Kindern sind in pluralistischen Gesellschaften erschwert (Scott-Jones 1993), weil
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das gegenseitige Verstdndnis heterogener Gruppen spontan fehlt beziehungsweise erst
geschaffen werden muss. Entsprechend schnitten Linder, die eine pluralistisch-multi-
kulturelle Zusammensetzung aufweisen, im Vergleich zu Lindern mit eher monokultu-
reller Zusammensetzung im Leistungstest der PISA-Studie schlechter ab. Heterogenitit
und Pluralitidt werden erst dann zu einer Entwicklungschance, wenn ein Klima der ge-
genseitigen Wertschidtzung geschaffen werden kann. Denn in der Pluralitit liegt prinzi-
piell ein grosses Anregungspotenzial fiir die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
(Bronfenbrenner 1981). Es wird zu einem Qualitdtsmerkmal einer Schule, ob sie Plu-
ralitdt und Heterogenitit zu einer Chance oder zu einem Nachteil fiir die Schiilerinnen
und Schiiler gestaltet. Entsprechende Konzepte zur Schul- und Unterrichtsorganisation
befinden sich allerdings erst in Entwicklung. Méglicherweise sind Konzepte des koope-
rativen Lernens weiterfithrend (vgl. zum Beispiel Slavin 1995).

Wihrend dieser Modernisierungsprozesse, die nur stichwortartig angedeutet wer-
den konnen, ist auch das Verhdltnis Familie-Schule in Bewegung gekommen. Wihrend
sich die Familie frither in vielfaltiger 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 schu-
lischen Selektionsentscheiden mitbestimmen, Reklamationen von Eltern werden von
Schulen ernst genommen und umgesetzt. Ein Problem liegt in der Spannung zwischen
der Unterschiedlichkeit und Unvereinbarkeit der heterogenen Elternerwartungen ei-
nerseits, welche einen radikal individualisierenden Unterricht fordern, und dem Prin-
zip des Klassenunterrichts andererseits, von dem ein Synergieeffekt erhofft wird. Mit
wachsender Pluralitdt der Lebensformen wird das Finden gemeinsamer Erziehungs-
werte zwischen Eltern untereinander und mit Lehrpersonen immer schwieriger.

Moglicherweise 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 priifen sein wird, dass die Schule im Zuge der Mo-
dernisierung ihre Angebote immer mehr rechtfertigen («verkaufen») muss und dass
sie sich verstidrkt um Akzeptanz bemithen muss, um den nétigen Riickhalt in der Of-
fentlichkeit und von den politischen Entscheidungstrigern zu erhalten. Darin ist der
Auftrag der Schule impliziert, dass sie nicht nur hohe Qualitit bieten, sondern auch
ihre Dienstleistungen iiberzeugend gegen aussen vertreten muss.

In dieser Konzeption erhilt die Schule Strukturen, die einer Firma gleichen, welche
nach wirtschaftlichen Kriterien kunden- beziehungsweise bediirfnisorientiert arbeitet.
Diese sind bei Privatschulen zweifellos deutlich stirker ausgepragt als bei Staatsschu-
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len, 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 Lindern die freie
Schulwahl (vgl. etwa die Diskussion zu den Bildungsgutscheinen) nicht durchsetzen,
wonach die Eltern die Schule ihres Kindes frei wihlen konnen. Insofern wurde die
Schweizer Schule im internationalen Vergleich vom Modernisierungsschub eher we-
nig erfasst. Immerhin soll sich aber die Staatsschule auch in der Schweiz verstirkt bei
Kindern und Eltern um Akzeptanz bemiihen (vgl. etwa die Diskussion um New Public
Management NPM), weshalb sie von den Schiilerinnen und Schiilern, aber auch von
deren Eltern kontinuierlich evaluiert wird. Die Schulkritik wurde insofern zum politi-
schen Programm, als von der Schule gefordert wird, die Bediirfnisse von Kindern und
Eltern verstarkt zu befriedigen. Dazu gehort, eine gute Qualitit zu erbringen. Die Kin-
der sollten intellektuell geférdert werden, die Bediirfnisse der Kinder sollten befriedigt
werden, damit die Kinder zufrieden sind. Sie sollten in ihrer Personlichkeit und im
Selbstwert gefordert werden sowie hohe soziale Kompetenzen autbauen.

Die Kontroverse erhilt somit auch eine politische Dimension. In welchem Aus-
mass soll die Schule, ihr Auftrag, ihre Struktur, ihre Organisation als staatliche und
Offentliche Institution, von den Lehrpersonen selber oder aber vom Staat beziehungs-
weise von einer breiteren Offentlichkeit, insbesondere von der Elternschaft, bestimmt
werden? Durch die Intensivierung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erhalten Eltern
erhohte Mitbestimmung und Mitwirkung im Schulgeschehen, wodurch die Schule de-
mokratisch stirker abgestiitzt wird, aber an Selbstbestimmung einbiisst.

Elternmitwirkung und Elternmitbestimmung sind auch Leitmotive bei der Kon-
zeption von Elternriten, die in mehreren Schweizer Kantonen in den letzten Jahren ge-
grindet worden sind. Die Elternrite sollen die Schule bei der Erfiillung ihres Auftrags
unterstiitzen, bei Elternkonflikten vermitteln und vor allem den Informationsfluss
zwischen den verschiedenen Akteuren sichern (Ingrisani 2004). Elternrite werden in
vielen Gemeinden neben den Schulbehérden als Ansprechinstanz der Schule bezie-
hungsweise der Schulleitung eingerichtet, wenn auch ohne explizite Machtbefugnis.
Die Funktion der Elternrite ist daher in erster Linie die der Akzeptanzsicherung der
Schule in der Offentlichkeit. Es ist im Moment allerdings unklar, wie weit Elternrite
diese Funktion auch wirklich austiben konnen und wollen, umso mehr, als die Eltern-
rite aus der Elternschaft rekrutiert werden und nicht der Schule angehdéren. Sie besitzen
weder Weisungsrecht gegentiber der Schule, noch kann die Schule sie fiir ihre Anliegen
einsetzen. Es ist unklar, wen die Elternrite reprisentieren, jedenfalls nur teilweise die
Elternschaft der Schule. Sie sind aus der Eigeninitiative von Eltern entstanden, die der
Schule gegeniiber ein Unbehagen gespiirt haben oder sich fiir ihre Schule engagie-
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ren wollen. 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.

22  Systemtheorie

Einen zweiten Bezugspunkt der Analyse bildet die Systemtheorie. In einer system-
theoretischen Argumentation werden Schule und Familie als zwei getrennte soziale
Systeme gedacht (Tyrell 1985), die Funktionen in einem iibergeordneten System, im
Erziehungssystem, iibernehmen. Es wird also nicht von einer hierarchischen Ver-
schachtelung von Systemen ausgegangen, sondern von funktionalen Beziigen. Das
bedeutet: Subsysteme erfiillen besondere Aufgaben fiir ein anderes, umfassenderes
soziales System. So obliegt der Familie unter anderem die Aufgabe, im tibergeordne-
ten Erziehungssystem primire Sozialisationsprozesse zu initiieren und zu steuern. Das
Erziehungssystem koordiniert diese Aufgabe (Funktion) mit den Aufgaben anderer
Systeme (zum Beispiel der Schule oder gewisser Freizeitvereine) im Erziehungssystem,
so dass es sein Gleichgewicht aufrechterhalten kann. Untergeordnete soziale Systeme
enthalten ihrerseits autonome soziale Subsysteme zur Erfiillung gewisser Funktionen.
So werden zum Beispiel im Unterrichtssystem zentrale Funktionen der Schule wie die
formale Qualifikation (Schiilerbeurteilung) iibernommen.

Soziale Systeme werden als offen, aber recht autonom gedacht und bilden ein
Handlungszentrum (Neuenschwander 2005). Ihre Binnenstruktur entsteht aus der
Kommunikation zwischen den Personen, die zum System gehoren und in diesem Sys-
tem besondere Aufgaben beziehungsweise Rollen tibernehmen. Die Kommunikation
bildet den Basisprozess in sozialen Systemen. Im Vollzug von Kommunikation ver-
arbeitet ein soziales System seine Informationen, baut Strukturen auf und verandert
sie — das System erhilt seine spezifische Dynamik. Typischerweise verlaufen Kommu-
nikationsprozesse in Systemen nicht linear, sondern zirkuldr. Die Bestimmung von
Ursache und Wirkung wird zu einer Frage der Interpunktion (Watzlawick, Beavin &
Jackson 1990): Es ist dem Beobachter iiberlassen zu entscheiden, an welchem Punkt
eine kommunikative Sequenz beginnt; dies kann nicht objektiv entschieden werden.
Ein Beispiel aus dem Unterricht: Ein Schiiler schwatzt wihrend des Unterrichts — der
Lehrer bestraft den Schiiler — der Schiiler ist frustriert und schwatzt in der niachsten
Stunde noch mehr. Ob der Schiiler oder der Lehrer die Ursache fiir diesen eskalieren-
den Konflikt bildet, ist unklar, letztlich nur willkiirlich zu entscheiden.

Soziale Systeme mit autonomen eigenaktiven Subsystemen sind sehr komplex.
Anders als bei Maschinen ist das Ergebnis von Systemprozessen nicht vorhersagbar
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(von Foerster 1985). Wenn in einem Auto das Gaspedal gedriickt wird, fahrt es schnel-
ler. Ein Input fiihrt notwendigerweise immer zu einem bestimmten Ergebnis. Im so-
zialen System fithrt 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 fiihrt dieser Input zu
einem grosseren familidren Zusammenhalt, intensiviert die familidren Aktivitdten und
verstarkt das berufliche Engagement der Ehefrau. Die Dynamik von sozialen Systemen
fithrt sogar dazu, dass ein bestimmter Input beim gleichen System nicht immer das-
selbe Ergebnis auslost. Am Anfang des Schuljahres reagiert eine Lehrerin auf ein Tele-
fon einer Mutter vielleicht sehr interessiert und engagiert. Wenn hingegen die gleiche
Mutter wegen Kleinigkeiten der Lehrerin sehr hiufig telefoniert, reagiert die Lehrerin
nach und nach érgerlich und vielleicht sogar ablehnend. Die Eigendynamik von sozi-
alen Systemen fithrt dazu, dass die Ergebnisse nicht vorhersehbar sind (so genannte
nichttriviale Maschinen). Ein System lernt und verandert seine Struktur, so dass sich
seine Reaktionen auf einen Input verdndern.

Ausgehend von Luhmann & Schorr (1999) sind Systeme wesentlich tiber ihre Dif-
ferenz zur Umwelt definiert: Schule und Familie erhalten entsprechend aus ihrer Ab-
grenzung ihren je eigenen Sinn, in Abweichung etwa zur Position von Epstein, Sanders,
Simon, Salinas, Janson & Van Voorhis (2002). Familie und Schule sind rdumlich und
zeitlich getrennt und weisen unterschiedliche Systemreferenzen auf (Verhaltensnor-
men, Sinndeutungen, gegenseitiges Informationsdefizit, geringe gegenseitige Beein-
flussbarkeit; vgl. Tyrell 1985). Im Unterricht sind die Eltern grundsitzlich nicht vor-
gesehen, wenn wir von gelegentlichen Unterrichtsbesuchen absehen, bei denen Eltern
als Giste auftreten. Insofern ist das gegenseitige Informationsdefizit nicht ein Mangel
an Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern, sondern folgt notwendig aus
der Entkoppelung der beiden (autonomen) sozialen Systeme. Entsprechend verméogen
weder Lehrpersonen das intrafamiliire Geschehen substanziell zu beeinflussen, noch
konnen Eltern das Unterrichtsgeschehen im Detail mitbestimmen, obwohl ihr Ein-
fluss iiber die Schule gewachsen ist. Lehrpersonen beanspruchen einen Teil der elterli-
chen Vollmacht tiber die Kinder wihrend der Unterrichtszeit. Diese Trennung ist nicht
unerwiinscht, sondern schafft den beiden Systemen erst ihren je eigenen Sinn.

Wihrend die Hauptfunktion der Familie in der priméren Sozialisation der Heran-
wachsenden in die Kultur und in die gesellschaftlichen Strukturen liegt, fallt der Schule
die Selektion und — ergidnzend zu Luhmann — die Qualifikation der Heranwachsenden
zu (Fend 1981; ausfihrlicher in Kapitel 3). Die Familie bildet damit den primiren
Bezugskontext, in dem die Heranwachsenden eine sichere Bindung zu erwachsenen
Bezugspersonen autbauen konnen, ihre Identitit sowie grundlegende Werte und Ein-
stellungen entwickeln kénnen und der den Heranwachsenden das Uberleben sichert.
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Die Bedeutung der Familie ist insbesondere fiir Kinder in der frithen Kindheit und
im Vorschulalter sehr hoch. In der Familie sollen die Heranwachsenden lernen, die
alltaglichen Anforderungen selbstindig zu meistern und ihren Alltag befriedigend zu
gestalten. Im Gegensatz dazu erhielt die Schule den Auftrag, Lernprozesse zu initiieren
und zu beeinflussen, die von der Familie nicht ausgelost werden kénnen, aber im So-
zialisationsprozess eine hohe Bedeutung besitzen.

Systeme und ihre Subsysteme besitzen eigentiimliche Funktionen. Es wurde be-
reits auf die Funktion der Eltern in der Familie hingewiesen, die primire Sozialisation
der Kinder wesentlich zu steuern. Eine Funktion der Schiilerinnen und Schiiler in der
Schule besteht darin, zu lernen und sich auf das Leben als Erwachsene vorzubereiten.
Wichtige Funktionen von Lehrpersonen im Unterricht sind Lehren und Organisieren
von Klassenprozessen (Neuenschwander 2005). Es wird davon ausgegangen, dass so-
ziale Systeme aufgrund ihrer spezifischen Funktion und Autonomie je eigene Perspek-
tiven einnehmen, wie Probleme und Gegenstinde wahrgenommen und interpretiert
werden. Wir vermuten also, dass verschiedene Typen von Systemen unterschiedliche
Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster besitzen. Entsprechend betrachten und
bewerten Eltern, Lehrpersonen, aber auch Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer
unterschiedlichen Rollen, Erwartungen und Erfahrungshintergriinde die gleichen
Sachverhalte aus unterschiedlichen Blickwinkeln.

Diese Wahrnehmungsmuster mogen zweckdienlich sein, daraus ergeben sich
aber vielfiltige Konsequenzen. Sie bestimmen nicht nur wesentlich, wie die Umwelt
reprasentiert wird, sondern konnen die Kommunikationsprozesse stéren oder gar
verhindern und damit zu Konflikten fithren. Ein Kind kann sich in der Familie an-
ders verhalten als in der Schule, so dass Eltern und Lehrperson im gemeinsamen Ge-
sprach von unterschiedlichen Erfahrungen ausgehen, die je fiir sich stimmen, aber zu
Missverstindnissen fiihren konnen. Damit wird die Frage zentral, wenn nicht ent-
scheidend, aus wessen Perspektive eine Problemstellung analysiert und beschrieben
wird. Es wird vermutet, dass ein Gegenstand je nach Perspektive sehr unterschiedlich
beschrieben werden kann. Oder ein weiteres Beispiel: Wenn Eltern und Lehrperson
sehr unterschiedliche Erziehungswerte vertreten, wie es insbesondere bei Migranten-
eltern und bildungsfernen Eltern der Fall ist, ist der Ubergang zwischen Familie und
Schule fiir ein Kind erschwert, weil es sich beim Ubergang von einem Kontext in den
anderen stirker umstellen muss. Diese besondere Anpassungsleistung, die mehrmals
téglich innerhalb von kurzer Zeit erbracht werden muss, wird fiir das Kind dann zum
Problem, wenn Eltern und Lehrpersonen ihren Differenzen gegentiber intolerant sind
und wenn sie miteinander konfligieren.

So viel sei vorweggenommen: Konflikte zwischen Familie und Schule entstehen
bei unklaren Grenzen beziehungsweise bei Grenzverletzungen und Missverstindnis-
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sen. Wenn Kinder den Rollenwechsel beim Ubergang Familie-Schule nicht vollziehen
konnen, wenn Eltern sich in den schulischen Aufgabenbereich oder wenn Lehrper-
sonen sich in den familidren Alltag einmischen, drohen Konflikte. Positiv formuliert:
Systeme entwickeln sich, wenn sie durch Umwelteinwirkungen in ein Ungleichge-
wicht versetzt werden. Gegenseitige Reibungen und Irritationen, zwischen Familie
und Schule, zwischen Eltern und Lehrpersonen, bilden insofern Motoren der Sys-
temevolution. Solche Irritationen konnen in der Form von harten Konflikten oder
nur als feine Verunsicherung auftreten. Eltern-Lehrer-Kontakte besitzen auf diesem
Hintergrund die Funktion, den Entwicklungsprozess der Systeme Familie und Schule
aufrechtzuerhalten (Elternarbeit als Innovationsquelle fiir die Schule beziehungsweise
Lehrerarbeit als Anlass fiir Familienentwicklung). Durch gegenseitige Stérungen wird
die Aufrechterhaltung eines prekiren Gleichgewichts verhindert. Anders formuliert:
Eltern stellen fur die Schule insofern eine Innovationsquelle dar, als die Schule iiber
die Elternarbeit mit schulfremden Perspektiven und Bediirfnissen konfrontiert wird
und sich damit auseinander setzen muss. Eltern lassen Erfahrungen und Erwartungen
aus ausserschulischen Bereichen in die Schule einfliessen, welche die Funktion von In-
novationen fiir die Schule erhalten kénnen. Einen analogen Innovationsschub konnen
Lehrerinterventionen auf Familien auslosen.

Aus systemtheoretischer Sicht kann aber nicht nur die Funktion von Familie und
Schule verglichen werden, sondern auch deren Struktur und Prozesse. Dabei fillt zu-
erst die Grosse auf: Wahrend Schulen aus vielen Erwachsenen und Kindern beste-
hen, umfasst die Familie in der Regel eine kleine, tiberblickbare Personenschar mit
hiufig zwei Erwachsenen und einer kleinen Zahl Geschwister in unterschiedlichem
Alter. Entsprechend sind Schulen wegen ihrer Gréosse in Unterrichtseinheiten geglie-
dert. Diese Unterrichtseinheiten oder Schulklassen sind der Familie in ihrer Struktur
eher vergleichbar als die Schule als Ganzes, auch wenn sie grosser sind als Familien. In
Familie und Schule basieren die Beziehungen nicht auf Freiwilligkeit: In der Familie
besteht eine lebenslange, oft biologische Bindung, in der Schulklasse wurden die Schii-
lerinnen und Schiiler nach administrativen Kriterien fiir ein oder mehrere Jahre zu-
sammen gruppiert, so dass sich die Schiilerinnen und Schiiler beziiglich Alter, geogra-
fischer Distanz zum Wohnort und je nach Schulform auch beziiglich Leistung dhnlich
sind. Allerdings konnen sowohl Geschwister wie auch Schiilerinnen und Schiiler einer
Klasse freiwillig informelle Freundschaften eingehen. Obwohl Schulen eine gewisse
Homogenitit in der Klassenzusammensetzung anstreben, erreichen die Beziehungen
zwischen den Kindern und zwischen den Kindern und der Lehrperson in der Schule
nicht das Niveau an Intimitit wie in der Familie. Die Familie ist fir die meisten Kinder
die primire Bezugsinstanz und nicht die Schule, obwohl Kinder mit zunehmendem
Alter immer mehr Zeit in der Schule verbringen. Entsprechend wenden sich Kinder
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bei personlichen Fragen oder wenn es um ihre berufliche Zukunft geht, eher an ihre
Eltern, aber bei Fragen der Kleidermode, Freizeitgestaltung und Freundschaftsbezie-
hungen eher an die Gleichaltrigen beziehungsweise 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 Kinder kennen sich iiber Jahre und haben oft auch bei intimen
Fragen Wissen iibereinander, wihrend die Lehrer-Schiiler-Beziehung professioneller,
distanzierter ist. Lehrpersonen kennen die Schiilerinnen und Schiiler jenseits des Leis-
tungsbereichs oft nur oberflichlich. Bezogen auf die Familie, entsteht zusammenfas-
send der Eindruck, dass sich die Struktur zwischen den einzelnen Familien deutlich
unterscheidet. Damit sind nicht nur die vielfiltigen Familienformen in Erinnerung
zu rufen, sondern die relativ geringe staatliche und offentliche Regulierung der Fa-
milie. Die Familien konnen weitgehend selber bestimmen, wie sie sich strukturieren,
umso mehr, als im Zuge der Modernisierung die soziale Kontrolle abgenommen hat.
Unterricht ist hingegen aufgrund zahlreicher staatlicher und schulischer Regeln recht
stark strukturiert und standardisiert. Zwar besitzen Lehrpersonen und punktuell auch
die Schiilerinnen und Schiiler einen gewissen Gestaltungsspielraum in Unterrichts-
abldufen — gerade auch in der Schweiz —, doch sind unzihlige Rahmenparameter von
aussen festgelegt. Schul- und Unterrichtsstrukturen lassen sich daher im Unterschied
zur Familie tiber festgeschriebene Regelsysteme bereits gut anndhern.

Diese Beispiele zeigen, dass sich nicht nur die Funktionen, sondern auch die Struk-
turen 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 Intimitit in Familien ein hohes gegenseitiges
Verstandnis respektive eine hohe Anpassung mit sich bringen. Erfahrungen und Wis-
sen der Familienmitglieder sind aufgrund der hohen kommunikativen Dichte recht
stark aufeinander abgestimmt. Wenn sie nicht der Gefahr erliegen, Botschaften nur
noch als Andeutungen zu senden, besteht eine gute Chance, sich prizis gegenseitig zu
verstehen. Die kommunikative Dichte im Unterricht ist hingegen aufgrund der Klas-
sengrosse und der kiirzeren gemeinsam verbrachten Zeit geringer. Im Zentrum steht,
dass die Schiilerinnen und Schiiler méglichst prizis die prasentierten Inhalte der Lehr-
person verstehen und in der Priifung angemessen wiedergeben konnen. Entsprechend
ist die Kommunikation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und der Lehrperson
in erster Linie auf die Fachinhalte ausgerichtet, allenfalls auf soziale Stérungen im
Unterrichtsverlauf.

Wird der Blick auf grossere Zeitrdume gelegt, finden sich grundsitzliche Unter-
schiede in der Entwicklung von Schule und Familie. Wiahrend sich die Familienstruk-
tur mit dem Alter des Kindes und der Eltern irreversibel verandert, indem Jugendliche
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wihrend der Elternablosung eine symmetrische Beziehung zu ihren Eltern aufbauen,
finden sich kaum derartige langfristige Prozesse der Unterrichtsentwicklung. Die Zu-
sammensetzung von Klassen ist dafiir langfristig zu wenig stabil, der Status der Schii-
lerinnen und Schiiler im Verhiltnis zur Lehrperson bleibt erhalten. Wihrend sich Ju-
gendliche von ihren Eltern ablosen, gibt es auch auf Sekundarstufe keine analogen Ver-
anderungen im Verhiltnis Lehrperson-Jugendliche. Ebenso wenig unterscheidet sich
die Struktur des Unterrichts zwischen den verschiedenen Schulstufen. Unterrichtsent-
wicklung wird vielmehr mit Innovation der Lehrmethoden in Verbindung gebracht.
Neue Lehrmethoden und Strategien der Klassenfithrung sollen Unterrichtsstrukturen
und -abldufe verdndern, verbessern. Solche Innovationen kénnen aber riickgingig ge-
macht werden, indem auf frither verwendete Lehrmethoden zuriickgegriffen wird.

Letztlich erfordert die vergleichende Beschreibung von Schule und Familie zwei
verschiedene Sprachen, weil die beiden Typen von Systemen unterschiedliche Quali-
titen aufweisen. Daher sind Schul- und Familienforschung zwar je reichhaltig, stehen
aber recht unabhingig nebeneinander da. Immerhin vermag die abstrakte Begriff-
lichkeit der Systemtheorie einen direkten Vergleich zu leisten. Die Gemeinsambkeiten
treten vor allem unter Referenz des gemeinsamen Erziehungssystems auf einer ab-
strakten Ebene in Erscheinung, wihrend die konkrete Ausgestaltung in erster Linie
Unterschiede aufzeigt.

2.3  Schulqualitat: Wichtigkeit von Elternmerkmalen

Schulen stehen — wie schon skizziert — unter Druck, ihre Qualitit zu sichern, zu ver-
bessern und zu legitimieren. Dafiir sind nicht nur die hohen Erwartungen der Offent-
lichkeit verantwortlich, sondern auch knappe staatliche finanzielle Ressourcen. Es gibt
allerdings keinen Konsens, was Schulqualitit ausmacht. Eine vorldufige Arbeitsdefi-
nition konnte sein, dass eine Schule dann gut ist, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler dank der Schule besondere Lernfortschritte im Hinblick auf die intendierten Ziele
machen und wenn dabei moglichst keine unerwiinschten Nebeneffekte auftreten. In
vielen Studien wird Schulqualitit tiber die Schiilerleistungen operationalisiert, die in
Tests erbracht worden sind (zum Beispiel PISA-Studie). Insbesondere das Ausmass
der Férderung von sozialen und personalen Kompetenzen kann mit diesen Tests nicht
erfasst werden. Im Folgenden werden daher neben den Schiilerleistungen auch Un-
terrichtsstorungen als Indikator fiir soziale Storungen im Unterrichtsprozess unter-
sucht.

Daraus ergeben sich die Fragen, ob und wie Eltern die Leistungen und das Ver-
halten ihrer Kinder im Unterricht beeinflussen. Das Problem spitzt sich unter den
eingefiihrten systemtheoretischen Primissen zu, wonach einerseits Familie und Schu-
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le/Unterricht als getrennte Systeme konzipiert worden sind, weshalb der Einfluss der
Eltern auf das Unterrichtsverhalten sehr schwach sein miisste. Andererseits besitzen
die Heranwachsenden eine biologische Bindung zu Eltern und Geschwistern und er-
fahren hohe Intimitit in der Familie, die tiber die Familie hinausstrahlen konnte. Es
stellt sich die (empirische) Frage, in welchem Ausmass die Kinder familidre Erwartun-
gen und Werte so weit verinnerlicht haben, dass diese das Verhalten auch bei einem
Rollenwechsel, wie er bei synchronen und diachronen Ubergiingen in andere sozia-
le Systeme notwendig wird, steuern. Anders formuliert: Obwohl die Eltern nicht zur
Schule gehoren, konnten sie das Schiilerverhalten beeinflussen, weil die Schiilerinnen
und Schiiler aufgrund der biologischen Bindung, der hohen Interaktionsdichte und
Intimitédt deren Wissen, Erwartungen und Einstellungen in hohem Mass verinnerlicht
haben. Damit ist eine kontinuierliche gegenseitige Anpassung des Wissens zwischen
Eltern und Kindern gemeint, die teilweise implizit, teilweise reflektiert ablduft. Es wird
vermutet, dass diese Angleichung bei Kindern stark ist, aber im fortgeschrittenen In-
dividuationsprozess von Jugendlichen abnimmt. Die Familie verliert allmahlich ihre
bestimmende Bedeutung und wird durch Gleichaltrige und andere ausserfamilidre
Bezugspersonen konkurrenziert und ersetzt (sekundire Sozialisation).

Daneben kann sich das Elternverhalten iiber Lehrpersonen auf das Schiilerver-
halten auswirken. Lehrpersonen kénnen ihr kindbezogenes Verhalten aufgrund von
Erkenntnissen, die aus der Zusammenarbeit mit Eltern gewonnen worden sind, anpas-
sen, was zu Veranderungen beim Schiilerverhalten fithren kann. Auf diesem zweiten
Weg werden die Systemgrenzen tiber die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit tiberwun-
den. Es ist eine empirische Frage, wie bedeutsam dieser Prozess im Vergleich zum ers-
ten Prozess ist.

Allerdings impliziert der gewahlte Systemansatz Riickkoppelungsschlaufen. Eltern
konnen ihr kindbezogenes Verhalten aufgrund von Lehrerriickmeldungen verdndern.
Zum Beispiel orientieren sich ihre leistungsorientierten Erwartungen an das Kind auch
an den Noten (leistungsbezogene Lehrerriickmeldung). Uberhohte Erwartungen wer-
den also bei schlechten Noten gesenkt. Die Schule kann zu einer familidren Belastung
werden! Es ist auch moglich, dass die Eltern aufgrund von Schiilerriickmeldungen ihre
Einstellung gegeniiber der Lehrperson veridndern. Mit Watzlawick et al. (1990) diirfte
es auch hier nicht moglich sein, Ursache und Wirkung schliissig zu trennen. Der Beo-
bachter muss entscheiden (Interpunktion), ob die Elternerwartungen das Schiilerver-
halten steuern oder ob umgekehrt die Elternerwartungen durch das Schiilerverhalten
bestimmt werden. Auf der Grundlage der vorliegenden Forschungsfrage interessieren
wir uns fiir den Prozessabschnitt von den Eltern zu den Kindern. Wir wissen, dass
wir damit die Feedbackprozesse (von den Kindern zu den Eltern) unterschlagen. Dies
gilt umso mehr, als unser querschnittliches Forschungsdesign keine kausalen Aussagen
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zuldsst. Insofern erlaubt unser Forschungsdesign nicht, diese theoretisch postulierten
Kreisprozesse empirisch zu untersuchen.

2.3.1 Schiilerleistungen

Obwohl Schiilerleistungen durch vielfiltige schulische und ausserschulische Faktoren
bedingt sind (vgl. etwa Helmke & Weinert 1997, aber auch ausfiihrlicher in Kapitel 4),
wird immer wieder eine Steigerung des Schulerfolgs durch einen hohen Elterneinbe-
zug erhofft (Krumm 1996, Henderson & Mapp 2002, Epstein et al. 2002). Ein erster
Grund dafiir liegt in der Schulkritik, die besagt, dass Bildung fiir die berufliche Kar-
riere eines Kindes sehr wichtig sei, doch dass die Kinder in der Schule nicht genug
oder das Falsche lernen wiirden. Die Eltern wollen daher durch erhohte Einflussnah-
me sicherstellen, dass die Kinder das ihres Erachtens Notwendige tatsiachlich lernen,
wenn notig mit Zusatzunterricht. Ein zweiter Grund wird aus Studien der «Parental
involvement»-Forschung abgeleitet: Elternmerkmale erkliren Schiilerleistungen in
hohem Ausmass. Eltern sind offenbar fiir den Schulerfolg ihrer Kinder wichtig. Durch
einen verstarkten Elterneinbezug soll die Schulqualitit erh6ht werden, wofur zahlrei-
che Schulentwicklungsprojekte mit diesem Ziel lanciert worden sind. Allerdings ist
die Forschungslage uneindeutig, ob diese Programme tatsichlich den Schiilerinnen
und Schiilern niitzen, obwohl dies regelmissig behauptet wird (Henderson & Mapp
2002, Downey 2002). Ein dritter Grund wird gelegentlich darin gesehen, dass die Ko-
ordination von Erziehungs- und Unterstiitzungsbemithungen zwischen Eltern und
Lehrpersonen deren padagogische Wirkung verstarkt. Wenn die Kinder in Schule und
Familie mit den gleichen padagogischen Interventionen konfrontiert werden, sind sie
gezwungen, sich damit auseinander zu setzen. Kinder konnen von der Schule nicht in
die Familie ausweichen und umgekehrt, die soziale Kontrolle ist gewissermassen tiber
zwei wichtige Lebensbereiche hinweg koordiniert. Durch diese Koordination riicken
die beiden Kontexte in der Perspektive des Kindes niher zueinander. Das bedeutet aber
auch, dass damit das Anregungspotenzial der kindlichen Umwelt verkleinert wird, wo-
durch die Entwicklung des Kindes gebremst werden kann.

Die Debatte um Schulqualitdt hat weniger eine elaborierte Schultheorie hervor-
gebracht, als vielmehr unzihlige Evaluations- und Wirkungsstudien motiviert, welche
Merkmale von guten Schulen identifizieren sollten (zum Beispiel Ubersicht in Fend
1998). Die Befundlage ist entsprechend komplex, unstrukturiert und uniibersichtlich
(Neuenschwander 2005). Gleichwohl bildet sie eine wichtige Referenz fiir die Bearbei-
tung der gestellten Fragen. Im Folgenden soll aber keine Zusammenfassung versucht
werden. Vielmehr werden wenige ausgewihlte Aspekte zum Einfluss der Eltern auf die
Schiilerleistungen angefiihrt.
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Die Abhidngigkeit der Schiilerleistung von der Schicht der Familie wurde zuletzt
von der PISA-Studie, einer internationalen Studie zum Schulleistungsvergleich, re-
pliziert (Martin & Owen 2001, Malti 2002). Im internationalen Vergleich unterschei-
den sich die Schiilerleistungen in der Schweiz je nach Schichtzugehorigkeit besonders
stark, leicht stirker als etwa in den USA. Kinder aus einer hoheren Schicht erbringen
am Ende der obligatorischen Schulzeit bessere Leistungen als Kinder aus einer tieferen
Schicht. Die Bedeutung der Schicht wurde von vielen anderen Studien bestitigt (vgl.
die Studien von Jacquelynne Eccles). Wenn die Eltern einen hohen Ausbildungsab-
schluss erreicht haben und wenn das Familieneinkommen hoch ist, entsteht in der
Familie ein lernforderliches, anregendes Klima. Eltern mit hohem Ausbildungsab-
schluss 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 fiir die
Kinder sind bereits im Vorschulalter nachweisbar, so dass die Kinder mit sehr unter-
schiedlichem Vorwissen eingeschult werden. Diese Unterschiede bleiben wihrend der
Schulzeit weitgehend bestehen (Fend 1998).

Es kann eingewendet werden, dass dieser Zusammenhang auf die Vererbung von
Genen zuriickzufithren ist. Denn Intelligenz wird offenbar in recht hohem Ausmass
vererbt — Studien sprechen von einer Hereditit von 40 bis 70 Prozent (vgl. Weinert
1990). Auch Personlichkeitsdimensionen wie zum Beispiel Angstlichkeit, Extraversion
und Temperament werden in hohem Mass vererbt. Damit vererben Eltern Gene an
ihre Kinder, welche das Erreichen eines hohen Ausbildungsabschlusses wesentlich be-
einflussen. Uberdies iiben Eltern auch einen indirekten genetischen Einfluss auf ihre
Kinder aus, weil Kinder aufgrund ihrer Gene ihre Umwelt gestalten und diese wieder-
um die Entwicklung der Kinder steuert. Allerdings ist die Forschungslage in diesem
Bereich ausserordentlich diirftig, wofiir auch methodologische Griinde verantwort-
lich sein diirften. Denn es wiren Zwillings- oder Adoptionsstudien angezeigt, deren
Durchfithrung aufwindig und komplex ist.

Aus piadagogischer Sicht fruchtbarer ist die Frage, welche psychologischen Pro-
zesse die hohe Bedeutung der Eltern erklidren konnen. Einen zentralen Stellenwert
nehmen offenbar die Bildungsaspirationen der Eltern ein. Spontan riickt das Eltern-
engagement bei den Hausaufgaben in den Blick (vgl. ausfiihrlicher Kapitel 3.3). Dabei
scheinen Art, Menge und Héufigkeit der Hausaufgaben eine eher geringe Verantwor-
tung fir den Schulerfolg zu haben (zum Beispiel Hascher & Bischof 2000, Trautwein,
Koller & Baumert 2001). Giinstiger ist eine autonomiefordernde, nicht direkte Unter-
stittzung der Eltern bei den Hausaufgaben (Wild 1999). In den letzten Jahren erhielt
ausserdem die Diskussion iiber den ausserschulischen Zusatzunterricht und die Schu-
lung der Kinder in der Familie (so genanntes «Home Schooling») gréssere Aufmerk-
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sambkeit, nicht zuletzt wegen der Unzufriedenheit einiger Eltern mit dem aktuellen
schulischen Angebot.

Helmke & Weinert (1997) haben basierend auf dem theoretischen und empiri-
schen Forschungsstand vier Funktionen des Elternverhaltens unterschieden: Stimula-
tion, Instruktion, Motivation und Imitation. Eltern stimulieren Lernprozesse als Ge-
sprachspartner, aber auch als Gestalter der Entwicklungsumwelt der Kinder. Sie lehren
direkt, indem sie den Kindern neues Wissen vermitteln. Sie motivieren Kinder durch
ihre Erwartungen 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
Erziehungsstil, welche sich an Baumrinds (1971) Klassifikation orientieren, replizier-
ten die Vorteile des autoritativen Erziehungsstils (Dornbusch, Ritter, Leiderman, Ro-
berts & Fraleigh 1987, Buri, Louisell, Misukanis & Miiller 1988, vgl. alternativ dazu
auch Grolnick & Ryan 1989, Wentzel, Feldman & Weinberger 1991). Ein autoritativer
Erziehungsstil ist durch eine Kombination von Wirme/Respekt sowie klare Fithrung
gekennzeichnet. Es wird aufgrund des Modells von Eccles, Adler, Futterman, Gofft,
Kaczala, Meece & Midgley (1983, Eccles Parsons, Adler & Kaczala 1982) vermutet,
dass Erwartungen, Werte und Attributionen von Eltern gegentiber ihren Kindern den
zentralen Erkliarungsansatz bilden. Die wenigen vorhandenen Studien legen nahe,
dass implizite Lehrererwartungen die Schiilerleistungen beeinflussen kénnen, be-
kannt geworden als Pygmalion-Effekt (Rosenthal & Jacobson 1974). Da die Eltern-
Kind-Beziehung in der Regel viel enger ist als die Lehrer-Schiiler-Bindung, kann ver-
mutet werden, dass dieser Effekt auch fiir Elternerwartungen gilt. Vielmehr diirften
Elternerwartungen das (Leistungs-)Verhalten des Kindes noch starker beeinflussen
(Reynolds & Gill 1994). Attributionen bestimmen das Verhalten der wahrgenomme-
nen Person dann besonders, wenn die Beziehung eng ist, wenn der Attribuierende
sympathisch, michtig, attraktiv ist (vgl. die zahlreichen sozialpsychologischen Unter-
suchungen im Bereich des «social influence», zum Beispiel Ubersicht in Witte 1989).
Weil sich Miitter nach wie vor deutlich hiufiger als Viter in der Schule engagieren,
dirfte tiberdies das Geschlecht der Hauptbezugsperson von Interesse sein. Eltern sind
in den Augen der Kinder sehr zentrale Bezugspersonen, deren Erwartungen und Zu-
schreibungen tiber Jahre und in hoher Intensitit wirksam sind. Eltern entwickeln Bil-
der ihrer Kinder, welche im Sinne von «self-fulfilling prophecies» verhaltenssteuernd
werden konnen. Vor allem die Leistungserwartungen der Eltern an ihre Kinder, gene-
rell die Eltern-Kind-Beziehung, scheinen bei Jugendlichen zentrale Bedingungen fiir
Schulerfolg darzustellen (Wild & Wild 1997). Es kann vermutet werden, dass deren
Stellenwert bei jiingeren Kindern noch grosser ist. Eltern setzen Leistungsstandards
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und Anspruchsniveaus. Sie attribuieren Erfolg oder Misserfolg ihrer Kinder internal,
das heisst mit deren Intelligenz oder Anstrengung, oder external, das heisst mit dus-
seren Begleitumstdnden.

Diese Konzepte und Befunde zeigen, welch vielfiltige Prozesse zwischen Eltern
und Schiilerleistungen ablaufen. Allerdings beziehen sich fast alle Studien auf den US-
amerikanischen Kontext, so dass gezeigt werden muss, inwiefern die Ergebnisse auch
auf die Schweizer Situation iibertragbar sind und welche Modifikationen gegebenen-
falls angezeigt sind. Als Arbeitshypothese wird von einer Replikation der US-ameri-
kanischen Befunde ausgegangen, wonach Elternattribute entscheidend erkliren, wie
unterschiedliche Schiilerleistungen zustande kommen.

2.3.2 Disziplinprobleme und Unterrichtsstérungen

Wie eingefiihrt, sollen neben den Schiilerleistungen auch Unterrichtsstorungen the-
matisiert werden, welche auf soziale Blockaden im Unterrichtsprozess hinweisen. Von
Unterrichtsstorungen sind Disziplinprobleme zu unterscheiden. Disziplinprobleme
bezeichnen Verhaltensweisen, die Regeln der Schule oder der Lehrperson verletzen.
Sie werden typischerweise von Lehrpersonen sanktioniert. Disziplinprobleme kon-
nen von den Schiilerinnen und Schiilern intendiert sein oder aufgrund von fehlender
Selbstkontrolle der Schiilerinnen und Schiiler als impulsives Verhalten auftreten. Un-
terrichtsstorungen sind hingegen nicht in der Perspektive der Lehrperson definiert,
sondern bilden Storungen in den Kommunikationsprozessen wahrend des Unter-
richts. Durch solche Storungen konnen Handlungen von Lehrpersonen und das Ler-
nen von Schiilerinnen und Schiilern beeintrichtigt werden.

Obwohl Unterrichtsstorungen und Disziplinprobleme fiir Lehrpersonen — vor
allem fiir Junglehrkrifte — eine grosse Belastung darstellen (Veenman 1984), sind sie
erstaunlich selten untersucht worden. Sie entstehen aus sozialen Konflikten im Kom-
munikationsprozess des Unterrichts. Dafiir konnen einzelne so genannte Problem-
schiiler, Langeweile, Unzufriedenheit mit dem Lehrangebot/der Lehrperson, Konflikte
in der sozialen Klassendynamik oder eine Kombination dieser Griinde verantwortlich
sein (vgl. Neuenschwander 2003b). Es muss im Einzelfall untersucht werden, welche
Griinde dafiir den Ausschlag geben.

Lehrkrifte betonen immer wieder die Bedeutung der Eltern beim Entstehen von
Unterrichtsstorungen. Insbesondere wird beklagt, dass die Eltern ihre Erziehungs-
pflichten unzureichend wahrnehmen, so dass die Kinder sich den Regeln der Schule
nicht unterwerfen kénnen/wollen und damit der Unterrichtsverlauf beeintrachtigt
werde (vgl. Positionspapier des Dachverbands der Lehrerinnen und Lehrer Schweiz
LCH). Lehrpersonen attribuieren Stérungen vor allem dann auf die Eltern, wenn sie
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die Disziplinprobleme nicht selber beseitigen kénnen, wenn es zu Plagen, Gewalt, Van-
dalismus zwischen den Schiilerinnen und Schiilern kommt. Konsequenterweise ver-
suchen Lehrpersonen mit solchen Attributionsmustern, Eltern verstirkt in den Unter-
richt einzubinden und ihnen Verantwortung fiir das Schiilerverhalten im Unterricht
zu tibertragen. Durch die Koordination der Bemiihungen soll die Erziehungswirkung
erhoht werden. Beispielsweise informieren sie die Eltern in einem Kontaktheft wo-
chentlich tiber vorgefallene Schwierigkeiten im Unterricht.

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 lasst hohere Fremdbestimmung zu. Méglicherweise verleite-
ten die kontinuierliche Schulkritik und die eigene Hilflosigkeit die Lehrpersonen dazu,
einen Teil der Verantwortung iiber das Unterrichtsgeschehen den Eltern zu delegieren.
Dabei erkliren sie Unterrichtsstorungen vor allem aus dem Verhalten von einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern (so genannten Problemschiilern) und weisen der sozia-
len Dynamik im Unterricht geringere Bedeutung zu. Es diirfte aber lohnenswert sein,
empirisch den Stellenwert der Eltern fiir das Entstehen von Unterrichtsstérungen zu
untersuchen, um eine wissenschaftliche Grundlage bereitzustellen, ob solche Attribu-
tionsmuster berechtigt sind oder nicht.

24  Chancengleichheit

Eine vierte Debatte, auf die Bezug genommen wird, orientiert sich an der Chancen-
gleichheit. Familien vermitteln Kindern sehr ungleiche Entwicklungs- und Bildungs-
voraussetzungen (vgl. oben). Immer wieder wird vor allem aus sozialdemokratischen
Kreisen von der Schule gefordert, dass sie diese Ungleichheiten beseitige: Die beruf-
lichen Chancen von Kindern sollen nur aufgrund ihres individuellen Potenzials und
ihrer Leistung und unabhingig von ihren familidren Ressourcen festgelegt werden.
Chancengleichheit setzt also Ungleichheit voraus. Kritisch ist die Frage, mit welchen
Mitteln und Ressourcen die Schule diese Forderung erfiillen soll. Oder auf die vorlie-
gende Problemstellung bezogen formuliert: Erhoht die Eltern-Lehrer-Zusammenar-
beit die Chancengleichheit oder reduziert sie diese? Oder wird die Chancengleichheit
durch die Elternzusammenarbeit nicht beeinflusst?

Der hohen Bedeutung der Eltern zur Erklirung von Schiilerleistungen steht
die Forderung nach sozialer Gleichheit gegeniiber, wonach Kinder unabhingig von
Schichtzugehorigkeit, Wohnort und Geschlecht, unabhingig von ihrer familidren Her-
kunft gleiche schulische und berufliche Chancen erhalten sollen (Ditton 1993). Schu-
len sollten demnach soziale Ungleichheit ausgleichen. Es erstaunt nicht, dass Schulen
diese hohe Forderung nicht wirklich umsetzen kénnen. Bereits das individuelle Poten-
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zial (Intelligenz, Personlichkeit usw.) entwickelt sich in Interaktion mit dem sozialen
Umfeld, 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 Chancengleich-
heit ungleiche Behandlung der Kinder bedeutet. Allerdings widerspricht ein solcher
Begriff der Chancengleichheit der Selektion, wonach die Schule nicht alle Kinder
gleich machen, sondern die Zuginge zu verschieden qualifizierten Anschlusslgsungen
verteilen soll. Die Schule miisste demnach nur einige bildungsbenachteiligte Kinder
kompensatorisch fordern und einige bildungsbevorzugte Kinder itberdurchschnittlich
wenig fordern. Ein solcher Begriff der Chancengleichheit scheitert nicht nur an sei-
ner Praktikabilitit, sondern ist paradox (vgl. etwa Heid 1988). Die hiufig praktizierte
Variante, wonach die Schule alle Kinder unabhingig von ihrer familidren Herkunft
gleich zu behandeln trachtet, ist wohl konsensfihig, vermag aber soziale Ungleichhei-
ten nicht oder nur begrenzt zu reduzieren.

Traditionell wurden vor allem Miadchen, Kindern mit Migrantenbiografie sowie
Kindern auf dem Land schlechtere Chancen attestiert (vgl. ausfiihrlich Ditton 1993).
Bei Midchen hat sich dies aber insofern verandert, als die schulischen Leistungen von
Midchen in den meisten Schulfichern und in allen Stufen besser als diejenigen der
Knaben sind. Die Maturitidtsquote unterscheidet sich neuerdings nicht mehr nach Ge-
schlecht. Vom Ansteigen der Maturitidtsquote konnten insbesondere die Mddchen pro-
fitieren. Dies gilt im Unterschied zur deutschen Bildungsexpansion der 1970er Jahre,
welche die Chancengleichheit nicht substanziell verandern konnte. Einzig bei den ho-
heren wissenschaftlichen 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 vorgeriickt, so
dass die Ungleichheit tendenziell abgenommen hat.

Bei den Migrantinnen und Migranten missen zwei Gruppen unterschieden wer-
den: Fliichtlinge haben weiterhin geringere Chancen einer schulischen Karriere und
des beruflichen Aufstiegs. Daneben gibt es in der Folge der Globalisierung von Wirt-
schaft und Wissenschaft hoch ausgebildete Migranten in Kaderpositionen, die vor al-
lem aus westlichen Liandern stammen und die ihren Kindern in der Regel sehr gute
Ausbildungen ermdglichen konnen. Es sind also vor allem die Migrantinnen und Mi-
granten der Unterschicht, welche erhebliche Bildungsbenachteiligungen aufweisen.

Hingegen finden sich weiterhin trotz hoher Mobilitit Bildungsbenachteiligungen
der Landbevolkerung, da Kinder vom Land geringere Chancen fiir eine héhere Bildung
aufweisen als Kinder aus der Stadt. Die geografische Distanz zwischen Wohnort und
Schulort ist weiterhin ein Kriterium, eine hohere Bildung nicht in Betracht zu ziehen.
Die Frage der Chancengleichheit wird im Hinblick auf Elternmitwirkung und Eltern-
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Lehrer-Zusammenarbeit virulent. Einerseits kann vermutet werden, dass bildungsbe-
nachteiligte Eltern wie zum Beispiel Migranteneltern mit geringem Wissen tiber die
schweizerische Schule von einer intensiven Zusammenarbeit profitieren konnten, weil
sie damit zusétzliche schulbezogene Informationen erhalten, welche die anderen El-
tern in der Regel bereits besitzen. Durch eine intensive Zusammenarbeit mit diesen
Eltern konnte entsprechend die Chancengleichheit erhoht werden (Kompensations-
these). Umgekehrt kann die These formuliert werden, dass bildungsnahe Eltern, das
heisst Eltern mit positiven eigenen Schulerfahrungen und erheblichen Kenntnissen
iiber die Schule, von der Zusammenarbeit stirker profitieren als bildungsferne Eltern.
Sie konnen ihre Interessen stirker einbringen und ihr Kind kann von den gewonne-
nen Informationen stirker profitieren als Kinder von bildungsfernen Eltern. Kritisch
diirfte iiberdies die erhohte Elternmitwirkung bei der Schiilerbeurteilung sein, weil
bildungsnahe Eltern ihre Erwartungen eher durchsetzen und Lehrpersonen eher bei
der Leistungsbeurteilung beeinflussen konnen. Insofern verstirkt die Zusammenar-
beit die Chancenungleichheit (Ungleichheitsthese).

Es kann das Fazit gezogen werden, dass die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit ei-
nen kritischen Prozess beim Entstehen von Bildungsbevorzugungen beziehungswei-
se -benachteiligungen darstellt. In dieser Zusammenarbeit kommen Ungleichheiten
zwischen den Familien direkt zum Tragen. Je stirker sich die Zusammenarbeit auf die
Schiilerleistungen auswirkt, desto kritischer wird die Gestaltung der Zusammenar-
beitsformen, um Chancenungleichheit nicht zu verstirken.

25 Konzepte der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit

In diesem Kapitel soll auf der Grundlage der vier eingefiihrten Problemzonen auf
Konzepte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit eingegangen werden. Damit wird der
Blick von tibergeordneten theoretischen Diskussionen auf die Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit konkretisiert. Sie bildet eine Art Verbindung dieser Systeme und hat eine
eigene Qualitit. Es ist besondere Theoriearbeit notig, weil die Frage in der wissen-
schaftlichen Literatur bisher vernachlissigt worden ist und weil die Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Lehrpersonen besonders schwierig zu konzipieren ist. Dabei sol-
len zuerst Konzepte aus der Literatur referiert werden. Danach wird unsere Arbeitsde-
finition eingefiihrt, auf deren Grundlage die weitere Argumentation entwickelt wird.
Es wird die Rede von den Eltern sein, obwohl die Miitter haufiger mit Lehrpersonen
zusammenarbeiten als Viter und obwohl sich die Eltern in ihren Einstellungen keines-
wegs immer einig sind. Diese innerfamilidre Differenzierung muss zur Vereinfachung
der komplizierten Diskussion unterschlagen werden und sollte in zukiinftigen Studien
genauer analysiert werden.
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2.5.1 Friihere Arbeiten und Anséatze

Spitestens seit der Reformpiddagogik wurden Konzepte zur Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit entwickelt (Uberblick in Melzer 1985). Beispielsweise erwarteten Wal-
dorf-Schulen seit ihrer Griindung ein hohes Engagement der Eltern bei Schulanldssen
(zum Beispiel Schultheater, Schulfriihstiick usw.). Die Schule sollte damit stirker in
den Lebenszusammenhang der Kinder integriert werden. Seither ist eine umfangrei-
che praxisbezogene Ratgeberliteratur zur Zusammenarbeit von Lehrpersonen und El-
tern entstanden (zum Beispiel Konig 1982, Leist 1986, Dusolt 1993, Hughes, Wikeley
& Nash 1994, Reichgeld 1994, Hennig & Ehinger 1999, Riiegg 2001). Diese Literatur
besteht vor allem aus Erfahrungsberichten von Eltern und Lehrpersonen und enthilt
zahlreiche Ratschldge, wie die Zusammenarbeit optimal zu gestalten sei. Die Emp-
fehlungen sind aber nicht systematisch tiberpriift oder evaluiert worden. Es ist daher
offen, ob sie tatsichlich zu einer Verbesserung der Zusammenarbeit beitragen und was
iiberhaupt eine gute Zusammenarbeit bedeutet. Sie berticksichtigen iiberdies kaum
die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die sich im Zuge der gesellschaftlichen
Modernisierung verandert haben. Insbesondere wird in der Regel das Verhiltnis von
Schule und Familie selten grundsitzlich reflektiert.

In der Schweiz konzentriert sich die padagogische Diskussion im Themenkreis der
kindbezogenen Elternarbeit weitgehend auf Fragen, (1) wie sich (in reformpédagogi-
scher Tradition) die Eltern in die Schule einbringen kénnen, (2) wie die Einschulung
der Kinder optimiert werden kann, (3) wie die Schule Stufeniibertritte 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
organisiert werden konnte. Diese Fragen werden in der Regel erfahrungsbasiert disku-
tiert und sind weder wissenschaftlich untersucht noch evaluiert (vgl. etwa Hennig &
Ehinger 1999). Sie werden traditionell in der Unterstufe, teilweise im Vorschulalter
(Lanfranchi 2002), intensiver gefiihrt als in der Mittel- und Oberstufe. Die Eltern-
Lehrperson-Zusammenarbeit erhilt bei der Einschulung der Kinder Bedeutung, um
den Schuleintritt des Kindes zu erleichtern (Nickel 1990), indem durch Absprachen
zwischen Eltern und Lehrpersonen das Kind beim Ubergang zwischen Familie und
Schule unterstiitzt wird. Daneben ist die Zusammenarbeit im Kanton Bern vor allem
bei schulischen Ubertritten (Selektion in die Sekundarstufe I) gesetzlich festgeschrie-
ben und entsprechend hiufig.

Vor allem in den USA ist seit dem Report von Coleman et al. (1966), welcher auf
die grosse Bedeutung der Eltern fiir den Schulerfolg der Kinder hingewiesen hat, und
aufgrund lauter Schulkritik eine intensive Debatte zum Elterneinbezug («parental in-
volvement») lanciert worden. Unzihlige Programme wurden entwickelt, und immer
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wieder wurde auch evaluiert, wie die Eltern sich verstirkt fiir ihre Kinder engagieren
kénnen. Manche Programme richteten sich auf die Unterstiitzung der Eltern bei den
Hausaufgaben, auf die Frage, wie bildungsferne Eltern sich verstarkt fiir die Schule en-
gagieren konnten, wie die Elternschaft untereinander in engeren Kontakt treten konnte,
wie die Freiwilligenarbeit der Eltern fiir die Schule verstirkt und wie die Lehrer-Eltern-
Kommunikation verbessert werden kann (Ubersicht in Henderson & Mapp 2002). Mit
einem hoheren Elternengagement erhoffte man sich die Verbesserung der Schule ohne
Folgekosten. Eltern sind in der Regel am Schulerfolg ihrer Kinder interessiert und bereit
zu deren Forderung. Durch den Elterneinbezug sollten sie ihre Bemiithungen mit den
schulischen Anliegen abstimmen und optimieren kénnen. Zudem sollten piadagogische
Interventionen koordiniert werden, so dass sie effektiver wiirden. Die traditionelle Be-
griindung fiir den Einbezug der Eltern war, dass die Schiilerinnen und Schiiler auf diese
Art bessere Leistungen erbringen konnten. Anhand von Beispielen aus den USA sollen
Formen von Familien-Schule-Verbindung stichwortartig illustriert werden:

e Elternbildung, welche die ausserschulische Bildung der Kinder indirekt unter-
stiitzt (zum Beispiel Besuch von kulturellen Veranstaltungen, Bibliothek usw.)

*  Entwicklungsforderliche familidfre Umwelt (zum Beispiel TV-Konsum und Ta-
gesablauf strukturieren)

e Vorbilder in der Familie, welche zu schulischer Bildung ermutigen und den Wert
von Bildung bestitigen

e Elternunterstiitzung des Kindes (emotional oder kognitiv, Leistungserwartungen
an die Kinder formulieren usw.)

e  Unterstiitzung bei den Hausaufgaben durch die Eltern

e Eltern-Kind-Kommunikation iiber die Schule (zum Beispiel Beratung tiber Schul-
lautbahnentscheidungen, Schulprobleme usw.)

e Schule-Familie-Kommunikation (zum Beispiel konkrete Eltern-Lehrer-Gespri-
che)

e Elternbeteiligung an Schulanlissen

e Eltern als (bezahlte) Tutoren in Schulprogrammen

e Elterneinbezug in Schulreformprojekten

Diese Programme lassen sich nach verschiedenen Kriterien strukturieren. Eccles &
Harold (1996) unterscheiden drei Niveaus des Elterneinbezugs in die Schule: (1) Die
kindbezogene Elternarbeit bezieht sich auf die Teilnahme der Eltern an Sitzungen in
der Schule, Beurteilungsgesprachen, Telefongesprichen, Elternbesuchstagen usw. und
ist auf die Forderung des einzelnen Kindes fokussiert (individuelle Ebene). (2) Eltern
konnen ihr Schulengagement auf Bereiche ausdehnen, welche sich nicht nur auf das
eigene Kind beziehen: Hilfe bei Klassenausfliigen, freiwillige Mitarbeit im Unterricht
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oder bei Schulanlissen, Mitarbeit im Klassenrat, Elternabend usw. (Klassenebene). Die
Zusammenarbeit auf dieser Ebene soll dazu beitragen, eine hohe Unterrichtsqualitit
sicherzustellen, indem Eltern die Lehrperson bei ihrer Arbeit unterstiitzen, aber auch
die eigenen Anspriiche einbringen. (3) Eher politisch und strukturell ist der formale
Einbezug der Eltern im Elternrat der Schule (institutionelle Ebene). Er wird in der Re-
gel mit Anliegen wie Demokratisierung der Schule und starkere Einbindung der Eltern
als Kunden begriindet und soll zur Steigerung der Qualitit der Institution Schule bei-
tragen (zum Beispiel Scheerens & Bosker 1997), aber auch die Akzeptanz der Schule
gegeniiber den Eltern sicherstellen.

Eine andere Strukturierung schlugen Epstein, Coates, Salinas, Sanders & Simon
(1997) aufgrund intensiver, langjihriger Entwicklungs- und Forschungsarbeit mit ei-
ner Typologie vor:

e Typ 1: Familien werden in ihren Fihigkeiten zur Kindererziehung unterstiitzt, das
Verstindnis fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen wird geférdert.
Familienbedingungen werden geschaffen, welche die Kinder in jedem Alter unter-
stiitzen.

* Typ 2: Kommunikation mit Familien iber Schulprogramme, Schulkonzepte,
Schulleitbilder und den Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler durch ef-
fektive Schule-Elternhaus-Kommunikation.

*  Typ 3: Die Strategien verbessern, um Familien als Freiwillige in die Schule einzu-
beziehen, um die Schiilerinnen und Schiiler und die schulische Arbeit zu unter-
stlitzen.

*  Typ 4: Familien mit ihren Kindern in Lernaktivititen zu Hause einbeziehen. Dazu
gehoren die Unterstiitzung der Hausaufgaben und andere schulleistungsbezogene
Aktivitaten und Entscheidungen.

*  Typ 5: Familien als Partner zu Schulentscheidungen einschliessen.

e Typ 6: Ressourcen und Dienstleistungen fir Familien, Schiilerinnen und Schiiler
sowie die Schule mit Wirtschaftsunternehmungen, Betrieben und anderen Grup-
pen in der Schulgemeinde koordinieren. Umgekehrt erbringt die Schule Dienst-
leistungen fiir 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 ansatz-
weise in der Schweiz zu finden. Allerdings werden in der Schweiz Eltern nur selten
in der Betreuung der Hausaufgaben beziehungsweise der Schulung des Kindes zu
Hause unterrichtet. Ebenfalls weitgehend unbekannt ist Typ 6, was gelegentlich Ge-
meindepidagogik genannt wird. Dieses Konzept bezeichnet die Vernetzung der Schu-
le in einer Schulgemeinde, indem es zu Koordinationen zwischen Schule, Familien
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und Wirtschaftsbetrieben kommt. In der Schule werden Dienstleistungen fiir Kinder
zusitzlich zum Unterricht (Beratung, Freizeitanimation, drztlicher Dienst) und Be-
ratungsangebote fur Eltern (Schulpsychologischer Dienst) eingerichtet. Personen aus
der Gemeinde konnen sich als Freiwillige zusitzlich zu professionell Tatigen an diesen
Dienstleistungen beteiligen (vgl. Kapitel 3). Die Schulanlage wird zum Zentrum fir
Kinderfragen wihrend sieben Tagen pro Woche (vgl. Dryfoos 2000).

Die Wirksambkeit der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit ist in den USA griind-
lich und zu allen sechs beschriebenen Typen der Zusammenarbeit untersucht worden.
Aus Europa und vor allem aus der Schweiz sind nur wenige Studien bekannt. Fast alle
Studien basieren auf querschnittlichen Korrelationsanalysen. Wihrend viele Studien,
welche das Ziel verfolgten, die Eltern in die Schule einzubinden, dieses Ziel auch er-
reichten, sind die Befunde inkonsistent bei der Frage, ob die Eltern-Lehrperson-Zu-
sammenarbeit die Schiilerleistungen steigert (zum Beispiel Keith, Reimers, Fehrmenn,
Pottebaum & Aubey 1986, Bempechat 1990, Eccles 1993, Grolnick & Slowiaczek 1994,
Griffith 1996, Watkins 1997, Uberblick zum Beispiel in Henderson & Mapp 2002).
Ob Effekte gefunden worden sind, hingt wesentlich von der Art des Programms ab,
wie die Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit organisiert worden ist. Moglicherweise
ist der Zusammenhang zwischen Merkmalen der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit
und der Schiilerleistung im Fach Deutsch stirker als in Mathematik (Epstein 1991).
Zahlreiche Studien berichten negative Korrelationen zwischen der Hiufigkeit der El-
tern-Lehrperson-Zusammenarbeit und Schiilerleistungen (Watkins 1997, Downey
2002, Schweiz: Riiesch 1998): Schwache Schulleistungen bilden offenbar den Anlass zu
intensiver Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit (kompensatorische Funktion). Grol-
nick & Ryan (1989) sowie Grolnick & Slowiaczek (1994) zeigten, dass die Haufigkeit
des Schulbesuchs durch die Eltern sich auf die Schiilermotivation und die Schiilerleis-
tung 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 Eltern-
einbezug in der Schweiz wenig elaboriert und nicht evaluiert worden sind. Die ame-
rikanischen Programme sind zwar weit entwickelt, doch konnte ihre Bedeutung fiir
die Leistungen der Kinder nicht schliissig belegt werden — die Ergebnisse der Studien
sind inkonsistent. Generell leidet die Debatte unter einer unklaren Begrifflichkeit, was
Elterneinbezug («parental involvement»), Elternmitbestimmung, Elternmitwirkung
oder Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit meint. Insbesondere ist die Funktion der Zusam-
menarbeit Familie-Schule unklar. Nicht zuletzt werden die unerwiinschten Nebenef-
fekte eines hohen Elterneinbezugs kaum thematisiert (Chancengleichheit, Konflikte).
Es wird die Arbeitsthese formuliert, die tiberpriift werden muss, dass die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit in erster Linie mit Erscheinungen der gesellschaftlichen Modernisierung
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begriindet werden muss und aus einer politischen Debatte zur Schulkritik resultiert, aber
nur sekunddr zur Qualititssteigerung der Schule beitrigt. Die Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit erfiillt nach dieser These die wichtige Funktion der Akzeptanzsicherung
der Schule in der Offentlichkeit in dem Sinn, als Eltern und Kinder ihre Interessen
einbringen konnen.

2.5.2 Unser Ansatz

Auf der Basis der formulierten Arbeitsdefinitionen und Thesen soll nun unser Konzept
der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit eingefithrt werden. Eine erste Herausforderung
bildet auf dem Hintergrund des systemtheoretischen Ansatzes die Definition der Zu-
sammenarbeit von Personen aus verschiedenen sozialen Systemen. Zusammenarbeit
als Form von Kommunikation bedingt geteilte Referenzen, eine gemeinsame Sprache,
die eine Verstindigung tiberhaupt erst ermoglichen. Eine solche Sprache ist zwischen
System und Umwelt per definitionem nicht gegeben, denn nur ein gemeinsames Be-
zugssystem kann diesen Rahmen abgeben. Das Problem kann konzeptuell auf zwei
Arten gelost werden:

Definition

Eltern-Lehrer-Gespriche beziehen sich auf Referenzen weder aus der Schule/dem Un-
terricht noch aus der Familie, sondern auf das relativ abstrakte, iibergeordnete Er-
ziehungssystem. Die Sprache muss demnach auf alltagssprachlich definierte Begriffe
referenzieren, die unprizis gefasst sind.

Linger dauernde Kommunikationssequenzen ermoglichen den Aufbau so ge-
nannter konsensueller Kreise (vgl. aus der Biologie: Maturana 1985). Wenn Menschen
iiber langere Zeit miteinander kommunizieren, konnen sie ihre Wahrnehmungen, Er-
fahrungen und ihr Wissen so aufeinander abstimmen, dass das gegenseitige Verstind-
nis erhoht wird. Denn Wissen wird elaborierter und griindlicher vernetzt, wenn sich
die Gruppenmitglieder in ihrer Interaktion immer wieder gegenseitig irritieren. Die
Interaktion zwischen Personen bildet eine Form von Wissensvalidierung. Es entsteht
in der Gruppe ein Konsens, wie ein Problem betrachtet und gelost werden kann. Da-
mit wird eine Basis fiir eine missverstindnisarme, effektive Zusammenarbeit aufge-
baut (vgl. dazu auch Aurin 1990). Allerdings bedingen solche «Kreise des Konsenses»
langere Kommunikationssequenzen.

Perspektivendifferenz
Bereits wurde angedeutet, dass die Kommunikation nicht nur aufgrund unterschied-
licher Rollen erschwert wird, sondern auch aufgrund verschiedener Wahrnehmungs-



42 Schule und Familie — was sie zum Schulerfolg beitragen

perspektiven (Randoll 1997). Eltern und Lehrpersonen reprisentieren verschiedene
Systeme. Daraus folgt, dass Jugendliche in Familie und Schule mit sehr unterschied-
lichen Einstellungen und Werten konfrontiert werden (vgl. auch Kapitel 3). Wahrend
Eltern die Entwicklung ihres Kindes am Herzen liegt, meint das Klassenprinzip, an
dem sich viele Lehrpersonen orientieren, die Gleichbehandlung der Schiilerinnen und
Schiiler. Wahrend die Eltern in der Regel eine umfassende Erziehung ihres Kindes
verfolgen, unterstiitzen Lehrpersonen im Unterricht den fachlichen Lernprozess und
den Wissensaufbau. Diese zwei Beispiele veranschaulichen die Unterschiedlichkeit der
Aufgaben von Eltern und Lehrpersonen.

Die verschiedenen Werte und Perspektiven bergen die Gefahr von Missverstind-
nissen, je mehr Eltern und Lehrpersonen Forderungen an den jeweils anderen Lebens-
bereich erheben (vgl. oben). Solche Forderungen kénnen als Grenzverletzungen und
Kompetenziibergriffe interpretiert werden. Beispiele dafiir sind, wenn die Eltern die
Unterrichtsgestaltung der Lehrperson unaufgefordert zu beeinflussen suchen oder
wenn Lehrpersonen die Situation in der Familie unaufgefordert verdandern wollen. Sol-
che Grenziiberschreitungen besitzen ein erhebliches Konfliktpotenzial und konnen die
Vertrauensbasis zwischen Eltern und Lehrperson bedrohen. Vor diesem Hintergrund
wird verstandlich, dass Elternarbeit fiir viele Lehrpersonen eine Belastung darstellt.

Strukturell sind die beiden Systeme Schule und Familie gleichberechtigt. Beide
iiben unersetzbare Funktionen aus. Der Status von Lehrpersonen und Eltern kann
entsprechend nur im Rahmen des tibergeordneten Erziehungssystems verglichen wer-
den. Lehrpersonen haben den Status von Professionalitit, die Eltern sind hingegen die
Hauptverantwortlichen fur ihre Kinder. Vor diesem Hintergrund besitzen Lehrperso-
nen und Eltern den gleichen Status, und daher wird der Begriff der Zusammenarbeit
(oder Kooperation) dem der Elternmitwirkung oder Mitbestimmung vorgezogen.
Mit zunehmender Schulkritik sinkt aber der 6ffentliche Status der Lehrerprofession
und Laien beanspruchen Mitsprache. Durch die Organisation der Eltern in Eltern-
riten vermogen sie ihre Interessen gegeniiber der Schule verstirkt anzubringen und
durchzusetzen. Dies mag ein Grund dafiir sein, dass bei der Griindung von Elternriten
oft von Elternmitwirkung, das heisst der Mitgestaltung der Schule durch die Eltern,
gesprochen wird.

Allerdings beeinflusst diese Debatte die Elternmotive zur Zusammenarbeit mit
Lehrpersonen. Eltern klagen zwar in der Regel einerseits, keine Zeit fiir eine intensi-
ve Lehrerzusammenarbeit aufbringen zu konnen (vgl. auch Kapitel 5.4). Andererseits
interessieren sie sich typischerweise dafiir, wie sie ihrem Kind im Unterricht optima-
le Lernbedingungen schaffen und wie sie ihr Kind optimal unterstiitzen konnen. Sie
sind motiviert, mit Lehrpersonen zusammenzuarbeiten, weil sie damit die Situation
ihres Kindes zu verbessern hoffen oder weil sie ein Problem ihres Kindes alleine nicht
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losen konnen (zum Beispiel Leistungsproblem, soziale Probleme im Unterricht, gros-
ses personliches Problem des Kindes, welches auch den Schulbereich tangiert, usw.).
Die Motive der Lehrpersonen sind mit dem Unterstiitzungsmotiv der Eltern insofern
kompatibel, als sie sich von der Elternarbeit Erleichterungen in ihrer Unterrichtsfiih-
rung erhoffen.

Praktisch beginnt die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in der Regel zu Beginn
eines Schuljahres. In unverkrampftem Rahmen kann Vertrauen aufgebaut werden,
welches beim Auftreten unerwiinschter Situationen eine Basis fiir die Problemlosung
bildet. Dafiir organisiert die Schule immer hiufiger Elternabende oder Schulanlis-
se mit Festcharakter am Schuljahranfang, welche den Aufbau positiver Beziehungen
zulassen. Kindbezogene Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit wird demnach so defi-
niert, dass aufgrund von kindbezogenen Anldssen Eltern und Lehrpersonen fiir eine
gewisse Zeit miteinander kommunizieren. Wenn die Zusammenarbeitssequenz nicht
von iibergeordneter Instanz verfiigt wird (Schulleitung, gesetzlich vorgeschriebene
Gespriche, obligatorische Ubertrittsgespriche usw.), geht ihr in der Regel ein kind-
bezogener Anlass voraus. Weil sich die Zusammenarbeit auf einen relativ allgemeinen
Referenzrahmen, das Erziehungssystem, beziehen muss, miissen am Anfang «Kreise
des Konsenses» gezogen werden (vgl. oben). Dazu gehort ein themenbezogener In-
formationsaustausch respektive die Erarbeitung gemeinsamer Problemdefinitionen.
Handlungsziele und Handlungspline, aber auch kognitive und emotionale Prozesse
der Handlungsregulation von Lehrpersonen und Eltern miissen aufeinander so weit
als notig abgestimmt werden. In vielen Fillen geht die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
nicht tber diese Phase der Abstimmung hinaus, da beide Parteien diese Anpassun-
gen in ihrem System umsetzen miissen. Das heisst, Vereinbarungen zwischen Eltern
und Lehrpersonen miissen diese in ihrem Kontext realisieren, gegebenenfalls gegen
die Interessen von Personen (Ehepartner, Kindesinteressen) durchsetzen, welche im
Eltern-Lehrer-Gesprich nicht anwesend waren (zum Beispiel abwesender Elternteil,
Geschwister, Mitschiiler und andere). Denn Eltern reprisentieren die Familie nicht
vollstindig, wie auch eine Lehrperson die Schule nicht umfasst, hochstens deren Inte-
ressen vertritt. Entsprechend konnen zum Beispiel Lehrpersonen aufgrund eines El-
terngesprachs ihren Unterricht nicht neu organisieren.

Funktionen der Elternarbeit

Die Analyse der Motive von Eltern und Lehrpersonen zur Zusammenarbeit weist auf
verschiedene zugrunde liegende Funktionen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit hin.
Dabei handelt es sich um Funktionen des iibergeordneten Erziehungssystems. Sie las-
sen sich im Sinne von Hypothesen, die empirisch zu priifen sind, nach den vier einge-
fithrten Themenfeldern strukturieren:
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1. Gesellschaftliche Modernisierung: In einem liberalisierten Schulwesen erhilt die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die Funktion, die Akzeptanz der Schule in der Eltern-
schaft und allenfalls der weiteren Offentlichkeit zu erhalten und zu stirken. Aus Sicht
der Lehrpersonen wird die Elternarbeit zu einer Strategie, die Akzeptanz fiir die Schule
und die eigene Unterrichtspraxis zu erhéhen. Aus Sicht der Eltern ist die Eltern-Leh-
rer-Zusammenarbeit ein Mittel zur Mitbestimmung tiber Schul- und Unterrichtspro-
zesse. Im Rahmen dieser Zusammenarbeit konnen Eltern ihre Interessen einbringen
und versuchen, fiir ihr Kind optimale Rahmenbedingungen zu schaffen.

2. Systemtheorie: In systemtheoretischer Optik erhilt die Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit die Funktion der Innovation. Indem Eltern versuchen, ihre Anliegen in
die Schule einzubringen, wird die Schule zu Entwicklung und Anpassung motiviert.
Umgekehrt konnen Lehrpersonen tiber die Elternarbeit versuchen, die Entwicklungs-
umfelder der Kinder zu verbessern, indem sie Inputs zur Familienentwicklung geben
(Elternbildung). Dabei miissen die Systemgrenzen beachtet werden.

3. Schulqualitit: Aus Sicht der Schulqualititsdebatte erhilt die Eltern-Lehrer-Zu-
sammenarbeit die Funktion, optimale Forderbedingungen fiir die Kinder herzustel-
len, indem die Erziehungs- und Bildungsbemiihungen von Eltern und Lehrpersonen
koordiniert und abgestimmt werden. Zum Beispiel kann bei Leistungsproblemen des
Kindes durch die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit versucht werden, gemeinsam die
Entwicklungsbedingungen zu verbessern. Oder Lehrpersonen informieren Eltern tiber
die verwendeten Lehrmittel, so dass die Eltern auf Wunsch ihr Kind zu Hause gezielter
erganzend schulen konnen. Die referierten Befunde weisen aber darauf hin, dass die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit diese Funktion moglicherweise nur in geringem Aus-
mass oder gar nicht erfiillen kann.

4. Chancengleichheit: Durch Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit kann versucht wer-
den, die Chancengleichheit von benachteiligten Kindern zu verbessern. Dabei sollte
man aber nicht hinter die bereits dargestellte Paradoxie zurtickfallen, die im Begriff
der Chancengleichheit steckt. Denn moglicherweise erhoht die Eltern-Lehrer-Zusam-
menarbeit — wie gezeigt worden ist — gerade die Chancenungleichheit. Insofern kénnte
die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit faktisch gerade die umgekehrte Wirkung haben,
als intendiert ist.

Ausgehend von den vier eingefithrten Problemfeldern konnen also vier verschie-
dene, sich ergianzende Funktionen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit abgeleitet wer-
den. Mit diesen Funktionen kann der Zweck konkreter Konzepte der Zusammenarbeit
kategorisiert werden. Ein Konzept kann den Schwerpunkt der Akzeptanzsicherung ha-
ben, die Entwicklungsbedingungen des Kindes zu verbessern versuchen oder eine der
anderen beschriebenen Funktionen ins Zentrum stellen. Mit dieser Strukturierung in
vier Funktionen kénnen Schulen Massnahmenpakete entwickeln, mit welchen Strate-
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gien sie die einzelnen Funktionen erfiillen wollen. Die Ergebnisse zu den Funktionen
zeigen, inwiefern sich eine intensive Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit lohnt. Wie weit
die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit diese Funktionen einlgsen kann, ist eine empiri-
sche Frage und soll in der weiteren Argumentation durch die Prisentation von empi-
rischen Daten gezeigt werden. Einschrinkend soll schon jetzt darauf hingewiesen wer-
den, dass mit dem vorliegenden querschnittlichen Forschungsdesign die Frage nicht
untersucht werden konnte, inwiefern die Zusammenarbeit Entwicklungsprozesse in
Familie und Schule auslosen 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
ausfiihrlicher Kapitel 5.4). Diese Mittel sind fiir die Erfiillung aller vier Funktionen
notwendig und tragen zur Losung von Problemen durch Zusammenarbeit bei. Die
empirische Analyse wird iiberdies zeigen miissen, ob mit diesem Ansatz die strukturell
bedingten Konflikte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit gelost werden kénnen und
die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit eine zwar vielleicht bescheidene, aber nutzbrin-
gende Funktion erhilt.

Die Ergebnisdarstellung wird aber nicht nach diesen vier Hypothesen struktu-
riert. Denn die Untersuchung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit bildet nur eine
Teilfragestellung dieser Untersuchung (Kapitel 5). Es soll hingegen in der folgenden
Argumentation das Verhiltnis von Eltern und Schiilerleistungen beziehungsweise Un-
terrichtsstorungen im Zentrum stehen. Eltern dirften nicht nur durch die Zusam-
menarbeit mit Lehrpersonen Schiilerleistungen und Unterrichtsstorungen beeinflus-
sen. Vielmehr wird zuerst grundsitzlich zu untersuchen sein, wie die Kontexte Schule
und Familie zueinander stehen (Kapitel 3) und wie die Eltern einen direkten Einfluss
auf ihre Kinder im Unterricht ausiiben (Kapitel 4).






3 Differenzen zwischen Schule und Familie

31 Prinzipielle Differenzen

Familie und Schule ist gemeinsam, dass sie zentrale Sozialisationsinstanzen des Kin-
des sind. In beiden sozialen Systemen spielt das Kind eine herausragende Rolle. Viele
Titigkeiten der in den beiden Systemen agierenden Menschen sind auf die Forderung
und Entwicklungsunterstiitzung der Heranwachsenden ausgerichtet. Neben dieser
Gemeinsamkeit gibt es wesentliche Unterschiede. Aus systemtheoretischer Sicht sind
Differenzen zwischen Familie und Schule beztiglich der Funktion, Struktur und Pro-
zesse beschreibbar. Sie stehen in Kapitel 3 im Vordergrund.

Ankniipfend an die Diskussion in Kapitel 2.2 wird in Kapitel 3.2 zuerst in bil-
dungssoziologischer Sicht eine ndhere Beschreibung der Funktionen der beiden Insti-
tutionen vorgenommen. Beide soziale Systeme, Familie und Schule, beschiftigen sich
mit dem Kind, jedoch mit unterschiedlichen Funktionen sowie rdumlich und zeitlich
getrennt. In Kapitel 3.3 werden empirische Ergebnisse zur Grenze zwischen Familie
und Schule dargestellt und im Fazit (Kapitel 3.4) die Notwendigkeit eines addquaten
Umgangs mit ihnen im Hinblick auf die Zusammenarbeit von Schule und Familie
diskutiert.

Nebst Unterschieden, die vor allem der theoretischen Kldrung verpflichtet sind,
gibt es eher praktisch begriindete. Dazu gehoren Wahrnehmungsdifferenzen zwischen
Familie und Schule. In Kapitel 2.2 wurde bereits darauf hingewiesen: Menschen aus
unterschiedlichen Systemen nehmen unterschiedliche Perspektiven ein und betrach-
ten und bewerten Wirklichkeit unterschiedlich. Referenzen oder Normen, auf die sich
Einschitzungen von Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern und Eltern beziehen,
konnen sich aufgrund ihrer unterschiedlichen Lebenssituationen und Funktionen er-
heblich unterscheiden und in Dialogen des Alltags gleichsam aufeinander prallen. Das
soll an einem Beispiel illustriert werden: Das Einmaleins spielt in der Schule, aber
auch in vielen Familien eine Rolle. Funktional gesehen besteht ein wesentlicher Unter-
schied: In der Schule ist das Thema des Einmaleins Element eines verordneten Qualifi-
kationsprozesses, dessen Inhalte im Lehrplan festgeschrieben sind. In der Familie kann
das Einmaleins durchaus auch eine Rolle spielen, aber es beizubringen wird nicht als
eine zentrale Aufgabe der Familie betrachtet. Wenn es durch das Kind wider Erwarten
der Eltern zum Beispiel beim Einkaufen oder im Spiel nicht addquat eingesetzt werden
kann, beriihren sich die beiden Systeme. Es ergeben sich zum Beispiel die folgenden
Fragerichtungen:
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«Nehmt ihr die 6er-Reihe in der Schule denn nicht durch?» Dahinter steckt die
normative Frage, ob der Sachverhalt im Aufgabenbereich der Schule liegen sollte.

«Ihr tibtin der Schule das Schnellrechnen halt zu wenig!» In dieser Aussage kommt
die empirisch-deskriptive Frage beziehungsweise Feststellung zum Ausdruck, dass die
Schule die Norm «Beherrschen des Einmaleins» nicht erreicht.

Die normative Frage bringt zum Ausdruck, inwiefern die Bearbeitung eines The-
mas in der Schule erwartet wird. Der Sachverhalt wird als schulische Norm betrachtet,
weil er eine Forderung an die Schule ausdriickt. Die empirisch-deskriptive Frage hinge-
gen thematisiert nicht in erster Linie einen Sachverhalt als Norm, sondern deren Aus-
pragung. Im Vordergrund des Interesses ist die tatsichliche Erfiillung eines Anspruchs,
nicht die Norm. Normative und empirisch-deskriptive Fragen lassen sich auch aus
der Perspektive der Schule formulieren. Das geschieht etwa dann, wenn Lehrpersonen
Unterstiitzungserwartungen an Eltern formulieren (normativer Aspekt) oder fehlende
erzieherische Vorleistungen beklagt werden (empirisch-deskriptiver Aspekt).

In der Schulung der Kinder treffen sich 6ffentliches und privates Leben. Aufgrund
der jeweiligen strukturellen, funktionalen und prozesshaften Unterschiede der beiden
sozialen Systeme wird die Kommunikation zwischen Schule und Familie immer auch
durch Differenzen in Wahrnehmung und Aufgabenzuschreibung bestimmt: Wie Schu-
le und Familie ihre Aufgaben erfiillen, kann unterschiedlich wahrgenommen werden.
Neben solchen empirisch-deskriptiven Differenzen kénnen auch normative Aspekte
Gegenstand von Differenzen sein, wenn unterschiedliche Aufgabenzuschreibungen
vorliegen. Im nichsten Kapitel werden deshalb die grundsitzlichen Funktionen* der
beiden Sozialisationsinstanzen dargestellt.

3.2 Die Funktionen von Schule und Familie

Die offentliche staatliche Schule ist ein relativ junges Gebilde, das sich in der Schweiz
als Institution im 19. Jahrhunderts flichendeckend verbreitet hat. Die Einfithrung der
jungen Generation in tradierte Kulturgiiter bleibt nicht mehr nur Kirche und Familie
iiberlassen. Schule tritt als Ort der «gesellschaftlich kontrollierten und veranstalteten
Sozialisation» (Fend 1981) neben die primire Sozialisationsinstanz Familie. Sie «be-
stimmt (...) Wissen und Konnen, Einstellungen und Handlungsdispositionen, Le-
bensweg und Kulturteilhabe, Sozialstatus und Sozialchancen eines jeden Menschen»

4 Der Begriff «Funktion» ist vieldeutig und meint allgemein eine Aufgabe, Titigkeit oder Stellung. Hier
wird er im Sinne von «Aufgabenzuschreibung» verstanden. Eine Zuschreibung enthilt einen praskrip-
tiven, Norm setzenden und einen deskriptiven, beschreibenden Aspekt. Die Aufgabe kann als Norm
gesehen werden, weil sie durch den Funktionstriger erfiillt werden soll. Sie kann ebenso deskriptiv
gesehen werden, weil damit die Tétigkeit beschrieben wird.
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(Sandfuchs 2000, S. 10) mit. Mit der Schule iibernimmt eine 6ffentliche Institution
Aufgaben, die vorher mehrheitlich von der Familie und der Kirche wahrgenommen
wurden.

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

1. Qualifikationsfunktion: Schule soll das gesellschaftlich notwendig erachtete Wis-
sen und Koénnen vermitteln, damit die Schiilerinnen und Schiiler sich erfolgreich
am Berufs- und Beschiftigungssystem beteiligen und in dieser Welt zurechtfinden
konnen.

2. Selektion und Allokation: Selektion wird als das Instrument verstanden, Schiile-
rinnen und Schiilern mittels Zeugnissen und Abschliissen Berechtigungen — zum
Beispiel zum Besuch bestimmter Schulformen, weiterfiihrender Schulen oder
Berufsbildungen — zuzusprechen. Schule bestimmt durch Berechtigungen die
Schullaufbahn, denn sie weist dadurch den Schiilerinnen und Schiilern Schul-
arten und Ausbildungsgiange zu und verteilt damit auch Lebenschancen (Alloka-
tionsfunktion).

3. Integrations- und Legitimationsfunktion: Schule integriert die Schiilerinnen und
Schiiler in das jeweilige kulturelle und gesellschaftliche System, das ihnen gegen-
iiber — um es als sinnvoll erfahren und erkennen zu kénnen — gerechtfertigt wer-
den muss.

Diese gesellschaftsbezogenen schulischen Funktionen variieren historisch und kultu-
rell in Gewicht und Inhalt (Sandfuchs 2000), sind komplex, widerspriichlich (Schratz
1998, Gruntz-Stoll 1999) und zugleich spannungsreich miteinander verbunden. Seit es
Schulen gibt, sind sie und ihre Aufgaben auch vielfiltiger Kritik ausgesetzt. Dabei sind
in erster Linie die Schule und ihre Wirkungen Gegenstand der piadagogischen, 6kono-
mischen und bildungspolitischen Diskussion. Es werden etwa der Leistungsdruck, das
Schulklima, die Unterrichtsmethoden und Verhaltensweisen von Lehrpersonen kriti-
siert. Seltener sind — zumindest explizit — die grundsitzlichen Funktionen der Schule
im Visier der Kritik. Im Rahmen bildungspolitischer Schuldebatten wird zwar etwa
die Selektionsfunktion hinterfragt, die Qualifikations- oder Integrationsaufgabe der
Schule dagegen sind kaum in Frage gestellt (Hentig 1993, Diederich 1997, Oelkers
2000). Von der grundsitzlichen Ablehnung der mit der Schule installierten Arbeitstei-
lung zwischen Familie als Primdr- und Schule als einer Sekundéirsozialisationsinstanz
mit oben genannten drei Funktionen ist jedoch nicht die Rede.

Die Familie gehort zweifellos «zu den urspriinglichsten Formen sozialer Zusam-
mengehorigkeit» (Mitterauer 1991, S. 22). Sie ist als Sozialgebilde jedoch nicht redu-
zierbar auf eine biologisch verstandene, iiberzeitliche Konstante — eine Art «natiirliche



50 Schule und Familie — was sie zum Schulerfolg beitragen

Ordnung» aufgrund der Blutsverwandtschaft —, sondern verdndert sich in Formen
und Funktionen in Interaktion mit gesellschaftlichen und politischen Prozessen (ebd.)
und lésst sich auch als «ein ideologisches, symbolisches Konstrukt mit eigener Ge-
schichte und Politik» (Judith Stacey in Gillis 1997, S. 45) verstehen. Als Familie ldsst
sich heute nicht mehr nur die «Lebensgemeinschaft des verheirateten Elternpaars und
seiner noch nicht erwachsenen Kinder» (Brockhaus 1984) verstehen, sondern auch
Scheidungs- und Einelternfamilien, Adoptiv- und Stiefelternschaft oder Mehrgenera-
tionenfamilien sind soziale Realitit. Was macht denn die Familie aus, wenn nicht die
blutsverwandtschaftliche, «natiirliche» Bindung? Schneewind (1998) definiert Fami-
lie durch das Prinzip des gemeinsamen Lebensvollzugs als intimes Beziehungssystem,
welches das soziale System Familie von anderen sozialen Systemen unterscheidet. Dies
zeigt sich in vier Bereichen: (i) Abgrenzung von anderen Personengruppen, (ii) priva-
tem, umgrenztem Lebensraum, (iii) Dauerhaftigkeit der Beziehung aufgrund wech-
selseitiger Verpflichtung, Bindung und gemeinsamen Perspektiven und (iv) Nihe als
physischer und emotionaler Intimitit. Der hier verwendete Familienbegriff folgt die-
sem Verstdndnis einer subjektiv konstruierten Familie als «gelebte Wirklichkeit, die we-
sentlich aus den Beziehungen und Erfahrungen, aus dem Erleben und aus den Hand-
lungsmoglichkeiten fiir die einzelnen Familienmitglieder besteht» (Wicki 1997).°

Wie die Schule unterliegt die Familie funktionalen Zuschreibungen. Viele Kata-
loge familialer Funktionen dhneln sich darin, dass sie in Reproduktion und Sozialisa-
tion 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. Als weitere Aufgaben nennt er Haushaltsfithrung, Gesund-
heit und Erholung (Regeneration), wechselseitige Hilfe, Kohédsion und emotionale
Stabilisierung der Familienmitglieder. Auf die Kohdsions- und die Erziehungsaufgabe
soll etwas niher eingegangen werden.

1. Kohdsion und emotionale Stabilisierung der Familienmitglieder: Die Verlagerung
der Arbeit in ausserfamiliale Bereiche im Zuge gesellschaftlicher Differenzie-
rungsprozesse wird als eine der Ursachen fiir die «Privatisierung der Familie»
(Sieder 1991) angesehen, da sie «anur mehr zum Ort des Wohnens und der Re-
generation» (ebd., S. 141) wurde. Der Verschulungsprozess bewirkte zudem ein
langeres Verbleiben der Jugendlichen bei den Eltern, was gemiss Sieder «eine In-

5  Dieser Familienbegriff unterscheidet sich von einem biologischen (Bindung durch Blutsverwandt-
schaft definiert), rechtlichen (Bindung durch Rechtssystem definiert) oder funktionalen (Bindung
durch gemeinsames Haushalten und Aufziehen von Kindern) Verstindnis der Familie (Schneewind
1998, Wicki 1997).
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timisierung der Familie — insbesondere eine emotionale Aufladung der Eltern-
Kind-Beziehung — zur Folge haben musste» (ebd.). Affektivitdt — das Aussern von
Gefiihlen beziehungsweise das Eingehen auf Gefiihle — ist «eine der wesentlichen
Leistungen, die Familienmitglieder voneinander erwarten diirfen» (Kaufmann
1995, S.36) — als einzigem Ort in modernen Gesellschaften, wo dies erlaubt, ja
als wiinschenswert gilt. Es spricht einiges dafiir, dass der familiale Zusammenhalt
von erheblicher, ja vermutlich im Zuge der Modernisierung wachsender Bedeu-
tung fiir den Gefiihlshaushalt der Familienmitglieder geworden ist. Dass Familie
als Ort der Regeneration, Intimitdt und Affektivitdt durch emotionale Unterstiit-
zung und personliche Zuwendung erlebt werden kann, ist fiir Kinder, Jugendliche
und Erwachsene von grosser Bedeutung, aber auch eine anspruchsvolle Aufgabe.

2. Pflege und Erziehung der Kinder: Es gilt als weit verbreitete Norm, dass Kinder in
Familien aufwachsen sollten. Indiz dafiir ist nicht nur familienpolitische Rheto-
rik, welche hdufig undifferenziert in erster Linie die Wichtigkeit der biologisch
verstandenen Familie betont. Kaufmann (1995) weist auf ein weiteres Indiz hin:
Fiir Kinder ohne Eltern werden zunehmend familiendhnliche Arrangements ge-
schaffen. Zentral scheint zu sein, dass subjektiv erfahrene Familien den Kindern
dauerhafte Bezugspersonen verschaffen, was fiir eine férderliche Entwicklung von
grosser Bedeutung ist. Unzihlige psychologische Studien verweisen auf wichtige
Zusammenhinge zwischen Familien- beziehungsweise Eltern- und Kindermerk-
malen (vgl. Kapitel 2.3). Die Bedeutung der Pflege und Erziehung der Kinder als
gesamtgesellschaftlicher Konsens findet ihren Niederschlag auch in rechtlichen
Festlegungen der Aufgaben von Eltern, wie sie in der Schweiz im Zivilgesetzbuch
festgehalten sind. Die Elternschaft bringt die «Unterhaltspflicht» (ZGB, Art. 276 f.)
mit sich, die durch Pflege und Erziehung oder Geldzahlungen geleistet wird. Zu-
dem gilt es, die «elterliche Sorge» (ZGB, Art. 296 ff.) wahrzunehmen. Inhaltlich
heisst das laut ZGB: «Die Eltern haben das Kind ihren Verhiltnissen entsprechend
zu erziehen und seine korperliche, geistige und sittliche Entfaltung zu férdern
und zu schiitzen» (Art. 302 Abs. 1).

Die rechtliche Festlegung der Pflege- und Erziehungsaufgabe weist darauf hin, dass
diese familidre Aufgabe nicht nur von psychologischer Bedeutung fiir die Kinder,
sondern auch von gesellschaftspolitischem Interesse ist. Die oben aufgefiihrten Er-
wartungen an familiale Leistungen sind kind- beziehungsweise familienbezogen zu
sehen, aber ihre Qualitit und ihr Umfang haben «Folgen fiir andere gesellschaftliche
Teilbereiche, ja fiir den gesamten Sozialzusammenhang (...)» (Kaufmann 1995, S. 64).
Von den kind- beziehungsweise familienbezogenen Funktionen sind deshalb gesell-
schaftsbezogene zu unterscheiden. Kaufmann (1995) benennt neben der Stabilisierung
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der Generationensolidaritit die Nachwuchssicherung und insbesondere das Human-
vermdgen, um die soziale, konomische und kulturelle Komponente der familialen
Leistung anzusprechen, und macht damit deutlich, dass es nicht nur um die Quantitit
der Geburten allein geht, sondern ebenso um die Erwartung einer angemessenen So-
zialisation. Der Beitrag der Familien dazu liegt vor allem im Bereich der Pflege und
des Aufziehens der Kinder, der Fundierung ihrer korperlichen und psychischen Ge-
sundheit, der Forderung ihrer Intelligenz und Motiventwicklung. Kaufmann meint,
dass von der Nutzung des Humanvermdogens als der an die menschliche Person ge-
bundenen Ressourcen, also Gesundheit, Wissen, Motive und Kompetenzen, «sowohl
die individuelle wie die kollektive Wohlfahrt abhingt» (ebd., S. 73).

Die Funktionen von Schule und Familie sind nicht statisch, sondern im Rahmen
gesellschaftlicher Prozesse zu sehen, die der Wandel von der Agrar- zur Industrie- und
Dienstleistungs- und Informationsgesellschaft mit sich bringt. Es scheint weitgehend
Konsens dariiber zu herrschen, dass sich die Lebensverhiltnisse und der Kontext von
Kindern, ihren Familien und der Schule verandern. Grundlegend ist die zunehmende
Ausdifferenzierung von Privatheit und Offentlichkeit (Prost 1999, Mitterauer 1991).
Durch die Trennung der Arbeit von Haus und Familie verschob sich die wirtschaft-
liche Funktion der Familie ausser Haus. Aufgrund der parallel verlaufenden Verschu-
lung war es nicht mehr primire Aufgabe der Familie, die Kinder fiir den Eintritt in die
wirtschaftliche und politische Offentlichkeit zu qualifizieren. Die heutigen Funktionen
der Schule sind somit Ausdruck eines historischen Ausdifferenzierungsprozesses und
damit einer Etablierung der Arbeitsteilung zwischen Schule und Familie. Die Schule
qualifiziert Schiilerinnen und Schiiler, weist ihnen Berechtigungen und Moglichkeiten
im Ausbildungs- und Beschiftigungssystem zu und trigt zur Integration in die Ge-
sellschaft bei. Die Familie schafft durch Pflege und Erziehung beziehungsweise ihre
Sozialisationseffekte auf das Kind die Voraussetzungen, auf denen das Lernen im Bil-
dungssystem aufbaut. Beide piadagogischen Institutionen,® die Schule und die Familie,
reagieren mehr oder weniger auf gesellschaftliche Verdnderungsprozesse und gestalten
sie mit. «Die erhohte Differenzierung zwischen Privatem und Offentlichem in der Ge-
sellschaft insgesamt veridndert sowohl das 6ffentliche Leben als auch das private Leben.
Jenes wie dieses gehorchen nicht mehr denselben Regeln. Mit der Verschiebung und
Prizisierung ihrer Grenzen wandelt sich ihr Wesen» (Prost 1999, S. 21). Dieser von
Prost allgemein beschriebene historische Prozess hat nicht nur Konsequenzen fiir die
Ausgestaltung der jeweiligen Institution, sondern auch fiir die obigen Aufgabenzu-

6  Der Begriff der piadagogischen Institution betont, dass sich hier in relativ dauerhafter Form nieder-
schligt, «was die Gesellschaft von Erziehung erwartet, wie sie sie bewertet und sich ihren Einfluss si-
chert. Die Institution regelt die Vorginge in ihrem Verantwortungsbereich» (Prenzel & Schiefele 1986,
S. 111). Sie bestimmt somit iiber Ziele, Inhalte und Methoden der Erziehung.
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schreibungen, die Wahrnehmungen der Aufgabenerfiillung und damit fiir das Zusam-
menspiel der Funktionen von Schule und Familie in unserer Gesellschaft.

Oberflachlich betrachtet erginzen sich Schule und Familie in ihren Aufgaben
arbeitsteilig. Die Familie erzieht, die Schule unterrichtet. Im Alltag begegnen jedoch
Lehrpersonen und Eltern immer wieder Differenzen beziiglich der jeweiligen Auf-
gabenzuschreibung und der Wahrnehmung der Aufgabenerfillung. Dort, wo grosse
Diskrepanzen zwischen erwarteter und tatsdchlicher Leistung wahrgenommen wer-
den, konnen Diskussionen oder Konflikte entstehen. Das ist nicht trivial, denn sogar
dort, wo funktional eine Arbeitsteilung vorgesehen ist, besteht auf normativer Ebene
Kldrungsbedarf, wie am Beispiel der Erziehungsaufgabe gezeigt werden kann: In der
allgemeinen Norm «Wohl des Kindes» treffen sich die Erziehungsverantwortung von
Eltern und Lehrpersonen. Eltern und Lehrpersonen stehen als unabhidngige Partner
ihrer jeweiligen Erziehungsaufgabe arbeitsteilig gegeniiber. Die Eltern haben dabei in-
soweit Vorrang, als ihre Pflicht die ganze Erziehung erfasst (Plotke 2003, S. 473). Das
Vorrecht der Eltern auf Erziehung basiert auf der natiirlichen Beziehung zum Kinde
und ist gemiss Plotke vorrechtlicher Natur (ebd., S. 8) und gesetzlich anerkannt und
geschiitzt (vgl. oben). Dem Vorrecht der Eltern auf Erziehung steht das tibergreifende
Interesse der Gesellschaft gegeniiber, welche zur Erfiillung dieser Norm ebenfalls einen
Anspruch auf Erziehung geltend macht. Ihre Erziehungsverantwortung ist rechtlich
gesehen derjenigen der Eltern nachgeordnet. Beispielhaft zeigt sich dies im kantonal-
bernischen Volksschulgesetz (VSG): «Die Volksschule unterstiitzt die Familie in der
Erziehung der Kinder» (VSG, Art. 2 Abs. 1). Beide Bezugsgruppen des Schulkindes —
die Lehrpersonen und die Eltern — tragen Erziehungsverantwortung, beide tragen ihre
Vorstellungen von moralischen Grundsitzen und damit verbundenen «guten» Verhal-
tensweisen an das Kind heran. Wenn zwei die Verantwortung tragen, ist aber anzuneh-
men, dass es Themen und Sachverhalte gibt, wo sich eine Abstimmung in Bezug auf
die Wahrnehmung dieser Verantwortung aufdringt.

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen ist damit in zwei unter-
schiedliche Anspriiche eingebettet: die privaten Interessen der Familie mit umfassen-
dem elterlichem Anspruch auf Erziehung und das 6ffentliche Interesse der Schule mit
dem gesellschaftlichen Anspruch auf organisierte Sozialisation. Dabei leistet Schule
ihren inhaltlich begrenzten Teil im Auftrag des Staates und nicht im Auftrag der ein-
zelnen Eltern. Eltern miissen sich daher gefallen lassen, dass die Schule als staatliche
Institution Stundenpline, Ausbildungsginge, Erziehungsmassnahmen, Einschulung
der Kinder und Ubertritte in weiterfiihrende Schulen prinzipiell selbstindig und ohne
Riicksichtnahme auf Eltern regeln kann. Erlédsst die Schule ihre Verordnungen jedoch
allein aufgrund ihrer Zustindigkeit, greift sie moglicherweise empfindlich in person-
liche Freiheiten von Familien ein. Das beobachtet man gelegentlich bei der Setzung
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von Stundenplinen: Mit der Setzung werden vor allem Eltern von Grundschulkin-
dern manchmal unzumutbare zeitliche Einschrinkungen und Opfer aufgebiirdet.
Aber auch in umgekehrter Richtung gibt es bedenkenswerte Stromungen: Seit Jahren
nimmt die Tendenz zu, Schule mit erzieherischen Aufgaben zu befrachten, die nicht
notwendig zum definierten Auftrag der spezifischen Sozialisation gehoren. Die viel-
faltigen Anforderungen an die Schule rufen daher den Widerstand von Lehrpersonen
und Lehrerorganisationen hervor. Diese wenigen Hinweise zeigen: Die verschiedenen
Funktionen von Schule und Familie weisen Schnittstellen auf, die durchaus konflikt-
haft sein kénnen. «Auch wenn Zusammenarbeit, ja Partnerschaft zum Wohl des Kin-
des oberstes Ziel sein sollte, ldsst sich (...) eine genaue Abgrenzung, insbesondere des
staatlichen Tatigkeitsfeldes, nicht umgehen, bieten doch gerade die Nahtstellen, wie
die Praxis zeigt, die meisten Schwierigkeiten» (Plotke 2003, S. 17).

Im Hinblick auf die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern kann es an-
gesichts sich verindernder Lebensbedingungen sinnvoll sein, sich immer wieder nor-
mative und empirisch-deskriptive Fragen zu stellen: Was sollen Familien und Schulen
typischerweise leisten und was leisten sie tatsdchlich? Sind die der jeweiligen padago-
gischen Institution zugeschriebenen Aufgaben noch addquat? Ist die Arbeitsteilung
klar? Von diesen normativen Fragen zu unterscheiden ist die empirisch-deskriptive
Frage. Sie fragt, was Schule und Familie in der Regel auch tatsichlich leisten. Es ist
eine empirische Tatsache und auch intuitiv plausibel, dass nicht alle Familien und alle
Schulen ihre Funktionen in gleichem Ausmass erfiillen. Leistungen von Schulen und
Familien sind heterogen.

Auf einer allgemeinen normativen Ebene lassen sich der jeweiligen padagogischen
Institution mehr oder weniger abgrenzbare Funktionen zuschreiben. Dies erweckt den
Anschein einer grundsitzlichen Arbeitsteilung zwischen Schule und Familie. Betrach-
tet man den Sachverhalt jedoch genauer, stellt man fest: Die grundsitzliche Arbeitstei-
lung stosst in der alltdglichen Praxis auf Erwartungs- und Wahrnehmungsdifferenzen.
Sobald es um konkrete Aufgaben beziehungsweise Teilaufgaben von Schule und Fami-
lie und ihre Erfiillung geht, sind Differenzen wahrscheinlich. Vor diesem Hintergrund
sind die Beitrige des folgenden Kapitels zu sehen. Es geht darum, das Verhiltnis von
Schule und Familie dahingehend zu untersuchen, inwiefern empirisch-deskriptive
Differenzen festzustellen sind.
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3.3  Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen
Schul- und Familienfunktionen

3.3.1 Unterricht und Lehre: Auch ein Problem der Familie?

Die grundsitzlichen Funktionen von Schule sind kaum umstritten. Die o6ffentliche
Diskussion entziindet sich meist an konkreten Teilaufgaben, die an die Schule heran-
getragen werden, oder es wird deren Ausfithrung kritisiert. Anforderungen und die
daraus folgende Zuschreibung von Teilaufgaben an die Schule verdndern sich. Das
zeigt sich nicht nur an den primir wirtschafts- und sozialpolitisch begriindeten For-
derungen nach schulorganisatorischen Anpassungen (Blockzeiten, Mittagstisch, Ta-
gesschule), sondern auch in Bezug auf den Bildungsauftrag der Schule, wie er inhalt-
lich in Lehrplidnen verfasst ist. So enthilt der Lehrplan Volksschule des Kantons Bern
(1995) neben den Fachinhalten auch so genannte zusitzliche Aufgaben, die nicht nur
technologische (Medienerziehung, Informatik, Verkehrsunterricht), sondern auch
gesellschaftliche Verdnderungen (Gesundheitsférderung, Sexualerziehung, interkul-
turelle Erziehung, Berufswahlvorbereitung) aufnehmen. Das sind letztlich nicht nur
Neuzuschreibungen von Aufgaben an die Schule. Im Rahmen von Fachlehrplinen fin-
den sich immer Beziige zur technologischen und gesellschaftlichen Aktualitit. Unseres
Erachtens sind die explizit aufgefithrten zusitzlichen Aufgaben eher Ausdruck einer
Verschiebungsfrage beziehungsweise Verantwortungsklarung, welche letztlich auf bil-
dungspolitischer Ebene zu fiihren ist: Was umfasst der Bildungsauftrag der Schule, was
soll in den Familien geleistet werden?

Als Instrumente zur Erfillung ihrer Aufgaben dienen der Schule Unterricht und
Erziehung.” In der Alltags- und Fachdiskussion finden sich nun unterschiedliche
Haltungen in der Frage, wie die Instrumente Unterricht und Erziehung je gewichtet
werden sollen. Auf der Folie gesellschaftlicher Veranderungen haben sich dazu unter-
schiedliche Positionen entwickelt: Bekannt sind das Expansions- und das Reduktions-
modell. Sie markieren die Enden eines Kontinuums. Zum Expansionsmodell gehéren
Stichworte wie «Community education», Quartierschule, Sozialpadagogisierung der
Schule (vgl. Epstein 1997). Dieses Modell will auf veridnderte Lebens- und Sozialisa-
tionsbedingungen mit einem Mehr an Erziehung reagieren. Auf der anderen Seite
findet sich ein Reduktionsmodell (zum Beispiel Giesecke 1996b, Giesecke 1996a, vgl.

7 Wir verzichten auf eine ausfiihrliche Definition dieser Terminologie an dieser Stelle. Beide Begriffe
umfassen Unterschiedliches und auch ihr Verhiltnis in der Praxis ist unklar. Fiir eine nihere Diskus-
sion sei zum Beispiel auf Neuenschwander (2005) oder Oelkers (2002) verwiesen.
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Ipfling 1997), das mit einem Weniger an Erziehung und damit an Erziehungsverant-
wortung reagieren will und im Stichwort «Kerngeschift Unterricht» seinen Ausdruck
findet.

Schule spielt in der Familie eine Rolle. Sie ist spétestens mit dem ersten Schultag
des Kindes im Alltag prasent und hat zeitlich-organisatorische, oft auch berufliche
und emotionale Konsequenzen; Schule beeinflusst den familidren Alltag. Kinder miis-
sen sich in eine neue soziale Umwelt einfiigen, die sich von den «affektiv und parti-
kularistisch getonten Interaktionsbeziehungen» (Henecka 1999, S. 72) in der Familie
unterscheidet. Eltern setzen sich mit denjenigen Aspekten und Themen auseinander,
welche die Kinder nach Hause tragen. Sie nehmen Schule in der Regel vermittelt tiber
die Kinder wahr, bilden sich durch diese und aus direkten Kontakten und indirekten
Informationen durch andere Familien und Personen aus der Schulnihe ihr «Bild» von
der jeweiligen Schule und sind mehr oder weniger zufrieden.

Grundsitzlich sind die Eltern gemiss unseren Daten — wie dies auch andere Stu-
dien zeigen (vgl. zum Beispiel Maag Merki 2000) — mit der Schule zufrieden (M=3.3;
S=.5; N=978; vierstufige Skala).?

Diese Zufriedenheit mit der Schule unterscheidet sich jedoch nach verschiedenen
Aspekten:

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

e Eltern von Kindern in der 8. Klasse sind weniger zufrieden als Eltern der 6.-Klass-
ler (8. Klasse: M=3.2; 6. Klasse: M=3.4; T=6.4, df=954, p<.001).

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

e  Eltern von Midchen sind zufriedener mit der Schule als Eltern von Jungen (Mad-
chen: M=3.36; Jungen: M=3.26; T=-2.804, df=956, p<.01).

8 Faktor Schulzufriedenheit: Cronbachs Alpha .78, 4 Items zu Vertrauen in die Arbeit der Schule, ihrem
Ruf, der Informationspolitik der Schule und der Einschitzung, ob das Kind gerne in diese Schule geht
(vgl. Neuenschwander et al. 2003).

9 Die kontinuierliche Variable Sozioskonomischer Status basiert auf den Elternangaben zu Beruf, Aus-
bildung und Einkommen. Den Berufsangaben wurde erstens der ISCO-Code (vgl. Bundesamt fiir
Statistik 1998) und zweitens auf dieser Basis der «Standard International Socio-Economic Index of
Occupational Status» (ISEI-Skala) zugewiesen. Die berufliche Titigkeit wird in dieser Indexierung mit
Informationen aus 31 Untersuchungen aus 16 verschiedenen Lindern zu Bildung und Einkommen
kombiniert (Hoffmeyer & Geis 2003, Ganzeboom 1992). Zusitzlich wurden noch die Angaben der
Eltern unserer Stichprobe zum Haushaltseinkommen mit berticksichtigt.
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Zusammenfassend lisst 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. Lediglich 5.6 Prozent der Eltern sind mit der Erfiillung des Bildungsauftrages
der Schule eher oder sehr unzufrieden.

Im Folgenden soll nun der Blick auf spezifische Bereiche schulischer Aufgaben
geworfen werden, denn es kann angenommen werden, dass trotz allgemeiner Zufrie-
denheit mit der Schule einzelne Aufgabenbereiche aus der Perspektive der Eltern nicht
wie erwartet erfiillt werden. Zuerst soll dies am Beispiel der Qualifikationsfunktion
der Schule, also an der Aufgabe, die Kinder durch Unterricht zu qualifizieren, unter-
sucht werden. Wie viel Teilhabe am Unterricht vertrigt die Familie, wie viel Unterstiit-
zung ist erwartbar, sinnvoll und notwendig? Diese Fragen konnen hier nicht schliis-
sig beantwortet werden. Es sollen jedoch empirische Ergebnisse referiert werden, die
verdeutlichen, dass es um die Frage des Mittragens des Unterrichts beziehungsweise
der schulischen Aufgaben durch die Familie geht und dass es erheblichen Kommunika-
tionsbedarf zwischen den Akteuren gibt.

Qualifikationsfunktion: Die Familie tragt mit

Es gibt viele empirische Hinweise darauf, dass die Schule nicht alleine dazu beitrigt,
die Schiilerinnen und Schiiler zu qualifizieren. Kinder und Jugendliche lernen durch
Medien, Peers und Familie auch ausserhalb der Schule. Sie bringen nicht nur genetisch
bedingt unterschiedliche Dispositionen in die Schule mit, sondern auch Erfahrun-
gen und Erkenntnisse aus individuell unterschiedlichen familidren Lernumgebungen.
Auch unsere Daten weisen darauf hin, dass die ausserschulischen Sozialisationsbedin-
gungen eine grosse Rolle spielen (vgl. Kapitel 4).

Die Familie tragt einerseits durch ihr Sozialisationsmilieu die Qualifikationsfunk-
tion mit.'"” Andererseits kann davon ausgegangen werden, dass Eltern — gebunden an
die Erwartungen an ihr Kind — auch Erwartungen an die Erfiillung der Qualifikations-
aufgabe der Schule haben und eine mehr oder weniger bewusste Vorstellung davon ha-
ben, inwiefern die Schule ihres Kindes diese Aufgabe tatsichlich erfiillt. Daraus ergibt
sich die je eigene Rollendefinition im Umgang mit Kind und Schule (Trudewind 1989),
wie sie zum Beispiel in der Bereitschaft zum Ausdruck kommt, das eigene Kind bei den
Hausaufgaben zu unterstiitzen. Das Thema des Mittragens soll mittels Interviewaussa-
gen illustriert werden. Vorauszuschicken ist, dass wir nicht explizit nach Erwartungen

10 Diese Tatsache ist im bildungspolitischen Diskurs die Begriindung fiir die Forderung, dass es von
gesamtgesellschaftlichem Interesse sein muss — wenn man erfolgreich qualifizierende Schulen will —,
durch familienpolitische Massnahmen Rahmenbedingungen zu schaffen, die positiv wirkende Soziali-
sationsmilieus erméglichen.
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und Meinungen 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 jeweils anderen Akteur und damit die eigene
Rollendefinition zum Ausdruck kommen.

In den Interviews der Eltern und Lehrpersonen (vgl. die Falldarstellungen in Ka-
pitel 5.2) lassen sich im Blick auf Ausserungen zum Lernen in der Schule verschiedene
Kategorien von Argumenten erkennen.

Bei einigen Ausserungen von Eltern wird deutlich, dass sie bereit sind, die Verant-
wortung fiir das Lernen und Arbeiten des Kindes mitzutragen.

«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) .1

Hingegen wird auch dem Erstaunen tiber das Ausmass der Arbeit mit dem Kind,
welches die Schule offenbar mit sich bringt, Ausdruck gegeben: «(...) ich war der Mei-
nung, ich sei nur Eltern, aber dass ich auch noch gerade als Hilfslehrer einen Job fasse,
wenn ich Kinder habe, das habe ich irgendwie unterschitzt» (P 1, 64:66).

Auch diese Ausserung einer Mutter macht deutlich, dass sie die Qualifikations-
funktion der Schule mittrigt. Der in ihren Augen notwendige Aufwand tiberrascht sie:
sei es, weil sie der Meinung ist, dass die Schule ihren Anteil an der Qualifizierungsar-
beit nicht geniigend leistet, weil ihr Kind dieser Erginzungsleistung bedarf oder weil
schulpflichtige Kinder dieser Unterstiitzung — wenn offenbar auch in unerwartetem
Ausmass — grundsdtzlich bediirfen.

Eltern haben eigene Vorstellungen davon, was in der Schule wichtig und notwendig
ist, damit ihre Kinder die ihren Leistungserwartungen entsprechenden Anforderungen
erfiillen konnen. In den Interviews gibt es einige Hinweise auf solche Vorstellungen,
zum Beispiel jene von Frau E., die sich zum Schreiben von Zahlen im Rechnen &dussert.

«Die Zahlen miissen doch einfach in einem Hiuschen sein und nicht irgendwo
auf einem Strich, oberhalb oder unterhalb, die schreiben, wie sie wollen. Und wenn
man rechnet, das kann ja nicht gut gehen, wenn eine Null hier ist und die andere vorne
und dann zdhlt man zusammen. Da hat man am Schluss Tausend anstatt Hundert. Das
sind wirklich wesentliche Sachen, von denen ich das Gefiihl habe, da vernachldssigt
man Sachen» (P 1, 69:75).

Unabhingig vom padagogischen und didaktischen Wert des «Hauschens» stellt es
aus der Sicht der Mutter einen inhaltlichen Standard dar, den die Schule zu erfiillen

11  Zitate aus den Interviews werden mit Verweis auf die Standardtranskripte mit Seitenzahl und Zeilen-
nummern angegeben. Transkript Pagina P 3; Zeilen 469 bis 472.
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hat. Vermutlich sind es hiufig solche, aus der eigenen Schulbiografie geprigte Nor-
men, an denen die Arbeit der Schule gemessen wird. Daneben sind in den Interviews
differenzierte Vorstellungen tiber notwendige Kompetenzen der Lehrpersonenarbeit
festzustellen. Das folgende Beispiel macht dies deutlich. Schon in der 1. Klasse ver-
suchte Frau Hofer,'? die Lehrer/innen auf die Lernschwierigkeiten ihrer Tochter Mad-
len hinzuweisen, jedoch erfolglos. Trotz stundenlangen gemeinsamen Ubens brach-
te Madlen hiufig schlechte Noten nach Hause. Frau Hofer begann an sich selber zu
zweifeln. Sie fiihlte sich mit ihren Hinweisen auf die Schwierigkeiten von Madlen mit
Zahlen durch die Lehrpersonen nicht ernst genommen. Thr wurde mitgeteilt, «dass
dies schon noch werde. Ich solle sie nur mit den Fingern zihlen lassen, sie hitte den
Knopf noch nicht gedffnet» (P2, 336:338). Erst gegen Ende der 5. Klasse wurde durch
die von Frau Hofer einbezogene Erziehungsberatung eine Dyskalkulie diagnostiziert.
Frau Hofer stellt sich die Frage, warum dies nicht frither festgestellt wurde: «Als ich
einmal im Schulhaus Peter abholen musste, fragte Frau Arnold — Madlens frithere Leh-
rerin — nach Madlens Befinden. Ich sagte, dass es gehe, dass sie aber schulisch riesige
Probleme habe, und erzihlte von der Diagnose der Erziehungsberatungstests, welche
kurze Zeit zuriicklagen. Thre heftige Reaktion: Ja, das konnen wir Lehrer nicht fest-
stellen. Ich gebe seit tiber zwanzig Jahren Schule, so was hitte ich noch nie feststellen
konnen. Da konnen 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 Mingel wie Legasthenie, Dyskalkulie
und ADS feststellen zu konnen? Da habe ich ein grosses Fragezeichen und ich weiss
nicht, ob ich einmal eine Antwort erhalten werde» (P 2, 339:348).

Mit diesem Anspruch an die diagnostische Kompetenz bezieht sich Frau Hofer
auf eine in der Professionalisierungsdiskussion und Unterrichtsforschung zentrale Ka-
tegorie des Handelns von Lehrpersonen (vgl. zum Beispiel Helmke & Weinert 1997;
Bromme 1997). Beide Beispiele praktischer Differenzen beklagen die Auspragung ei-
ner Norm. Die Eltern verweisen auf die in ihrer Wahrnehmung mangelhafte Erfiillung
einer Aufgabe, die sie der Schule zuschreiben.

An den zwei Beispielen der Hausaufgaben und der Nachhilfe soll im Folgenden
das Mittragen der Qualifikationsfunktion der Schule durch die Familie niher ausge-
leuchtet werden. Hausaufgaben sind derjenige Bereich schulischer Lernarbeit, der am
unmittelbarsten in die Familie hineinwirkt. Auch das Ausmass und die Griinde fir
Nachbhilfeunterricht von Schiilerinnen und Schiilern kénnen dazu beitragen, das Ver-
hiltnis der Familie zur Qualifikationsfunktion der Schule zu beschreiben.

12 Die Namen wurden gedndert.
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Hausaufgaben
Als didaktisches Mittel der Lehrperson sind Hausaufgaben geradezu in paradigmati-
scher Weise iiber den Unterricht hinaus wirkender Ausdruck der Qualifikationsfunk-
tion der Schule. Je nach Konzeption der Lehrperson gilt es dabei, Inhalte zu vertiefen,
zu ergédnzen, zu {iben, vorzubereiten oder nachzuholen. Unabhingig von ihrer Funk-
tion im Rahmen der didaktischen Konzeption scheinen Hausaufgaben zur Schule zu
gehoren (Nilshon 1995). Eltern schreiben Hausaufgaben eine wichtige Rolle zu und
nehmen ihre Erledigung als Selbstverstandlichkeit wahr. 94 Prozent der Eltern in un-
serer Stichprobe erwarten, dass ihr Kind seine Hausaufgaben sehr exakt bearbeitet
(M=3.37).13

Das lauft nicht ganz konfliktfrei ab, denn fast bei der Hilfte der Eltern sind sie

).1 Bei immerhin 30.2 Pro-

zumindest manchmal ein unangenehmes Thema (M=2.43
zent kommt es wegen der Hausaufgaben zumindest manchmal zu Streit mit dem Kind
und bei 8.4 Prozent sogar zum Streit zwischen den Eltern beziehungsweise Lebens-
partnern. Dabei ist ein Geschlechts- und Stufeneffekt festzustellen: Konflikte treten bei
Schiilern hiufiger als bei Schiilerinnen auf (vgl. Kapitel 4).

Die Erwartung der Eltern an die Kinder, ihre Hausaufgaben sorgfiltig zu machen,
zeugt wohl von deren Uberzeugung, dass Hausaufgaben den Schulerfolg positiv be-
einflussen. Ist dem tatsichlich so? Die empirischen Befunde zu dieser Frage sind nicht
eindeutig und die vorliegenden Studien sind nicht differenziert genug, weil entweder
wichtige Hausaufgabenvariablen wie Hiufigkeit und Menge sowie ihre Interaktion
mit dem sozialen Hintergrund der Familie und Elternmerkmalen nicht explizit un-
tersucht wurden (vgl. Trautwein 2001). Wir beschrinken uns an dieser Stelle auf eine
Darstellung von einigen Ergebnissen auf der Ebene der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler.

Hausaufgaben sind offenbar manchmal ein unangenehmes Thema zu Hause. Ent-
gegen der Annahme, dass dies im Hinblick auf den Selektionsentscheid'® und die da-
mit verbundene vermutliche Drucksituation in der 6. Klasse zu mehr Konflikten als in
der 8. Klasse fiihrt, gibt es zwischen den beiden Stufen keinen Unterschied (6. Klasse
M=2.10; 8. Klasse M=2.07; T=.671, df=970, p=.49).

Was kann aber das Auftreten von Konflikten bei den Hausaufgaben erkliren? Es
ist davon auszugehen, dass sowohl Eltern- als auch Schiilermerkmale zum Entstehen

13 Skalenpunkte: 1: stimmt iiberhaupt nicht, 2: stimmt eher nicht, 3: stimmt eher, 4: stimmt genau.

14 Skalenpunkte: 1: nie, 2: selten, 3: manchmal, 4: oft, 5: immer.

15 Ende des 6. Schuljahres wird im Kanton Bern der Zuweisungsentscheid in die — je nach Gemeinde
— zwei- oder dreigliedrige Sekundarstufe 1 gefillt.
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von Konflikten beitragen. Eine Regressionsanalyse'® von Eltern- und Schiilermerkma-
len zeigt folgende Ergebnisse:

* Je eher die Eltern schulischen Misserfolg des Kindes fehlenden Fihigkeiten und
Interesse zuschreiben,'” desto wahrscheinlicher sind Konflikte. Diese Zuschrei-
bung scheint hier dhnlich wie bei den Leistungen und Unterrichtsstorungen
ungiinstig zu sein (vgl. Kapitel 4). Keinen signifikanten Beitrag zur Vorhersage
von Konflikten leisten jedoch die Zuschreibungen «Fehlendes Gliick», «Zu wenig
Fleiss und Elternunterstiitzung» und «Zu wenig Lehrerunterstiitzung».

*  Ergebnisorientierte Elternreaktionen, die auf schlechte Leistungen mit Druck und
Strafen und auf gute mit Belohnung reagieren, fiithren eher zu Konflikten. Ebenso
hilft eine geringe Auspragung einer alternativen Reaktion, bei welcher die Eltern bei
schlechten Noten des Kindes gemeinsam mit ihm nach Losungsmoglichkeiten und
Ursachen suchen, das Auftreten von Konflikten bei Hausaufgaben zu erkliren. '8

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

*  Die Ausrichtung der Elternerwartungen beztiglich der schulischen Leistung ih-
res Kindes an der Klasse (Sozialnorm) erzeugt Druck und macht damit Konflikte
wahrscheinlicher.

e Je tiefer der Hauptfichernotendurchschnitt ist, desto wahrscheinlicher sind Kon-
flikte.

Ins Modell einbezogen, aber interessanterweise nicht signifikant ist die intrinsische
Motivation des Kindes. Es war vermutet worden, dass sich dies in engagierter Schul-
und Hausaufgabenarbeit dussert, was Konflikte minimiert. Ebenfalls keinen signifi-
kanten Beitrag zur Erklirung von Konflikten leistet die wochentliche Hausaufgaben-
dauer. Die zeitliche Belastung durch Hausaufgaben scheint also ebenfalls keine Rol-
le zu spielen. Das hat vielleicht auch damit zu tun, dass es keinen Zusammenhang
zwischen der wochentlichen Zeit, die Schiilerinnen und Schiiler in die Hausaufgaben
investieren, und ihrer Leistungsfihigkeit beziehungsweise ihrem Notendurchschnitt
gibt (zu Testleistung: Pearson r=.04; p=.20; zu Notendurchschnitt in Hauptfichern:
Pearson r=.05; p=.08). Es ist also nicht so, dass schwichere Schiilerinnen und Schiiler
langere durchschnittliche wochentliche Hausaufgabenzeiten angeben als stirkere.

Die Hausaufgabendauer gemaiss Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler
unterscheidet sich jedoch abhingig vom Geschlecht und der Stufe (vgl. Tabelle 3.1).

16 R?korr. 19.1%, F=19.5, df= 11, 859, p<.001.

17  Erfolg und Misserfolg konnen durch eher internale, dem Kind zugeschriebene, oder externale, dussere
Bedingungen erklirt werden. Ausfiihrlicheres zum Attributionsmodell vgl. Kapitel 4.

18 Die beiden Konzepte werden in Kapitel 4 niher erldutert.
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Tabelle 3.1:
Wochentliche Hausaufgabendauer in Minuten nach Geschlecht und Stufe

M S T-Test, df
Midchen 127.0 77.1 -4.77%%, 1133
Jungen 103.5 89.6
6. Klasse 106.2 73.9 -2.97%*,1131
8. Klasse 121.0 90.1

Midchen arbeiten wochentlich deutlich linger an Hausaufgaben als Jungen; mit 24
Minuten sind das fast 25 Prozent mehr Zeit, die sie in die Hausaufgaben investie-
ren. Der Stufeneffekt ist nicht ganz so gross wie der Geschlechtereffekt, aber statistisch
ebenfalls signifikant. Mit 15 Minuten Mehrarbeit beschiftigen sich die 8.-Kléssler im-
merhin 14 Prozent linger mit Hausaufgaben als die 6.-Klassler.

Hausaufgaben tragen schulische Inhalte und Anforderungen in die Familie. El-
tern sind bereit, durch Mithilfe ihre Kinder zu unterstiitzen: Lediglich 4.7 Prozent
der Eltern geben an, dass das Kind die Hausaufgaben ganz alleine macht. Die Haus-
aufgabensituation in den Familien ist jedoch nicht immer konfliktfrei, wie wir ge-
sehen haben. Dies hingt von der Schulleistungserwartung, der Schulzufriedenheit,
der Elternreaktion und Ursachenzuschreibung im Misserfolgsfall ab. Da wir keine
hausaufgabenspezifischen schulischen Merkmale (wie zum Beispiel Haufigkeit von
Hausaufgabenvergabe, Kontrolle von Hausaufgaben, Individualisierungsgrad oder
Art der Hausaufgaben) erfasst haben, konnen wir nicht sagen, inwiefern die schu-
lische Situation unabhingig vom Notendurchschnitt in den Hauptfichern zu Kon-
flikten beitrégt. Als ein Indiz, dass es auch mit der Hausaufgabenpraxis in der Schule
Zusammenhinge geben konnte, kann die Tatsache gelten, dass sich doch mehr als
ein Drittel der Eltern eine Einflussnahme auf Art und Umfang der Hausaufgaben
wiinschen. Sie unterscheiden sich darin signifikant von den Lehrpersonen, die diese
Einflussnahme deutlich ablehnen. "

Nachhilfe
Es konnen verschiedene Griinde angenommen werden, warum ein Kind Nachhilfeun-
terricht besucht: Grundsitzlich nehmen Eltern bei ihrem Kind einen erhéhten Quali-

19 Item: «Ich will Einfluss auf Art und Umfang der Hausaufgaben haben.» 36.2 Prozent der Eltern
antworten zustimmend mit Skalenwerten 3 oder 4 auf der vierstufigen Skala; M=2.27. Lehrperson
M=1.71; T=-15.1, df=939, p<.001.
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fikationsbedarf wahr. Sie gelangen aufgrund der schulischen Situation des Kindes oder
aufgrund ihrer Bildungsaspirationen zu dieser Einschitzung. In unserer Stichprobe
gibt ein Finftel 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 be-
trachten: Neben der Stufe und dem Geschlecht interessiert auch, ob sich die Inan-
spruchnahme von Nachhilfeunterricht nach Klassentyp in der 8. Klasse unterschei-
det: Nach der Selektion im 6. Schuljahr treten die Schiilerinnen und Schiiler je nach
Organisation der Sekundarstufe 1 in eine Real-, Sekundar- oder eine gemischte, die
beiden Typen integrierende Klasse oder eine spezielle Sekundarklasse (progymnasi-
ales Jahr) ein. Es kann vermutet werden, dass die unterschiedlichen Anforderungsni-
veaus und Ausrichtungen — eher berufliche Lehre in der Real-, eher hohere Schulen
in der Sekundarklasse — auch erhohten Qualifikationsdruck erzeugen und damit eher
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 keiner dieser Teilgruppen Unterschiede in der Haufigkeit der
Inanspruchnahme von Nachhilfeunterricht gibt.

Wir haben im Weiteren untersucht, inwiefern sich die Nachhilfe beziehenden
Schiilerinnen und Schiiler von den keine Nachhilfe beziehenden in Bezug auf Eltern-
und Schiilermerkmale unterscheiden. Der logistischen Regressionsanalyse zur Auswahl
legen wir strukturelle und prozessuale Elternmerkmale und — als unseres Erachtens
zentrales Schiilermerkmal im Hinblick auf die Wahrnehmung eines Nachqualifika-
tionsbedarfs — die durchschnittliche Note in den Hauptfichern Deutsch, Mathematik
und Franzosisch vor.

Die Analyse bezieht einzig die durchschnittliche Hauptfichernote in das Modell
ein, das damit 11 Prozent der Varianz aufzukldren vermag. Je hoher die Note in den
Hauptfichern Deutsch, Mathematik und Franzosisch ausfillt, desto unwahrscheinli-
cher ist Nachhilfe. Die Elternmerkmale — Bildungsaspiration, sozio6konomischer Sta-
tus, prozessuale Merkmale, aber auch die Einschitzungen der Schule — verbessern die
Vorhersagewahrscheinlichkeit von Nachhilfeunterricht nicht.?’

20 Modellzusammenfassung waren: R?>=.11 (Nagelkerke). Vorgelegte, aber nicht ins Modell aufgenomme-
ne Variablen waren: der soziobkonomische Status, hochster erwarteter Schulabschluss, die erwartete
soziale, kriteriale und individuelle Leistungsnorm, die ergebnisorientiert-direktiv instruierende Reak-
tion bei schlechten Schiilerleistungen, die Schulzufriedenheit und Konflikthaftigkeit des Verhaltnisses
zur Schule, die Qualitit des Gesprachs mit der Lehrperson zur Beurteilung des Kindes.
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Warum wird Nachhilfeunterricht in Anspruch genommen? Konsistent mit dem
vorherigen Ergebnis, dass die durchschnittliche Hauptfichernote mit hoher Wahr-
scheinlichkeit das Stattfinden von Nachilfeunterricht aus Elternsicht vorhersagen ldsst,
wird sowohl in der 6. und 8. Klasse (vgl. Tabelle 3.2), bei Schiilerinnen und Schiilern,
in den drei Schulformen der 8. Klasse sowie im Stadt-Land-Vergleich die Verbesserung
der Schulleistung als wichtigster Grund fiir Nachhilfeunterricht angegeben. In allen
Teilgruppen rangiert zudem fehlende Unterstiitzung — in der Schule und zu Hause —
als Nachhilfegrund am Schluss.

Tabelle 3.2: Griinde fiir die Nachhilfe nach Schuljahr

6. Schuljahr 8. Schuljahr
Item M S N M S N
Verbesserung der Schulleistung 3.64 .57 64  3.68 .59 98

Ausgleich ei hwiche,
usgleich einer Schwache 313 104 55 324 95 87
Lernproblem

Ubertritt in anspruchsvollere

240 1.18 53 2.09 1.20 81
Stufe, Klasse

Eltern konnen fachlich nicht helfen 2.15 1.24 55 2.78 1.19 88

Ubertritt ins nichste Schuljahr

. 2.13  1.08 54 2.30 1.21 74
sicherstellen

Leh ittel ff
ehrperson vermittelt Sto 158 83 5 1.86 1.00 76

nicht gut

In Familie keine Zeit 1.42 .87 52 1.34 .63 74
Unterrichtsausfall 1.15 .50 52 1.13 A48 75
Andere Griinde 3.44  1.15 18 271 1.36 17

Skalenpunkte: 1: stimmt tiberhaupt nicht, 2: stimmt eher nicht, 3: stimmt eher, 4: stimmt genau

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

e Stufe: Bei Eltern von Kindern in der 8. Klasse ist die fehlende Moglichkeit, fachlich
zu helfen, ein signifikant stiarkerer Grund fur Nachhilfe als bei Eltern von 6.-Kliss-
lern (M vgl. Tabelle 3.2, T=-3.1, df=141, p<.01). Dieser Befund lasst sich dahinge-



Differenzen zwischen Schule und Familie 65

hend interpretieren, dass der Schulstoff mit zunehmender Stufe anspruchsvoller
wird und von Eltern zunehmend elaboriertere Kenntnisse schulischer Inhalte ver-
langt, wenn sie ihre Kinder fachlich unterstiitzen wollen. Zwischen den Klassenty-
pen in der 8. Klasse wird dieser Grund — trotz des unterschiedlichen Anspruchs-
niveaus in Real- und Sekundarklassen — gleich haufig genannt.

e Stadt-Land: Eltern in der Stadt geben signifikant eher fehlende Zeit als Grund fiir
Nachhilfeunterricht an als auf dem Land wohnende Eltern (Eltern in stadtischen
Gemeinden M=1.52, Eltern in lindlichen Gemeinden M=1.19; T=2.6, df=124,
p<.05).

Andere Griinde fiir Nachhilfeunterricht als die aufgefiihrten wurden von einigen El-
tern ergdnzt. Von 21 Eltern wurden sie niher ausgefithrt. Mehrfach genannt wurden
folgende Griinde: Nimmt von Eltern keine Hilfe an (5 Nennungen); Erhebliche Pro-
bleme in Mathematik (3); Schul-/Klassenwechsel aus anderem Kanton, Ausland mit
Nachholbedarf (3); zur Entlastung (alleinerziehend) und um die Beziehung zum Kind
nicht zu strapazieren (2).

Aufgrund unserer Ergebnisse kann gesagt werden, dass Nachhilfe hauptsichlich
darum stattfindet, weil aufgrund der schulischen Leistung angenommen wird, das
Kind habe es notig. Weder die Bildungsaspiration der Eltern noch die Einschitzung
der Arbeit der Schule haben Einfluss auf die Nachfrage an Nachhilfeunterricht.

Die Familie trigt die Qualifikationsfunktion der Schule doppelt mit: Erstens leis-
tet sie einen erheblichen Beitrag durch die hduslichen Lernbedingungen (vgl. Kapitel
4), welche Voraussetzungen fiir das schulische Lernen der Kinder schaffen. Die empi-
rischen Daten zu den zwei Beispielen Hausaufgaben und Nachhilfe weisen zweitens
darauf hin, dass die Familie die Qualifikationsfunktion der Schule aktiv mitzutragen
bereit ist. Das kann jedoch die Familie auch belasten. Hausaufgaben enthalten ein
Konfliktpotenzial und die «Notwendigkeit» von Nachhilfeunterricht bindet nicht nur
zusitzliche finanzielle und zeitliche Ressourcen, sondern kann auch die familiiren Be-
ziehungen belasten.

Selektionsfunktion: Die Eltern entscheiden mit

Die Entwicklung des Verhiltnisses von Schule und Familie hat in den letzten Jahren
insbesondere auch eine politisch begriindete Beteiligung der Eltern an der Schule mit
sich gebracht (Krumm 1996, Hepp 1990, Hepp 1999). Im Kanton Bern hat dies unter
anderem zur Mitsprachemoglichkeit der Eltern im Rahmen der Semesterbeurteilun-
gen (Ende des ersten Semesters; so genannte Elterngesprache) und zur Schullaufbahn-
entscheidung (anlésslich des Ubertrittes in die Sekundarstufe 1; Ende des ersten Se-
mesters, in der 6. Klasse) gefiihrt. Eine Mitsprache oder sogar eine Mitbestimmung
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der Eltern in Bezug auf schulische Aufgaben generiert einen erhéhten Kommunikati-
onsbedarf. Es gilt, die jeweils andere Perspektive und Position anzuhoren und je nach
Entscheidungsprozess austarierend aufzunehmen. Dazu gehort auch die Klarung der
Zustindigkeit, wer in welcher Form und mit wie viel Gewicht zur Entscheidung bei-
tragen kann.

An dieser Frage ankniipfend haben wir den Akteuren drei Aussagen zur Stellung-
nahme vorgelegt, welche die Kompetenzabgrenzung zwischen Familie und Schule zu
Aspekten der schulischen Selektion thematisieren. Wir mochten damit erfassen, wie
Eltern und Lehrpersonen diese Funktion gegenwirtig bewerten.

Betrachten wir zuerst den Ubertrittsentscheid: Funktional gesehen ist die Berech-
tigung, die Real- oder Sekundarklasse zu besuchen, Ausdruck der Selektionsaufgabe
der Schule. Diese erteilt die Berechtigung «Kraft ihres Amtes» aufgrund der Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler, die sie zu beurteilen hat. Die Mitsprache der Eltern
bedeutet, dass die Schule nicht die alleinige Verantwortung fir diesen Entscheid zu
tragen hat. Das kann fiir beide Seiten ent-, aber auch belastend sein. Wie stehen nun
die Eltern und Lehrpersonen dazu? Die Meinungen gehen in dieser Frage sehr stark
auseinander. Eltern sind ausgeprigt fir eine Mitbestimmung, Lehrpersonen dussern
sich — mit M=2.33 knapp unter dem Skalenmittelpunkt — eher kritisch (vgl. Tabelle
3.3).

Die Meinung der Lehrpersonen streut jedoch betrichtlich: Mit 47 Prozent sind
fast die Hilfte der Befragten der Meinung, dass Eltern mitbestimmen sollen, etwas
mehr als die Hilfte sind dagegen. Es scheint so, dass damit in dieser Frage eine dop-
pelte 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
Lehrpersonen im Hinblick auf die Selektionsfunktion angesehen werden. Beurteilun-
gen und Leistungsmessungen sind unabdingbare Bestandteile des Lehr- und Lernpro-
zesses und Grundlagen im Hinblick auf Schullaufbahnentscheide. Wir haben die Ak-
teure gefragt, wie sie zu einer Beeinflussung der Leistungsbeurteilung durch die Eltern
stehen. Auch in dieser Frage besteht eine grosse, statistisch signifikante Differenz zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen. Eltern stimmen knapp zu, dass sie die Leistungsbe-
urteilung nicht beeinflussen sollten (M=2.96; vgl. Tabelle 3.3), wihrend Lehrpersonen
diese Beeinflussung deutlich ablehnen (M=3.59). Der Blick auf die Standardabwei-
chung lisst eine grosse Streuung der Elternmeinung erkennen. Nahezu ein Drittel der
Eltern lehnt die Aussage ab, ist also der Meinung, dass sie die Leistungsbeurteilung
ihres Kindes durchaus beeinflussen diirfen.
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Tabelle 3.3:

Eltern- und Lehrpersonenmeinung zur Mitbestimmung anlisslich des Ubertritts
in die Sekundarstufe 1, zur Beurteilungsbeeinflussung durch Eltern und zur Mit-
sprache bei schulischen Sondermassnahmen

M S M S T-Test, df r

E E L L

Ich will mitbestimmen, ob

-23.1%%%

mein Kind die Real- oder 330 .82 233 97 931 -.05
Sekundarklasse besucht.!
Ich darf die Beurteilung der
Leist ines Kind 16.6*%*

eistungen meines Kindes 506 98 359 6 o1
durch die Lehrpersonen nicht 914
beeinflussen.
Meine Mitsprache muss bei
allen schulischen Sonder-
massnahmen gegeniiber g gek
meinem Kind (zum Beispiel 3.68 .62 340 .69 531 .02

Stiitzunterricht, Zuweisung
in besondere Klassen)
gewihrleistet sein.

Skalenpunkte: 1: stimmt tiberhaupt nicht, 2: stimmt eher nicht, 3: stimmt eher, 4: stimmt genau

M,: Mittelwert Elternangaben, S.: Standardabweichung Elternangaben, M,: Mittelwert Lehrerangaben,

S,: Standardabweichung Lehrerangaben

Die dritte Aussage zur Selektionsthematik, zu der Eltern und Lehrpersonen Stellung
genommen haben, betrifft das schulische Instrument, durch Sondermassnahmen
auf Besonderheiten im Lern- und Sozialverhalten zu reagieren. Als Beispiele sind der
Stiitzunterricht und die Zuweisung in eine besondere Klasse aufgefiihrt. Diese zwei
Maoglichkeiten der Segregation werden insbesondere bei Leistungsabweichungen ein-
gesetzt. In der Antwortrichtung sind sich Eltern und Lehrpersonen in dieser Frage
recht einig: Beide Gruppen beftirworten im Durchschnitt die Mitsprache der Eltern
bei schulischen Sondermassnahmen, wenn auch die Lehrpersonen signifikant starker
als die Eltern (vgl. Tabelle 3.3).

21 Die entsprechende Formulierung im Lehrerfragebogen lautet: «Eltern sollen mitbestimmen, ob ihr
Kind die Real- oder Sekundarklasse besucht.» Im Folgenden wird jeweils die Formulierung aus Eltern-
sicht wiedergegeben. Im Lehrerfragebogen finden sich die jeweils analogen Formulierungen wieder.
Sie kénnen im Dokumentationsband nachgeschlagen werden.
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Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass es zu allen drei selektionsrelevanten
Themen eine signifikante Differenz zwischen Eltern und Lehrpersonen gibt: Eltern
wollen in Selektionsfragen eher mitdiskutieren und mitentscheiden, Lehrpersonen
lehnen diese Mitsprache eher ab.

Integrationsfunktion: Die Familie hat eigene Werte

Die Integrationsfunktion der Schule beinhaltet unter anderem die Aufgabe, die Schii-
lerinnen und Schiiler in die Normen des Schullebens einzufiihren. Das umfasst auch
die Einfithrung und Durchsetzung von Werten wie Piinktlichkeit, Ordnung, Sauber-
keit und Hoéflichkeit, wie sie die Zusammenarbeit von vielen Personen in einer Schule
erfordert. Individuelle Vorstellungen in Bezug auf diese Tugenden gilt es so weit an
eine gemeinsame Praxis heranzufithren und anzupassen, dass Unterricht durchfiihr-
bar ist oder bleibt.

Auf die Frage, inwiefern Eltern der Aussage zustimmen, dass sie es akzeptie-
ren miissen, wenn die Lehrpersonen andere Vorstellungen von Pinktlichkeit, Ord-
nungssinn, Sauberkeit und Hoflichkeit haben, antworten sie grundsitzlich bejahend
(M=3.18, S=.89). Wenn wir aber die Hiufigkeitsverteilung der Meinungsiusserung
betrachten, zeigt sich ein namhafter Anteil von Eltern, welcher der Meinung ist, dass
dies nicht notwendig ist: 27 Prozent der Eltern meinen, dass sie es nicht akzeptieren
miissen, wenn die Lehrperson andere Tugendvorstellungen hat (Antworten zu den
Skalenpunkten «stimmt iiberhaupt nicht» und «stimmt eher nicht» auf der vierstufi-
gen Skala). Auch in dieser Frage gibt es eine statistisch signifikante Differenz zur Mei-
nung der Lehrpersonen: Diese sind klar der Meinung, dass Eltern dies zu akzeptieren
haben (Lehrpersonen M=3.52, S=.55; T=10.1, df=934, p<.001).

Die gesellschaftsbezogene Integrationsfunktion der Schule findet auch darin ih-
ren Ausdruck, dass die Schule gesellschaftlich relevante Themen aufzugreifen und
zu bearbeiten hat. Solche Themen haben es in der Regel an sich, auch in der (politi-
schen) Offentlichkeit kontrovers diskutiert zu werden, treffen doch insbesondere in
solchen Fragen individuelle und kulturspezifische Haltungen und Werte aufeinander.
Im Umgang mit politischen Themen und Sexual- und Gesundheitserziehungsthemen
wie Aids, Rauchen und Drogen erleben Kinder im Rahmen ihres Sozialisationsmilieus
unterschiedliche Modelle und Werte zwischen offener Kommunikation und Tabuisie-
rung, Befirwortung und Ablehnung, differenzierter und vorurteilsbehafteter Argu-
mentation. Die Bearbeitung einer solchen Thematik in der Schule kann einen grossen
Eingriff in das Wertegeftige 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 Wertespektrums im Lehrplan darin,
dass sowohl in Bezug auf die Gesundheits- wie auch die Sexualerziehung festgehalten
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ist, dass dies gemeinsame Aufgaben von Schule und Elternhaus sind und beide ihren
Anteil an der Verantwortung wahrnehmen miissen (Kanton Bern 1995). In Bezug auf
die Sexualerziehung 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 (zum Beispiel Sexual- und Gesundheitser-
ziehungsthemen wie Aids, Rauchen, Drogen; politischen Themen wie Rassismus; usw.)
nicht in die Schule zu schicken. Das Resultat erstaunt doch einigermassen: Beide Ak-
teure lehnen dieses Recht ab, die Eltern erstaunlicherweise statistisch hochsignifikant
starker als die Lehrpersonen (Eltern M=1.65, S=1.02; Lehrpersonen M=2.4, $=.99;
T=16.7, df=919, p<.001). Die sehr hohen Standardabweichungen konnen dabei mit
der Tatsache zu tun haben, dass innerhalb der Gruppen grosse Meinungsunterschiede
in Bezug auf dieses Dispensationsrecht bestehen. 20 Prozent der Eltern wollen fiir sich
das Recht in Anspruch nehmen und 40 Prozent der Lehrpersonen wollen es den Eltern
zugestehen. Es kann aber auch ein Grund fiir die grosse Streuung in der pauschalen
Fragestellung liegen, die keine differenzierte, themenspezifische Antwort ermdoglichte.
Es sind durchaus unterschiedliche Haltungen denkbar, ja, die Schule ist von Gesetzes
wegen sogar verpflichtet, themenabhingig eine Position einzunehmen: Eine antiras-
sistische Position ist Pflicht, wihrend in Gesundheits- und Sexualerziehungsfragen
eine an den wissenschaftlichen Erkenntnissen ausgerichtete Position im Vordergrund
steht und — wie oben erwdhnt — gemdss Lehrplan in manchen Fillen tatsdchlich ein
Dispensationsrecht besteht.

Herausforderung fiir die Schule: Aufgabenklérung

In aller Regel schaffen Schule und Unterricht der Familie keine Probleme: Die Eltern
sind grundsitzlich mit der Schule zufrieden. Der nidhere Blick auf die einzelnen Auf-
gabenbereiche der Schule ldsst jedoch vermuten, dass trotz allgemeiner Zufriedenheit
Klarungsbedarf zwischen den Akteuren besteht. Die Schule beziehungsweise die in
den Augen der Familie nicht geniigende Aufgabenerfiillung durch die Schule oder die
nicht erwartungsgemissen Moglichkeiten und Leistungen des Kindes kénnen zum
Problem einer Familie werden.

Eltern haben klare Erwartungen an die Art und Weise der schulischen Qualifizie-
rung, die nicht kompatibel mit denjenigen von Schule und Kindern sein miissen und
zum Beispiel bei Hausaufgaben zu Konflikten fithren konnen. Der doch recht hohe
Anteil von 20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die zusitzlich zum Schulunter-
richt noch Nachhilfeunterricht beziehen, ist hingegen weder ein Indiz fiir enttdusch-
te Elternerwartungen gegentiber der Erfiillung der Qualifikationsaufgabe der Schule
noch fiir iiberrissene Bildungsaspirationen. Nachhilfeunterricht scheint als Instrument
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der individuellen (Nach-)Qualifizierung bei schlechten Hauptfachnoten zur Verbesse-
rung der Schulleistung eingesetzt zu werden, ohne dies dem Unvermogen der Schule
zuzuschreiben, eher der Leistungsschwiche des Kindes beziehungsweise der fehlenden
Maoglichkeit, selber zu helfen. Wie werden Hausaufgaben begriindet? Welcher Beitrag
—in Art und Umfang — wird und kann von den Eltern erwartet werden? Wie soll die
offentliche Schule mit der Tatsache umgehen, dass sich ein erheblicher Anteil ihrer
Klientel offenbar gezwungen sieht, private Nachqualifizierungen in Anspruch zu neh-
men? Die Beantwortung solcher Fragen kann dazu beitragen, Differenzen zwischen
Familie und Schule zu kldren.

Die zunehmende Mitsprache der Eltern in Bezug auf die Selektionsfunktion der
Schule ist vermutlich Chance und Problem zugleich. Mitsprache generiert einen Kom-
munikationsbedarf zwischen den Akteuren. Es muss damit gerechnet werden, dass
Eltern und Lehrpersonen in Bezug auf Mitsprache und Mitbestimmung gegenteiliger
beziehungsweise zumindest stark unterschiedlicher Meinung sind. Die Schule muss
sich dabei die ambivalente Frage des Macht- und Autonomieverlustes (vgl. Kuper
2004) einerseits stellen und nach Entlastung durch Verantwortungsteilung anderer-
seits suchen. Auch die Bilanz der Eltern gilt es von zwei Seiten her zu sehen. Sie konnen
ihre Beobachtungen des Kindes zur breiten Abstiitzung eines Schullaufbahnentschei-
des in die Waagschale werfen und fiir ihr Kind einstehen. Aus familienpsychologischer
Sicht kann das aber auch zu einer Belastung der Intimititsbeziehung fiihren. Oder
umgekehrt: Dass die Familie Schullaufbahnentscheide nicht mitverantwortet, kann
durchaus auch als Entlastung empfunden werden. Gewiss bedeutet fehlende Mitspra-
che weniger Macht, was auch zu Konflikten fithren kann, wenn der Entscheid nicht
mit den eigenen Bildungsaspirationen iibereinstimmt. Die vollstindige Delegation an
die Schule hat aber auch Vorteile: Eine Ausseninstanz trigt die Verantwortung ftr zu-
kunftsbestimmende Beschliisse. Die Familie ist so von den Unwigbarkeiten solcher
Festlegungen entlastet. «Der enorme Druck, unter den die Schiiler durch die schuli-
schen Verfahren der Berufsfindung gesetzt werden, befreit die Eltern von dem Zwang,
selber einen analogen Druck auszuiiben, der die familidren Beziehungen nachhaltig
belasten konnte» (Prost 1999, S. 86). Bei Schullaufbahnentscheiden in gegliederten
Schulsystemen besteht immer eine dilemmatische Abwigungsnotwendigkeit zwischen
zwei moglichen Entscheidungsfehlern: Der erste mogliche Fehler liegt darin, unge-
eignete Schiilerinnen und Schiiler fiir eine hohere Schullaufbahn zu empfehlen. Der
gegenldufige Entscheidungsfehler lisst die Qualifizierung von geeigneten Schiilerinnen
und Schiilern nicht zu. Je stiarker mittels strenger Auswahl nun versucht wird, keine
ungeeigneten Schiilerinnen und Schiiler fiir eine héhere Schullaufbahn zu empfehlen,
desto mehr muss das Risiko in Kauf genommen werden, auch geeignete Schiilerinnen
und Schiiler fiir einen Bildungsweg nicht zuzulassen, den sie erfolgreich bewiltigen
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konnten.?? Da die Schullaufbahnprognose immer Fehler der ersten oder zweiten Art
beinhaltet, scheint eine gemeinsame Verantwortung von Schule und Familie durchaus
sinnvoll (Retter 1985). Die Moglichkeiten der Schule zur Fehlerminimierung sind be-
scheiden, denn letztlich fithrt nur ein Schulsystem aus dem Dilemma heraus, das keine
Schullautbahnprognosen zu stellen braucht (ebd.).

Etwas widerspriichlich scheinen die Ergebnisse in Bezug auf Aspekte der Integra-
tionsfunktion. Ein Viertel der Eltern sind der Meinung, sie miissten andere Piinktlich-
keits-, Ordnungs- und Hoflichkeitsvorstellungen der Lehrpersonen nicht akzeptieren,
was als Indiz dafiir gedeutet werden kann, dass die Pluralisierung und Individuali-
sierung von Lebensverhiltnissen und -normen mit sich bringen, dass die sozialen
Normen des Schullebens nicht zwingend auch Akzeptanz geniessen. Umgekehrt sind
Eltern bereit, auf ein — in Bezug auf Sexualunterricht sogar bestehendes — Dispensa-
tionsrecht vom Unterricht bei Themen, die stark das Wertegefiige der Familie betref-
fen konnen, zu verzichten. Dieses uneindeutige Ergebnis weist zumindest darauf hin,
dass die Frage der Erfiillung der Integrationsfunktion durch die Schule beziehungs-
weise die Beteiligung der Eltern nicht pauschal, sondern nur in Bezug auf konkrete
Bereiche von Verhaltensweisen und Themen geklart werden kann. Auch im Hinblick
auf diese dritte Schulfunktion lasst sich deshalb ein grosser, themen- und fallspezifi-
scher Kommunikationsbedarf zwischen den Akteuren vermuten.

Die Beteiligung der Eltern als Sozialisationsinstanz und aktiv Mitsprechende und
Mitarbeitende an Unterrichts- und Erziehungsaufgaben der Schule ist eine Herausfor-
derung an die Zusammenarbeit von Schule und Familie, welche die widerspriichlichen
Erwartungen auszutarieren und — aufgrund je spezifischer funktionaler Stirken von
Schule und Familie — die Aufgabenteilung eindeutiger zu verhandeln und zu verein-
baren hat.

In der Beurteilung der Erfiillung der gesellschaftsbezogenen Funktionen von
Schule und Familie ist zu berticksichtigen, dass die Effekte einer padagogischen Insti-
tution aufs Engste mit denjenigen der anderen Institution zusammenhingen. Schule
kann zur Erfiillung ihrer Aufgaben — um die in Kapitel 3.2 eingefithrte Terminologie
aufzunehmen — nur mit dem durch die Familien bereitgestellten Humanvermogen
arbeiten. Die Familie ihrerseits kann das — individuell oder politisch — gewtinschte
Humanvermogen nur bereitstellen, wenn sie iiber die entsprechenden Ressourcen ver-
tiigt. Es ist eine sozial- und bildungspolitische Frage, inwieweit Familien — auch durch
und mit Schulen — hier Unterstiitzung erhalten sollen.

22 Das Problem ist insbesondere im Hinblick auf Chancengleichheit nicht trivial: Wer die Sekundar-
stufe 1 in einem Schultyp mit hoheren Anforderungen beendet, dem stehen auf der Sekundarstufe II
vielfiltigere Ausbildungswege offen, selbst wenn eine vergleichbare Leistungsfihigkeit vorliegt (Del-
lenbach, Hupka & Stalder 2004).
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3.3.2 Familie und Erziehung: Auch ein Problem der Schule?

Geteilte Erziehungsverantwortung

Dass Eltern ihre Kinder erziehen, ist nicht nur eine allgemein verbreitete Norm, sondern
wegen ihrer gesellschaftlichen Funktion eine rechtliche Pflicht. Eltern miissen die «Pflege
und Erziehung» ihrer Kinder «ihren Verhiltnissen gemdss» wahrnehmen (vgl. Kapitel
5.1). Erziehen ist aber auch ein Auftrag der Schule. In modernen Gesellschaften scheint
mit Blick auf gesetzliche Grundlagen der 6ffentlichen Schule Konsens dariiber zu herr-
schen, dass die Schule die Familie in ihrem Erziehungsauftrag lediglich unterstiitzt. Thre
Erziehungsverantwortung ist rechtlich gesehen derjenigen der Eltern nachgeordnet.

In einem allgemeinen Sinn ist die Arbeitsteilung rechtlich geregelt: Die Schule hat
ihrerseits einen Erziehungsauftrag, ndmlich die elterliche Erziehung zu «unterstiit-
zen». Dies ldsst sich als Eingrenzung von Erziehung auf «schulische Belange» verste-
hen. Ein begriindeter Beitrag der Lehrpersonen zur Erziehung ergibt sich entweder
aus dem Unterricht oder dréangt sich in diesem Verstindnis erst dann auf, wenn das
Verhalten des Kindes in der Schule dazu Anlass gibt. Das diirften — wie die beiden hiu-
figsten Griinde fiir Elternkontakte in unserer Untersuchung auch zeigen (vgl. Kapitel
5.4) — vor allem Leistungs- und/oder Disziplinprobleme sein.

Wir haben Eltern, Lehrpersonen und die Schiilerinnen und Schiiler gefragt, in-
wiefern 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 ge-
miss unseren Daten tatsdchlich 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 (Lehrpersonen M=3.00, S=.8; Eltern M=3.03, S=.9). Es lisst sich also festhalten,
dass diese quasi subsididre Arbeitsteilung sowohl aus der Sicht der Eltern als auch der
Lehrpersonen erwiinscht ist.

Halt dieser Konsens einem niheren Blick stand? Dieser Frage soll im Folgenden
nachgegangen werden.

Historisch und strukturell bedingte, rechtlich nicht ausgerdumte Konfliktlinien

Die Diskussion um die Arbeitsteilung zwischen Schule und Familie basiert letztlich auf
historischen Konfliktlinien, die sich entlang der Abwigungen zwischen individuellen
Freiheitsrechten und staatlichem Auftrag der Schule konstituierten. Systemtheoretisch
liessen sich aufgrund ihrer je unterschiedlichen Systemfunktion dhnliche Problemla-
gen analysieren. Wir mochten auf eine sich auch in der Rechtsetzung wieder findende
Konfliktlinie hinweisen, wie sie beispielsweise im Volksschulgesetz (VSG) des Kantons
Bern enthalten ist.
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Im VSG lautet der zweite Absatz des Zweckartikels: «Die Volksschule trigt ausge-
hend von der christlich-abendlindischen und demokratischen Uberlieferung zur har-
monischen Entwicklung der Fahigkeiten des jungen Menschen bei.» Das ist — in Um-
kehrung des Wortlautes — die Aufforderung an die Schule, nicht eine nicht-christliche,
morgenldandische und undemokratische Haltung zu vertreten und eine Positionierung
der Werte, die sie in Austibung ihrer Integrationsfunktion zu verfolgen hat. Anderer-
seits heisst es in Artikel 4: «Die 6ffentliche Volksschule ist konfessionell neutral. Sie darf
die Glaubens- und Gewissensfreiheit sowie die im Zivilgesetzbuch geordneten Eltern-
rechte nicht beeintrichtigen» (Hervorhebung durch die Autoren). Artikel 4 des VSG
postuliert aufgrund des Grundrechts der Religionsfreiheit die religiose Neutralitit der
Schule, wihrend im Zweckartikel 2, Abs. 2 die christlich-abendldndische Uberliefe-
rung, also die religiose Herkunft der Mehrheit als religiose Wertereferenz schulischer
Titigkeit festgeschrieben ist. Diese rechtliche Unklarheit wirft die Frage auf, wie denn
in konkreten schulischen Situationen zwischen Religionsfreiheit und Neutralitdtsge-
bot abgewogen werden soll.

Muss denn nun — um ein fiktives Beispiel zu nehmen — dem Schiiler aus einer
Familie von Zeugen Jehovas zugestanden werden, die Evolutionstheorie abzulehnen?
Was ist, wenn er bei einem allfilligen Test zur Evolutionstheorie mit Elternunterstiit-
zung hartnickig andere als die Lehrerantworten als richtig postuliert? Oder: Wie soll
die Schule mit regelmissigen Dispensgesuchen aus religigsen Griinden umgehen? Wie
weit kann die Glaubensfreiheit in die Schule und ihre Ablidufe wirken?

Hinter diesen Fragen steht letztlich die Problematik des Verhiltnisses von Reli-
gionsfreiheit und offentlich-staatlichem Schulauftrag, von individuellem Grundrecht
und der Integrationsaufgabe der Schule. In Europa wird diese Frage unterschiedlich
beantwortet, wie es sich am Beispiel der Kontroverse um das Kopftuchtragen von
islamischen Lehrerinnen zeigen ldsst. Ein Urteil des Bundesverfassungsgerichts in
Deutschland vom September 2003 weist die Entscheidung dieser Frage den Gesetz-
gebern der Bundesliander zu. Eine Vorlage in Baden-Wiirttemberg sieht ein Verbot
Kopftuch tragender Lehrerinnen vor (Die Tageszeitung 2003, Klingst 2003, Spiegel
Online 2003a, Spiegel Online 2003b). In Schweden und Ddnemark zum Beispiel gibt
es hingegen im Moment keine derartige Debatte und auch kein Verbot (vgl. Kilin
2000). Das schweizerische Bundesgericht bestitigte 1997 das Urteil, das einer Gen-
fer Lehrerin das Kopftuchtragen wihrend des Unterrichts verbot, sprach sich also fiir
eine Einschrinkung des Grundrechts der Lehrerin zugunsten des Neutralitidtsgebots
der Schule aus.” Anders fiel die Entscheidung in Bezug auf die Religionsfreiheit einer
Schiilerin aus: In BGE 1191a 178 bestitigt das Bundesgericht die Dispensation eines

23 Bundesgerichtsentscheid (BGE) 123 I 296.
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islamischen Midchens vom Schwimmunterricht aus religiésen Griinden. Zwar haben
sich alle in der Schweiz authaltenden Personen an die hiesige Rechtsordnung zu hal-
ten, stellt das Bundesgericht fest, «es besteht aber keine Rechtspflicht, dass sie dartiber
hinaus allenfalls ihre Gebrdauche und Lebensweisen anzupassen haben. Es lisst sich
daher aus dem Integrationsprinzip nicht eine Rechtsregel ableiten, wonach sie sich in
ihren religiosen oder weltanschaulichen Uberzeugungen Einschrinkungen auferlegen
missten, die als unverhiltnismassig zu gelten haben» (BGE 119 1A 178, S. 19).%* Die
Religionsfreiheit von Lehrpersonen, die einen 6ffentlichen Auftrag austiben, ist somit
enger begrenzt als diejenige von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Kélin 2000).

Einen Hinweis darauf, dass die Frage der Auseinandersetzung mit weltanschau-
lichen und religiosen Themen im Unterricht’® durchaus ein Spannungsfeld unter-
schiedlicher Positionen sein kann, zeigt ein Ergebnis unserer Untersuchung. Wir ha-
ben die Eltern und Lehrpersonen gefragt, inwiefern Eltern es erlauben sollen, dass sich
ihr Kind im Unterricht intensiv mit Praktiken und Riten anderer Religionen ausein-
ander setzt.

Mebhrheitlich sind sowohl Eltern als auch Lehrpersonen der Meinung, dass die
Kinder in der Schule diese Moglichkeit haben sollen. Ein Drittel der Eltern findet je-
doch, dass die Kinder sich eher oder tiberhaupt nicht intensiv mit anderen Religionen
auseinander setzen sollten. Der Mittelwertsunterschied zwischen Eltern und Lehrper-
sonen ist statistisch signifikant (Eltern M=2.77, S=1.09; Lehrpersonen M=2.97; T=4.3,
df=924, p<.001): Das heisst, dass sich die Meinungen der Eltern und Lehrpersonen
in dieser Frage bedeutsam unterscheiden: Lehrpersonen wollen diese Moglichkeit fiir
sich starker in Anspruch nehmen, Eltern wollen sie der Schule weniger zu-, wenn nicht
sogar tendenziell absprechen. Das ist unseres Erachtens als ein erstes Indiz, dass der
Konsens beziiglich der Teilung der Erziehungsverantwortung bei naherem Hinsehen
briichig ist, zu werten.

Im Folgenden sollen zwei Beispiele von Situationen aus dem Alltag ausgewihlt
werden, in denen sich die Frage stellt, wer denn nun die Erziehungsverantwortung
tragt. Hat die Schule oder haben die Eltern das Recht zu erkliren, was «gesollt» ist, also
anzuzeigen, was richtig oder falsch, was erlaubt oder nicht erlaubt ist, und in der Folge
entsprechend zu handeln? Der allgemeine Konsens iiber die Verantwortungsteilung
sollte sich hier eigentlich bestdtigen — tut es aber nicht. An den beiden Beispielen zei-
gen wir, dass sich mit Blick auf konkrete Situationen die Beteiligten nicht einig dartiber
sind, wer nun die Erziehungsverantwortung zu tragen hat.

24 Vgl. zur Frage der Dispensation aus religiosen Griinden auch BGE 117 Ia 311.

25 Vgl.zudieser Grundrechts- und Schulfunktionsfrage fiir Deutschland Langenfeld & Leschinsky (2003),
fiir die Schweiz Cattacin, Famos, Duttwiller & Mahnig (2003) und zur Frage des Religionsunterrichts
zum Beispiel Oelkers (2004).
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Ungeklérte Erziehungsverantwortung

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
wihrend der Schulzeit und auf dem Schulareal wahr. Der Schulweg — er wird in der
Regel ja auch ausserhalb der Unterrichtszeit zuriickgelegt — geh6rt nicht dazu. Die Ver-
antwortung liegt hier bei den Eltern. So weit die im Kanton Bern rechtlich eindeutige
Ausgangssituation.?

Erfahrungen zeigen aber, dass der Schulweg trotz der rechtlich eindeutigen Aus-
gangslage ein Thema sein kann: So sind zum Beispiel in der Lehrerschaft unterschied-
liche Haltungen dariiber vorhanden, inwieweit ihre Verantwortung tiber das Schul-
areal und die Unterrichtszeit hinaus zu reichen hat (Kiinzi-Minder 1998) — vermut-
lich abhingig davon, wie sie die Anteile an der Erziehungsverantwortung auf Schule
beziehungsweise Lehrpersonen und Eltern verteilen. Wie sollen sich Lehrpersonen
verhalten, die ihre Schiilerinnen und Schiiler ausserhalb des Schulareals beim Bier-
konsum antreffen? Was erwarten Eltern von der Lehrperson in solchen Situationen,
wo offensichtliches Fehlverhalten — in extremis ein Straftatbestand (zum Beispiel se-
xuelle Beldstigung, Drohung, Notigung, Verstoss gegen das Betdubungsmittelgesetz) —
vorliegt?

Wir haben die Eltern und Lehrpersonen gebeten, zu folgender Aussage Stellung zu
nehmen: Wenn Lehrpersonen Schiiler oder Schiilerinnen auf dem Schulweg bei Fehl-
verhalten (zum Beispiel beim Rauchen, Kiffen, bei Gewaltausiibung) treffen, dann sol-
len sie einschreiten. Eltern scheinen sich bei hoher Zustimmung zur Aussage (M=3.73)
einig zu sein, dass Klassenlehrpersonen, wenn sie auf dem Schulweg Schiilerinnen oder
Schiiler bei Fehlverhalten wie Rauchen, Kiffen oder Gewaltausiibung antreffen, einzu-
greifen haben. Die Lehrpersonen selber sehen das ganz anders: Thre Zustimmung zu
dieser Verantwortlichkeit ist signifikant geringer. Nahe dem Skalenmittelpunkt von 2.5
gelegen, lisst sich der Mittelwert von M=2.76 sogar so interpretieren, dass sie dieser
Aussage tiberhaupt nur ganz knapp zustimmen. Der Meinungsunterschied ist statis-
tisch hoch signifikant (T=-28.7, df=939, p<.001).

26  Anders ist es neuerdings im Kanton Appenzell Innerrhoden: Im neuen Schulgesetz vom 25. April 2004
wird die Weisungsbefugnis von Schulbehdrden und Lehrerschaft auf den Schulweg ausgeweitet. Be-
griindet wird sie mit der Problematik des Suchtmittelskonsums und des notwendigen Schutzes insbe-
sondere der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler. Im Wesentlichen geht es um ein Rauch-, Kiff- und
Alkoholverbot (vgl. Schulgesetz Kanton Appenzell Innerrhoden 2004a und Protokoll der Verhandlun-
gen des Grossen Rates Kanton Appenzell Innerrhoden 2004b).
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In Bezug auf die Erziehungsverantwortung ausserhalb des Schulareals und der
Unterrichtszeit — zumindest am vorgelegten Beispiel — scheiden sich die Geister. Wo-
rauf ist das zurtickzufithren? Im Folgenden soll untersucht werden, was die jeweilige
Einschitzung bei den Lehrpersonen und den Eltern erklidren kann. Es kann angenom-
men werden, dass der Grad der Befiirwortung einzugreifen von der Stufe abhiangt, auf
der die Lehrperson unterrichtet. Angesichts entwicklungsbedingter Unterschiede zwi-
schen Kindern der Primarstufe und Sekundarstufe 1 scheint die Annahme plausibel,
dass das Einschreiten Primarschullehrpersonen leichter fillt und von ihnen eher als
Aufgabe angesehen wird. Zweitens wird die Stichprobe der Lehrpersonen auch nach
dem Geschlecht verglichen (vgl. Tabelle 3.4).

Tabelle 3.4: Einstellung der Lehrpersonen zum Einschreiten auf dem Schulweg
(Mittelwerte und Standardabweichungen)

Geschlecht Stufe M S N
Lehrerinnen Primarstufe 3.03 .72 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

Der Blick auf die deskriptive Statistik (vgl. Tabelle 3.4) zeigt, dass es einen Unterschied
zwischen Primar- und Sekundarlehrpersonen gibt. Die Mittelwerte der Primarlehre-
rinnen und -lehrer sind nahezu gleich deutlich tiber dem Skalenmittelwert (das Ein-
greifen eher beftirwortend). Die Lehrerinnen und Lehrer auf der Sekundarstufe hin-
gegen befiirworten — ebenfalls bei nahe liegenden Mittelwerten — eher knapp ein Ein-
schreiten (M=2.65 bei den Frauen, M=2.75 bei den Méannern). Es stellt sich jedoch die
Frage, ob die Befiirwortung des Eingreifens tatsdchlich nur stufen- und geschlechtsbe-
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dingt ist. Berufserfahrung und die empfundene Berufsbelastung durch Schiilerinnen
und Schiiler”’” kénnen das Verhalten der Lehrpersonen gegeniiber den Jugendlichen
auch ausserhalb des Schulareals und der Schulzeit beeinflussen. Eine zweifaktoriel-
len Kovarianzanalyse ergibt: Wenn die Unterrichtserfahrung und die Belastung durch
Schiiler kontrolliert wird, ergibt sich weder ein signifikanter Einfluss des Geschlechts
noch der Stufe: Zwar stimmen Primarlehrerinnen und -lehrer einem Eingreifen stér-
ker zu, unterscheiden sich statistisch aber nicht signifikant von Lehrpersonen der
Sekundarstufe 1. Von den beiden Kovariaten zeigt einzig die empfundene Belastung
durch Schiilerinnen und Schiiler einen statistisch signifikanten Zusammenhang. Je
stirker sich Lehrpersonen durch Schiilerinnen und Schiiler belastet fithlen (Disziplin-
probleme, Desinteresse der Schiilerinnen und Schiiler), desto weniger sind sie bereit,
bei Fehlverhalten von Schiilerinnen und Schiilern auf dem Schulweg einzuschreiten
(F=5.1, df=1, 128, p<.05).

Diese Unterschiede kénnen mit zwei Annahmen interpretiert werden: Die An-
sicht, dass die Lehrpersonen auf dem Schulweg bei Fehlverhalten einschreiten sollen,
kann geschlechtsspezifisch und kulturell geprégt sein. Die Zustimmung ist jedoch so-
wohl bei Frauen und Ménnern als auch bei Eltern schweizerischer und nichtschweize-
rischer Nationalitit d4hnlich hoch (Gesamt-Mittelwert =3.72).

Die durchgefiihrte Kovarianzanalyse zeigt unter Neutralisierung des Einflusses des
soziookonomischen Status der Eltern keinen Unterschied zwischen Schweizer Eltern
und Eltern anderer Nationalitit. Schichtunabhingig befiirworten also beide Eltern-
gruppen ein Eingreifen. Hingegen spielt das Geschlecht des Elternteils, der zur Aussage
Stellung nahm, eine Rolle: Frauen (M=3.74) beftirworten das Einschreiten signifikant
starker als Mdnner (M=3.63; F=4.7, df=1, 928, p<.05).

Der Befund dieses Kapitels weist auf eine wichtige Differenz in der Zuschreibung
von Erziehungsverantwortung zwischen Eltern und Lehrpersonen am Beispiel «Ein-
schreiten 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 ausserhalb des rechtlichen Verantwor-
tungsbereichs der Lehrpersonen liegt.

Die Analysen erlauben keine Hinweise, inwiefern sich die Einstellungen je nach der
Schwere des Fehlverhaltens unterscheiden. So muss offen bleiben, ob die Eltern damit
eine Rolle der Lehrperson definieren, die qua Aufgabe und Funktion als Lehrperson
zum FEingreifen zwingt, oder ob sie aufgrund der eingeschlossenen Gewaltmoglich-
keit von Lehrpersonen eine Verhaltensweise erwarten, die sie in solchen Situationen

27  Der mittels Faktorenanalyse gewonnene Faktor besteht aus drei Items (Alpha =.51; vgl. Neuenschwan-
der et al. 2003).
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auch von anderen Erwachsenen erwarten wiirden. Aus dem gleichen Grund ist es uns
nicht moéglich zu sagen, ob die Geschlechtsdifferenz damit zu tun hat, dass Frauen als
hiufigere Gewaltopfer sensibilisierter sind und deshalb dezidierter ein Einschreiten
fordern.

Der Stufeneffekt bei den Lehrpersonen hat sicherlich einen Grund, der mit der
Entwicklung der Kinder zusammenhingt: Das Ringen um Identitit im Jugendalter
bringt mit sich, dass autonome Raume besetzt werden und Autoritit in Frage gestellt
wird. Ein Eingreifen ausserhalb des rechtlichen Verantwortungsbereichs der Lehrper-
son kann da durchaus auf heftigen Widerstand stossen, dem man sich nicht aussetzen
will. Dass sich durch Schiilerinnen und Schiiler belastet fithlende Lehrpersonen signi-
fikant weniger bereit zum Einschreiten sind, stiitzt diese Vermutung. Das Antwortver-
halten kann aber auch davon abhidngen, ob die Lehrperson eine eher expansive oder
eher reduktionistische Aufgabe der Schule vertritt. Eine reduktionistische Sichtweise,
die sich auf das «Kerngeschift Unterricht» konzentriert, bringt typischerweise auch
eine strikte Grenzziehung zwischen den Verantwortungsbereichen von Familie und
Schule mit sich.

Suchtmittelkonsum bei Schulanldssen

Wir wollen das zweite Beispiel anschauen, das eine kritische Situation darstellt, der
immer wieder auch gebiihrende mediale Aufmerksambkeit geschenkt wird: der Sucht-
mittelkonsum von Jugendlichen in der Schule beziehungsweise bei Schulanldssen, ins-
besondere der Nikotin- und Alkoholkonsum.

Im Kanton Bern ist geregelt, dass die Entscheidungsbefugnis bei Schulanléssen,
ob ein Jugendlicher rauchen oder Alkohol konsumieren darf, nicht bei den Eltern liegt.
Die Schulkommission iibt gemass Volksschulverordnung das Hausrecht aus (VSV, Art.
16). Sie bewilligt im Weiteren die Hausordnung, die von der Schulleitung umgesetzt
werden muss (VSV Art. 21). Den umsetzenden Lehrpersonen ist von Gesetzes we-
gen eine Autorititsrolle zugeschrieben. 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 Schiilerinnen und Schiiler haben die Regeln der Schule
fiir das Zusammenleben einzuhalten sowie die Anordnungen der Lehrerschaft und der
Schulbehorde zu befolgen.»

Um die Akzeptanz dieses Gesetzestextes zu priifen, haben wir Eltern und Lehrper-
sonen gebeten, zu folgender Aussage Stellung zu nehmen: «Eltern bestimmen, ob ihr
Kind bei Schulanldssen (Pause, Lager, Schulfest usw.) rauchen und/oder Alkohol kon-
sumieren darf.» Diese Entscheidungsbefugnis kann als Ausdruck des Rechtes zur Aus-
iibung der Erziehungsverantwortung verstanden werden. Im Gegensatz zum Schul-
weg-Item, welches explizit Beispiele von Verhaltensweisen enthilt, die einen Straftat-
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bestand darstellen konnen (Gewaltausiibung) oder sind (Kiffen = Verstoss gegen das
Betdubungsmittelgesetz), wird hier mit dem Konsum von Nikotin und Alkohol durch
Schiilerinnen und Schiiler zwar kein Straftatbestand®® angesprochen, jedoch eine Ver-
haltensweise, die kaum eine Schul- oder Hausordnung der offentlichen Volksschule
auffithrt, wenn auch — zumindest in Bezug auf das Rauchen — die Praxis in Einzelfillen
anders aussehen mag (Rothlisberger 2002).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Akteure in dieser Frage ebenfalls uneinig sind,
wenn auch gerade die umgekehrte Zuschreibung als bei der Schulweg-Problematik
festzustellen ist: Lehrpersonen sind sich recht einig (S=.60) und ganz stark der Mei-
nung, dass in diesen schulischen Situationen die Schule allein tiber die Entscheidungs-
gewalt zu verfiigen hat: Sie lehnen die Aussage deutlich ab (M=1.19). Eltern hingegen
sind ganz knapp unter dem Skalenmittelpunkt der Meinung, dass die Entscheidungs-
gewalt, iiber den Alkohol- und Nikotinkonsum bei Schulanldssen zu verfiigen, eher
bei den Lehrpersonen beziehungsweise der Schule liegen soll (Eltern M=2.28, S=1.41).
Das heisst, sie sind statistisch hoch signifikant weniger der Meinung, dass die Schule
diesen Sachverhalt bestimmen darf (T=-22.4, df=935, p<.001). Mit Blick auf Schul-
hausregelungen ist es vermutlich auch praktisch bedeutsam, wenn 40 Prozent der El-
tern der Meinung sind, dass nicht die Schule zu bestimmen hat.

Wiederum soll kovarianzanalytisch nach moglichen Zusammenhingen gesucht
werden. Wie bei der Schulwegfrage nehmen wir an, dass die Einschitzung unter Ein-
fluss von Unterrichtserfahrung und Berufsbelastung stufen- oder geschlechtsspezi-
fisch sein kann.

28  Gemiss Eidgenossischem Strafgesetzbuch ist nicht der Konsum, sondern nur der Verkauf von Alkohol
an Jugendliche unter 18 Jahren strafbar.
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Tabelle 3.5:

Einstellung der Lehrpersonen nach Geschlecht und Stufe zur Entscheidungs-
befugnis iiber Alkohol- und Nikotinkonsum bei Schulanlidssen

(Mittelwerte und Standardabweichungen)

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

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

Die Berechnung bestitigt dies jedoch nicht. Lehrpersonen vertreten unabhingig von
Geschlecht, unterrichteter Stufe, ihrer Unterrichtserfahrung und der durch Schiilerin-
nen und Schiiler empfundenen beruflichen Belastung die gesetzeskonforme Meinung,
dass sie und nicht die Eltern tiber den Nikotin- und/oder Alkoholkonsum anlisslich
von Schulanlidssen zu bestimmen haben.

Inwiefern unterscheiden sich Gruppen von Eltern in Bezug auf die Zuschreibung
der Entscheidungsbefugnis? Wir haben die Stichprobe wiederum nach Geschlecht
und Nationalitit unter Kontrolle des soziookonomischen Status gruppiert (vgl. Ta-
belle 3.6).
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Tabelle 3.6:

Einstellung der Eltern nach Geschlecht und Nationalitit zur Entscheidungs-
befugnis iiber Alkohol- und Nikotinkonsum bei Schulanlidssen

(Mittelwerte und Standardabweichungen)

Geschlecht Nationalitit M S N
Weiblich Schweiz 2.18 1.33 737
Andere Nationalitit 2.51 1.38 51
Gesamt 2.20 1.34 788
Minnlich Schweiz 2.26 1.30 102
Andere Nationalitit 3.06 1.37 32
Gesamt 2.46 1.36 134
Gesamt Schweiz 2.19 1.33 839
Andere Nationalitit 2.72 1.39 83
Gesamt 2.24 1.34 922

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

Die deskriptive Statistik weist auf zwei Dinge hin. Die relativ hohen Standardabwei-
chungen lassen vermuten, dass die Meinungen dartiber sehr kontrovers sind. Zudem
lasst die Mittelwertsdifferenz zwischen Schweizer Eltern und Eltern anderer Nationali-
tdt vermuten, dass Erstere eher bereit sind, die Entscheidungsbefugnis abzugeben. Die
zweifaktorielle Kovarianzanalyse erweist sich als signifikant (F=4.8, df=4, 922, p<.01):
Waihrend die Eltern anderer Nationalitdt unabhingig vom sozio6konomischen Sta-
tus eher selber entscheiden wollen, sind Schweizer Eltern der Meinung, dass die Be-
stimmung tiber Nikotin- und Alkoholkonsum bei Schulanldssen eher im Verantwor-
tungsbereich der Schule liegen sollte (F=9.4, df=1, 922, p<.01). Sowohl der Faktor Ge-
schlecht wie auch die Interaktion von Geschlecht mit Nationalitdt hingegen erweisen
sich als nicht signifikant. Auch steht die Zuschreibung der Entscheidungsbefugnis in
keinem Zusammenhang mit dem soziookonomischen Status.

Die Aussage, zu der die Akteure Stellung genommen haben, ist pointiert: Rechtlich
gesehen, haben Eltern kein Bestimmungsrecht dariiber, ob ihre Kinder bei Schulan-
lassen Nikotin- oder Alkohol konsumieren diirfen. Dass insbesondere Eltern anderer
Nationalititen dieses Recht trotzdem fiir sich reklamieren, kann verschiedene Griinde
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haben. Eine Vermutung geht dahin, dass an diesem Beispiel eine grundsitzlich unter-
schiedliche Sichtweise der Zuweisung von Erziehungsverantwortung zwischen Schule
und Familie, Offentlichkeit und Privatheit zum Ausdruck kommt. Das kann auf eine
Inkompatibilitit der eigenen Wertvorstellungen — etwa tiber die Gefahr des Rauchens,
den Umgang mit rauchenden Jugendlichen, Praventionsstrategien bei nicht rauchen-
den Jugendlichen, die Aufgabe von Schule und Familie grundsatzlich — mit denjeni-
gen der Schule zurtickzufiithren sein. Im Weiteren — und das wire ein Problem fiir
die Schule — konnte es auch als ein Misstrauensvotum gegentiber der Haltung bezie-
hungsweise Regeldurchsetzungskraft der Schule gedeutet werden. Als ein Indiz dafir
kann folgende Elternaussage gelten: «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. Vorgestern sagten meine Kinder: <Weisst
du, Mutter, wir konnen mit der Zigarette herumgehen, auf der Treppe sitzen und ei-
nen Joint drehen ...> Dort habe ich personlich Miihe, dies gehort einfach nicht in die
Schule» (P6, 314-318).

Die Verantwortungsiibernahme der Eltern ist vermutlich auch abhingig vom ei-
genen beziehungsweise dem Nikotin- und/oder Alkoholkonsumverhalten des Jugend-
lichen. Zudem kann sie sowohl das Erlauben®® wie auch das Verbieten zum Ziel haben.
Dies miissen weitere Studien aufkldren.

Erziehungsverantwortung und Konsequenzen fiir die Zusammenarbeit

zwischen Lehrpersonen und Eltern

Wir stellen fest: Der Auftrag — Schule unterstiitzt die Eltern in der Erziehung — wider-
spiegelt einen Konsens, der in seiner Allgemeinheit tatsichlich zwischen Eltern und
Lehrpersonen besteht. Der nahere Blick bestitigt empirisch, dass strukturell und his-
torisch bedingte und rechtlich nicht ausgerdumte — wenn iiberhaupt ausrdumbare —
Konfliktlinien oder Spannungsfelder bestehen.

Auf dem Schulweg, der in elterlicher Verantwortung liegt, wird gemiss unseren
Daten von den Eltern erwartet, dass Lehrpersonen bei Fehlverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler erzieherisch einschreiten. Rechtlich besteht dazu fiir Lehrpersonen kein
Anlass, solange dies im Einzelfall nicht im Zusammenhang mit einem Straftatbestand
oder mit schulischen Ereignissen steht, die eine Gefihrdung des Kindes erkennen lies-
sen. In diesem Fall ist ein entsprechendes Handeln auch rechtlich geboten. Angesichts
der Erwartungshaltung von Eltern stellt sich jedoch die Frage, ob — wenn Vertrauens-

29  Zum Beispiel ist die Raucherlaubnis fiir Jugendliche schwer nachvollziehbar und rechtlich zumindest
fragwiirdig. Eltern haben laut ZGB im Rahmen der elterlichen Sorge auch die kérperliche Entfaltung
zu fordern und zu schiitzen, und beim Rauchen kann ja davon kaum die Rede sein. Die Raucherlaub-
nis kann aber ein Versuch der Eltern sein, die Beziehung zu ihren Kindern aufrechtzuerhalten.
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bildung als Ziel der Zusammenarbeit anerkannt wird — die Klirung der eigenen Hal-
tung in Bezug auf solche Situationen und ihre Kommunikation gegentiber den Eltern
nicht grundsatzlich geboten wire.

Pausen, Lager und andere Schulanlisse liegen rechtlich in der Verantwortung der
Lehrpersonen und der Schule, was ihnen die Eltern in Bezug auf den Suchtmittel-
konsum nur knapp zugestehen. Viele Eltern — aufgrund der Distanz zum elterlichen
Kontrollraum nicht erstaunlich — und noch stirker viele Schiiler sprechen den Lehr-
personen das Recht ab, an Schulanlissen ein Suchtmittelverbot zu erlassen.

Die referierten Beispiele scheinen unseres Erachtens aufgrund der Diskrepanz
in der Verantwortungszuschreibung zwischen Eltern und Lehrpersonen eines zu zei-
gen: Eltern fillen partikularistische Entscheide aufgrund der Intimitdtsbeziehung
zum eigenen Kind und im Rahmen der familidren Beziehungsarbeit (vgl. Kapitel
3.2). Beim Schulwegbeispiel ldsst sich ihre Zuschreibung der Verantwortung an die
Lehrpersonen als Entscheid zum Schutz des Kindes deuten. Das Beispiel zum Sucht-
mittelkonsum weist tendenziell auf ein Bediirfnis nach Entscheidungsautonomie in
Bezug auf das eigene Kind hin, auch wenn die notwendigerweise universalistische
Sichtweise der Schule und die rechtliche Situation fiir eine Einschrankung der elter-
lichen Entscheidungsautonomie sprechen. Die Schule muss zur Kenntnis nehmen:
Der allgemeine Konsens zwischen Eltern und Lehrpersonen ist im Einzelfall keiner,
die Teilung der Erziehungsverantwortung unklar. Insofern ist der familidre Erzie-
hungsanspruch beziehungsweise dessen Einlosung ein Problem fiir die Schule. Un-
abhingig davon, ob die Schule und Lehrpersonen eher dem Expansions- oder eher
dem Reduktionsmodell in Bezug auf ihren Erziehungsauftrag folgen, stehen sie vor
der Herausforderung, priaventiv und gelassen diese Spannungsfelder wahrzuneh-
men und die widerspriichlichen Erwartungen in Zusammenarbeit mit den Eltern
proaktiv abzustimmen.

3.4  Prinzipielle Differenzen und die Konsequenzen fiir die
Zusammenarbeit von Schule und Familie

Differenzen zwischen Schule und Familie bestehen und sind, wie die Diskussion in
diesem Kapitel zeigt, strukturell und funktional gegeben. Die Schule hat eine univer-
salistische, affektiv neutrale Position, denn sie hat ihre Aufgaben mit einer grossen
Zahl von Schiilerinnen und Schiilern als 6ffentliche Institution in staatlichem Auftrag
nach dem Rechtsgleichheitsgebot zu erfiillen. Die Familie dagegen ist eher partiku-
laristisch orientiert, geprigt von der intimen und emotionalen Beziehung zum Kind
und der Chance, verlissliche soziale Beziehungen zu erfahren und zu verwirklichen.
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In der Schiilerbiografie entsteht eine komplexe Vernetzung der beiden Sozialisations-
instanzen.

Aufgaben und Verantwortlichkeiten haben sich im Zuge gesellschaftlicher Mo-
dernisierungsprozesse ausdifferenziert. Das ist aber nicht nur als Funktionsverlust
der Familie gegentiber 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 rollenférmigen, organisatorischen Struk-
tur nicht zu leisten vermag. «Die Familie wird zum Stiitzsystem der Schule und
umgekehrt kann sich die Familie auf schulische Leistungen stiitzen» (Kramer 2003,
S.338). Diese idealtypische Situation der sich gegenseitig erginzenden Sozialisati-
onsinstanzen bedingt jedoch, dass beide Institutionen ihre Aufgaben und auch die
jeweiligen Erwartungen tatsdchlich ideal erfiillen beziehungsweise erfiillen konnen.
Hilfreich wire dabei eine klare Arbeitsteilung mit gegenseitigen Absprachen und klar
zugewiesener Verantwortlichkeit (vgl. Qualitdtskriterien fiir Zusammenarbeit in Ka-
pitel 5.4). Auf einer normativen Ebene geht es darum, der jeweiligen padagogischen
Institution eine Hauptaufgabe und damit Hauptverantwortung zuzuschreiben: der
Schule aufgrund ihrer 6ffentlich verantworteten und kontrollierten Aufgabe, der Fa-
milie aufgrund ihrer Moglichkeit, stabile und verlissliche soziale Beziehungen erfah-
ren und verwirklichen zu lassen (Liischer 2001). Kaufmann formuliert die relevante
Frage negativ: «Welche Sozialisationseffekte sind es eigentlich, welche von anderen
Instanzen nicht oder jedenfalls nur mit weit geringeren Erfolgsaussichten erzielt wer-
den konnen?» (Kaufmann 1995, S. 50). In seinen Augen liegen die besonderen Mog-
lichkeiten der Familie bei:

*  Pflege und Zuwendung in der Kleinkindphase,

e Vorbildern sozialen Lernens,

*  Prigung der spezifischen Moralitit eines Menschen,

e Prigung der spezifischen Emotionalitit,

*  Prigung der Lern- und Leistungsbereitschaft im Rahmen schulischer Prozesse,
e Forderung der Identititsentwicklung.

In Bezug auf die Frage, welche Funktionen die Schule zu tibernehmen hat, gehen die
Meinungen stark auseinander. In der pddagogischen und offentlichen Diskussion
lassen sich einerseits ein Expansionsmodell, das verstirkte Erziehungsbemithungen
postuliert, andererseits ein Reduktionsmodell feststellen, das auf die Unterrichtsti-
tigkeit fokussiert (vgl. Kapitel 3.3.1). Beztiglich welcher Sozialisationseffekte hat denn
die Schule besondere Moglichkeiten? Die Beantwortung dieser Frage beginnt sicher-
lich beim Unterricht. Eine Klarung der Arbeitsteilung auf normativer Ebene ist zwar
notwendig, jedoch nicht hinreichend: Es bestehen auf empirisch-deskriptiver Ebene
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Wahrnehmungsdifferenzen und Differenzen in der tatsichlichen Aufgabenerfiillung,
die das Verhiltnis von Schule und Familie spannungsreicher werden lassen. Dazu tra-
gen Entwicklungen bei wie die gesteigerten Anspriiche an Bildungsverldufe, die hohen
Anspriiche an Gliick und individualisierte Lebenswerte und die Kindzentrierung (vgl.
Kramer 2003). Sie konnen das Familienleben auch jenseits 6konomischer Probleme
im Wohlfahrtsstaat anstrengend und aufreibend machen. Auch die Schule unterliegt
Entwicklungen, die es ihr ihrerseits schwieriger machen, ihre Aufgaben idealtypisch
wahrzunehmen. So tragen zum Beispiel die verdnderten gesellschaftlichen Bedingun-
gen des Aufwachsens von Jugendlichen und der Verlust des Bildungsmonopols dazu
bei, dass die schulische Aufgabenerfiillung unter vermehrten Rechtfertigungsdruck
gerit.

Fiir 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 Schiiler die Aufgabenverteilung und Verantwor-
tungszuschreibung tatsachlich unterschiedlich sehen. Dies macht unseres Erachtens
deutlich, dass zumindest dort, wo sich im schulischen Alltag Schwierigkeiten manifes-
tieren, Kldarungsbedarf besteht.

Neben der Anspruchssteigerung gegeniiber beiden piddagogischen Institutio-
nen ist auch damit zu rechnen, dass es einerseits Familien, andererseits Schulen be-
ziehungsweise Lehrpersonen gibt, die ihre Aufgaben defizitir wahrnehmen. Sowohl
Anspruchssteigerung wie auch eine mogliche defizitire Aufgabenerfiillung tragen zu
einem spannungsreichen Verhiltnis von Schule und Familie bei.

Gesellschafts- und familienpolitisch stellt sich die Frage nach einer Unterstiitzung
der Familie, damit sie tiber diejenigen Ressourcen verfiigt, die das gewtinschte Aus-
mass an Humanvermogen bereitzustellen erlauben. Dies kann — 6konomisch gespro-
chen — durchaus als Investition zur Minimierung externer Kosten durch unvorteilhafte
Sozialisationsmilieus angesehen werden.

Die pidagogische Diskussion scheint angesichts dieser Herausforderung fiir die
Schule zwischen den Alternativen Expansions- und Reduktionsmodell zu oszillieren
und fordert in reformpddagogischer 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 Bewiltigung der
Herausforderung zu tiberlassen. Jedoch: «Man kann sich aber eine Schule denken, in
der Padagogen arbeiten und nicht mur Lehrer» (Kraft 1999): Als Ausweg konnte sich
ein Modell erweisen, das die Ausdifferenzierung der Aufgaben unter neuen gesellschaft-
lichen Bedingungen neu denkt und Schule zu einem Ort werden ldsst, an dem unter-
schiedliche Professionen bei Bedarf in Kooperation mit den Eltern zusammenwirken.
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Die Differenzen kénnen und miissen nicht negiert werden. Die Eltern-Lehrper-
sonen-Zusammenarbeit kann aber durch Kldrung von Rollen und Erwartungen und
durch Vereinbarung von Kompetenzbereichen dazu beitragen, dass sich die beiden
Institutionen zumindest nicht gegenseitig belasten und im Idealfall gegenseitig unter-
stiitzen.



4 Eltern und Schiilerverhalten im Unterricht

41  Ausgangslage

In der Schulwirkungsforschung wird nach den Bedingungen gefragt, unter denen
Schiiler und Schiilerinnen im Unterricht Wissen aufbauen und anspruchsvolle Kom-
petenzen entwickeln. Dabei interessiert insbesondere die Frage, wie Unterschiede in
der Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern erklirt werden konnen. Die
Forschungsliteratur zur Frage nach den Bedingungsfaktoren oder Determinanten von
Schulleistungen ist ausserordentlich breit, weshalb eine vollstindige Aufarbeitung im
Rahmen dieses Kapitels nicht geleistet werden kann. Die Ergebnisse einzelner Stu-
dien sind zudem oft instabil und widerspriichlich. Helmke & Weinert (1997a) wei-
sen auf die komplexen methodischen und theoretischen Probleme hin, mit denen die
Schulwirkungsforschung konfrontiert ist. Einfache, lineare und kontextunabhingige
Effektbeziehungen zwischen einem Bedingungsfaktor (zum Beispiel der Klassenfiih-
rung durch die Lehrperson) und einem Kriterium (zum Beispiel der Schulleistung)
sind eher eine Ausnahme. Vielmehr sind komplexe funktionale Variablenzusammen-
hinge und multiple Interaktionen zwischen einzelnen Einflussfaktoren der Regelfall.
Empirische Befunde bediirfen einer sorgfiltigen theoretischen Fundierung, um aussa-
gekraftig zu sein (Helmke & Weinert 1997a).

Wenn von Schulleistungen gesprochen wird, kann sehr Unterschiedliches gemeint
sein. Selbst wenn man nur die kognitiven Aspekte berticksichtigt, kann es sich zum
Beispiel um fachspezifisches Wissen, prozedurale Fertigkeiten (Strategien zur Losung
neuer oder vertrauter Aufgaben) oder metakognitive Kompetenzen (Wissen tiber die
Nutzung des eigenen Wissens zur Losung von Problemen) handeln. In Studien aus
dem englischsprachigen Raum werden zudem vielfach nicht nur Wirkungsbedingun-
gen von Schiilerleistungen untersucht, sondern ergidnzend auch das leistungsbezogene
Sozialverhalten, das unter dem Begriff «Child Outcomes» subsummiert wird (Ryan
1995, Eccles & Harold 1996). Krumm (1996a, S.257) definiert Schiilerleistungen
noch breiter als «all das, was Schiiler im Unterricht tun und kénnen und was nicht,
was sie wollen und nicht wollen, schitzen und ablehnen».

30 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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Die Frage, welche Determinanten Schiilerleistungen erkliren, ist trotz einer brei-
ten empirischen Basis mit Tausenden von Studien schwierig zu beantworten. Walberg
(1986) nennt in seinem Modell, das er mittels Metaanalysen zur Schulwirkungsfor-
schung entwickelt hat, neun Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung (vgl. Abbildung
4.1). An erster Stelle stehen die Quantitit und die Qualitit des Unterrichts (wobei
unklar bleibt, was er unter «Qualitit» genau versteht). Neben Merkmalen des Schii-
lers/der Schiilerin (Begabung, Entwicklungsstand, Motivation) ist es nach Walberg die
Lernumwelt, insbesondere die hiusliche Erziehungssituation, welche die Leistungsfa-
higkeit von Schiilerinnen und Schiilern erklirt.

Schule

1. Quantitat des Unterrichts (Anzahl Unterrichtslektionen pro Woche)
2. Qualitat des Unterrichts

Schiiler/Schiilerin

3. Begabung
4, Entwicklungsstand
5. Motivation

Lernumwelt

6. Hausliche Erziehungssituation

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

Abbildung 4.1: Neun Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung

Eine weitere gross angelegte Studie stammt von Fraser et al. (Fraser, Walberg, Welch
& Hattie 1987). Sie fassten 137 Metaanalysen zu Determinanten der Schulleistung zu-
sammen, in denen nicht weniger als 7827 Untersuchungen berticksichtigt wurden. In
der Gewichtung der Forschungsschwerpunkte, welche sich in der Anzahl Studien zeigt,
widerspiegelt sich die Annahme, dass fiir den Lernerfolg in erster Linie die Schule, die
Lehrpersonen und die von ihnen eingesetzten Unterrichtsmethoden verantwortlich
sind. In diesen Bereichen wurden fast 6000 Studien erfasst und ausgewertet. Die Kor-
relationen zwischen Schiilerleistungen und spezifischen Schul-, Methoden- und Un-
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terrichtsmerkmalen sind aber insgesamt enttiuschend niedrig.’! Diese Bedingungs-
faktoren scheinen durchwegs schwache Einfliisse auf die Schiilerleistung zu haben.
Hingegen hidngen die Qualitit und die Quantitit des Unterrichts in betrdchtlichem
Ausmass mit der Schiilerleistung zusammen, worauf auch Walberg hinweist. Wichtig
sind zudem kognitive Schiilermerkmale sowie die hausliche Umwelt.

Die Bedeutung des familidren Umfeldes fiir den Schulerfolg streicht auch Krumm
(1996a) heraus. Ebenfalls ausgehend von Frasers Zusammenstellung von Metaana-
lysen weist er darauf hin, dass die Effektstarken der Lernbedingungen im Elternhaus
insgesamt grosser seien als diejenigen von Schulmerkmalen, Lehrermerkmalen, Un-
terrichtsmerkmalen, Methodenmerkmalen, Lernstrategien und Kindmerkmalen.
Er berichtet, sich beziehend auf Dave (1963), Coleman (1966) und Plowden (1967),
von einer Korrelation von .80 zwischen dem «home educational environment» und
der Schulleistung (zit. nach Krumm 1996a). Sein Fazit lautet, dass die Bedeutung der
hiuslichen Lernbedingungen fiir die Schulleistung kaum tiberschitzt werden konne
und oft deutlich unterschitzt werde. Wie Elternmerkmale im Vergleich zu Schiiler-,
Lehrer- und Schulmerkmalen die Schulleistungen von Kindern und Jugendlichen be-
einflussen, soll im Folgenden genauer untersucht werden.

4.2  Ein Prozessmodell zur Erklarung von Schiilerverhalten

In Kapitel 4.2 wird ein Prozessmodell zur Erkldrung von Schiilerverhalten theoretisch
hergeleitet, dargestellt und erldutert. Die schrittweise empirische Uberpriifung des
Modells folgt in den Kapiteln 4.3 und 4.4.

4.2.1 Theoretische Einbettung und Darstellung des Prozessmodells

Schon bei der Einschulung differieren das schulische Wissen und Konnen der Kinder
erheblich. Diese Unterschiede vergrdssern sich im Verlauf der Schulzeit. Obwohl die
Lehrperson ihren Unterricht in der Klasse erteilt und somit alle Schiilerinnen und
Schiiler grundsitzlich gleiche Lernbedingungen haben, profitieren nicht alle im glei-
chen Ausmass vom Unterricht. Sofern fiir die Leistungsunterschiede innerhalb von
Klassen nicht einfach Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich ge-
macht werden sollen, liegt die Annahme nahe, dass die Lerngegebenheiten in der Fa-
milie mitbestimmen, was die Kinder in der Schule lernen (Krumm 1996b).

31 Nur die Lernstrategie des Bekriftigungslernens weist mit r=.49 eine hohe Korrelation mit der Schii-
lerleistung auf. Alle anderen Variablen haben einen bedeutend geringeren Erklarungswert.
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Dass die Eltern einen grossen Einfluss auf die Schulleistungen ihrer Kinder ha-
ben, ist eine Erkenntnis, welche die Forschung seit den sechziger Jahren beschiftigt.
Damals wurde versucht, die Defizite von Unterschichtsfamilien mittels kompensatori-
scher Erziehung auszugleichen. Langerfristige Evaluationsstudien kompensatorischer
Vorschulprogramme konnten in den USA die Bedeutung des Einbezugs der Eltern
und ihres sozialen Umfeldes belegen (Fauser, Marbach, Pettinger & Schreiber 1985).

Die PISA-Studie, die im Jahr 2000 weltweit durchgefithrt wurde, ermdéglichte ei-
nen internationalen Vergleich der Kompetenzen von 15-jdhrigen Jugendlichen in den
Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesefihigkeit. Das mittelméssige Ab-
schneiden der Schweiz in den Naturwissenschaften und bei den Leseleistungen hingt
auch damit zusammen, dass es der Schule nur ungeniigend gelingt, die ungtinstigen
Lernvoraussetzungen von Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen Elternhiu-
sern zu kompensieren. Der Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Status
und den Testleistungen ist in der Schweiz im internationalen Vergleich besonders hoch
(PISA-Bericht 2001).

Nach wie vor ist also der sozio6konomische Status ein wichtiger Pradiktor fiir die
Schiilerleistung; es muss jedoch davon ausgegangen werden, dass zwischen den beiden
Variablen eine erhebliche kausale Distanz besteht (Helmke & Weinert 1997b). Das
Forschungsinteresse hat sich vom sozialen und kulturellen Hintergrund der Schiile-
rinnen und Schiiler verschoben hin zur Frage, wie Eltern und Kinder im Hinblick auf
die Schule miteinander interagieren und welche Prozesse dabei ablaufen: Wie unter-
stiitzen und ermutigen Eltern ihre Kinder beim Lernen? Wie reagieren sie auf schlech-
te Leistungen? Bekommt das Kind Hilfe bei den Hausaufgaben? Welche Leistungen
erwarten die Eltern von ihren Kindern? Diese psychologischen Prozesse sind wichtig
fiir die Leistungen des Kindes — und sie sind schichtabhingig: So beeinflusst der sozio-
Skonomische Status beispielsweise die Leistungserwartungen der Eltern an ihre Kin-
der, die Art und Weise, wie sie mit der Schule zusammenarbeiten, sowie ihre Ressour-
cen, um die Kinder in schulischen Angelegenheiten zu unterstiitzen (Lareau 1989).

Im Folgenden werden zwei theoretische Modelle dargestellt, welche den Zusam-
menhang zwischen Elternmerkmalen, Schiilermerkmalen und Schiilerleistungen
erklaren. Unser eigenes Modell wird im Anschluss daran prasentiert und erldutert.
Ryan (1995) postuliert ein Erklairungsmodell, in dem zwischen «exogenen sozialen,
kulturellen und biologischen Variablen», zu denen er auch den sozio6konomischen
Status zdhlt, und den Leistungen des Kindes fiinf Ebenen liegen, die eine vermittelnde
Funktion besitzen:

Ebene 0: Leistungen und schulbezogenes Verhalten: Mit Leistungen sind sowohl von
der Lehrperson gesetzte Beurteilungen (Noten) als auch Testleistungen gemeint. Un-
ter schulbezogenem Verhalten versteht Ryan das Sozialverhalten im Unterricht. Dieses
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ldsst sich einerseits tiber Schulfichen erfassen, in denen festgehalten wird, ob ein Kind
schwinzt, nachsitzen muss oder vom Unterricht ausgeschlossen wird. Eine weitere Da-
tengrundlage besteht in von den Lehrpersonen erhobenen Beobachtungen iiber die
Fahigkeit des Kindes, sich an die Regeln der Schule zu halten, und tiber seine Bezie-
hungen zu Lehrpersonen und Mitschiilern und Mitschiilerinnen.

Ebene 1: Personlichkeitseigenschaften des Kindes: Psychosoziale Charakteristika wie
Selbstvertrauen, Sozialkompetenz, Selbstwirksamkeitsitberzeugungen oder Motiva-
tion beeinflussen die Art und Weise, wie das Kind die hiuslichen Rahmenbedingun-
gen verarbeitet und wie diese 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 Mo-
tivierungsstrategien sind Variablen, welche die schulbezogene Interaktion zwischen
Eltern und Kindern charakterisieren.

Ebene 3: Allgemeine Eltern-Kind-Interaktionen: Variablen wie der Erziehungsstil
(autoritdr, autoritativ oder permissiv), emotionale Wirme vs. Kilte oder Autonomie-
unterstiitzung vs. Kontrolle beschreiben die Beziehung zwischen Eltern und Kindern.

Ebene 4: Allgemeine Familienbeziehungen: Der néchste Schritt fithrt von den In-
teraktionen zwischen Eltern und Kindern zu Variablen, welche die Familie als Ganzes
beschreiben und charakterisieren. 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, Flexibilitit oder Angstlichkeit, aber auch persénliche
Einstellungen zu Schule und Lernen oder leistungsbezogene Erwartungen sind dieser
Ebene zugeordnet. Ihr direkter Einfluss auf die Leistungen und das schulbezogene Ver-
halten des Kindes ist zwar gering, doch beeinflussen Sie die Art und Weise, wie die El-
tern 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 soziookonomische Status, der Zivilstand der Eltern oder die
ethnische Zugehorigkeit der Familie angesiedelt. Hinzu kommen biologische Merk-
male des Kindes wie das Geschlecht des Kindes und allfillige Erbdefekte.

Um die Validitit seines Modells zu tiberpriifen, vergleicht es Ryan mit 17 empiri-
schen Studien, die den Zusammenhang zwischen Elternmerkmalen und Schiilerleis-
tungen untersuchen. Er kommt zum Schluss, dass die Ergebnisse dieser Studien mit
der Struktur des Modells grosstenteils tibereinstimmen und das Modell daher eine
hilfreiche Grundlage biete fiir das Design kiinftiger Studien. Forschungsbedarf sieht
Ryan bei der Frage nach den Zusammenhingen zwischen Variablen auf verschiedenen
Ebenen. Es ist anzunehmen, dass nicht nur Variablen auf benachbarten Ebenen mit-
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einander verkniipft sind, sondern auch weiter auseinander liegende. So ist beispiels-
weise vielfach nachgewiesen worden, dass das Geschlecht des Kindes, das Ryan auf
Ebene 6 ansiedelt, mit der Schiilerleistung direkt zusammenhéngt (Helmke & Weinert
1997a). Ryans Modell deutet die Zusammenhinge zwischen den sechs Ebenen nur
vage an. Es handelt sich um ein theoretisches Modell im Sinne einer Arbeitsgrundlage
und nicht um ein empirisch gepriiftes Modell.

Die US-amerikanische Psychologin J. Eccles dagegen hat ihr theoretisches Modell
des Zusammenhanges zwischen dem Schulabschluss der Eltern, Familienmerkmalen
(hdusliches emotionales Klima, Anregungsgehalt und Elternerwartungen beziiglich
der Schule) und dem Schiilerverhalten (Leistungen, Fihigkeitsselbstkonzept und Ver-
haltensschwierigkeiten) mittels Strukturgleichungsmodellen empirisch iiberpriift. Die
Datengrundlage bildete eine nationale Studie mit iiber 3000 Familien mit Kindern
zwischen 5 und 12 Jahren.

Eccles et al. (2003) konnten zeigen, dass die Leistungen der Kinder in den Fichern
Mathematik und Muttersprache umso besser sind, je hoher der Schulabschluss der
Eltern ist. Neben diesem direkten Zusammenhang gibt es einen indirekten: Ein hohe-
rer Schulabschluss hingt mit verschiedenen Merkmalen einer anregenden hauslichen
Lernumgebung zusammen. Wenn das hiusliche Umfeld hinsichtlich des kognitiven
Anregungsgehaltes, des emotionalen Klimas und der Erwartungen der Eltern in Bezug
auf die Schule giinstig ist, sind nicht nur die Leistungen der Kinder in Mathematik und
Muttersprache besser. Sie trauen sich in diesen Fachern auch mehr zu (haben also ein
hoheres Fahigkeitsselbstkonzept) und zeigen weniger storendes Verhalten.

Ebenso wie Eccles und Ryan postulieren wir, dass zwischen der hduslichen Lern-
umgebung, die entscheidend von den Eltern geprigt wird, und dem schulbezogenen
Verhalten der Kinder Zusammenhinge bestehen. Eltern mit einem hoheren sozio-
dkonomischen Status (dessen Auspragung unter anderem vom Bildungsabschluss ab-
hingt) zeigen ein tendenziell leistungsférdernderes Verhalten gegeniiber ihren Kindern
in Bezug auf die Schule. Sie trauen ihren Kindern zu, die schulischen Anforderungen
zu erfiillen, und erwarten von ihnen entsprechende Leistungen und ein den Normen
entsprechendes Verhalten. Diese elterlichen Einstellungen und Verhaltensweisen wi-
derspiegeln sich nicht nur im sichtbaren leistungsbezogenen Schiilerverhalten (den
Testleistungen und der Neigung, den Unterricht zu storen), sondern auch in der Ein-
stellung der Kinder gegeniiber den schulischen Anspriichen (Motivation, Volition,
Fahigkeitsselbstkonzept). Sowohl auf Eltern- als auch auf Schiilerebene 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.
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Das Geschehen im Klassenzimmer wird aber nicht allein durch diese wechselsei-
tige Beeinflussung zwischen Eltern und ihren Kindern bestimmt. Die Schule bildet
ein eigenes System, und was im Klassenzimmer und zwischen der Lehrperson und
den Schiilerinnen und Schiilern ablduft, hat ebenfalls einen wichtigen Einfluss auf das
leistungsbezogene Schiilerverhalten. Aus diesem Grund haben wir im Gegensatz zu
Ryan und Eccles zwei weitere Ebenen zur Erklarung von Schiilerverhalten mitbertick-
sichtigt: die Lehrperson und die Klasse. Auch die Lehrperson hat leistungsbezogene
Einstellungen und zeigt Verhaltensweisen, welche fiir die Leistungen der Schiiler/in-
nen eher forderlich oder eher hemmend sein konnen. Schliesslich haben wir auf der
Ebene der Schulklasse leistungsrelevante Strukturmerkmale berticksichtigt. Wir haben
einige Variablen ausgewihlt, deren Bedeutsambkeit fiir die Erkldrung von Schiilerleis-
tungen theoretisch breit abgestiitzt ist, ohne aber einen Anspruch auf Vollstindigkeit
zu erheben. Wie in Kapitel 4.1 aufgezeigt wurde, wire dies nicht leistbar. Das Ziel
dieser Untersuchung besteht nicht in einer moglichst hohen Varianzaufkldrung der
Schiilerleistung, sondern es werden die Einflussstarken der hduslichen und der schu-
lischen Lernumgebung auf das Schiilerverhalten miteinander verglichen. Wir wollen
priifen, ob sich die von Krumm (1996a) berichtete hohe Ubereinstimmung zwischen
familidrer Lernumgebung und Schiilerverhalten empirisch untermauern lésst. In der
folgenden Abbildung 4.2 ist unser Prozessmodell zur Erklirung von Schiilerverhalten
dargestellt: In den Kapiteln 4.2.2 bis 4.2.4 werden die einzelnen Variablen prizisiert
und operationalisiert, so dass das Modell in Kapitel 4.3 empirisch iiberpriift werden
kann.
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Abbildung 4.2: Prozessmodell zur Erkldrung von Schiilerverhalten
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4.2.2 Zusammenhénge zwischen Elternmerkmalen
und Schiilerverhalten

Zwischen Eltern und ihren Kindern laufen im Hinblick auf die Schule vielfiltige Inter-
aktionsprozesse ab. Hausaufgaben oder Noten, die das Kind nach Hause bringt, sind
Beispiele fiir Anlisse, 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 dussern sich unter anderem in den Erwartungen, die sie an die
Schulleistungen ihrer Kinder haben. Sie manifestieren sich auch in der Art und Wei-
se, wie sie sich gute und schlechte Leistungen ihrer Kinder erklidren. 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
Bildung einrdumen, ihren Kontroll- und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen usw. Der
eigene Bildungsabschluss und die eigene berufliche Titigkeit, die im soziookonomi-
schen Status zum Ausdruck kommen, sind dabei ein prigendes Element dieser per-
sonlichen Haltung zur Schule und zum schulischen Lernen des Kindes.

Die Kinder erhalten von ihren Eltern Aufschluss dariiber, was diese ihnen zutrau-
en und welche Arbeitseinstellung, welches Verhalten und welche Leistungen sie von
ihnen im Hinblick auf die Schule erwarten. Auch wenn diese Prozesse oft subtil und
unbewusst ablaufen, entfalten sie im Hinblick auf das leistungsbezogene Verhalten
und leistungsrelevante Personlichkeitsmerkmale der Kinder eine Wirkung.

Abbildung 4.3 zeigt diese Zusammenhinge auf. Es handelt sich um einen Aus-
schnitt aus Abbildung 4.2, wobei nun die elterlichen Einstellungen und Verhaltenswei-
sen genauer differenziert werden, die gemiss unserem Prozessmodell den Zusammen-
hang zwischen Elternmerkmalen und Schiilerverhalten erkléren.
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Abbildung 4.3: Zusammenhang zwischen Elternmerkmalen und Schiilerverhalten
(Ausschnitt aus Abbildung 4.2)

Im folgenden Abschnitt werden die theoretischen Konzepte der einzelnen Eltern-
merkmale eingefithrt und erldutert. Dabei wird jeweils auch auf den Zusammenhang
mit dem Strukturmerkmal «Schichtzugehorigkeit» eingegangen. Mit einer Ausnahme
wurden die Konzepte aus Elternsicht gemessen, es handelt sich also um Selbsteinschit-
zungen.

Erwartungen an den Ausbildungsabschluss des Kindes: Eltern sind prinzipiell daran
interessiert, ihren Kindern mit einem mdoglichst hohen Niveau schulischer Bildung
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im gesellschaftlichen Konkurrenzkampf eine gute Ausgangslage zu verschaffen. Der
gesellschaftliche Statuserhalt ist dabei ein vorrangiges Ziel. Daher wihlen Eltern aus
hoheren Bildungsschichten ein hoheres Bildungsziel fiir ihre Kinder als Eltern aus tie-
feren Schichten, und zwar auch dann, wenn die Leistungen des Kindes und die Emp-
fehlungen der Lehrperson die Wahl des angestrebten Bildungsziels eigentlich nicht
rechtfertigen (Ditton 1989). Das Konzept wurde mit der Frage operationalisiert, wel-
chen Ausbildungsabschluss das Kind vermutlich erreichen werde (neunstufige Skala
von Volksschul- bis Hochschulabschluss).

Erwartungen an das Leistungsverhalten des Kindes in der Schule: Dass hohe Leis-
tungserwartungen einen positiven Effekt auf Schiilerleistungen haben, ist im schuli-
schen Kontext seit den Experimenten von Rosenthal und Jacobson (1968) bekannt.
Seine Experimente sowie die umfangreichen weiteren Forschungsarbeiten zur The-
matik der «self-fulfilling-prophecy» (unter anderen Eccles, Madon & Jussim 1997)
untersuchten zwar die Wirkung von Lehrererwartungen auf die Schiilerleistungen
und nicht diejenige der Erwartungen der Eltern. Die psychologischen Prozesse sind
aber bei Lehrpersonen wie bei Eltern dieselben: Wenn Eltern hohe, aber realistische
und erftllbare Leistungserwartungen an ihre Kinder stellen, so wirkt sich dies positiv
auf deren Selbstvertrauen und Selbstwirksambkeitsitberzeugung aus. Dies wiederum
hat einen positiven Einfluss auf ihre Leistungen und auf das Verhalten im Unterricht.
Auch Helmke & Weinert (1997a) nennen in einer umfassenden Metastudie die elterli-
chen Erwartungen und Aspirationen als Determinanten der Schulleistung. Die Eltern
wurden gefragt, welches Leistungsverhalten sie sich von ihrem Kind wiinschten, und
zwar bezogen auf die Sozialnorm (gemessen an den Klassenkameraden und -kame-
radinnen), auf die Individualnorm (gemessen am personlichen Leistungsverméogen)
und die Kriteriumsnorm (gemessen an den gestellten Lernzielen).

Attribution von Erfolg und Misserfolg: Die Eltern sollten ankreuzen, wie sie sich
eine gute respektive eine schlechte Note ihres Kindes erkldren wiirden. Die zur Aus-
wahl stehenden Antworten bezogen sich auf das Attributionsmodell nach Weiner, in-
dem zwischen external stabilen, internal stabilen, external variablen und internal va-
riablen Erklirungen unterschieden wurde (Weiner 1985). Wenn Eltern internal stabil
attribuieren, erkliren sie sich den Erfolg des Kindes bei einer Priifung mit seiner Intel-
ligenz, mit dem Interesse des Kindes am Fach und seiner Fihigkeit, die Anforderungen
in diesem Fach zu erfiillen. Internal variabel ist der Aufwand, den das Kind und seine
Eltern geleistet haben, um die gute Note zu erreichen («hat sich gewissenhaft auf die
Priifung vorbereitet», «hat sich besonders Miihe gegeben», «ich als Elternteil habe dem
Kind beim Lernen geholfen», «ich habe das Kind unterstiitzt und ermutigt»). Eine ex-
ternal stabile Attribuierung bedeutet, dass die Lehrperson den Stoff gut vermittelt und
die notige Unterstiitzung gegeben hat. External variabel sind Aussagen wie «es hatte



98 Schule und Familie — was sie zum Schulerfolg beitragen

Gliick» oder «die gute Note ist ein gliicklicher Zufall». Fiir die Attribution von schlech-
ten Schulleistungen wurden die Items umformuliert (zum Beispiel «mein Kind ist zu
wenig intelligent» oder «es hatte Pech»). Wenn eine Person Misserfolg hauptsachlich
internal stabil («ich bin zu einer besseren Leistung nicht fihig») und Erfolg external
instabil («ich hatte Gliick») attribuiert, bedeutet dies, dass sie die Leistungssituationen,
zum Beispiel die Schulpriifungen, als unkontrollierbar erlebt. Ein solches Erklarungs-
muster wirkt sich auf die psychische Gesundheit, das Wohlbefinden und das Selbst-
vertrauen ungiinstig aus und kann Ausdruck der «gelernten Hilflosigkeit» sein, die mit
depressiven Symptomen einhergehen und zu Stérungen des Unterrichts fithren kann
(Abramson, Seligman & Teasdale 1978). Da Eltern als Modelle fiir ihre Kinder fungie-
ren, beeinflussen sie mit ihren Erkldrungsvorstellungen auch diejenigen ihrer Kinder.
Dabher sind ihre Attributionsmuster fir die Leistungen der Kinder einerseits direkt
relevant, andererseits indirekt, indem sie sich auf das Fihigkeitsselbstkonzept und die
Motivation der Kinder auswirken (Helmke & Weinert 1997b).
Hausaufgabensituation: Hausaufgaben verbinden Familie und Schule am augen-
falligsten miteinander (vgl. dazu Kapitel 3.3.1). Eltern sind in der Regel, insbesondere
bei jiingeren Kindern, daran interessiert, ihre Kinder bei den Hausaufgaben zu unter-
stitzen (Epstein & Van Voorhis 2001). Nicht alle Formen der Unterstiitzung sind aber
gleich giinstig: Wenn Eltern lediglich darauf achten, dass die Hausaufgaben erledigt
sind (oder sie gar fiir ihre Kinder erledigen), so ist dies im Hinblick auf die Schulleis-
tungen wirkungslos oder gar kontraproduktiv. Effizient sind lediglich prozessorien-
tierte Formen der Hausaufgabenunterstiitzung wie die Férderung von Lernstrategien
oder Hilfestellungen zum Selbstlernen (Helmke & Weinert 1997b). Im Fragebogen
wurden die Eltern auf einer finfstufigen Skala, die von «immer» bis «nie» reichte,
sowohl nach der erlebten Selbstandigkeit der Kinder als auch nach Konflikten in Haus-
aufgabensituationen befragt. Kommt es hiufig zu Konflikten, so werden Hausaufga-
ben als Belastung fiir das Kind und das familidre Zusammenleben erlebt. Eine hohe
Zustimmung zu dieser Sichtweise impliziert, dass die Schulleistungen, das Arbeitsver-
halten und die Anstrengungsbereitschaft des Kindes nicht den Erwartungen der Eltern
entsprechen. Die Eltern sollten zweitens angeben, wie selbstindig die Kinder ihre Auf-
gaben losten respektive ob die Eltern eine Kontrollfunktion austibten.
Elternreaktionen auf Schulleistungen: Eine weitere Moglichkeit elterlicher Einfluss-
nahme besteht in der Reaktion auf Schulnoten, die das Kind nach Hause bringt. Au-
tonomieunterstiitzende Eltern versuchen, mit dem Kind bei Lernschwierigkeiten nach
Losungsmdglichkeiten zu suchen und ihm die Konsequenzen von mangelnder schu-
lischer Leistungsbereitschaft einsichtig zu machen. Ergebnisorientierte Eltern drohen
bei schlechten Noten Strafen an und versprechen bei guten Leistungen Belohnungen.
Eine autonomieunterstiitzende Haltung der Eltern geht von der Grundannahme aus,
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dass selbstgesteuertes Lernen der Kinder erstrebenswert ist. Eine solche Haltung for-
dert die intrinsische Motivation der Kinder, wihrend die ergebnisorientierte Elternre-
aktion fiir die Autonomieentwicklung eher hinderlich ist (Zimmermann & Spangler
2001).

Erziehungsstil: Das elterliche Erziehungsverhalten spielt bereits lange vor Schul-
eintritt eine wichtige Rolle fiir die Art und Weise, wie Kinder ihre Umgebung erkun-
den und sich an neue Herausforderungen wagen. Wenn Kinder in ihren Autonomie-
bestrebungen unterstiitzt werden und emotionale Zuwendung erhalten, 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 unverhdltnismassige Kontrolle im Alltag eingeschrankt wird, handelt das Kind
in erster Linie so, dass es die von aussen gestellten Anforderungen maoglichst erfiillen
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 Grundhaltung wirkt sich hinderlich auf das schulische Verhalten und den
Lernerfolg aus (Wild 1999). Den Erziehungsstil haben wir aus Schiilersicht gemes-
sen, weil uns in erster Linie interessierte, wie die Kinder und Jugendlichen selber ihre
Eltern einschitzen. Dabei unterschieden wir zwischen vier Ausprigungen elterlichen
Verhaltens. Mit «Struktur» sind elterliche Erziehungsmassnahmen gemeint, die dem
Kind Orientierungshilfen anbieten und Klarheit tiber geltende Regeln geben. So wur-
de von den Kindern und Jugendlichen beispielsweise die Vorhersehbarkeit elterlicher
Reaktionen beurteilt. Sie wurden gefragt, was die Eltern titen, wenn sie zu spit nach
Hause kimen oder etwas titen, was ihre Eltern missbilligten. Eine rigide Kontrolle des
kindlichen Verhaltens wurde mit Items gemessen, die zum Ausdruck brachten, dass
die Eltern von ihren Kindern in jedem Fall Gehorsam verlangten. «Autonomieunter-
stiitzung» bedeutet auf der anderen Seite, dass Kinder und Jugendliche von ihren El-
tern darin unterstiitzt werden, Eigeninitiative zu zeigen, zum Beispiel indem die Eltern
sie nach ihrer Meinung fragen oder sie bei der Freizeitgestaltung mitreden diirfen. Mit
«Zuwendung» schliesslich sind Verhaltensweisen umschrieben, mit denen die Eltern
ihre Zuneigung gegeniiber dem Kind zum Ausdruck bringen. Eltern, die ihren Kin-
dern viel Zuneigung entgegenbringen, sind fiir sie da und nehmen an ihrem Leben in
jeder Hinsicht Anteil.



100 Schule und Familie — was sie zum Schulerfolg beitragen

4.2.3 Zusammenhdnge zwischen Schiilermerkmalen und
leistungshezogenem Schiilerverhalten

In diesem Abschnitt werden Personlichkeitsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern
beschrieben, die fiir die Vorhersage von leistungsbezogenem Verhalten von Bedeutung
sind. Dabei wird jeweils auch aufgezeigt, welchen Einfluss die Eltern auf die Auspri-
gung dieser Personlichkeitsmerkmale haben.

Zu Beginn ihrer Schulzeit haben Kinder noch kaum eine klare Vorstellung da-
von, wie sie ihre Fihigkeiten im Klassenvergleich einzuschitzen haben. Im Laufe der
Schulzeit wird «Fahigkeit» immer deutlicher als ein relativ stabiles Personlichkeits-
merkmal gesehen, das sich aufgrund der jeweils erbrachten Anstrengungen und der
Leistungsergebnisse erschliessen ldsst. Die Erfahrung des Scheiterns ist dann beson-
ders schmerzlich, 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 starken und es zu ermutigen, wird es sich eher anstrengen und das Risiko des Schei-
terns in Kauf nehmen. Kinder mit einem mangelnden Selbstvertrauen dagegen neigen
dazu, ein Vermeidungsverhalten zu zeigen und auf Leistungsanforderungen dngstlich
und abwehrend zu reagieren, was Lernfortschritte deutlich erschwert.

Im Schiilerfragebogen wurden die Motivation und Volition der Schiiler/innen
sowie ihr Fahigkeitsselbstkonzept in den Fachern Deutsch und Mathematik erfasst.
Es handelt sich also wiederum um Selbsteinschdtzungen. Als viertes (biologisches)
Merkmal wurde das Geschlecht erhoben, das fiir die Erkldrung von Schiilerleistungen
ebenfalls eine wichtige Rolle spielt.

Fihigkeitsselbstkonzepte: Die Einschitzung der eigenen leistungsbezogenen Kom-
petenzen sowie das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit gehoren zu den stirks-
ten und eindeutigsten Pridiktoren der Schulleistung. Ein hohes Fihigkeitsselbstbild
ist eine wichtige Bedingung fiir die Anstrengungsbereitschaft und tragt dazu bei, dass
diese auch bei auftretenden Schwierigkeiten aufrechterhalten wird (Persistenz). Um-
gekehrt kann ein niedriges Fahigkeitsselbstkonzept bewirken, dass kritische Lernsitu-
ationen, die das Selbstwertgefiihl bedrohen konnten, vermieden werden (Helmke &
Weinert 1997b). Kinder schitzen ihre Fahigkeiten aufgrund der eigenen Erfahrungen
im Unterricht und der Riickmeldungen der Lehrpersonen zum Beispiel in Form von
Schulnoten ein. Doch auch der Einfluss der Eltern spielt eine wichtige Rolle: Wenn sie
Vertrauen in die Leistungsfihigkeit und Lernbereitschaft ihrer Kinder zeigen, indem
sie beispielsweise schlechte Schulleistungen eher mit ungiinstigen Umstinden und
gute eher mit der Begabung und dem Interesse des Kindes erkliren, beeinflussen sie
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das Fihigkeitsselbstkonzept ihrer Kinder positiv. Im Fragebogen schitzten die Schii-
ler/innen fiir die Ficher Deutsch und Mathematik auf einer vierstufigen Skala ihre Fi-
higkeit ein, die Aufgaben zu machen, Priifungen zu schreiben, Fragen zu beantworten,
im Unterricht mitzumachen, die Inhalte zu verstehen und zu behalten. Schliesslich
sollten sie einschitzen, ob sie im entsprechenden Fach «ein guter Schiiler/eine gute
Schiilerin» seien.

Intrinsische und extrinsische Motivation: Als «intrinsisch motiviert» wird eine Ver-
haltensweise bezeichnet, die kein offensichtliches Ziel ausserhalb der Handlung selbst
hat. Spielerische Aktivititen von Kindern oder kiinstlerische Betitigungen von Er-
wachsenen sind Beispiele fiir intrinsisch motivierte Tétigkeiten. Wird eine Handlung
im Hinblick auf ihre Ergebnisse und bestimmte anzustrebende Ziele ausgefiihrt, so ist
sie extrinsisch motiviert. Intrinsische Motivation setzt Lust an der Tédtigkeit voraus:
Kinder spielen, weil es ihnen Spass macht; dariiber hinaus erwerben sie im Spiel Kom-
petenzen, die ihnen in der Zukunft von Nutzen sind (Schneider 1996). Deci und Ryan
(1993) nennen zwei Bedingungsfaktoren fiir den Aufbau von intrinsischer Motivation:
Forderung von Autonomie und Forderung von Kompetenzaufbau. Die Férderung von
Autonomie meint, dass Kinder gewisse Handlungsfreiheiten besitzen und nicht durch
externe Kontrolle allzu stark eingeschrankt werden. Die Forderung von Kompetenzen
setzt voraus, dass das Kind Gelegenheit hat, herausfordernde, seinem Fahigkeitsniveau
angepasste Aufgaben zu meistern, was positive Emotionen hervorruft. Diese positiven
Emotionen sind eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass Kinder in schwierigen Leis-
tungssituationen Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft zeigen und sich von Miss-
erfolgen nicht allzu rasch entmutigen lassen. Wir erfassten die Motivation im Unter-
richt und bei der Erledigung der Hausaufgaben. Intrinsisch motivierte Schiiler/innen
machen ihre Hausaufgaben, weil sie sie gerne machen, weil sie wissen wollen, ob ihre
Antwort richtig ist, und weil sie den Stoff verstehen mochten. Extrinsisch motivierte
Schiiler/innen méchten keinen Arger bekommen; sie wissen, dass das Erledigen der
Hausaufgaben von ihnen verlangt wird, und mochten, dass ihr Lehrer/ihre Lehrerin
sie fiir einen guten Schiiler respektive eine gute Schiilerin halt. Die Antwortméglich-
keiten zu den Griinden, sich im Unterricht Miihe zu geben, waren sehr dhnlich (ex-
trinsisch: damit die Lehrperson zufrieden ist; weil man nicht beim «Schlafen» ertappt
werden mochte; weil es erwartet wird. Intrinsisch: um zu erfahren, ob die Antwort
stimmt; aus Interesse; weil man den Stoff verstehen mochte).

Volition: Der Begriff der Volition bezieht sich auf die gewollte Umsetzung einer In-
tention in eine Handlung. Er stammt aus der Forschungstradition der Willenspsycho-
logie, die sich mit der Frage auseinander setzt, welche Prozesse sich bei der Zielsetzung
und Zielerreichung abspielen. Gollwitzer (1996) postuliert in seinem Rubikonmodell
der Handlungsphasen, dass ein Individuum in einer zeitlichen Abfolge verschiedene
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Phasen durchliduft, wenn es ein Ziel anstrebt. An erster Stelle stehen das Wiinschen
und Abwigen (pridezisionale Phase), wobei entschieden werden muss, ob der Wunsch
realisierbar ist. Wenn der Wunsch in eine Intention transformiert wird (praaktionale
Phase), bedeutet dies, dass sich die Person jetzt der Zielerreichung verpflichtet fiihlt. Sie
hat den «Rubikon iiberschritten» (daher der Name des Modells), das heisst, aus dem
relativ unverbindlichen Wunsch ist der Entschluss gewachsen, das angestrebte Ziel zu
erreichen. Zu diesem Zeitpunkt kommt die Volition ins Spiel: Wenn sich die Person
dem Erreichen des gesetzten Ziels stark verpflichtet fiihlt, so ist ihre Volition hoch. Das
ist eine giinstige Voraussetzung dafiir, dass das angestrebte Ziel erreicht werden kann.
Nun miissen zielgerichtete Handlungen vorgenommen werden (aktionale Phase), wo-
bei der Erfolg, das heisst die Zielerreichung, nicht nur von der Volitionsstirke abhén-
gig ist, sondern auch von allfillig auftretenden Hindernissen, die iiberwunden werden
miissen. Im Riickblick (postaktionale Phase) wird sich die Person Rechenschaft darii-
ber ablegen miissen, ob sich ihre Anstrengung gelohnt hat. Das Ergebnis dieser Uber-
legungen wird die Volitionsstarke in zukiinftigen dhnlichen Situationen vermutlich
beeinflussen (Gollwitzer 1996). Schiiler/innen, die sich auf eine Priifung vorbereiten,
haben beztiglich des Aufwandes, den sie zu leisten bereit sind, gewisse Entscheidungen
zu treffen. Eine hohe Volition fiithrt dazu, dass das einmal gesetzte Ziel (zum Beispiel
eine gute Note zu schreiben) eine hohe Verbindlichkeit besitzt und mit entsprechend
grosser Entschlossenheit zu erreichen versucht wird. Schiiler aus einem Elternhaus mit
hoheren Bildungserwartungen werden sich im Schulleistungsbereich vermutlich ten-
denziell hohere Ziele stecken. Sie erkennen, dass ihre Eltern einen hoheren Bildungs-
abschluss als wiinschbar einstufen. Zudem sind sie beziiglich der Realisierbarkeit des
Ziels zuversichtlich, weil sich ihre Eltern ihre guten Leistungen eher mit Fihigkeit und
Interesse als mit Gliick erkldren. Somit ist von Schiilerinnen und Schiilern mit einer
hohen Volition zu erwarten, dass sie bessere Leistungen zeigen und den Unterricht
weniger storen. Allerdings gibt es nur wenige Befunde zu den Zusammenhingen zwi-
schen Volition und Schulleistungen, und in den meisten Fillen erwiesen sie sich als
schwach oder inkonsistent (Helmke & Weinert 1997a). Wir haben die Volition unab-
hingig von bestimmten Schulfichern im Sinne eines Personlichkeitsmerkmals erfasst.
Die Schiiler/innen sollten auf einer vierstufigen Skala Aussagen einschitzen wie zum
Beispiel «Ich fange oft Sachen an und schaffe es nicht, sie zu Ende zu bringen» oder
«Ich habe das Gefiihl, dass ich einen ziemlich schwachen Willen habe».

Geschlecht: Das biologische Geschlecht ist fiir die Vorhersage von Schiilerverhalten
bedeutsam, wie zahlreiche Untersuchungen zeigen. So erbringen die Jungen in den
mathematischen Fichern nach wie vor tendenziell bessere Leistungen, die Madchen
dagegen in den Sprachfichern (Helmke & Weinert 1997b). Die Frage, wie diese Leis-
tungsunterschiede zu erkldren sind, lisst sich zwar nicht zweifelsfrei beantworten.



Eltern und Schiilerverhalten im Unterricht 103

Aber es gibt Befunde, dass sowohl die Jungen und die Médchen selbst als auch Eltern
und Lehrpersonen Leistungsunterschiede tiber Selbstwirksamkeitsiiberzeugung oder
iiber Ursachenzuschreibungen fiir Erfolg und Misserfolg geschlechtsstereotypisch in-
terpretieren (Eccles et al. 2003). In Kapitel 4.3.3 wird der Frage nachgegangen, inwie-
fern sich solche geschlechtsspezifischen Erklarungen fiir (tatsichlich vorhandene oder
vermeintliche) Leistungsunterschiede auch in unserer Untersuchung finden lassen.

4.2.4 Weitere Einflussgrossen fiir das Schiilerverhalten: Lehrer-
merkmale, Klassenzufriedenheit und Strukturmerkmale

Welches Verhalten Kinder und Jugendliche in der Schule zeigen, hingt nicht nur vom
Elternhaus und der Schiilerpersonlichkeit 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, fiir deren Wirksambkeit es
in der Forschungsliteratur theoretisch und empirisch bedeutsame Hinweise gibt. Wie
in Kapitel 4.2.1 erwéhnt, soll bei der empirischen Uberpriifung des Prozessmodells die
Einflussstirke dieser schulischen Kontextfaktoren mit derjenigen der elterlichen ver-
glichen werden. Zur Erinnerung wird in Abbildung 4.4 nochmals der entsprechende
Ausschnitt aus dem Prozessmodell dargestellt.

zufriedenheit

e Strukturmerkmale
(Schultyp, Anteil
Knaben, Anteil
plagender Kinder)

(Deutsch,

Mathematik)
e Unterrichts-

storungen

Lehrperson
(Schiilersicht)
Klasse Schill halt
o Klassen- chulerverhalten e Einstellungen
* Testleistungen (Lehrerethos)

e Lehrerverhalten
(leistungsbezo-
gene Klassen-
fiihrung)

e Zufriedenheit
mit Lehrperson

Abbildung 4.4: Zusammenhang zwischen Lehrer- und Klassenmerkmalen und Schii-

lerverhalten (Ausschnitt aus Abbildung 4.2)
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Im Folgenden werden zuerst die theoretischen Konzepte der Lehrermerkmale darge-
stellt, die allesamt aus Schiilersicht erhoben wurden. Einleitend ist festzuhalten, dass
die Frage, wie bedeutsam Lehrpersonen fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
sind, in der Wissenschaft kontrovers diskutiert wird. Wie zahlreiche empirische Studi-
en gezeigt haben, sind Unterschiede zwischen den Lehrpersonen fiir die Erklarung von
Leistungsunterschieden relativ wenig bedeutsam. Lehrpersonen 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 1997b).

Lehrerethos: Da im Zuge der gesellschaftlichen Modernisierung die Rolle der
Lehrpersonen immer breiter definiert wird, hat sich die Kontroverse um ihren Auf-
trag in den letzten Jahren intensiviert. Wihrend die Kernaufgabe der Lehrpersonen
traditionellerweise in der Vermittlung von Wissen im Unterricht gesehen wurde,
sollen sie heute Erzieher, Berater, Kulturvermittler, Schulentwickler und vieles mehr
sein (Neuenschwander 2005). Ein solch breiter Leistungsauftrag birgt die Gefahr der
Uberforderung und des Ausbrennens bei den Lehrkriften in sich. Unter dem Stich-
wort «Lehrerethos» wird fiir eine Beschrinkung des Lehrerauftrags pliadiert. Nicht
nur die Sorge um die Gesundheit der Lehrperson legt eine solche Beschrankung nahe,
sondern es gibt bisher auch keine Hinweise dafiir, dass die Wirksamkeit der Lehrkrif-
te steigt, wenn sie sich einen breiten Leistungsauftrag geben und auf die Identitits-
bildung von Schiilerinnen und Schiilern Einfluss nehmen wollen (Neuenschwander
2005). Die Schiilerinnen und Schiiler wurden befragt, welchen Stellenwert fiir ihre
Lehrpersonen der Auftrag der Wissensvermittlung (Bildungsorientierung) einerseits
und die Beziehungsarbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern (Beziehungsorientie-
rung) andererseits habe. Fiir Lehrpersonen mit einer hohen Bildungsorientierung ist
eine geschickte Unterrichtsgestaltung und Wissensvermittlung, eine griindliche Vor-
bereitung und Auswertung des Unterrichts und die Forderung der Lernmotivation
besonders wichtig. Beziehungsorientierte Lehrpersonen legen auf eine personliche
Atmosphire im Unterricht besonderen Wert, engagieren sich fiir die einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler und wollen tiber deren familidre Situation und personlichen
Probleme Bescheid wissen.

Leistungsbezogene Klassenfithrung: Eine der wenigen Variablen, deren Wirksambkeit
fiir die Schiilerleistungen eine gewisse Absicherung erfahren hat, ist die aktive Lern-
zeit (time on task) der Schiilerinnen und Schiiler (Helmke & Weinert 1997b). Eine
leistungsbezogene Klassenfithrung ist dadurch gekennzeichnet, dass der Anteil der ef-
fektiven Lernzeit hoch ist und Unterbrechungen, die Disziplinprobleme begiinstigen,
vermieden werden (Nolting 2002). Die Schiilerinnen und Schiiler sollten angeben, ob
es wihrend des Unterrichts Wartezeiten und Unterbrechungen gebe, ob die Lektionen
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piinktlich beginnen und ob alle Schiiler/innen bis zum Schluss mit einer Lernaufgabe
beschiiftigt seien.

Zufriedenheit mit der Lehrperson: Eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung hat einen
positiven Einfluss auf das Wohlbefinden beider Beziehungspartner. Insbesondere ist zu
erwarten, dass die Storneigungen der Schiilerinnen und Schiiler geringer sind, wenn
sie mit ihrer Lehrperson zufrieden sind. Unterrichtsstorungen entstehen vor allem
dann, wenn die Lehrperson in der Klasse geringe Akzeptanz erfahrt (Neuenschwander
2005). Die Schiilerinnen 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 hitten.
Zudem beurteilten sie ihre Fachkompetenz und machten Aussagen dariiber, ob sie bei
Problemen mit ihrer Unterstiitzung rechnen konnten.

Die Schulklasse bildet neben den Eltern, den Schiilern/Schiilerinnen und den
Lehrpersonen die vierte Einflussgrosse in unserem Prozessmodell. Als Lebens- und
Erfahrungsraum ist die Schulklasse gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler im frithen
Jugendalter von zentraler Bedeutung. Sie bildet den Kontext, in dem Schiilerinnen und
Schiiler soziale Erfahrungen machen, ihre Identitit weiterentwickeln und nicht zu-
letzt Sachwissen und Sachkompetenz aufbauen (Neuenschwander 2005). Die Zusam-
mensetzung der Klasse und die Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer
Klasse beeinflussen ihre Leistungen und ihre Stérneigungen. Wihrend das Konzept
der Klassenzufriedenheit Aussagen iiber die Qualitit des Zusammenlebens zwischen
Schiilerinnen und Schiilern einer Klasse erlaubt, handelt es sich bei den drei weiteren
in das Prozessmodell aufgenommenen Konzepten um Strukturmerkmale, welche die
Zusammensetzung der Klasse beschreiben.

Klassenzufriedenheit: Die Klassenkultur als individuell erlebte Qualitdt der Schul-
klasse besitzt einen erheblichen Erklarungswert fiir das Schiilerverhalten. Wenn Ju-
gendliche mit ihrer Klasse zufrieden sind, gefillt es ihnen in der Schule besser (Neu-
enschwander 2005). Sie konnen sich besser auf das Lernen konzentrieren und neigen
weniger dazu, den Unterricht zu stéren. Allerdings gibt es fiir die Begriffe «Schulkli-
ma» und «Klassenklima» keine einheitliche Definition. Daher wird im Folgenden von
der «Klassenzufriedenheit» gesprochen. Sie wurde mit einer Skala, bestehend aus finf
Items, erhoben. Die Schiilerinnen und Schiiler dusserten 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 mochten.

Prozentualer Anteil Knaben: Auf die Zusammenhinge zwischen Schiilerleistungen
und Geschlecht wurde bereits in Kapitel 4.2.3 eingegangen. Dort wurde das Geschlecht
als individuelles Schiilermerkmal beschrieben, hier geht es um das Geschlechterver-
hiltnis innerhalb der Klasse. Knaben neigen haufiger dazu, den Unterricht zu stéren
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(Neuenschwander 2005). Da Madchen in den sprachlichen Fichern tendenziell besse-
re und in den mathematischen Fachern tendenziell etwas schlechtere Leistungen zei-
gen, ist die Vermutung naheliegend, dass das Geschlechterverhiltnis in der Klasse mit
dem Schiilerverhalten (Leistungen und Storverhalten) zusammenhingt.

Prozentualer Anteil von hdufig plagenden Kindern: Wenn Jugendliche nach ihren
Vorstellungen von einer idealen Schulklasse befragt werden, betonen sie, dass der Zu-
sammenhalt und die gegenseitige Akzeptanz sehr wichtig seien. Zudem diirfe es nicht
vorkommen, dass Kolleginnen und Kollegen fertig gemacht oder ausgeschlossen wrir-
den (Neuenschwander 2005). Wenn also ein hoher Anteil von Kindern einer Klasse
angibt, sie wiirden mindestens einmal monatlich mithelfen, andere Kinder zu drgern
oder zu schlagen, oder sie wiirden wegschauen, wenn dies geschehe, so kann davon
ausgegangen werden, dass der Umgang untereinander in dieser Klasse problematisch
ist. Dies wirkt sich vermutlich negativ auf die Schiilerleistungen aus. Es ist ausserdem
zu erwarten, dass in einer solchen Klasse mehr Unterrichtsstorungen vorkommen.

Schultyp: Als drittes Strukturmerkmal wurde auf der 8. Klassenstufe der Schultyp
einbezogen. Dass zwischen Real- und Sekundarklassen Leistungsunterschiede beste-
hen, liegt auf der Hand. Aber auch das Ausmass von Unterrichtsstorungen kénnte
schultypenspezifisch variieren. Neuenschwander (2003b) berichtet von Befunden,
wonach in Schulen mit Grundanspriichen der Unterricht hiufiger gestort wird als in
Schulen mit erweiterten Anspriichen.

43  Empirische Uberpriifung des Prozessmodells
im Hinblick auf Schiilerleistungen

Zur empirischen Uberpriifung unseres Prozessmodells haben wir die beiden Elemente
des Schiilerverhaltens — Testleistungen und Unterrichtsstorungen — mittels statisti-
scher Verfahren zu den Eltern-, Schiiler-, Lehrer- und Strukturmerkmalen sowie zur
Klassenzufriedenheit in Beziehung gesetzt. Dieses schrittweise Vorgehen ermoglicht
es, vergleichende Aussagen iiber die Bedeutung der verschiedenen beteiligten Ein-
flussgrossen zu machen. In Kapitel 4.3 wird das Prozessmodell im Hinblick auf die
Schiilerleistungen tberpriift, in Kapitel 4.4 im Hinblick auf Unterrichtsstorungen.
Die Ergebnisbeschreibungen sind bewusst kurz gehalten und beschranken sich auf die
Darstellung der wichtigsten Resultate.*

32 Leserinnen und Leser, die sich fiir die detaillierten statistischen Verfahren und Ergebnisse interessieren,
seien auf den Projektbericht verwiesen (Neuenschwander et al. 2004).
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431 Welche Bedeutung haben die Eltern und die
Schiilerinnen und Schiiler fiir die Erklarung der
Schiilerleistungen?

Um unser Vorgehen zu illustrieren, zeigt die (im Hinblick auf die einbezogenen Va-
riablen vereinfachte) Abbildung 4.5, in welchen Schritten wir die Zusammenhinge
zwischen Elternmerkmalen und Schiilerleistungen tiberpriift haben.

Schicht- Eltern-
zugehdorigkeit C merkmale

Schiiler-
leistungen

Schiiler-
merkmale

Abbildung 4.5: Uberblick tiber das schrittweise Vorgehen zur Uberpriifung der Zusam-
menhinge zwischen Elternmerkmalen, Schiilermerkmalen und Schiilerleistungen

In einem ersten Schritt iiberpriiften wir, wie die Schichtzugehoérigkeit als Struktur-
merkmal mit den Elternmerkmalen (Erwartungen, Attributionen und Verhalten)
zusammenhingt. Auffilligstes Resultat ist der hohe Zusammenhang zwischen der
Schichtzugehorigkeit und den Erwartungen, welche die Eltern an den Bildungsab-
schluss ihrer Kinder haben. Auch in unserer Studie hat sich also gezeigt, dass Eltern aus
hoheren Bildungsschichten ein hoheres Bildungsziel fiir ihre Kinder wihlen. Bei wei-
teren Elternvariablen zeigte sich ebenfalls eine schichtspezifische Ausprigung, wenn
auch keine so markante wie bei der Erwartung an den hochsten Bildungsabschluss.
In einem zweiten Schritt wollten wir herausfinden, wie die Elternmerkmale mit
leistungsrelevanten Schiillermerkmalen zusammenhingen. Wir gehen also davon aus,
dass der Einfluss der Eltern in zwei Richtungen wirkt: einerseits indirekt tiber die Aus-
prigung der Volition, der Motivation und des Fahigkeitsselbstkonzepts ihrer Kinder,
andererseits direkt im Hinblick auf die Leistungen. Erwartungsgemaiss fanden sich
zwischen den Erwartungen und dem Verhalten der Eltern auf der einen und leistungs-
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bezogenen Personlichkeitsmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler auf der anderen
Seite vielfiltige Zusammenhinge. Je mehr Vertrauen die Eltern in die Leistungsfihig-
keit und das Arbeitsverhalten ihrer Kinder haben, desto hoher ist deren Motivation
und desto bessere Leistungen trauen die Kinder sich selber zu. Dieser Zusammenhang
ist allerdings nicht kausal, sondern im Sinne einer wechselseitigen Beeinflussung zu
verstehen.

Der dritte Schritt, die Uberpriifung der Zusammenhinge zwischen Elternmerk-
malen und Schiilerleistungen, wird etwas ausfiithrlicher erlautert. Wir untersuchten
den Einfluss von Erwartungen, Attributionen und Verhaltensweisen der Eltern auf die
Schiilerleistungen. Dabei unterschieden wir zwischen der 6. und 8. Klassenstufe sowie
zwischen den Leistungen in Deutsch und in Mathematik.

Beziiglich des Zusammenhanges zwischen Elternerwartungen und Schiilerleis-
tungen zeigt sich, dass zwei Variablen besonders wichtig sind: erstens die Erwartung,
welche die Eltern an den Schulabschluss ihres Kindes haben, und zweitens die Leis-
tung, die sie im Vergleich zu denjenigen der anderen Kindern der Klasse erwarten.
Besonders ausgepragt sind die Zusammenhinge fiir die Leistungen in der 6. Klasse.
Dieser Befund ist aus entwicklungspsychologischer Sicht nicht unerwartet, da der
Einfluss der Eltern bei jiingeren Kindern noch gewichtiger ist. Insgesamt erkldren die
Erwartungen der Eltern zwischen 14 Prozent (Mathematik 8. Klasse) und 25 Prozent
(Deutsch 6. Klasse) der Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schii-
lern (so genannte erkldrte Varianz).

Als Nichstes haben wir die Zusammenhinge zwischen Attributionsmustern der
Eltern und den Schiilerleistungen empirisch tiberpriift. Vor allem fiir die Leistungen
der Sechstklassler ist es ausserordentlich bedeutsam, wie sich ihre Eltern gute und
schlechte Leistungen erkldren. Wenn sie davon tiberzeugt sind, dass ihre Kinder wegen
ihrer Fihigkeiten und Interessen gute Leistungen erbringen, hat dies einen sehr positi-
ven Einfluss auf die Leistungen. Ungiinstig wirkt sich aus, wenn gute Leistungen durch
Anstrengung oder Gliick und schlechte durch fehlende Fahigkeiten und Interessen
erklart werden. Auch hier ist anzumerken, dass diese Zusammenhinge nicht kausal zu
interpretieren sind. Trotzdem zeigen unsere Analysen, wie wichtig es gerade fiir jiinge-
re Kinder ist, dass ihnen die Eltern signalisieren, sie seien von ihren Fahigkeiten tiber-
zeugt. Uber 26 Prozent der Leistungsunterschiede lassen sich bei den Sechstklisslern
durch die Attributionsmuster der Eltern erkliren (bei den Achtkldsslern liegen diese
Werte zwischen 14 Prozent fiir Deutsch und 20 Prozent fiir Mathematik).

Schliesslich untersuchten wir die Zusammenhénge zwischen den Schiilerleistun-
gen und gewissen Verhaltensweisen der Eltern (Hausaufgabensituation, Reaktion auf
schlechte Noten, Erziehungsstil). Dabei stellte sich die Hausaufgabensituation als be-
sonders wichtig heraus. Gibt es wegen der Hausaufgaben viele Konflikte, so leiden
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die Leistungen der Sechstkldssler im Fach Deutsch. Oder umgekehrt formuliert: Bei
Kindern mit schlechten Deutschleistungen gibt es wegen der Hausaufgaben hiufiger
Konflikte. Zudem reagieren die Eltern solcher Kinder auf die schlechten Leistungen
ihrer Kinder hiufiger ergebnisorientiert, das heisst sie drohen Strafen an oder ver-
sprechen Belohnungen. Bei den Achtkldsslern zeigt sich ein positiver Zusammenhang
mit den Leistungen, wenn ihre Eltern ihnen attestieren, dass sie ihre Hausaufgaben
selbstandig erledigen. Der Erziehungsstil spielt fir die Leistungen gemass unseren Er-
gebnissen keine Rolle. Insgesamt sind die elterlichen Verhaltensweisen im Hinblick auf
die Schule fiir die Deutschleistungen wichtiger als fiir die Mathematikleistungen. Fiir
das Fach Deutsch lassen sich etwa 20 Prozent der Leistungsunterschiede mit diesen
Variablen erkliren, fiir das Fach Mathematik zwischen 12 Prozent (Sechstklissler) und
8 Prozent (Achtklissler). Dies mag allenfalls daran liegen, dass fiir die Eltern im Fach
Deutsch der Zusammenhang zwischen dem Einsatz des Kindes und seinen Leistungen
offensichtlicher ist und ihr Einfluss daher stirker zum Tragen kommt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich mit den Erwartungen, Attributi-
onen und Verhaltensweisen der Eltern Unterschiede zwischen den Schiilerleistungen
in betrachtlichem Ausmass erkldren lassen. Besonders bedeutsam sind die Erwartung
der Eltern an den hochsten Schulabschluss, ihre Einschitzung der Hausaufgabensitua-
tion und Attributionsmuster, wie gute Leistungen des Kindes erklart werden.

Im vierten Schritt geht es nun darum, den Einfluss von Schiilermerkmalen auf
die Leistungen zu untersuchen. In die Analyse einbezogen wurde neben den Person-
lichkeitsmerkmalen Motivation, Volition und Fahigkeitsselbstkonzept das Geschlecht.
Ahnlich wie bei den vorhergehenden Analysen kénnen die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Sechstkldsslern mit den einbezogenen Variablen in viel hoherem Ausmass
erklart werden (Deutsch: 26 Prozent, Mathematik: 32 Prozent). Am allerwichtigsten ist
das Fahigkeitsselbstkonzept: Diejenigen Kinder, die sich viel zutrauen, erbringen auch
die besseren Leistungen. Bei den Sechstklisslern spielt zudem die intrinsische Motiva-
tion noch eine gewisse Rolle, wihrend die Volition keinen Einfluss auf die Leistungen
hat. Wichtig ist aber ebenfalls das Geschlecht: Mddchen haben im Fach Deutsch so-
wohl in der 6. als auch in der 8. Klasse deutlich bessere Leistungen. Wihrend sie in der
6. Klasse den Knaben in der Mathematik ebenfalls noch tiberlegen sind, zeigen sie in
der 8. Klasse schlechtere Leistungen. Auf diesen interessanten Befund wird in Kapitel
4.3.3 noch genauer eingegangen werden.
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4.3.2 Welche Bedeutung haben die Klassenfiihrung,
die Zufriedenheit mit der Lehrperson und Merkmale der
Schulklasse fiir die Erklarung der Schiilerleistungen?

Im nichsten Schritt wird nun gepriift, wie gross der Einfluss der in Kapitel 4.2.4 einge-
fithrten und dargestellten Lehrer- und Klassenmerkmale im Vergleich zu den Eltern-
und Schiilermerkmalen ist.

Zuerst zu den Lehrervariablen: Obwohl die Wirksambkeit der von uns ausgewahl-
ten Lehrervariablen theoretisch gut fundiert ist, haben die statistischen Analysen ge-
zeigt, dass ihr Einfluss vergleichsweise gering ist. Den grossten Einfluss hat das Leh-
rerethos: Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Lehrperson als eher bildungsorientiert
einschitzen, erbringen bessere Leistungen als solche, die angeben, ihre Lehrperson sei
beziehungsorientiert. Keine Rolle spielt es, ob die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer
Lehrperson zufrieden sind. Die leistungsbezogene Klassenfithrung («time on task»)
hingt gar negativ mit der Leistung zusammen. Dieser Befund ist erstaunlich. Mog-
licherweise wurde das Konzept von den Schiilerinnen und Schiilern so interpretiert,
dass eine hohe Zustimmung eine hohe Lenkung und wenig Platz fir Eigeninitiative
bedeutet. Helmke & Weinert (1997b) weisen zudem darauf hin, dass die Maximierung
der Lernzeit dazu fithren kénne, dass die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler
absinke. Optimum und Maximum kénnten daher nicht gleichgesetzt werden.

Die Leistungsunterschiede im Deutschtest konnten zu 14 Prozent (Sechstkléssler)
respektive 10 Prozent (Achtklidssler) durch Lehrervariablen erklart werden; die Werte
fiir den Mathematiktest sind noch niedriger. Schon in Kapitel 4.2.4 wurde darauf hin-
gewiesen, dass die Bedeutung der Unterschiede zwischen Lehrpersonen fiir die Leis-
tung der Schiilerinnen und Schiiler umstritten ist. Wir stehen mit unserem Befund
also nicht alleine da. Das Unterrichtsgeschehen ist zu komplex, als dass einzelne Merk-
male der Lehrerpersonlichkeit oder des Lehrerverhaltens zu messbaren Effekten bei
den Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler fithren wiirden (Helmke & Weinert
1997a).

Als Letztes haben wir den Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen 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 Vorhersagewert fiir die Schiilerleistungen
haben. Lediglich der Schultyp erklirt bei den Achtklasslern Leistungsunterschiede in
betrachtlichem Ausmass.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Varianzaufklarung deutlich nied-
riger liegt als in den vorherigen Analysen, in denen Eltern- und Schiilermerkmale ein-
bezogen wurden. Der Einfluss der Lehrperson auf die Leistung der Schiilerinnen und
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Schiiler scheint nicht so hoch zu sein. Dieser Befund ist brisant, deckt sich aber mit
den Ergebnissen zahlreicher Metaanalysen aus der Unterrichtsforschung. Moglicher-
weise sind die Selbsteinschitzungen der Lehrpersonen beziiglich ihres Verhaltens so
weit standardisiert, dass sich Unterschiede und Zusammenhinge mit Schiilerleistun-
gen kaum erfassen lassen.

4.3.3 \Vertiefende Analysen ausgewahlter Zusammenhénge
zwischen Elterneinstellungen und Schiilermerkmalen

Das folgende Teilkapitel enthilt einige vertiefende Analysen zum Zusammenhang
zwischen Elterneinstellungen und Schiilermerkmalen im Hinblick auf die Leistungen.
Mittels statistischer Methoden wollen wir Aspekte dieses Zusammenhangs genauer
beleuchten. Zuerst gehen wir der Frage nach, wie die Erwartungen der Eltern von
ihren Kindern wahrgenommen werden und wie Schiilerleistungen, Elternerwartun-
gen und von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Elternerwartungen
zusammenspielen. Der zweite Teil befasst sich mit der Frage, inwiefern Eltern und
Schiilerinnen/Schiiler geschlechts- und schultypenspezifische Unterschiede bei der
Einschitzung von leistungsrelevanten Variablen wie Attributionen, Motivation oder
Fihigkeitsselbstkonzept machen.

Wirkungszusammenhang zwischen Elternerwartung, Schiilererwartung und
Leistungen am Beispiel der erwarteten Sozialnorm
Im Kapitel 4.3.1 haben wir gesehen, dass eine hohe elterliche Erwartung an das Leis-
tungsverhalten der Kinder im Klassenvergleich positiv mit den Leistungen zusammen-
hingt, das heisst Kinder von Eltern, die von ihrem Kind im Vergleich zur Klasse hohe
Leistungen erwarten, schnitten auch in den Tests besser ab. Dieser Zusammenhang
war in der sechsten Klasse stirker als in der achten Klasse. Im Fragebogen haben wir
nicht nur die Eltern ihre Erwartungen einschitzen lassen, vielmehr wurden auch die
Schiilerinnen und Schiiler gefragt, wie sie die Erwartungen der Eltern einschitzten.
Im Zentrum des Interesses steht nun die Frage, wie die Elternerwartungen mit
den durch die Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommenen elterlichen Erwartungen
und den Leistungen im Zusammenhang stehen. Wir gehen davon aus, dass elterliche
Erwartungen sowohl direkt als auch indirekt iiber die wahrgenommenen Erwartun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler auf das Leistungsverhalten wirken. In Ergidnzung
dazu wurden zwei alternative Hypothesen tiiberpriift: Diese gehen — im Gegensatz zum
postulierten Modell — von einem lediglich direkten respektive indirekten Einfluss der
elterlichen Erwartungen auf das Leistungsverhalten aus. Alle Hypothesen wurden mit-
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tels Strukturgleichungsmodellen gepriift. Aufgrund der in Kapitel 4.3.1 dargestellten
Ergebnisse, die mit zunehmdendem Alter eine Abnahme der Bedeutung der Eltern zur
Vorhersage der Leistungen gezeigt haben, erfolgten die Analysen wiederum getrennt
fiir die sechste und achte Klassenstufe.

Aus den Berechnungen geht hervor, dass unser postuliertes Arbeitsmodell den
beiden alternativen Modellen, die nur den direkten respektive indirekten Einfluss der
elterlichen Erwartung beztiglich des Leistungsverhaltens im Klassenvergleich bertick-
sichtigen, tiberlegen ist. Es finden sich sowohl direkte als auch tiber die Wahrnehmung
der Schiilerinnen und Schiiler vermittelte indirekte Zusammenhinge zwischen der
elterlichen Erwartung und den Schiilerleistungen. Allerdings fand sich kein direkter
Zusammenhang zwischen der durch die Schiilerinnen und Schiiler wahrgenommenen
elterlichen Erwartung und der Deutschleistung. Abbildungen 4.6 und 4.7 illustrieren —
getrennt fuir die sechste und achte Klassenstufe — das resultierende Modell, welches
gute Giitekriterien erreicht.

Erwartungen der Eltern an das
Leistungsverhalten im Klassenvergleich
A40*
.92%
28*
wahrgenommene /
elterliche Erwartung
.96%
*
\ v .92
Deutschtest
R?=8% R?=16%

Abbildung 4.6: Modell zum Wirkzusammenhang zwischen elterlichen Erwartungen
und den Testleistungen fiir die sechste Klasse
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R?=1% R?2=3%

Abbildung 4.7: Modell zum Wirkzusammenhang zwischen elterlichen Erwartungen
und den Testleistungen fiir die achte Klasse

Aus den Abbildungen 4.6 und 4.7 wird ersichtlich, dass es sowohl in der sechsten als
auch in der achten Klasse einen starken Zusammenhang zwischen der elterlichen Er-
wartung und der wahrgenommen elterlichen Erwartung durch das Kind gibt. Generell
sind die Zusammenhinge in der sechsten Klasse betrichtlich starker als in der achten
Klasse. Wiahrend der Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Elternerwar-
tung durch die Schiilerin beziechungsweise den Schiiler und den Mathematiktestleis-
tungen fiir beide Klassenstufen unverandert bleibt, verringert sich der direkte Fin-
fluss der elterlichen Erwartung auf die Leistungen von der sechsten zur achten Klasse
drastisch. Dieser Befund steht im Einklang mit den in Kapitel 4.3.1 beschriebenen
Ergebnissen, bei denen ebenfalls gezeigt wurde, dass die Wichtigkeit der elterlichen
Erwartungen mit zunehmendem Alter der Jugendlichen sinkt. Sowohl die Sechst-
also auch die Achtkldsser wissen recht genau, welche Erwartungen ihre Eltern an sie
richten. Fine Erklarung fiir den sinkenden direkten Einfluss der Elternerwartungen
konnte darin gesehen werden, dass die Achtklissler die Erwartungen ihrer Eltern zwar

gut kennen, die Elternablgsung jedoch so weit fortgeschritten ist, dass sie autonomer
handeln.
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Schiilermerkmale: Geschlechts- und schultypenspezifische Unterschiede

aus Elternsicht

Wie die Ausfithrungen in Kapitel 4.3.1 und 4.3.2 gezeigt haben, sind das Geschlecht
und der Schultyp wichtig fiir die Erklirung von Leistungsunterschieden zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern. Wir vermuten, dass diese Leistungsunterschiede in
Deutsch und Mathematik unter anderem deshalb so gross sind, weil sowohl die Eltern
als auch die Schiilerinnen und Schiiler selber die Leistungsfahigkeit und Einsatzbereit-
schaft von Middchen und Knaben respektive von Realschiilern und Sekundarschiilern
unterschiedlich einschitzen, ohne dass das Ausmass dieser unterschiedlichen Ein-
schitzungen durch die tatsidchlichen Leistungen gerechtfertigt ist.

Theoretisch ist unsere Hypothese gut abgestiitzt: Befunde iiber geschlechtsspezifi-
sche Leistungsunterschiede finden sich in zahlreichen empirischen Studien. Wihrend
diese Unterschiede in der Grundschule eher zugunsten der Méadchen ausfallen, zeigen
die Jungen in den hoheren Bildungsstufen im Fach Mathematik bessere Leistungen. Es
gibt empirische Belege, dass sowohl die Schiiler/innen als auch die Lehrpersonen und
die Eltern Leistungs- und Interessensunterschiede zwischen Jungen und Méddchen im
Sinne von Geschlechtsstereotypien interpretieren. Diese Stereotypien beeinflussen die
Verhaltens- und Leistungserwartungen und die Ursachenzuschreibungen fiir Erfolg
und Misserfolg (Helmke & Weinert 1997a). Zahlreiche Untersuchungen zeigen, dass
Midchen weniger an Mathematik interessiert sind und eher dazu neigen, Misserfolg
mit mangelnden Fihigkeiten zu erkldren, wihrend Jungen mangelnde Anstrengung
als Ursache sehen (Stern 1997).

Was die schultypenspezifischen Unterschiede bei der Einschitzung von leistungs-
relevanten Variablen anbelangt, sind dazu einige Vorbemerkungen notig: Nach der
6. Klasse finden eine Selektion und eine Einteilung der Jugendlichen in drei Schul-
stufen statt, wobei die Durchléssigkeit zwischen den Stufen je nach Schulmodell un-
terschiedlich gross ist. In der 8. Klasse besteht fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die
nach der obligatorischen Schulzeit das Gymnasium besuchen wollen, die M6glichkeit,
Vorbereitungsklassen fiir den gymnasialen Unterricht zu besuchen.* Wie die Auswer-
tung der Deutsch- und Mathematiktests gezeigt hat, hingt die Zuteilung der Schiile-
rinnen und Schiiler zu diesen drei Niveaustufen nicht nur von den Schulleistungen
ab (vgl. dazu auch Héberlin, Imdorf & Kronig 2004). Zwischen den drei Niveaus gibt
es relativ grosse leistungsmissige Uberschneidungsbereiche. So liegen die Leistungen
von 21.5 Prozent der Realschiiler/innen im Deutschtest iiber dem Durchschnitt der
Sekundarschiiler/innen (Mathematiktest: 7.1 Prozent). Umgekehrt erbrachten 14.3
Prozent (Deutsch- und Mathematiktest) der Sekundarschiiler/innen Leistungen, die

33 Der Anteil solcher Schiilerinnen und Schiiler ist in unserer Stichprobe allerdings relativ gering.
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unter dem Durchschnitt der Realschiiler/innen lagen. Vereinzelt erzielten Realschii-
ler/innen sogar bessere Leistungen als der Durchschnitt der «Spez-Sek»-Schiiler/innen
(2.4 Prozent im Mathematiktest, 4.4 Prozent im Deutschtest). Wenn sowohl die Eltern
als auch die Jugendlichen selber Sekundar- und Realschiiler/innen fiir unterschiedlich
fleissig und begabt halten, handelt es sich also ebenso wie bei den Geschlechtsstereoty-
pien um vereinfachende Sichtweisen, die nur begrenzt der Realitit entsprechen.

Um unsere Hypothese zu tiberpriifen, berechneten wir geschlechts- und schulty-
penspezifische Unterschiede bei Eltern- und Schiilermerkmalen. Wir wihlten dabei
Merkmale aus, die aufgrund der Analysen in Kapitel 4.3.1 Leistungsunterschiede in
Deutsch und Mathematik besonders gut erklirt hatten: Attributionsmuster der Eltern,
die Hausaufgabensituation, eine ergebnisorientierte Reaktion der Eltern auf schlechte
Noten sowie das Fihigkeitsselbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler in den Fi-
chern Deutsch und Mathematik.

Bei den Attributionsmustern zeigt sich, dass die Eltern die Arbeitshaltung von
Midchen und Knaben respektive von Real- und Sekundarschiilern unterschiedlich
einschitzen. In der Primarschule attribuieren die Eltern eine gute Leistung bei Mad-
chen und Knaben noch etwa gleich hdufig mit Anstrengung. Auch in der Sekundar-
schule sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede gering, gute Leistungen werden
jedoch deutlich weniger hdufig auf Anstrengung zurtickgefiihrt. Anders ist die Situ-
ation in der Realschule: Dort wird der Grund fiir eine gute Leistung bei Madchen,
dhnlich wie bei den Sechstklasslerinnen, vielfach in einer hohen Anstrengung gesehen.
Bei Realschiilern wird eine gute Leistung, dhnlich wie bei den Sekundarschiilern, selte-
ner mit Anstrengung erklart. Mangelnde Fihigkeiten und fehlendes Interesse werden
bei Realschiilern ebenfalls signifikant haufiger als Erklarung fiir schlechte Leistungen
angegeben als bei Primar- und Sekundarschiilern.

Kurz zusammengefasst nehmen Eltern von Realschiilerinnen und Realschiilern
ihre Kinder als weniger begabt und weniger fleissig wahr als Eltern von Primar- und
Sekundarschiilern. Bei Midchen (vor allem bei Realschiilerinnen) vermuten die El-
tern eher, dass sie eine gute Leistung erzielt haben, weil sie sich angestrengt haben.
Wie schon in Kapitel 4.2.2 ausgefiihrt, sind Attributionsmuster ungiinstig, die gute
Leistungen durch Anstrengung oder Gliick und schlechte durch fehlende Fihigkeiten
und Interessen erklaren. Dieser Zusammenhang ist im Sinne einer Wechselwirkung zu
interpretieren: Die Attributionsmuster der Eltern sind tendenziell leistungshemmend,
beruhen aber auf konkreten Erfahrungen: Die Eltern erleben das Arbeitsverhalten ih-
rer Kinder zu Hause und schitzen ihre Leistungen unter anderem am Kriterium der
Schultypenzuteilung ein.

Bei der Hausaufgabensituation ergibt sich insofern ein dhnliches Bild, als dass
Midchen als fleissiger und selbstindiger wahrgenommen werden als Knaben. Die
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geschlechtsspezifischen Unterschiede sind in der Sekundarschule am gréssten. Auch
zwischen den Schulstufen gibt es signifikante Unterschiede. Sekundarschiiler werden
bei der Hausaufgabenerledigung als selbstindiger wahrgenommen als Primar- und
Realschiiler. Entsprechend kommt es bei Knaben haufiger zu Konflikten wegen der
Hausaufgaben als bei Midchen. In der Primarschule sind die Unterschiede noch
sehr gering, aber dann offnet sich zwischen Knaben und Madchen eine Schere. In
der 8. Klasse kommt es bei Middchen aus Sicht der Eltern deutlich seltener zu Kon-
flikten wegen der Hausaufgaben, und zwar unabhingig davon, ob sie die Real- oder
die Sekundarschule besuchen. Entsprechend hiufiger kommt es bei Knaben vor, dass
Eltern auf eine schlechte Leistung ergebnisorientiert reagieren, das heisst sie drohen
Strafen an und/oder versprechen Belohnungen. Hier sind die geschlechtsspezifischen
Unterschiede auf der Realstufe am kleinsten, denn bei Realschiilerinnen versuchen die
Eltern ebenfalls vermehrt, mit diesen Mitteln bessere Leistungen zu erzwingen.

Besonders interessant sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede beztiglich der
Fahigkeitsselbstkonzepte fiir die Ficher Deutsch und Mathematik. Im Fach Deutsch
erbringen die Mddchen hochsignifikant bessere Leistungen als die Knaben. Thr Fahig-
keitsselbstkonzept dagegen ist identisch: Knaben schitzen ihre Fihigkeiten in Deutsch
gleich hoch ein wie Middchen. Unterschiede gibt es zwischen den Schulstufen: Real-
schiiler/innen haben ein signifikant tieferes Fahigkeitsselbstkonzept als Primar- und
Sekundarschiiler/innen. Im Fach Mathematik dagegen schitzen Middchen ihre Fi-
higkeiten deutlich tiefer ein als Knaben. Dieser Unterschied in der Einschitzung 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 si-
gnifikant besser ab. Nicht nur Lehrpersonen und Eltern, sondern auch die Madchen
trauen sich in der Mathematik weniger zu, als den Jungen zugetraut wird, obwohl sich
die Leistungen der Sechstkldssler und Sechstklisslerinnen nicht unterschieden.

Als Fazit lassen sich folgende Erkenntnisse festhalten: Die Eltern erleben ihre
Tochter als fleissiger als ihre Sohne und haben mit ihnen weniger Konflikte wegen
der Hausaufgaben. Entsprechend versuchen sie auch weniger, auf die Schulnoten mit
der Androhung von Strafe oder mit dem Versprechen von Belohnungen zu reagieren.
Dies ist insofern nicht ganz unproblematisch, als unsere Analysen gezeigt haben, dass
Attributionsmuster, die gute Leistungen mit Interesse und Begabung erkliren statt
mit Fleiss und Einsatz, tendenziell leistungsférdernder sind. Vergleicht man die Fahig-
keitsselbstkonzepte in Deutsch und Mathematik, so zeigt sich, dass Knaben tiber mehr
Selbstvertrauen verftigen. Ihr Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch ist trotz schlechterer
Leistungen gleich hoch wie das der Madchen. In Mathematik trauen sie sich schon in
der 6. Klasse mehr zu, obwohl sich Leistungsunterschiede erst in der 8. Klasse zeigen.
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Der Vergleich zwischen den Schulstufen zeigt, dass Realschiilerinnen und Real-
schiiler von den Eltern fiir weniger begabt und weniger fleissig gehalten werden als
Sekundarschiilerinnen und Sekundarschiiler. Entsprechend wird ihre Selbstindigkeit
bei den Hausaufgaben niedriger eingeschitzt, und es gibt deswegen mehr Konflikte.
Nun ist es zwar tatsdchlich so, dass Realschiiler in Mathematik und Deutsch durch-
schnittlich schlechtere Leistungen erbringen als Sekundarschiiler. Aber dies gilt nur im
Durchschnitt, das heisst, es gibt einen nicht unbedeutenden Anteil an Realschiilerin-
nen und Realschiiler, fiir die das nicht zutrifft. Trotzdem haben sie sowohl in Deutsch
als auch in Mathematik ein deutlich tieferes Fihigkeitsselbstkonzept. Damit haben sie
gegeniiber Sekundarschiilern und Sekundarschiilerinnen einen Nachteil.

44  Empirische Uberpriifung des Prozessmodells
im Hinblick auf Unterrichtsstorungen

Der Fokus dieses Teilkapitels liegt nicht mehr wie in den vorhergehenden Teilkapiteln
auf dem Leistungsverhalten der Kinder und Jugendlichen, vielmehr steht nun ein ande-
rer Aspekt des Schiilerverhaltens, die Unterrichtsstorungen, im Zentrum des Interesses.

Nachfolgend wird das in Kapitel 4.2 ausfithrlich dargestellte Prozessmodell zur
Erklirung von Schiilerverhalten in den aktuellen Forschungsstand eingebettet. Kapitel
4.4.2 gibt einen Uberblick tiber die Auftretenshiufigkeit von Unterrichtsstérungen.
Nachfolgend werden in den Kapiteln 4.4.3 bis 4.4.4 mittels Mehrebenenanalysen die
Zusammenhinge zwischen Eltern-, Schiiler-, Klassen- und Lehrermerkmalen sowie
Unterrichtsstorungen dargestellt.

441 Unterrichtsstérungen als individualisierte
(familienbezogene) Probleme oder als Zeichen
fehlender Systemqualitét?

Neben den Schulleistungen sind Unterrichtsstorungen immer wieder Thema in El-
terngesprachen. In der vorliegenden Studie ist nach Aussage der Eltern das Verhalten
im Unterricht neben einem allgemeinen Informationsaustausch und der Besprechung
von Lernschwierigkeiten respektive schlechten Noten das drittwichtigste Thema in den
reguldr stattfindenden Elterngesprichen. Insgesamt gaben 19.8 Prozent der befragten
Eltern an, dass das Verhalten im Unterricht in Gesprichen zum Thema wurde.

Wie bereits in Kapitel 2 beschrieben, verstehen wir unter Unterrichtsstorungen
«Blockaden und Widerstiande, die ein effizientes Funktionieren des Unterrichtssys-
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tems je nach Schweregrad erschweren oder gar verhindern» (Neuenschwander 2005).
Somit sind Unterrichtsstorungen Storungen des sozialen Prozesses. Sie sind in der Re-
gel unerwiinscht und werden negativ bewertet, konnen jedoch allenfalls den positiven
Nebeneffekt haben, dass sie zur Umstrukturierung des Unterrichtssystems fithren und
damit zu einem Entwicklungsanlass werden.

Vielfach werden Unterrichtsstorungen auf das Verhalten einzelner Schiilerinnen
und Schiiler zurtickgefiihrt, beispielsweise auf problematische Verhaltensweisen wie
Hyperaktivitit, Unaufmerksamkeit und storendes Verhalten (Burden 1995), die sich in
ihrem Schweregrad unterscheiden konnen (vgl. Charles 1999). Unterrichtsstorungen
konnen aber auch als Folge von Storungen auf der Ebene des Unterrichtssystems ge-
sehen werden (Neuenschwander 2005, Eder 1996). Hierzu gehoren beispielsweise die
vorherrschende Stimmung wihrend des Unterrichts, Konflikte sowie dysfunktionale
Kommunikationsmuster. So oder so gilt, dass es individuelle Unterschiede im subjek-
tiven Empfinden tiber das Vorliegen und das Ausmass einer Unterrichtsstorung gibt.

In unserem Projekt wurden die Schiilerinnen und Schiiler gebeten, die Haufigkeit
anzugeben, mit der sie im Unterricht aktiv respektive passiv storende Verhaltenswei-
sen zeigen. So wurden die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise gefragt, ob sie sich
im Unterricht hdufig mit anderen Dingen beschiftigen, vom Nachbarn abschreiben, in
Gruppenarbeiten iiber andere Dinge sprechen, ungefragt dreinreden oder aufstehen.
Es wird angenommen, dass solche Verhaltensweisen vermehrt dann auftreten, wenn
Systemprozesse auf der Ebene des Unterrichtssystems gestort sind.

So vielschichtig Unterrichtsstérungen in ihrem Auftreten sind, so komplex gestal-
tet sich auch die Frage nach den zugrunde liegenden Erklirungsmodellen.’* Neuen-
schwander (2005) schlidgt vor, die Griinde nicht auf eine Einflussquelle wie Problem-
schiiler, problematische Klassendynamik, dysfunktionales Handeln von Lehrpersonen
im Unterricht oder problematische Schulen zu reduzieren, vielmehr ortet er in all
diesen Bereichen mogliche Griinde fiir Unterrichtsstérungen. Ahnlich beriicksichtigt
auch unser in Kapitel 4.2 beschriebenes Prozessmodell diese verschiedenen Aspekte.
Bisher wenig berticksichtigt wurde dabei der Einfluss der Eltern auf Unterrichtssto-
rungen. Mit dem vorliegenden Modell wird versucht, diese Liicke zu schliessen. Wie
im Prozessmodell in Kapitel 4.2 dargestellt, gehen wir von verschiedenen Bedingungs-
faktoren fiir die Entstehung von Unterrichtsstérungen aus. Dazu zahlen wir elterliches
Verhalten und elterliche Erwartungen, Lehrer- und Klassenmerkmale sowie Schiiler-
merkmale.

Werden die Ursachen fiir Unterrichtsstérungen individuell, bei den Schiilerinnen
und Schiilern gesucht, kann dieses Problemverhalten ein Ausdruck dysfunktionaler

34 Burden (1995), Evans, Evans & Schmid (1989).
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Regulationsprozesse oder auch bewussten Storverhaltens sein. Gerade Schiilerinnen
und Schiiler, die in Leistungssituationen zu versagen drohen, werden hiufig als Storen-
friede ausgemacht. Burden (1995, S. 222) fithrt 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 beziiglich sozialer Prozesse spielt, in welche
die Leistungssituationen eingebettet sind. Dementsprechend werden wir in Ergdnzung
zum bereits dargestellten Prozessmodell Pradiktoren des sozialen Verhaltens, die Sozi-
alkompetenz und die Selbsteinschitzung, wie hiufig ein Schiiler beziehungsweise eine
Schiilerin andere plagt, in die Analyse mit einbeziehen: Schiilerinnen und Schiiler, die
Meinungsverschiedenheiten akzeptieren und Konflikte mit ihren Mitschiilern ohne
Gewalt 16sen konnen, verfiigen iiber wichtige Fahigkeiten, um mit schwierigen Situ-
ationen umzugehen. Storungen des Unterrichts sind von ihnen insofern weniger zu
erwarten, als dass sie tiber andere Mittel verfiigen, um sich in der Klasse Respekt und
Gehor zu verschaffen als tiber auffilliges Verhalten. Allerdings konnen ein sehr extro-
vertiertes Verhalten und ein ausgeprigtes Durchsetzungsvermogen dazu fithren, dass
Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Bediirfnisse im Unterricht schlecht kontrollie-
ren konnen und erwarten, dass die Lehrperson auf ihre Vorstellungen und Forderun-
gen eingeht. Entsprechend nehmen wir auch an, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
im sozialen Kontakt mit Gleichaltrigen aggressive Verhaltensweisen zeigen, iiber wenig
adidquate Problemlgsestrategien verfiigen und somit auch den Unterricht gehéuft sto-
ren (Neuenschwander 2005).

Nach Neuenschwander (2005) kann Sozialkompetenz als spezifischer Teilbereich
von sozialem Wissen umschrieben werden. Sozialkompetenz setzt das Wissen tber
vielfaltige soziale Situationen voraus, auf dessen Basis sozial angemessenes Handeln
erfolgen kann. Die Sozialkompetenz schafft die Verbindung vom Wissen zum Han-
deln. Sozialkompetenz «bedingt demnach die Wahrnehmung und Interpretation sozialer
Situationen und Probleme, das Bereitstellen von Verhaltensweisen, welche einerseits der
eigenen Zielverfolgung dienen und zugleich sozial angemessen sind, sowie die Fihigkeit,
diese sozialen Verhaltensweisen durchzufiihren» (Neuenschwander 2005, S.274). In
Ubereinstimmung mit dieser Definition unterscheiden Buhrmester & Furman (1988)
finf Typen von Sozialkompetenz: Beziehungen initiieren und aufrechterhalten,
Durchsetzungsfihigkeit, Offenheit, emotionale Unterstiitzung und Konfliktfahigkeit.
Diese Konzepte wurden von ihnen mittels eines Fragebogen mit 40 Items fiir Erwach-
sene operationalisiert. Diese Konzeptualisierung konnte aufgrund ihrer Lange und
den fiir Erwachsene formulierten Items nicht ibernommen werden. Auch erschie-
nen uns die Aspekte der sozialen Perspektiventiibernahme, des Einfithlungsvermogens
und der Fihigkeit, Kritik anzunehmen, zu wenig explizit formuliert. Sozialkompetenz
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wurde in der vorliegenden Studie mit den Konzepten Konfliktmanagement/Kritikfa-
higkeit, personliche Information/Einfiihlungsvermogen/Perspektiveniibernahme und
Durchsetzungsvermogen/Figenstandigkeit/Offenheit operationalisiert. Die einzelnen
Konzepte setzten sich aus verschiedenen Items zusammen, welche faktoranalytisch zu
reliablen Faktoren gruppiert worden sind. Die Items wurden zu einem kleinen Teil
von Buhrmester & Fuhman (1988) tibernommen respektive in den Formulierungen
an die Altersgruppe der untersuchten Jugendlichen angepasst und zu einem grosseren
Teil neu formuliert.

Konfliktmanagement/Kritikfihigkeit: Jugendliche, die sich als konfliktfihig ein-
schitzen, konnen Meinungsverschiedenheiten gut akzeptieren, auch mal einen Fehler
zugeben und mit Kolleginnen und Kollegen zusammenarbeiten, die sie nicht so gut
mogen. Sie versuchen, die Argumente des anderen nachzuvollziehen und Streitereien
gewaltlos zu 16sen oder auch mal schlichtend einzugreifen.

Personliche Information/Einfiihlungsvermagen/Perspektiveniibernahme: Darunter
wird verstanden, dass eine Jugendliche/ein Jugendlicher sich einem guten Freund/ei-
ner guten Freundin anvertrauen kann, mit ihm/ihr tiber alles, auch Unangenehmes,
reden kann, sich aber auch gut in den anderen einfiihlen und ihn unterstiitzen kann.

Durchsetzungsvermaogen/Eigenstindigkeit/Offenheit: Eine hohe Ausprigung auf
dieser Skala bedeutet, dass eine Jugendliche/ein Jugendlicher angibt, die eigene Mei-
nung zu sagen, sich bei anderen Gehor verschaffen zu kénnen, schnell neue Freunde
zu finden, nein zu sagen und sich selber sein zu kénnen.

Fiir die Selbsteinschitzung zum Mobbingverhalten mussten die Jugendlichen an-
kreuzen, wie hiufig sie andere Kinder plagen, mithelfen, andere Kinder zu &rgern,
andere Kinder schlagen oder wegschauen, wenn ein Kind ausgelacht oder geplagt
wird.*

Die Abbildung 4.8 verdeutlicht nochmals unser Prozessmodell zur Erklirung von
Schiilerverhalten, spezifiziert fiir die Unterrichtsstérungen. In einem ersten Schritt
haben wir die Auftretenshiufigkeit von Unterrichtsstorungen untersucht. Anschlies-
send wurde das Prozessmodell mittels Mehrebenenanalysen im Hinblick auf das Aus-
mass berichteter Unterrichtsstérungen empirisch iiberpriift. Dabei wurden getrennte
Analysen fiir folgende Einflussgrdssen berechnet: Elternerwartungen, Elternverhalten,
Elterneinstellungen, Schiilermerkmale sowie Aspekte der Schulklasse und der Lehr-
person.

35  Ausfiihrlichere Informationen zum Thema Mobbing finden sich beispielsweise bei Alsaker (2003).
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4.4.2 Auftretenshéufigkeit von Unterrichtsstérungen

Die Schiilerinnen und Schiiler geben im Durchschnitt an, den Unterricht eher nicht
zu storen (M=2.05, S=49). Dabei gibt es grosse individuelle Unterschiede, wobei sich
sowohl Schiilerinnen und Schiiler fanden, die angaben, den Unterricht nie zu stéren
als auch solche, die ankreuzten, sehr hdufig zu storen. In einem néchsten Schritt haben
wir untersucht, ob sich die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihres Geschlechts
und der besuchten Klassenstufe (Primar, Real, Sek) unterscheiden. Aus Abbildung 4.9
wird ersichtlich, dass in der achten Klasse von signifikant mehr Unterrichtsstérungen
berichtet wird als in der sechsten Klasse, wobei Realschiilerinnen und -schiiler signi-
fikant mehr angeben den Unterricht zu storen als Sekundarschiilerinnen und -schii-
ler.*® Gleichzeitig berichten Midchen von signifikant weniger Unterrichtsstorungen
als Knaben sowohl in der 6. als auch der 8. Klasse.
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Abbildung 4.9: Unterrichtsstorungen in Abhidngigkeit von Geschlecht und Schultyp

36 Inder vorliegenden Analyse wurde die Zuordnung des Oberstufentyps individuell vorgenommen, das
heisst wer in der Mehrzahl der Hauptficher das Realniveau besucht, gilt als Realschiilerin respektive
Realschiiler (Grundanspriiche), wer in der Mehrzahl der Facher das Sekundarniveau besucht als Se-
kundarschiilerin respektive Sekundarschiiler (erweiterte Anspriiche).
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443 Welche Bedeutung haben die Eltern und die Schiilerinnen
und Schiiler fiir die Unterrichtsstérungen?

Im Prozessmodell gehen wir davon aus, dass sowohl elterliche Erwartungen, Verhal-
tensweisen und Einstellungen als auch Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler selbst
mit Schiilerverhalten im Zusammenhang stehen.

Elterliche Erwartungen haben einen geringen Erklarungswert fiir die Vorhersage von
Unterrichtsstorungen, was im Gegensatz zu den Testleistungen steht. Von den unter-
suchten elterlichen Erwartungen beziiglich des Leistungsverhaltens des Kindes erwies
sich einzig die erwartete Sozialnorm als signifikanter Pradiktor. Kinder von Eltern, die
von ihrem Kind im Vergleich zur Klasse hohe Leistungen erwarten, geben an, den Un-
terricht seltener zu storen. Dieser Zusammenhang fand sich sowohl in der sechsten als
auch in der achten Klassenstufe, wihrend er in den Analysen beziiglich des Leistungs-
verhaltens der Kinder nur in der sechsten Klasse relevant war. Kein Einfluss auf das
Ausmass berichteter Unterrichtsstorungen ging von der Schichtzugehorigkeit und dem
erwarteten hochsten Schulabschluss aus. Jedoch konnten die Analysen zeigen, dass sich
die Klassen hinsichtlich der Auftretenshiufigkeit von Unterrichtsstérungen unterschie-
den. Das bedeutet, dass das Ausmass berichteter Unterrichtsstérungen in dieser Analyse
auch von der Klassenzugehorigkeit einer Schiilerin/eines Schiilers abhingig ist.

In einem nichsten Schritt haben wir die Zusammenhinge zwischen Elternverhal-
ten und Unterrichtsstorungen untersucht. Analog zur Analyse beztiglich der Schiiler-
leistungen fanden sich stirkere Zusammenhinge fiir Sechstkléssler als fiir Achtkléssler,
in der Wichtigkeit der analysierten Variablen gab es jedoch Unterschiede. Wihrend der
Erziehungsstil keinen signifikanten Erklarungswert fur die Testleistungen hatte, ist er
hier von hoher Wichtigkeit. Jugendliche, die den Erziehungsstil ihrer Eltern als warm
und autonomieunterstiitzend erleben und von einer hohen Selbstindigkeit bei der
Erledigung ihrer Hausaufgaben berichten, geben an, den Unterricht seltener zu stéren.
Dabei war dieser Zusammenhang fiir die Sechstklassler ausgeprigter vorhanden als
fiir die Achtkldssler. In der achten Klasse storen dafiir zusitzlich Jugendliche hiufiger,
die angeben, in Hausaufgabensituationen viele Konflikte zu erleben, und die ihre El-
tern als sehr strukturierend und kontrollierend erleben.

In einem dritten Schritt haben wir die Zusammenhinge zwischen Elterneinstellun-
gen und Unterrichtsstorungen empirisch iiberpriift. Ahnlich wie bei den Leistungen
scheint die Attribution von Misserfolg auf Fihigkeit und Interesse besonders ungtins-
tig zu sein. Jugendliche von Eltern, die den Misserfolg ihrer Kinder hdufig mangelnder
Fahigkeit und fehlendem Interesse zuschreiben, geben an, den Unterricht haufiger zu
storen. In der achten Klasse berichten Jugendliche, deren Eltern angeben, Erfolg hiufig
auf Anstrengung zurtickzufiihren, dass sie den Unterricht weniger hiaufig storen.
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Insgesamt konnen durch die Berticksichtigung von Elternerwartungen, Einstel-
lungen und elterlichen Verhaltensweisen auf der Schiilerebene bis zu 17 Prozent der
Unterschiede im Ausmass berichteter Unterrichtsstorungen erklirt werden.”” Dabei
ist die Bedeutung der Eltern fiir die Erklarung von Unterrichtsstorungen geringer als
tir die Erklarung von Schiilerleistungen. Elterliche Erwartungen konnen das Ausmass
berichteter Unterrichtsstorungen kaum erkldren. Elterliche Einstellungen wirken sich
in dhnlicher Weise positiv respektive negativ auf Schiilerleistungen und Unterrichts-
storungen aus, sind aber fiir die Schiilerleistungen bedeutsamer. Elterliche Verhal-
tensweisen sind sowohl fiir Schiilerleistungen als auch fiir das Ausmass berichteter
Unterrichtsstorungen von Bedeutung. Es sind dabei aber unterschiedliche Aspekte des
elterlichen Verhaltens wichtig.

Insgesamt berichten Jugendliche, die den Erziehungsstil ihrer Eltern als autoritativ
beschreiben, Hausaufgaben selbstindig erledigen, aber dennoch bei Bedarf unterstiitzt
werden, von weniger Unterrichtsstorungen. Positiv wirkt sich auch aus, wenn die El-
tern von ihrem Kind im Vergleich zur Klasse leistungsmissig viel verlangen. Hingegen
storen Jugendliche, die ihre Eltern als kontrollierend und sehr stark strukturierend be-
schreiben, haufiger im Unterricht. Negativ wirkt sich auch aus, wenn Eltern angeben,
den Misserfolg ihres Kindes hiaufig auf mangelnde Fihigkeit und Interesse zurtickzu-
fithren. Kein Einfluss geht von der Schichtzugehorigkeit der Eltern aus.

Wihrend in den vorherigen Analysen auf den Einfluss verschiedener Variablen-
gruppen, in deren Fokus die Eltern standen, eingegangen wurde, steht nun die Wich-
tigkeit von Schiilervariablen zur Vorhersage von Unterrichtsstérungen im Zentrum
des Interesses. Dabei haben wir, wie in der Abbildung 4.8 dargestellt, sowohl leistungs-
bezogene Personlichkeitsvariablen als auch Variablen des Sozialverhaltens der Schiile-
rinnen und Schiiler berticksichtigt. Die Mehrebenenanalyse zeigt, dass Schiilermerk-
male fiir das Ausmass an berichteten Unterrichtsstorungen wichtig sind. Dies gilt in
gleichem Masse fir die sechste und achte Klassenstufe. Die einbezogenen Schiiler-
merkmale konnten auf der Schiilerebene 35 Prozent der Unterschiede im Ausmass
berichteter Unterrichtsstorungen erkliren.”® Zentral sind dabei die Motivation und
der Wille eines Jugendlichen, ein Ziel zu erreichen. Jugendliche, die sich als intrin-
sisch motiviert beschreiben und vorgenommene Ziele auch erreichen, stéren seltener.

37 In den Analysen fanden sich zusitzlich auch zwischen den Klassen signifikante Unterschiede im Aus-
mass der berichteten Unterrichtsstorungen (so genannte signifikante Klassenvarianz). Dies gilt sowohl
fiir die sechste als auch fiir die achte Klassenstufe. Einzig bei der Analyse zum Zusammenhang zwi-
schen elterlichem Verhalten und Unterrichtsstorungen war die Klassenvarianz auf der sechsten Klas-
senstufe nicht mehr signifikant.

38  Auf der achten Klassenstufe fanden sich in der Analyse zusitzlich zwischen den Klassen signifikante
Unterschiede im Ausmass der berichteten Unterrichtsstérungen (signifikante Klassenvarianz).
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Von weniger Unterrichtsstorungen berichten auch Jugendliche, die sich als kritik- und
konfliktfihig und mit guten Fihigkeitsselbstkonzepten beschreiben. Hingegen storen
Jugendliche, die von sich angeben, dass sie hdufig andere Kinder plagen und sich sehr
gut durchsetzen konnen, den Unterricht eher.

Den Unterricht storen aber nicht unbedingt Jugendliche, die schlechte Schulleis-
tungen erbringen. In weiterfithrenden Analysen haben wir die Gesamttestleistung als
zusitzlichen Priadiktor ins Modell einbezogen. Die Testleistung weist weder in der
sechsten noch in der achten Klasse einen signifikanten Erklarungswert auf, ist also fiir
die Erklirung des Ausmasses berichteter Unterrichtsstorungen unbedeutend.

Wihrend in Kapitel 4.4.2 Geschlechtsunterschiede im Ausmass von Unterrichts-
storungen berichtet wurden, verschwindet dieser Effekt, wenn leistungsbezogene
Schiilermerkmale und Aspekte des Sozialverhaltens der Schiilerinnen und Schiiler in
die Analyse einbezogen werden. Die Geschlechtsunterschiede konnen somit zu einem
grossen Teil auf geschlechtsbezogene Unterschiede der Schiilermerkmale zurtickge-
fithrt werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass konfliktfihige Jugendliche, die ihre
gesetzten Ziele auch erreichen, die eine hohe intrinsische Motivation aufweisen und
die gute Fihigkeitsselbstkonzepte haben — unabhingig von ihrem Geschlecht und den
erbrachten Schulleistungen — von weniger Unterrichtsstérungen berichten. Ein Ver-
gleich mit den Analysen beziiglich des Leistungsverhaltens zeigt, dass Schiilermerkma-
le Unterrichtsstorungen auf beiden Klassenstufen, jedoch insbesondere auf der achten,
deutlich besser erkliren konnen.

444 Welche Bedeutung haben die Klassenfiihrung, die
Zufriedenheit mit der Lehrperson und Merkmale der
Schulklasse fiir die Unterrichtsstérungen?

In den vorherigen Teilkapiteln stand die Bedeutung von elterlichen Einstellungen,
Erwartungen und Verhaltensweisen sowie von Schiilermerkmalen fiir die berichtete
Hiufigkeit von Unterrichtsstorungen im Zentrum des Interesses. Erginzend postu-
liert unser Modell Zusammenhinge zwischen Unterrichtsstorungen und der Klassen-
fithrung, der wahrgenommenen Zufriedenheit mit der Lehrperson sowie Merkmalen
der Schulklasse. Im Folgenden fokussieren wir in einem ersten Schritt auf die Klassen-
fithrung und die Zufriedenheit mit der Lehrperson. In einem zweiten Schritt wird die
Vorhersagekraft von Klassenmerkmalen zentral sein.

Schiilerinnen und Schiiler, die ihren Lehrer/ihre Lehrerin als bildungsorientiert,
das heisst als auf die Wissensvermittlung fokussiert beschreiben, haben nicht nur bes-
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sere Schulleistungen (vgl. Kapitel 4.3.2), sondern stéren auch weniger im Unterricht.
Diese wahrgenommene, grundsitzlich auf die Wissensvermittlung ausgerichtete Art
des Unterrichtens ist aber nicht mit einer leistungsbezogenen Klassenfithrung gleich-
zusetzen. Das Ausmass an berichteten Unterrichtsstorungen ist unabhingig davon,
wie leistungsbezogen die Unterrichtsfithrung der Lehrperson wahrgenommen wurde.
Vielmehr spielt die Beziehung zur Lehrperson eine wichtige Rolle. Jugendliche, die
mit ihrer Lehrperson zufrieden sind, erbringen zwar keine besseren Leistungen, stéren
jedoch markant weniger hdufig den Unterricht. Dieser Zusammenhang spielte fiir Ju-
gendliche der sechsten Klassenstufe noch etwas ausgeprigter eine Rolle als fiir Jugend-
liche der achten Stufe. Insgesamt konnten auf der sechsten Klassenstufe 16.1 Prozent
und auf der achten Klassenstufe 9 Prozent der Unterschiede im Ausmass berichteter
Unterrichtsstorungen erklirt werden.

Als Nichstes ist nun von Interesse, ob sich auch Klassenmerkmale auf das Aus-
mass von individuell berichteten Unterrichtsstorungen auswirken. Tatsdchlich finden
sich sowohl fiir die sechste als auch fiir die achte Klassenstufe substanzielle Zusam-
menhinge zwischen den individuell berichteten Unterrichtsstérungen und Klassen-
merkmalen. Auf der sechsten Klassenstufe konnen damit 12.5 Prozent und auf der
achten Klassenstufe 8.3 Prozent der Unterschiede im Ausmass individuell berichteter
Unterrichtsstorungen erklart werden. Herrscht in einer Klasse ein gutes Klassenklima,
erbringen die Jugendlichen zwar keine besseren Leistungen, berichten aber von weni-
ger Unterrichtsstorungen. Ausserdem wird in Klassen, in denen es prozentual wenig
Jugendliche gibt, die angeben, hdufig zu plagen, weniger gestort. Keinen Einfluss hat
die Zusammensetzung der Klasse hinsichtlich des Geschlechts. Wihrend also fiir die
erbrachten Leistungen weder das Klassenklima noch der prozentuale Anteil je Klasse
von Jugendlichen, die angeben, hiufig zu plagen, eine Rolle spielen, sind diese fiir das
Ausmass der berichteten Unterrichtsstorungen von entscheidender Bedeutung.

In der achten Klasse wurde, wie bereits beschrieben, neben dem Klassenklima,
dem prozentualen Anteil von Kindern, die angeben, hiufig zu plagen, und der Ge-
schlechterverteilung beriicksichtigt, ob ein Schiiler oder eine Schiilerin eine Sekundar-,
Real- oder Mischklasse besucht. Es stellte sich heraus, dass die Zugehorigkeit zu einem
bestimmten Schultyp das Ausmass berichteter Unterrichtsstorungen nicht erkliren
kann. Dariiber hinaus fanden sich auch keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Klassen im Ausmass berichteter Unterrichtsstorungen mehr, wihrend in allen
vorherigen Analysen fiir die achte Klasse signifikante Klassenunterschiede festgestellt
werden konnten. Das kann dahingehend gewertet werden, dass das vorherrschende
Klassenklima sowie der prozentuale Anteil je Klasse von Kindern, die angeben, hiufig
zu plagen, eine hohe Bedeutung fiir das Ausmass der individuell berichteten Unter-
richtsstorungen haben. Dies unterstiitzt die anfangs des Kapitels dargelegte Sichtweise,
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dass die Erkldrung von Unterrichtsstérungen nicht einfach auf die Zuschreibung von
Problemschiilerinnen und -schiilern reduziert werden kann, sondern deren Griinde
auf verschiedenen Ebenen anzusiedeln sind. Unsere Analysen konnten zeigen, dass
neben Schiilermerkmalen auch andere Aspekte zur Erklirung von Unterrichtssto-
rungen beitragen. Dazu gehoren elterliche Verhaltensweisen und Einstellungen, das
herrschende Klassenklima und der prozentuale Anteil von Kindern in der Klasse, die
angeben, hiufig zu plagen. Ausserdem storen Schiilerinnen und Schiiler, die mit ihrer
Lehrperson zufrieden sind und sie als auf die Wissensvermittlung fokussiert erleben,
den Unterricht weniger hiufig.

45 Fazit

Der Befund von Krumm (1996a), dass Eltern fiir die Erkldrung von Schiilerverhal-
ten wichtig sind, konnte in unserer Untersuchung bestitigt werden. Unser Kapitel be-
schiftigte sich jedoch nicht nur mit der Frage, welchen Erkldrungswert die Eltern far
das Schiilerverhalten haben, vielmehr haben wir ein Prozessmodell dargestellt, theore-
tisch fundiert und empirisch iberpriift, das die Leistungen der Schiiler/innen und ihre
Bereitschaft, den Unterricht zu storen, mehrperspektivisch erklirt. Einerseits spielen
die Erwartungen, Einstellungen und Verhaltensweisen der Eltern eine Rolle, anderer-
seits haben wir schulspezifische Variablen wie Lehrer- und Klassenmerkmale in dieses
Modell einbezogen. Schliesslich wurden Schiilermerkmale wie Motivation, Volition
und Fihigkeitsselbstkonzept berticksichtigt, welche die Bereitschaft beeinflussen, gute
Leistungen zu erbringen und den Unterricht nicht zu stéren.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass der Einfluss der Eltern auch in der Schweiz in sei-
nem Ausmass nicht zu unterschitzen ist. So liegt bei den Sechstkldsslern die Varianz-
aufklarung durch Elternmerkmale im Deutschtest zwischen 19.8 Prozent (elterliches
Verhalten) und 26.3 Prozent (Attributionen), im Mathematiktest zwischen 12.4 Pro-
zent (Verhalten) und 26.8 Prozent (Attributionen). Bei den Achtklisslern ist die Vari-
anzaufklirung etwas weniger hoch, betragt aber immer noch zwischen 20.2 Prozent
(Attributionen) und 22.7 Prozent (Verhalten) bei den Deutschtests und zwischen 8.3
Prozent (elterliches Verhalten) und 14.1 Prozent (Erwartungen) bei den Mathema-
tiktests. Die Wichtigkeit von Elternmerkmalen nimmt also mit zunehmendem Alter
etwas ab, ihr Einfluss bleibt aber bestehen. So konnte in einer weiterfithrenden Analyse
mittels Strukturgleichungsmodellen gezeigt werden, dass die elterliche Erwartung an
das Leistungsverhalten der Schiilerinnen und Schiiler einerseits direkt mit den Test-
leistungen zusammenhangt, andererseits auch tiber die Wahrnehmung der Schiilerin-
nen und Schiiler moderiert wird. Wahrend bei den Sechstklisslern der direkte Zusam-
menhang zwischen den elterlichen Erwartungen und den Schiilerleistungen deutlich
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ausgeprigter war als der indirekte Zusammenhang tiber die Wahrnehmung der Schii-
lerinnen und Schiiler, bleibt bei den Achtkldsslern der direkte Zusammenhang zwi-
schen der elterlichen Erwartung und den Testleistungen zwar bestehen, nimmt aber in
seiner Wichtigkeit deutlich ab.

Fir die Erklirung von Unterrichtsstorungen kann ebenfalls nicht allein auf
Schiilermerkmale zuriickgegriffen werden, obwohl Unterrichtsstorungen in Eltern-
Lehrpersonen-Gesprachen oft individualisiert auf Schiilerebene angegangen werden.
Schiilerinnen und Schiiler berichten von weniger Unterrichtsstérungen, wenn ihre El-
tern hohe Erwartungen beziiglich des Leistungsverhaltens im Klassenvergleich haben,
ihre Kinder bei der Erledigung der Hausaufgaben als selbstindig wahrnehmen und
einen Autonomie unterstiitzenden, durch Zuwendung geprigten Erziehungsstil prak-
tizieren. In einem ungiinstigen Zusammenhang standen dagegen ein stark strukturie-
render und kontrollierender Erziehungsstil, viele Konflikte wegen der Hausaufgaben
sowie bei den Achtklisslern die elterliche Zuschreibung von schlechten Leistungen auf
Fahigkeit und Interesse.

Die Schichtzugehorigkeit spielt zwar fiir die Auspragung gewisser Elternmerkma-
le eine Rolle (zum Beispiel Erwartungen an den hochsten Schulabschluss), ihr direkter
Einfluss auf die Schiilerleistungen ist jedoch gering und auf die Unterrichtsstorungen
vernachlissigbar. Somit wird der Einfluss der Schicht offenbar durch Erwartungen
und Einstellungen der Eltern vermittelt.

Die zahlreichen signifikanten Korrelationen zwischen Eltern- und Schiilermerk-
malen weisen — neben den bereits erwidhnten Befunden der Strukturanalysen — darauf
hin, dass es Zusammenhinge zwischen Elternerwartungen, -einstellungen und -ver-
haltensweisen und den Schiilermerkmalen gibt. Dieser Befund ist zwar erwartet wor-
den. Er ist aber nicht ganz unproblematisch, da die Wahrnehmung der Eltern und die
Selbsteinschitzung der Kinder gewissen Stereotypisierungen unterliegen. Beispiels-
weise erkldren sich die Eltern bei Mddchen eine gute Note hdufiger mit Fleiss als bei
Knaben, und sie berichten von weniger Konflikten in Zusammenhang mit Hausauf-
gaben. Bei Realschiilerinnen und Realschiilern kommt es signifikant hiufiger vor als
bei Primar- und Sekundarschiilern, dass sich die Eltern schlechte Leistungen mit man-
gelnden Fihigkeiten und fehlendem Interesse erkliren. Auch die Schiilerinnen und
Schiiler selber schitzen sich je nach Geschlecht und Schultyp unterschiedlich ein. So
haben Middchen ein niedrigeres Fahigkeitsselbstkonzept 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 Fihigkeitsselbstkonzept fir die Erkla-
rung von Schiilerleistungen eine wichtige Rolle spielt. Einen geringeren Erkldrungs-
wert fiir die Schiilerleistungen haben dagegen die Motivation und die Volition. Aller-
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dings storen diejenigen Schiilerinnen und Schiiler hiufiger, welche nur gering intrin-
sisch motiviert sind und Miihe haben, gesteckte Ziele zu erreichen. Weniger hiufig
storen Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen Fihigkeitsselbstkonzept und einer
guten Konfliktlose- und Kritikfihigkeit. Kognitive, soziale und motivationale Schiiler-
merkmale sind demnach nicht nur fiir das Leistungsverhalten relevant, vielmehr sind
sie auch fiir das Ausmass der berichteten Unterrichtsstorungen wichtig. In der achten
Klasse konnen die Schiilermerkmale sogar bedeutend mehr Varianz im Hinblick auf
die Unterrichtsstorungen als auf die Testleistungen aufklaren.

Schiilerverhalten hingt also sowohl mit Eltern- als auch mit Schiilermerkmalen
zusammen. Dabei konnen Elternmerkmale Schiilerleistungen besser erklidren als Un-
terrichtsstorungen. Bei den Schiilermerkmalen ist es — insbesondere fiir die Achtkléss-
ler — anders. Fiir die Erklirung von Unterrichtsstérungen haben die Schiilermerkmale
eine grossere 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 Schiilerleistungen wenig bei. Am wichtigsten ist das Lehrerethos: Schiilerin-
nen und Schiiler, die ihre Lehrperson als eher bildungsorientiert wahrnehmen, erbrin-
gen bessere Leistungen als solche, die sie als eher beziehungsorientiert beschreiben.
Die leistungsbezogene Klassenfithrung dagegen wirkt sich nicht leistungsférdernd aus,
und es spielt auch keine Rolle, ob die Schiiler/innen mit ihrer Lehrperson zufrieden
sind. Allerdings hat die Zufriedenheit mit der Lehrperson einen Erkldrungswert fiir
die Auspragung von Unterrichtsstorungen. Auch berichten Jugendliche aus Klassen
mit gutem Klassenklima — unabhingig von der besuchten Klassenstufe respektive vom
Schultyp — von deutlich weniger Unterrichtsstérungen. Zudem wird in Klassen, in de-
nen es prozentual wenig Kinder gibt, die angeben, hiufig zu plagen, weniger gestort.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich unser Prozessmodell bei der em-
pirischen Uberpriifung bewihrt hat. Schiilerverhalten lisst sich nur unter Beriicksich-
tigung des komplexen Wechselspiels zwischen schulischen und héuslichen Einfluss-
faktoren angemessen erfassen und erkliren, wobei die Eltern mit ihren Einstellungen
und ihrem Verhalten in diesem Wechselspiel eine Schliisselrolle einnehmen.






5 Moglichkeiten und Grenzen der Zusammen-
arbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen

Wir haben im letzten Kapitel den direkten Einfluss der Eltern auf das Schiilerverhalten
diskutiert. Nun geht es um den indirekten Einfluss der Eltern auf das Schiilerverhalten
im Unterricht und die Unterrichtsstorungen. Konkret beleuchten wir auf der Basis der
eingangs formulierten Definitionen (Kapitel 2.5.2) die Eltern-Lehrer-Zusammenar-
beit. Wie wird diese Zusammenarbeit im Kanton Bern praktiziert? Welche Chancen
und Schwierigkeiten sind damit verbunden? Welche Wirkungen und Nebenwirkun-
gen besitzt diese Zusammenarbeit? Zuerst wird die juristische Dimension themati-
siert, indem wir die Gesetzgebung ausgewihlter Schweizer Kantone im Hinblick auf
die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit vergleichen (Kapitel 5.1). Danach illustrieren wir
Formen dieser Zusammenarbeit anhand von sechs Fallbeispielen aus der Perspektive
der Eltern, der Lehrperson und des Schiilers beziehungsweise der Schiilerin (Kapitel
5.2). In Kapitel 5.3 wird diese Zusammenarbeit anhand von vergleichenden Analysen
aus der Perspektive der Jugendlichen vertieft. Wie nehmen die Jugendlichen diese Zu-
sammenarbeit wahr, und welche Bedeutung besitzt sie in deren Wahrnehmung? Auf
dieser Basis und unter Beizug von padagogischen Befunden entwickeln wir Kriterien,
welche den Prozess der Zusammenarbeit qualifizieren lassen. Wir priifen, unter wel-
chen Bedingungen diese Kriterien erfiillt werden (Kapitel 5.4). Daran schliesst sich die
Frage an, welchen Einfluss eine gelingende Zusammenarbeit auf die Schiilerleistungen
und das Vorbeugen von Unterrichtsstorungen besitzt (Kapitel 5.5). Im Schlusskapitel
wird die Frage der Chancengleichheit aufgegriffen. Welches sind erwiinschte und un-
erwiinschte Nebenwirkungen der Zusammenarbeit, die gegenwirtig praktiziert wird?
Der Begriff der Chancengleichheit wird problematisiert und anhand der Leistungsbe-
urteilung und der Selektion, welche fiir das Entstehen von Chancengleichheit kritisch
sind, diskutiert.

5.1 Politische und institutionelle Grundlagen

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern vollzieht sich in einem ge-
sellschaftlichen Gefiige, zu dem neben Eltern und Lehrpersonen auch Kinder und Ju-
gendliche gehoren. Zwischen den Akteuren und der Gesellschaft als Gesamtheit gibt
es anerkannte Anspriiche. Diese haben (in vielen Fillen) den Status von Normen und
beschreiben, was unter gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sein soll.
Die nachfolgende Abbildung (Abbildung 5.1) gibt ausgewihlte Anspriiche wieder. Sie
sind in Form von gegenseitigen Beziehungen zwischen den Akteuren abgebildet. Die
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Darstellung zeigt insgesamt: Schule und Unterricht sind nicht nur in ein gesellschaft-
liches Umfeld eingebettet und empfangen deren Auftrag. Schule hat auch den Auftrag,
Schiilerinnen und Schiiler auf ein unabhingiges und eigenverantwortliches Leben in
der Gesellschaft vorzubereiten. Schule unterstiitzt Eltern; sie ist eine Institution, wel-
che fiir besondere Sozialisationszwecke eingesetzt worden ist, die von der Familie oder
andern Bildungs- beziehungsweise Sozialisationsinstitutionen nicht erfiillt werden
konnen. In der Schule sollen Lernprozesse in Gang gesetzt werden, die eines besonde-
ren Umfeldes bediirfen und die fiir Reproduktion, Erhaltung und Weiterentwicklung

der Gesellschaft wichtig sind (vgl. Neuenschwander 2005).
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Abbildung 5.1: Soziales Gefiige und ausgewidhlte Anspriiche zwischen Akteuren
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Die Anspriiche zwischen den Akteuren sind mehr oder weniger komplementir. Ein
Beispiel eines hochgradig komplementiren Anspruchs: Kinder haben Anspruch auf
die Pflege durch Eltern beziehungsweise Erziehungsberechtigte; Eltern beziehungs-
weise Erziehungsberechtigte haben ein (urspriingliches) Vorrecht auf Erziehung der
Kinder. Schwicher ist die Komplementaritit der Anspriiche von Eltern und Lehrper-
sonen. Dies darum, weil Schule im Auftrag der Gesellschaft und nicht der einzelnen
Individuen handelt. Eltern in unserer Gesellschaft konnen daher nur in einigen weni-
gen Bereichen Anspriiche geltend machen (vgl. Kapitel 3).

Die wenigen Hinweise zeigen, dass die rechtlich geregelte Zusammenarbeit zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen in ein kompliziertes Netz von kulturellen, ethischen
und vorrechtlichen Normen eingebettet ist. Zu den kulturellen und auch vorrechtli-
chen Normen gehort etwa jene der Erziehung durch Eltern oder andere Erziehungs-
berechtigte, zu den ethischen Normen jene der Chancengleichheit (vgl. Kapitel 5.6).
Die Regelung durch das Recht hat unter anderem die Funktion, Anspriiche zwischen
Akteuren zu formulieren und einklagbar zu machen.

5.1.1 Rechtliche Normen auf der Ebene des Bundes
(Schweiz und Deutschland)

Sowohl die Schweiz wie auch Deutschland haben das Schulwesen nach foderalisti-
schen Grundsitzen aufgebaut und die Schulhoheit an die Kantone beziehungsweise an
die Bundesldnder abgetreten. Darum gibt es sowohl in der Schweiz wie in Deutschland
so viele Schulrechte, wie es Kantone oder Bundeslander gibt. Die Frage ist berechtigt,
ob nicht je der Bund wenigstens einige Grundsitze regeln sollte, um der konkreten
Ausgestaltung des Schulrechts in Kantonen und Landern Leitplanken zu setzen. An
die Verfassung beider Staaten geht die Frage: Schaffen sie verbindliche Grundlagen
fiir die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern? Wird das Vorrecht der Eltern
in der Erziehung anerkannt und den Eltern ein Recht auf Mitwirkung in der Schule
zugestanden?

Untersucht man die schweizerische Bundesverfassung, stellt man fest: Das elter-
liche Vorrecht auf Erziehung ist darin nicht verankert, obwohl kein Zweifel besteht,
dass dieses Recht Verfassungsrang besitzt und ein elementares Menschenrecht ist (vgl.
Plotke 2003, S. 9). Hingegen wird es vom Zivilgesetzbuch der Schweiz anerkannt. «Das
Zivilgesetzbuch ldsst die Frage, wem in der Erziehung die erste Verantwortung zu-
kommt, nicht offen; es anerkennt das primare Recht der Eltern, offensichtlich im Ein-
klang mit der Wertordnung, die sich auch in der Bundesverfassung niederschligt, und
umschreibt ihre Pflichten (unter anderem Sorge fiir eine angemessene Ausbildung)»
(ebd., S. 475). Im deutschen Grundgesetz wird das Vorrecht der Eltern auf Erziehung
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sogar negiert. Es heisst dort lakonisch: «Der staatliche Erziehungsauftrag ist dem el-
terlichen Erziehungsrecht nicht nach-, sondern gleichgeordnet. Er bedeutet nicht nur
Vermitteln von Wissensstoff, sondern hat auch zum Ziel, den einzelnen Schiiler zu
einem selbstverantwortlichen Mitglied der Gesellschaft heranzubilden» (Avenarius &
Heckel 2000). Die Gleichwertigkeit der Erziehung ergibt sich aus der Gleichwertigkeit
der Ziele: Sowohl die hiusliche wie auch die schulische Sozialisation haben den selbst-
verantwortlichen Menschen zum Ziel.

In Deutschland herrscht Rechtsunsicherheit, ob und in welchem Umfang die insti-
tutionelle Partizipation verfassungsrechtlich geboten ist. «<Das Demokratieprinzip des
Grundgesetzes verlangt jedenfalls nicht, die Schule zu «demokratisieren>. Im Gegenteil:
Nach der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts muss bei der Ausiibung re-
levanter Staatsaufgaben — also auch schulischer Massnahmen — die Letztentscheidung
eines dem Parlament verantwortlichen Verwaltungstrigers gesichert sein. Auch das
Elternrecht und das Entfaltungsrecht des Schiilers bilden keine verfassungsrechtliche
Grundlage fiir eine kollektive Mitwirkung der Eltern und Schiiler, schliessen sie aber
auch nicht aus» (ebd., S. 117). Ahnliches gilt fiir die Schweiz. Auch hier existiert das
Recht der Mitwirkung weder auf Verfassungsebene noch im Zivilgesetzbuch. Die El-
tern sind auf die kantonalen Schulgesetze verwiesen (vgl. Plotke 2003, S. 482).

Warum wird die Mitwirkung der Eltern an der Schule auf Verfassungsebene nicht
geregelt? Fiir Deutschland schreiben Avenarius & Heckel: «Wie auch immer die Par-
tizipation der Lehrer, Schiiler und Eltern ausgestaltet ist: Die Funktionsfihigkeit der
Schule und die Letztverantwortung der demokratisch legitimierten Amtstrager darf
dadurch nicht gefihrdet sein. So hoch die Interessen und Bediirfnisse zu veranschla-
gen sind, die Schiiler und Eltern in den schulischen Gremien zur Geltung bringen, so
miissen doch die Lehrer aufgrund ihrer Fachkompetenz, ihres Berufs- und Amtsethos
in pidagogisch wichtigen Fragen den Ausschlag geben. Im Ubrigen ist zu bedenken,
dass Kollektivorgane — gerade auch, wenn Schiiler und Eltern mitwirken — kaum zur
Rechenschaft gezogen werden konnen» (ebd., S.118). Entsprechendes gilt fir die
Schweiz: Mitwirkung in personalen Angelegenheiten ist ausgeschlossen, und auch
methodisch-didaktische Fragen bleiben einer Mitwirkung der Eltern entzogen (vgl.
Plotke 2003, S. 483—4).

Bedeutet Mangel an Regelung auf Stufe Verfassung das Ende einer sinnvollen Ko-
operation von Eltern und Lehrpersonen? Nein. Denn nun kénnen die Kantone (Bun-
deslinder) immer noch aktiv werden. Aber auch auf dieser Ebene bleibt eine klare Lo-
sung des Problems schwierig, weil verschiedene Randbedingungen die Ausgestaltung
in starkem Mass beeinflussen und Elternmitverantwortung zu hoherrangigen Rechten
wie Entscheidungsbefugnisse der Behorden und der Steuerzahler in Konkurrenz ste-
hen (ebd., S. 482-3). Fiir unsere Frage besonders bedeutsam ist die Relativierung der
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juristischen Perspektive. Avenarius & Heckel warnen vor der Illusion, «der tatsichliche
Einfluss auf das Schulgeschehen hinge stets von den rechtlich gewéihrten Partizipa-
tionsbefugnissen ab. Einer Eltern- oder Schiilervertretung, deren Mitglieder sich aus
Tragheit 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»
(ebd., S. 118).

5.1.2  Vier kantonale Profile im Vergleich (Schweiz)

Hinweise zum methodischen Vorgehen

Da die Schulhoheit bei den Kantonen liegt, werden vier kantonale Gesetzgebungen
untersucht. Es sind jene der Kantone Basel-Stadt, Ziirich, Bern und Appenzell Inner-
rhoden. Die Wahl basiert auf den Kriterien stidtisch-lindlich. Basel-Stadt gilt als stidd-
tischer, Appenzell Innerrhoden als lindlicher Kanton, wiahrend die Kantone Bern und
Zirich «gemischt» sind.

Ziel ist es zu zeigen, wie die verschiedenen Kantone die Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Schule verstehen. Im Zentrum der Analyse stehen kantonale Profile. Es
wird versucht, diese tiber die Beschreibung von gemeinsamen und unterschiedlichen
Elementen zu bestimmen. Um Wiederholungen in der Darstellung zu minimieren,
erfolgt die Analyse vergleichend iiber einen Referenzkanton. Dazu wurde der Kanton
Bern gewihlt, weil er ein ausgewogenes («mittleres») Profil hat und Abweichungen
in die eine oder andere Richtung gut sichtbar werden. Die Analyse strebt nicht Voll-
standigkeit, sondern Profilbildung an. Darum werden auch juristisch untergeordnete
Dokumente, zum Beispiel Lehrpline, einbezogen. Lehrplidne sind Schnittstellen zwi-
schen gesetzlichen Grundlagen und piadagogischer Praxis und verdeutlichen kantona-
le Eigenheiten. Das ist auch ein Grund, warum an verschiedenen Stellen Dokumente
aufgenommen werden, die sich direkt an Eltern wenden und die keinen juristischen
Charakter haben. Spezielle Probleme der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehr-
personen wie Klassenwiederholung von Schiilerinnen und Schiilern oder Fragen des
Ubertritts in eine andere Schule bleiben unberiicksichtigt.

Das Schweizerische Zivilgesetzbuch als Grundlage fiir kantonales Recht

Der kantonalen Gesetzgebung zur Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule tiber-
geordnet ist das Schweizerische Zivilgesetzbuch (ZGB; Tabelle 5.1). Die Artikel 301
und 302 (Abs. 1 und 2) liefern Hintergriinde und Begriindungen fiir die Zusammen-
arbeit: Sie wird gefordert aufgrund der umfassenden Aufgabe, Kindern zum eigenen
Wohle eine angemessene Entwicklung und Ausbildung zu erméglichen. Es handelt
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sich um Zielkategorien, deren Einloésung auf gute Bedingungen oder Umstdnde ange-
wiesen ist. Im Artikel 302 (Abs. 3) werden Folgerungen gezogen. «Zu diesem Zweck
sollen sie [die Eltern] in geeigneter Weise mit der Schule und, wo es die Umstdnde
erfordern, mit der 6ffentlichen und gemeinniitzigen Jugendhilfe zusammenarbeiten.»
Interessant ist, dass sich die Forderungen im Schweizerischen Zivilgesetzbuch nur an
die Eltern, nicht aber an die Lehrer richten!

Tabelle 5.1: 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 Er-
ziehung und treffen unter Vorbehalt seiner eigenen Handlungsfihigkeit die
notigen Entscheidungen.

$302

1 Die Eltern haben das Kind ihren Verhiltnissen entsprechend zu erziehen
und seine korperliche, geistige und sittliche Entfaltung zu fordern und zu
schiitzen.

2 Sie haben dem Kind, insbesondere auch dem korperlich oder geistig ge-
brechlichen, eine angemessene, seinen Fihigkeiten und Neigungen soweit
als moglich entsprechende allgemeine und berufliche Ausbildung zu ver-
schaffen.

3 Zu diesem Zweck sollen sie in geeigneter Weise mit der Schule und, wo es
die Umstdnde erfordern, mit der o6ffentlichen und gemeinniitzigen Jugend-
hilfe zusammenarbeiten.

Die Forderungen des Zivilgesetzbuches sind unterbestimmt. Sie sagen nichts aus tiber
die Art der Zusammenarbeit und konkretisieren keine Ziele. Der Grund dafir liegt
moglicherweise darin, dass der Gesetzgeber Zusammenarbeit nicht verordnen will,
sondern an die Freiheit und Verantwortung der Eltern appelliert, sie zum Wohle der
eigenen 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 wofiir zustin-
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dig, beziehungsweise kompetent ist, das ldsst das Zivilgesetzbuch offen, vielleicht aus
Respekt vor der Personlichkeit der Eltern. Wir erfahren auch nichts iiber die Grenzen
der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, Jugendhilfe, Schulsozialarbeit usw. auf
der einen und Eltern, Kindern und Jugendlichen auf der andern Seite.

Das Profil des Kantons Bern

Das Volksschulgesetz des Kantons Bern (Bern 1992) iibernimmt unter den Allgemeinen
Bestimmungen der Zusammenarbeit und Elternmitsprache die Forderungen des Schwei-
zerischen Zivilgesetzbuches mehr oder weniger unverandert (Tabelle 5.2). «Schulkom-
mission, Lehrerschaft und Eltern sind gegenseitig zur Zusammenarbeit verpflichtet»
(Artikel 31 Abs. 2). Mit der Nennung der Behorden als Partner bekommt Zusammen-
arbeit eine offentliche Dimension. Der Grundsatz der Zusammenarbeit wird diffe-
renziert mit den Aspekten Pflichten von Lehrerinnen und Lehrern und Rechte der
Eltern: Lehrpersonen unterstehen der Informationspflicht an die Eltern (Artikel 31
Abs. 3), Eltern haben ein Anhoérungs- und Besuchsrecht des Unterrichts (Artikel 31
Abs. 4). Auffallend ist die Asymmetrie der Rechte: Obwohl Artikel 31 gemiss Uber-
schrift die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen zum Gegenstand hat,
thematisiert er lediglich Elternrechte beziehungsweise stellt Forderungen lediglich an
Lehrpersonen. Auch im Lehreranstellungsgesetz vom 20. Januar 1993 (Artikel 17 Abs.
2) wird die Forderung nach Zusammenarbeit bekriftigt, indem sie zum integralen
Bestandteil des Lehrauftrages wird.
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Tabelle 5.2: Allgemeine Bestimmungen zur Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Schule (Volksschulgesetz Kanton Bern 1992)

BE

Volksschulgesetz des Kantons Bern vom 19. Mirz 1992

§31
Zusammenarbeit, Elternmitsprache

1. Die in diesem Gesetz den Eltern iibertragenen Rechte und Pflichten wer-
den durch die im Zivilgesetzbuch (SR 210) bezeichneten Personen und nach
dessen Bestimmungen ausgetibt.

2. Schulkommission, Lehrerschaft und Eltern sind gegenseitig zur Zusam-
menarbeit verpflichtet.

3. Die Eltern sind von der Schule regelmissig und in angemessener Weise
iiber die schulische Entwicklung und das Verhalten ihrer Kinder sowie iiber
wichtige Geschehnisse und Vorhaben im Zusammenhang mit dem Unter-
richt und dem Schulbetrieb zu informieren.

4. Die Eltern werden einzeln oder als Gesamtheit auf ihr Verlangen durch
die betreffenden Lehrkrifte, die Schulleitung oder die Schulkommission
angehort und beraten. Sie haben das Recht, den Unterricht ihrer Kinder
gelegentlich zu besuchen. Im besonderen besteht die Informations- und
Anhorungspflicht der Schule gegeniiber den Eltern wihrend des Vorberei-
tungsverfahrens zu Ubertritten und bei Ubertrittsentscheiden innerhalb der
Volksschule.

5. Das Gemeindereglement kann weitere Formen der Mitsprache und Mit-
wirkung der Eltern vorsehen.

Wie weit soll die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen
im Kanton Bern gehen?
Die wichtigste Quelle zur Klirung dieser Frage ist der Lehrplan aus dem Jahre 1995

(Lehrplan Kanton Bern 1995). Gemaiss Lehrplan will der Kanton Bern eine erweiterte

Zusammenarbeit. Sie geht tiber die blosse Einhaltung von Grundrechten (zum Bei-

spiel das Anhorungs- und Besuchsrecht der Eltern) und Pflichten (zum Beispiel die

Informationspflicht der Schule) hinaus. So sehen die Allgemeinen Hinweise und Be-

stimmungen (AHB) des Lehrplanes von Lehrpersonen und Eltern gemeinsam gestalte-

te Elternabende, Schulfeiern und Ausstellungen vor (Tabelle 5.3).
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Tabelle 5.3: Formen der Zusammenarbeit (Lehrplan Kanton Bern 1995)

BE

Lehrplan Kanton Bern (1995)

Grundsitze der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern (Allgemei-
ne Hinweise und Bestimmungen 5)

Elternveranstaltungen gemeinsam mit Eltern planen und vorbereiten:

Der Einbezug der Eltern in die Planung, Vorbereitung und Durchfiihrung
von Elternveranstaltungen ermoglicht es, Ansichten, Ideen und Vorstellun-
gen der Eltern ernst zu nehmen und die Elternarbeit breiter abzustiitzen.

Unterschiedliche Formen von Veranstaltungen durchfiihren:

Neben Veranstaltungen zu erzieherischen oder unterrichtlichen Fragen sind
auch Schulfeste, Feiern, Theater, Ausstellungen usw. wichtig. Hier sind es oft
die Kinder, die helfen, Briicken zwischen den Erwachsenen zu schlagen.

Als Begriindung fur die erweiterte Zusammenarbeit dient die Charakterisierung der

Schule: Schule ist ein sozialer Raum umfassenden Lernens. Sie hat Teilautonomie und

soll von den jeweils amtierenden Lehrpersonen — in Zusammenarbeit und unter Fin-

bezug von Behorden und Eltern — gestaltet werden (Tabelle 5.4).

Tabelle 5.4: Deutung der Schule (Lehrplan Kanton Bern 1995)

BE

Lehrplan Kanton Bern (1995)

1. Schule gemeinsam gestalten

(Allgemeine Hinweise und Bestimmungen 1)

In Zusammenarbeit mit den Schulbehorden und unter Einbezug der Eltern

gestalten die Lehrerinnen und Lehrer ihre Schule als Ort,

* wo der verantwortungsbewusste Umgang mit sich selbst, mit andern
Menschen und mit der Mitwelt erfahren und getibt wird,

* wo auf die Ziele des Lehrplans hingearbeitet wird,

* wo Lernen gelernt wird und elementare Kulturtechniken erworben wer-
den,

* wo es Raum fiir Musse und Spontaneitit sowie Gestaltungsmoglichkeiten
fiir die Beteiligten gibt.
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Die Abgrenzung von Bildung und Erziehung zwischen Schule und Familie

im Kanton Bern

Ist auch auf der Ebene der rechtlichen Dokumente die Trennung in zwei Lebensbereiche
und der Gedanke der Abgrenzung und Verantwortungszuschreibung zwischen Schule
und Familie zu finden? Generell gilt: Die Kompetenzverteilung von Schule und Familie
beziiglich Erziehung und Bildungsaufgaben wird in den Dokumenten des Kantons Bern
nur scheinbar geklart: Auf den ersten Blick meint man Klarheit zu haben: «Schule unter-
stiitzt die Familie in der Erziehung der Kinder. Die Erziehungsverantwortung im engeren
Sinne liegt bei den Eltern, wihrend die Verantwortung fiir die Bildung durch Lehrperso-
nen wahrzunehmen ist» (Tabelle 5.5, Allgemeine Hinweise und Bestimmungen 5). Be-
denkt man aber die Implikationen der Formulierung «im engeren Sinn», verwischen sich
die Grenzen der Zustandigkeit. Aus der Formulierung «im engeren Sinn» folgt namlich,
dass Lehrpersonen fiir erzieherische Belange ebenso zustindig sind, jedoch im weiteren
Sinne. Konkretisierungen zu «enger» oder «weiter» existieren nicht.

Tabelle 5.5: Zustandigkeit von Erziehung und Bildung
(Lehrplan Kanton Bern 1995)

BE Lehrplan Kanton Bern (1995)

Zusammenarbeit Schule-Eltern

(Allgemeine Hinweise und Bestimmungen 5)

Die Schule unterstiitzt die Familie in der Erziehung der Kinder. Wihrend die
Erziehungsverantwortung im engeren Sinn bei den Eltern liegt, tiberneh-
men Lehrerinnen und Lehrer die Verantwortung fiir die schulische Bildung.
Aus der gemeinsamen Verantwortung ergibt sich die Notwendigkeit der Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Eltern.

Der Gedanke der Abgrenzung von Schule und Familie ist anhand von zwei Textstellen
aus dem Lehrplan nachweisbar. Der erste Hinweis ist indirekt. Unter den Allgemeinen
Hinweisen und Bestimmungen des Lehrplans 95 (Tabelle 5.6, Allgemeine Hinweise und
Bestimmungen 5) findet man die Aufforderung, Kontakte zwischen Eltern und Lehr-
personen rechtzeitig zu suchen und regelmiissig zu pflegen, weil nur dann Vertrauen
zwischen den Partnern entstehen kann. Offensichtlich wird von einem gegenseitigen
Misstrauen ausgegangen. Eltern und Lehrpersonen grenzen sich voneinander ab. Sie
gehoren verschiedenen Systemen an. Zusammenarbeit aber bedingt Vertrauen, das
erst im Zuge von «legalen Grenziiberschreitungen» wichst. Darum ist die Forderung
des rechtzeitigen und wiederholten Kontaktes notig.



Moglichkeiten und Grenzen der Zusammenarbeit 141

Tabelle 5.6: Vertrauen als Bedingung der Zusammenarbeit
(Lehrplan Kanton Bern 1995)

BE | Lehrplan Kanton Bern (1995)

Zusammenarbeit Schule-Eltern

(Allgemeine Hinweise und Bestimmungen 5)

Gemeinsame Arbeit der Erziehungsverantwortlichen setzt gegenseitiges
Vertrauen voraus. Dieses entsteht, wenn Kontakte rechtzeitig gesucht wer-
den und die Zusammenarbeit mit Eltern regelmissig und in gegenseitiger
Offenheit erfolgt.

Schliesslich findet man unter den Leitideen des Lehrplans 95 die unmissverstindliche
Aussage, dass Schule und Familie klare Abgrenzungen vornehmen sollen, wo sie un-
terschiedliche Aufgaben haben (Tabelle 5.7).

Tabelle 5.7: Abgrenzung von Erziehung und Bildung zwischen Schule und Eltern
(Lehrplan Kanton Bern 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 tibernommen, die vorher der Familie zugewiesen waren. Eine enge
Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus wird deshalb immer
wichtiger. Zusammenarbeit bedeutet einerseits, gemeinsam Verantwortung
wahrzunehmen, andererseits aber auch, dort klare Abgrenzungen vorzuneh-
men, wo Eltern und Schule unterschiedliche Aufgaben haben.

Zusammenfassung und Interpretation

Das Berner Modell der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen gewinnt sein
Profil von der Unterstellung unter die Gemeindeautonomie und dem Status der Teil-
autonomie der Schulen. Das Volksschulgesetz regelt lediglich den Grundsatz der Zu-
sammenarbeit und setzt fiir differenzierte Ausfithrungen das Gemeindereglement ein
(vgl. Tabelle 5.2, Abs. 5). Die Verantwortung zur Zusammenarbeit wird bei diesem
Modell an die politische Basis abgegeben. Auf diese Weise kann sie problemorientiert,
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flexibel und an die jeweiligen Umstidnde angepasst werden. Der Gedanke der Weiter-
gabe von Verantwortung ist auch in den allgemeinen Hinweisen und Bestimmungen
des Lehrplans zu finden. Zusitzlich riickt der Lehrplan Bedingungen der Zusammen-
arbeit, wie jene des Vertrauens, in den Blick (Tabelle 5.6). Der Gesetzgeber rekurriert
an dieser Stelle auf eine sozialpsychologische Kategorie. Sie erganzt die rechtliche Seite
und scheint Ausdruck des Wissens zu sein, dass die durch das Gesetz verordnete Zu-
sammenarbeit briichig ist, solange sie nicht von den Partnern der Zusammenarbeit
mitgetragen wird. Das gleiche Bemiithen um Vertrauen finden wir auch in von der
Erziehungsdirektion verfassten (nicht juristischen) Broschiiren fiir Eltern zu den kon-
flikthaften Themen des Ubertritts in hohere Schulen und zur Beurteilung der Schiile-
rinnen und Schiiler (Mayer 1999).

Das Profil des Kantons Ziirich

Das Profil der Zusammenarbeit zwischen Behorden, Lehrerinnen, Lehrern und Eltern
des Kantons Ziirich unterscheidet sich materiell kaum von jenem des Kantons Bern.
Die Analyse beschrinkt sich daher weitgehend auf Abweichungen gegeniiber Bern.
Zur Illustration der Ahnlichkeit wird stellvertretend ein Ausschnitt aus dem Lehrplan
1991 (Lehrplan Kanton Ziirich 1991) wiedergegeben (Tabelle 5.8). Er zeigt die Iden-
titdt der Berner und Ziircher Dokumente beziiglich des Grundrechts der Eltern auf
Kontakt und Schulbesuche (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).

Unterschiede zwischen den Dokumenten der Kantone Ziirich und Bern
Das Lehrerpersonalgesetz des Kantons Ziirich erweitert die Anzahl der potenziellen
Personen der Zusammenarbeit: Neben Behorden, Eltern, Lehrpersonen werden «wei-
tere Personen aus dem Umfelde der Schule» genannt (Lehrerpersonalgesetz Kanton Zii-
rich 1999, Artikel 5, Abs. 2). Die Schule wird damit ge6ffnet. Materiell verschieden sind
die Dokumente der Kantone Bern und Ziirich auch hinsichtlich der Pflicht zur Kon-
taktnahme: Wihrend im Kanton Bern die Pflicht einseitig bei den Lehrkriften liegt,
wird sie im Kanton Ziirich 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 beziehungsweise dem Lehrer ihres Kindes zu pflegen (Tabelle 5.8, Abs. 4).
Auch in Bezug auf die Einschitzung der gesellschaftlichen Funktion der Schu-
le bestehen Unterschiede. Der Lehrplan des Kantons Bern beschreibt Schule als Ort
umfassenden Lernens, der gemeinsam von Lehrpersonen, Eltern und Behorden ge-
staltet wird (Tabelle 5.4). Eine solche Deutung der Schule fehlt im Kanton Ziirich. Die
Zircher Dokumente schitzen gesellschaftliche Moglichkeiten der Schule und Mog-
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lichkeiten der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen zuriickhaltender

ein. Auch im neuen Schulgesetz, das vom Ziircher Stimmvolk am 24. November 2002

abgelehnt wurde, ist die Zuriickhaltung nachweisbar. Die darin enthaltenen Artikel

zur Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen waren laut Rechtsdienst des

Kantons Ziirich in der Bevolkerung nie bestritten. Sie werden deshalb — um den «Ziir-

cher Geist» aufzuspiiren — nachfolgend zitiert (Tabelle 5.9).

Tabelle 5.8: Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen
(Lehrplan Kanton Ziirich 1991)

ZH

Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Ziirich 1991; (S. 11)

Zusammenarbeit Schule-Eltern

Lehrkrifte, Eltern und Behorden haben sich fiir 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 tiber wesentliche
schulische Angelegenheiten ihrer Klasse und iiber Probleme in der Entwick-
lung der einzelnen Kinder zu informieren und sie allenfalls zu beraten. Sie
orientieren die Schulpflege iiber allgemeine Anldsse mit den Eltern. (2)

Eine sinnvolle Zusammenarbeit setzt ein Vertrauensverhiltnis zwischen
Lehrkriften und Eltern voraus. Elternabende, gemeinsame Anlésse, Ein-
zel- oder Gruppengespriche helfen mit, dieses Verhiltnis aufzubauen. Die
Lehrerinnen und Lehrer wihlen die ihnen geeignet erscheinende Form der
Zusammenarbeit mit den Eltern; sie berticksichtigen nach Moglichkeit de-
ren Bediirfnisse. (3)

Die Eltern haben das Recht und die Pflicht, den Kontakt mit der Schule
und vor allem mit der Lehrerin beziehungsweise dem Lehrer ihres Kindes
zu pflegen. Gegebenheiten und Vorkommnisse, die fiir die Entwicklung des
Kindes von Bedeutung sind, teilen sie den Lehrkriften nach Moglichkeit
mit. Gespriche zur gegenseitigen Information sowie Schulbesuche sollen in
der Regel im voraus vereinbart werden. (4)

Die Schulpflege erginzt und unterstiitzt die Bestrebungen der Lehrkrifte
und Eltern. Sie leistet vor allem Offentlichkeitsarbeit iiber allgemeine Schul-
fragen. Wenn bei der Zusammenarbeit Schwierigkeiten entstehen, hat sie als
Mittlerin zu walten und dafiir zu sorgen, dass im gemeinsamen Gesprich
Losungen gefunden werden. (5)
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Tabelle 5.9: Einschrinkungen der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern
(Abgelehntes Schulgesetz Kanton Ziirich 2002a und Kommentar an den
Regierungsrat Kanton Ziirich 2002b)

ZH | Abgelehntes Gesetz; Kanton Ziirich (2002)

Art. 54: Das Organisationsstatut gewihrleistet die Mitwirkung der Eltern.
Ausgeschlossen davon sind personelle und methodisch-didaktische Ent-
scheidungen.

ZH | Abgelehntes Gesetz, Kommentar an den Regierungsrat; Kanton Ziirich
(9. Mai 2002)

Die Schule ist fiir die Offentlichkeit nur beschrinkt zuginglich. Das Recht,
den Unterricht zu besuchen, ist auf die Klassen der eigenen Kinder be-
schrankt und darf den Schulbetrieb nicht beeintrichtigen. Insbesondere
sind organisierte Dauerbesuche einer Lehrperson durch Eltern unzulissig.
Die Schulpflegen regeln die Einzelheiten im Organisationsstatut.

Sowohl der Gesetzestext (Abgelehntes Schulgesetz Kanton Ziirich 2002a) als auch der
ausgewihlte Kommentar an den Regierungsrat zeigen einen «Schutz» zugunsten der
Schule und der darin wirkenden Lehrpersonen. Obwohl Schule 6ffentlich ist, ist sie
fiir die Offentlichkeit nur beschrinkt zuginglich und auf jenen Unterricht beschrinkt,
an dem ein vitales Interesse besteht. Interessant ist weiter der Hinweis zum Verbot von
organisierten Dauerbesuchen durch die Eltern. Mit grosser Wahrscheinlichkeit sollte
hier das neue Gesetz eine Liicke schliessen und dem oft beobachteten Phanomen der
unzumutbaren Grenziiberschreitung entgegentreten.

Das Profil des Kantons Appenzell Innerrhoden

Der Kanton Appenzell Innerrhoden — ein Halbkanton — ist der lindliche Vertreter un-
ter den vier Kantonen, die wir miteinander vergleichen. Er ist der kleinste Schweizer
Kanton. Die Bevolkerung ist iiberwiegend katholisch.

Gleiche Elemente in den Dokumenten der Kantone

Appenzell Innerrhoden, Ziirich und Bern

Vergleicht man die Dokumente der Kantone Appenzell Innerrhoden und Ziirich, er-
lebt man eine Uberraschung: Die Rahmenbedingungen der Lehrpline Appenzell In-

39  Wir haben unmittelbar vor der Drucklegung erfahren, dass die Schulgesetzgebung gedndert wurde.
Diese Anderungen konnten nicht mehr beriicksichtigt werden.
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nerrhoden aus dem Jahre 1997 und Ziirich aus dem Jahr 1991 sind identisch (Wortlaut
Tabelle 5.8). Weiter findet man in den Dokumenten des Kantons Appenzell Innerho-
den die folgenden, den Regelungen in den Kantonen Bern und Ziirich entsprechenden
Elemente:

Die Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie hat die Funktion, die Erzie-
hung in der Familie zu «unterstiitzen» (Schulgesetz Kanton Appenzell Innerrhoden
1984a, Art. 2 Abs. 1).

Die Erziehung der Kinder obliegt grundsitzlich den Eltern (Schulgesetz Kanton
Appenzell Innerrhoden 1984a, zitiert in Lehrplan Kanton Appenzell Innerrhoden
1997 unter Leitideen, S. 1)

Die Informationspflicht der Schule betrifft Lernziele und Schulfragen (Schulver-
ordnung Kanton Appenzell Innerrhoden 1984b Abs. 2).

Unterschiede der Dokumente des Kantons Appenzell Innerrhoden

zu den Dokumenten der Kantone Ziirich und Bern

Vom Kanton Ziirich abweichend, jedoch identisch mit dem Kanton Bern, ist die Auf-
zahlung der fir die Zusammenarbeit mit der Schule vorgesehenen Partner. Appenzell
Innerrhoden schrinkt die Aufzihlung auf Behorden, Lehrkrifte, Eltern oder Erzie-
hungsberechtigte ein. Weiter unterstehen Eltern nicht einer eigentlichen Pflicht zur
Kontaktpflege zu Lehrpersonen, wie dies im Kanton Ziirich der Fall ist, sondern le-
diglich der Informationspflicht zu Vorgingen, die fiir die korperliche, seelische und
geistige Entwicklung des Schiilers wichtig sind (Tabelle 5.10).

Tabelle 5.10: Bereiche der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule (Schulver-
ordnung Kanton Appenzell Innerrhoden 1984b)

Al Schulverordnung (SchVO) vom 19. November 1984
1. Allgemeine Bestimmungen

§1

1. Die Zusammenarbeit von Schulbehorden, Lehrkriften und Eltern er-
streckt sich im besonderen darauf, sich gegenseitig tiber Vorginge zu in-
formieren, die fiir die korperliche, seelische und geistige Entwicklung des
Schiilers wichtig sind; Fragen des Bildungsganges und der Vorbereitung zur
Berufswahl zu besprechen.

2. Die Schulbehérden und die Lehrkrifte informieren die Eltern regelmissig
iiber die Lehrziele sowie iiber wichtige Schul- und Erziehungsfragen.

3. Die charakterliche und religiose Erziehung ist in erster Linie Sache der
Eltern.
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Klar abweichend von den Kantonen Bern und Ziirich (und auch Basel) ist die explizi-
te Erwahnung von christlichen Erziehungsgrundsitzen im Schulgesetz aus dem Jahre
1984 (Schulgesetz Kanton Appenzell Innerrhoden 1984a) (Tabelle 5.11).

Tabelle 5.11: Erziehung nach christlichen Grundsitzen
(Schulgesetz Kanton Appenzell Innerrhoden 1984a)

Al Schulgesetz; Kanton Appenzell Innerrhoden (1984)
§2

Die Schulen unterstiitzen die Eltern in der Erziehung des Kindes zu einem
selbstindigen, lebensbejahenden und gemeinschaftsfihigen Menschen. Sie
[die Schulen] werden nach christlichen Grundsitzen gefiihrt.

Auch die explizite Auseinandersetzung mit Tradition und Moderne, Abgrenzung und
Offnung unter dem Leitbild des Lehrplanes 97 ist einzigartig (Tabelle 5.12).

Tabelle 5.12: Traditionsbewusstsein und Offenheit
(Lehrplan Kanton Appenzell Innerrhoden 1997)

Al Lehrplan 97; Kanton Appenzell Innerrhoden

Leitbild der Volksschule

Ein Volk lebt in der Weitergabe seines kulturellen, politischen und religiosen
Erbes von Generation zu Generation. Jeder Generation ist aufgegeben, ihr
geistiges Erbe zu bewahren und zu erneuern.

Der Unterricht zeigt, dass es kein Wissen tiber Gegenwart gibt, das nicht auf
Wissen iiber die Vergangenheit beruht (...)

Tradition wird gelebt, indem Lernende und Lehrende sich gemeinsam be-
wusst werden, was ein jeder gemiss seinem Herkommen in die Schule hi-
neintragt.

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 Lernerfah-
rungen die Augen fiir die eigene wie auch fiir andere Kulturen.
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Zusammenfassung und Interpretation

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen im Kanton Appenzell In-
nerrhoden folgt unter rechtlichen Aspekten mehr oder weniger den Kantonen Ziirich
und Bern. Die Rahmenbedingungen des Lehrplans 97 wurden vom Kanton Ziirich
iibernommen. Abweichungen zum Kanton Ziirich gibt es in Bezug auf die Pflicht der
Eltern zur Kontaktnahme mit Lehrpersonen und in Bezug auf den Kreis der Partner
der Zusammenarbeit: Der Kanton Appenzell Innerrhoden folgt in beiden Aspekten
dem Kanton Bern und sieht weder die Pflicht der Eltern zur Kontaktnahme noch eine
Ausweitung der Partner der Zusammenarbeit auf weitere Personen im Umkreis der
Schule vor.

Einzigartig im Vergleich zu den Kantonen Bern und Ziirich (und auch Basel) ist
die explizite Deklaration der normativen Grundlagen (Bekenntnis zu christlichen
Grundsitzen und zu den humanen Prinzipien der Dialogfihigkeit und Solidaritit
als Zentrum des Umgangs zwischen Lehrpersonen und Schiilern) (vgl. Leitbild im
Lehrplan Kanton Appenzell Innerrhoden 1997, S. 3). Da Prinzipien allgemein sind,
sind die moralischen Grundsitze Dialogfihigkeit und Solidaritit zwingend auch auf
die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen zu iibertragen. Die rechtlichen
Grundlagen der Zusammenarbeit werden dadurch tiber humane Kategorien erginzt
und erweitert.

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, Ziirich und Appenzell
Innerrhoden ab. Gleichwohl stellen wir Gemeinsamkeiten fest.

Gleiche Elemente in den Dokumenten der Kantone
Basel-Stadt, Appenzell Innerrhoden, Ziirich und Bern
Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern nimmt im Schulgesetz (Schulge-
setz Kanton 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 (Kantonale Schulordnung der Orientierungsschule Kanton Basel-
Stadt 1992).

Schulleitungen haben fiir Elternkontakte zu sorgen. Dazu dienen unter anderem
Elternabende.

40  Schulordnungen sind im Kanton Basel-Stadt auf hoher juristischer Stufe geregelt. Sie werden vom Re-
gierungsrat genehmigt. In der vorliegenden Analyse wird nur die Schulordnung der Orientierungsstu-
fe (5.=7. Schuljahr) beriicksichtigt, da sie die Stossrichtung der Schulen insgesamt gut représentiert.
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Die Schule untersteht (in definierten Bereichen) der Informationspflicht; ande-
rerseits haben Eltern das Recht, tiber Ziele orientiert zu werden (Schulgesetz Kanton
Basel-Stadt 1988, Art. 91.60).

Eltern haben das Recht auf Anhorung (Schulgesetz Kanton Basel-Stadt 1988, Art.
91.60)

Eltern haben das Recht, Unterricht zu besuchen (Kantonale Schulordnung der
Orientierungsstufe Kanton Basel-Stadt 1992, Art.5).

Der nachfolgende Ausschnitt aus dem Schulgesetz illustriert einige der oben aufge-
fithrten Aspekte. Zugleich tritt der Hauptunterschied zu den Kantonen Bern, Ziirich
und Appenzell Innerrhoden hervor: Im Kanton Basel-Stadt werden Elternbeirite auf
Gesetzesebene institutionalisiert (Tabelle 5.13, Abs. 2—4).

Tabelle 5.13: Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule
(Schulgesetz Kanton Basel-Stadt 1988)

BS | Schulgesetz in der Fassung vom 18. 2. 1988; (wirksam seit 11. 8.1991)

Eltern, Angehdérige der Schiiler

§$91.60

1 Die Schulleitungen sorgen fiir Kontakte zu den Eltern der Kinder, insbe-
sondere durch folgende Mittel:

Veranstaltungen von Elternabenden;

Organisation von Schulbesuchstagen;

Orientierung der Eltern tiber die Ziele der Schule und die Rechte der El-
tern.

2 Die Eltern haben folgende Rechte:

Recht auf Griindung eines Elternbeirates, bezogen auf eine Schulklasse, ein
Schulhaus oder eine Schule;

Recht auf Veranlassung von Elternabenden.

3 Wird ein Elternbeirat fir ein Schulhaus gewihlt, so hat dieser das Recht,
einen Vertreter oder eine Vertreterin an die Schulhauskonferenz zu entsen-
den.

4 Den Schiilern und Schiilerinnen sowie deren Eltern steht das Recht zu, von
der Lehrerschaft und den Schulleitungen im Hinblick auf sie betreffende
Schulangelegenheiten angehort zu werden.

5 Die Schulordnung regelt die Ausfithrungsbestimmungen.
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Unterschiede der Dokumente des Kantons Basel-Stadt zu den Dokumenten

der Kantone Bern, Ziirich und Appenzell Innerrhoden

Die Mitwirkung der Eltern ist im Kanton Basel-Stadt auf kantonaler Ebene in der
Form der Elternbeirite institutionalisiert, wihrend sie im Kanton Bern freiwillig und
Angelegenheit der Gemeinden ist. Die kantonale Gesetzgebung des Kantons Basel-
Stadt sieht eine extensive Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen vor.
Die nachfolgenden Ausschnitte aus der Schulordnung der Orientierungsschule (5.-7.
Schuljahr) sind eine Illustration dafiir (Tabelle 5.14).

Tabelle 5.14: Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule auf der Klassenebene
(Kantonale Schulordnung der Orientierungsschule Kanton Basel-Stadt 1992)

BS | Kantonale Schulordnung der Orientierungsschule (19. Oktober 1992)

Grundsatz
§ 1. An der Orientierungsschule ist eine enge Zusammenarbeit von Eltern
und Lehrkréften unerlisslich.

Zusammenarbeit auf Klassenebene

§2.

Alle Eltern und Lehrkrifte einer Klasse treffen sich mindestens zweimal pro
Jahr, um sich gegenseitig kennen zu lernen, Informationen auszutauschen
und gemeinsame Anliegen zu besprechen.

2 Zu den Zusammenkiinften sind die Eltern schriftlich einzuladen, fremd-
sprachige Eltern soweit wie moglich in ihrer Sprache. Mindestens einmal
jahrlich sollen auch die Schiilerinnen und Schiiler miteingeladen werden.

3 Die Einladung zu den Zusammenkiinften obliegt der Klassenlehrerin oder
dem Klassenlehrer, in Absprache mit ihr beziehungsweise mit ihm auch der
Elternsprecherin oder dem Elternsprecher.

4 Eltern konnen zusitzliche Zusammenkiinfte beantragen.

Der Gesetzgeber will, dass Eltern einander kennen lernen und zum sachbezogenen
Austausch zusammenfinden. Darum regelt er auch Bedingungen der Zusammenkiinf-
te. Auffallend ist die Sorgfalt, mit welcher der ausldndischen Bevolkerung begegnet
wird, ebenso die Stellung der Schiilerinnen und Schiiler: Sie sind mindestens einmal
pro Jahr bei Elternabenden dabei. Lehrpersonen agieren im Team: Die Zusammen-
kiinfte werden in Absprache mit der Elternsprecherin, dem Elternsprecher gemacht.
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Sie sind die gewihlten Vertreter der Eltern auf Klassenebene. Eltern kénnen selbst ak-
tiv werden und Zusammenkiinfte beantragen.

Die Intensitit des Kontaktes zwischen Eltern und Lehrpersonen setzt sich in der
Regelung der Besuchstage des Unterrichts an Orientierungsschulen fort. Nach der
kantonalen Schulordnung der Orientierungsschule sind Lehrpersonen gehalten, an
zehn Tagen pro Schuljahr die Schule dafiir zu 6ffnen. Es sind alle Werktage und auch
Samstage zu berticksichtigen.

Zusammenfassung und Interpretation

Im Kanton Basel-Stadt sind Klassensprecher und Elternrite auf kantonaler Ebene
institutionalisiert. Sie sind Ansprechpartnerinnen und Vertrauenspersonen der Lehr-
krifte und Eltern. Die Broschiire «Die Schulen von Basel-Stadt» (Kanton Basel Stadt
2001) nennt sie Dialogpartner, die sich gemeinsam mit den Lehrkrdften und der Schule
fiir das Wohl der Kinder einsetzen. An Schulen gilt das Prinzip der Kommunikation: Der
Austausch von Informationen und Fragen, das Erldutern von Problemen wird von
den beteiligten Partnern moglichst in direktem Kontakt (und nicht tber schriftliche
Dokumente) angegangen. Dort, wo Probleme nicht direkt gelost werden kénnen, geht
der Weg iiber das Rektorat (Teilautonomie der Schule).

Das «Vademecum Elternarbeit» (Kanton Basel-Stadt 2003) stellt als wichtigstes
Ziel die Integration der Kinder ins Zentrum und bringt Elternarbeit und direkte Kom-
munikation miteinander in Verbindung: Eltern miissen sich vertraut machen kon-
nen mit den schulischen, sozialen und ethischen Werten und Anspriichen. Das muss
moglichst im direkten Kontakt geschehen. Der Grund dafiir ist die Kulturenvielfalt
der Bevolkerung. Bei vielen Eltern aus andern Kulturkreisen ist die miindliche Kom-
munikation vorherrschend. Sie hat einen hohen und verbindlichen Stellenwert. Unter
dem Titel Kulturbegegnung greift das Vademecum Regeln im Umgang mit Migrantin-
nen und Migranten umfassend, transparent und im Prinzip fur alle zuginglich auf. Es
skizziert Aufbauwege und Formen der Elternarbeit. Ahnliche Regeln zum Umgang mit
Migranten findet man im Kanton Ziirich im «Handbuch fiir Ziircher Schulbehorden»
(Eckhardt-Steffen, Keller & Ziillig 2002), im Kanton Bern im Lehrplan.

5.1.3 Fazit zu den kantonalen Bestimmungen

Die kantonalen gesetzlichen Bestimmungen zur Zusammenarbeit zwischen Schule und
Familie folgen ideell dem Text des Zivilgesetzbuches, definieren und konkretisieren je-
doch Bereiche der Mitwirkung sowie Rechte und Pflichten der Akteure. Die konkrete
Ausgestaltung ist beeinflusst vom politischen Status der Schulen im Rahmen von Kan-
ton und Gemeinde und von der Demografie, insbesondere von der kulturellen Vielfalt.
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Der politische Status von Schulen und der Einfluss auf kantonale Bestimmungen
Die kantonalen Bestimmungen variieren mit dem Status, der den Schulen im Rahmen
von Staat und Gemeinden zuerkannt wird. Im Kanton Basel-Stadt ist Schule — von
Ausnahmen abgesehen — allein Sache des Kantons und nicht etwa der Gemeinden
(der Kanton Basel-Stadt hat nur etwa drei Gemeinden). «Die Gemeinden fiihren keine
Schulen mit Ausnahme der Kindergirten in Riehen und Bettingen, vielmehr ist die
Aufgabe ausschliesslich Sache des Kantons» (vgl. Plotke 2003, Fussnote 14, S. 123).
Detaillierte Regelungen der Zusammenarbeit von Schule und Eltern erfolgen im Kan-
ton Basel-Stadt daher auf hoher juristischer Stufe. Darunter fillt auch die Institutio-
nalisierung der Zusammenarbeit in der Form der Elternbeirite. Sie wird im Kanton
Basel-Stadt in der vom Regierungsrat genehmigten Schulordnung geregelt, wahrend
sie im Kanton Bern unter die Gemeindeautonomie fillt. Die Tatsache, dass der Kan-
ton Basel-Stadt dem Staat hohe Bedeutung einrdumt und die institutionalisierte Form
der Zusammenarbeit bereits auf kantonaler Ebene regelt, ldsst einen politisch linken
Einfluss vermuten. Sie diirfte aber auch damit zusammenhingen, dass der Kanton vor
allem aus der Stadt Basel besteht.

Die Regelung auf kantonaler Ebene nimmt mit der Betonung der Gemeindeau-
tonomie ab. Dafiir ist der Kanton Bern ein Beispiel. Die konkrete Ausgestaltung der
Schule ist Sache der Gemeinden. Daher gibt es im Kanton Bern detaillierte Gemeinde-
reglemente und von Schule zu Schule unterschiedliche Richtlinien zur Zusammenar-
beit von Schule und Eltern. Die Weisungen variieren selbst innerhalb von Gemeinden,
um Anspriichen von Quartieren gerecht zu werden.

Zum Einfluss der Demografie auf kantonale Bestimmungen
Unterschiede zwischen den Kantonen in der Regelung der Zusammenarbeit korre-
spondieren mit der stddtischen beziehungsweise lindlichen Struktur eines Kantons
und der damit verbundenen Zusammensetzung der Bevolkerung. Als stadtisches Bei-
spiel dient der Kanton Basel-Stadt. Seine Bevolkerung ist kulturell heterogen. Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Familie ist daher primér Arbeit an der Verstindigung
fiir Anliegen und Funktion der Schule sowie Arbeit an der Integration von Kindern
und Jugendlichen. Dieses Ziel kann in einer kulturell heterogenen Bevolkerung wahr-
scheinlich am besten im direkten Kontakt realisiert werden. Es ist daher folgerichtig,
Kontakte zwischen Schule und Familie sowie Formen der Kommunikation (direkte
Kommunikation) zu institutionalisieren und gesetzlich zu regeln. Wir haben es hier
mit einer nachvollziehbaren Anpassung an besondere politische und gesellschaftliche
Bedingungen zu tun.

Gleichsam am andern Ende der Demografie steht der Kanton Appenzell Inner-
rhoden. Er hatte im Jahre 2001 einen Auslinderanteil von 10.1 Prozent, wihrend die-
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ser Anteil im Kanton Basel-Stadt zum gleichen Zeitpunkt 27.8 Prozent betrug (Bun-
desamt fiir Statistik 2004a und 2004b).

Der Kanton Appenzell Innerrhoden unterliegt nicht im gleichen Masse der Mig-
ration und dem Wertewandel wie die Kantone Basel-Stadt, Ziirich und Bern. Es gibt
einen hohen Anteil an einheimischer Bevolkerung, welche in der Tradition verwur-
zelt ist. Die insgesamt homogenere und stabilere Bevolkerungsstruktur diirfte mit ein
Grund sein, warum in Artikel zwei des Schulgesetzes aus dem Jahre 1984 der expli-
zite Bezug zu christlichen Normen nicht gemieden wird («Die Schulen werden nach
christlichen Grundsitzen gefiihrt»). Offenbar kann der Gesetzgeber damit rechnen,
dass der normative Bezug zur christlichen Tradition weder zu Missverstindnissen zwi-
schen Schule und Familie noch zum Ausschluss und zur Degradierung von Teilen der
Bevolkerung fithrt (zur Zuriickhaltung der Schule in Bezug auf religiose Wertsetzun-
gen Plotke 2003, S. 31).

5.1.4 Zusammenarbeit auf Gemeindeebene und Schulakzeptanz
(Kanton Bern)

Alle erwihnten kantonalen Bestimmungen werten Vertrauen zwischen Lehrpersonen
und Eltern als Grundlage der Zusammenarbeit (zum Beispiel Tabelle 5.6 fiir den Kan-
ton Bern und Tabelle 5.8 fiir die Kantone Ziirich und Appenzell-Innerroden). Setzt
man die kantonalen Gesetzestexte zu jenen des Bundes in Beziehung, wird eine zweite
Zielsetzung deutlich: Vertrauen ist nicht nur Bedingung fiir die Zusammenarbeit, Ver-
trauen ist zugleich Bedingung fiir die Akzeptanzsteigerung der Schule in der Bevolke-
rung (vgl. auch Kapitel 5.4). Von dieser zweiten Funktion des Vertrauens ist hier zum
Schluss die Rede. Sie ist auch auf Gemeindeebene (Kanton Bern) zu beobachten, wie
nachfolgende zwei Textausschnitte belegen.

Der erste Text stammt aus dem umfangreichen Dossier der Gemeinde Koniz (bei
Bern) mit dem Titel «<Handbuch fiir Elternmitwirkung» (Hédberlin 2002). Darin ist eine
Briefvorlage an Eltern abgedruckt, welche um die Mitarbeit als Elternvertreter (Ebene
Schulklassen) und/oder als Mitarbeiter im Klassenrat (Ebene Schulhaus) wirbt. Der
Brief zeigt das «Pflichtenheft» von Elternvertretern und Elternraten auf.

Fiir die Elternvertreter (Ebene Schulklasse) gilt unter anderem:

«Sie schlagen Briicken in Problemsituationen: Sie bringen die Betroffenen zusam-
men, damit sie im direkten Gespriach Probleme bereinigen.

Sie orientieren die Klassenlehrperson iiber die Anliegen der Eltern und die Eltern
iiber die Anliegen der Lehrerschaft. (...)»
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Fiir die Elternrite (Ebene Schulhaus) sind unter anderem die folgenden Aufgaben
vorgesehen:

«Im Elternrat vertreten Sie jene Anliegen der Elterngesprichsgruppe, die fiir die
gesamte Schule oder den gesamten Kindergartenbereich von Bedeutung sind.

Sie legen dem Elternrat Antrage vor, welche die Elterngesprachsgruppe bei der
Schulkommission oder der Lehrerinnen- und Lehrerkonferenz einbringen mochte.

Sie befassen sich im Elternrat mit Fragen und Aktivititen, die die gesamte Schu-
le beziehungsweise den gesamten Kindergartenbereich betreffen (...).» (vgl. Haberli
2002, S. 5-6).

Der zweite Textausschnitt stammt aus dem Pflichtenheft der Elternvertretung
der Gemeinde Belp (bei Bern). Er zeigt unter anderem Grenzen der Zusammenarbeit
auf. In den Unterlagen der Zentralschulkommission der Einwohnergemeinde heisst es
dazu: «Fir die Elternmitwirkung gelten unter anderem folgende Einschrankungen:

Die Organe der Elternmitwirkung haben keinen Leistungsauftrag und iiben keine
Schiedsrichterfunktion aus.

Die Bereiche Lehrplan, Lehrmittel, Didaktik, Notengebung sind Angelegenheiten
der Schulleitung und des Schulinspektors.

Schulhausorganisatorische Probleme sind Angelegenheiten der Schulleitung und
der zustindigen Schulkommission.

Anliegen und Probleme einzelner Kinder bleiben private Angelegenheit der be-
troffenen Eltern und werden direkt mit den verantwortlichen Lehrkriften geregelt»
(Pflichtenheft Elternvertretung Gemeinde Belp 1977, S. 2).

Interpretiert man die beiden Dokumente aufeinander bezogen, so wird die Funkti-
on des Vertrauens als Bedingung fiir Schulakzeptanz deutlich. Die entsprechende Text-
stelle im Brief an die Konizer Eltern lautet: «Wie Sie sehen, ist die Arbeit anspruchsvoll
und vielseitig, aber auch abwechslungsreich und interessant, denn sie wird dazu bei-
tragen, das Vertrauen [Hervorhebung durch den Autor] zwischen Eltern und Lehrper-
sonen sowie zwischen Eltern und Schulkommissionsmitgliedern zu vertiefen und ein
fiir die Kinder giinstiges Klima zu schaffen» (Héberli 2002). Die einschligige Stelle im
Dokument der Gemeinde Belp heisst: «Die Organe der Elternmitwirkung haben kei-
nen Leistungsauftragy (...) (Pflichtenheft Elternvertretung Gemeinde Belp 1977).

Beachtenswert ist, dass der Werbetext der Gemeinde Koniz nicht an erster Stelle
das Wohl des Kindes erwahnt, sondern das Vertrauen zwischen Lehrpersonen und Be-
horden. Geht man davon aus, dass diese Reihenfolge nicht zufillig ist, wird damit die
Verbesserung der Schulakzeptanz anvisiert, denn diese ist mit dem Vertrauen in Be-
horden und Lehrpersonen unlosbar verwoben. Sie wird verbessert iiber glaubwiirdige
Elternvertreter. In der gleichen Richtung, ndmlich auf Vertrauen hin, weist auch der
zweite Text. Mit der Negierung des Leistungsauftrages wird unterstellt, dass das Amt
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des Elternrates nicht rechenschaftspflichtig ist. Die Konsequenz ist klar: Elternvertreter
und Elternrite sind nicht mit rechtlichen Kompetenzen ausgestattet. Sie haben keine
Macht, die ihnen erlauben wiirde, etwas durchzusetzen. Oder anders ausgedriickt: Die
Arbeit von Elternvertretern und Elternriten basiert ausschliesslich auf Wohlwollen
und Vertrauen.

Die demokratische Verankerung der Schule iiber den Weg der Elternmitwirkung
vollzieht sich damit — nach dem Willen des Gesetzgebers — nicht iiber die Zuteilung
von Macht an Eltern, sondern iiber den Weg des Vertrauens. Vertrauenswiirdige El-
ternrite sollen helfen, bei der iibrigen Bevolkerung Vertrauen in Lehrpersonen und
Behorden aufzubauen. Elternrite und Elternvertreter sind damit gewihlte Vertreter
zur Bildung von Schulakzeptanz.

52  Zusammenarbeit aus der Sicht der Beteiligten:
Sechs Fallgeschichten

Wie im vorangegangenen Kapitel gezeigt wurde, verpflichtet der Gesetzgeber Eltern
und Lehrkrifte zur Zusammenarbeit. Den offiziellen Gesetzestexten und Dokumen-
ten wird in diesem Teilkapitel die individuelle Sichtweise von Eltern, Lehrpersonen
und Jugendlichen gegeniibergestellt, zwischen denen eine intensive, iiber einen lin-
geren Zeitraum dauernde Zusammenarbeit stattfand. Nach der Darstellung der sechs
Fallgeschichten werden in Form von Thesen einige Schlussfolgerungen gezogen, die
einen Beitrag zur Diskussion tiber sinnvolle Formen und mogliche Wirkungen der
Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus leisten sollen.

Obwohl in allen sechs Fallgeschichten die Schulleistungen der Jugendlichen An-
lass fiir die vertiefte Zusammenarbeit waren, verlief diese jeweils ganz unterschiedlich.
Neben den Schulleistungen wurden von den Interviewpartnern und -partnerinnen
eine Reihe weiterer Themen wie zum Beispiel Motivationsschwierigkeiten, auffilliges
Verhalten oder Mobbing angesprochen. Die in Einzelgesprichen befragten Elternteile,
Jugendlichen und Klassenlehrpersonen schilderten einerseits die Hintergriinde und
den Verlauf der Zusammenarbeit in ihrem eigenen Fall (deskriptive Ebene); sie wur-
den aber auch dariiber befragt, wie sie sich die Zusammenarbeit vorstellten, welche
Wiinsche sie diesbeziiglich an die andere Seite hitten und welchen Nutzen sie in der
Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus sehen wiirden (normative Ebene).
Bei der Darstellung der Fallgeschichten wurde besonders darauf geachtet, die teils sehr
unterschiedlichen Perspektiven aller drei Seiten herauszuarbeiten und miteinander zu
vergleichen. Jede Fallgeschichte ist mit einem kurzen Kommentar versehen, der ein
Fazit zieht und auf besonders interessante Sachverhalte hinweist.
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5.2.1 Falldarstellung 1: Schulschwierigkeiten wahrend des
Ubertrittsverfahrens in der 6. Klasse

Das Kind in der Schule und zu Hause
Nick Gurtner* besucht die sechste Primarklasse. Weil seine Leistungen wihrend des
Ubertrittsverfahrens plotzlich schlechter wurden, wird er in die Realstufe iibertreten.
Moglicherweise haben die Hinweise seiner Eltern, dass seine Leistungen wihrend des
Winterquartals noch etwas besser werden sollten, auf ihn einen Druck ausgetibt, mit
dem er nicht umgehen konnte. Jedenfalls zeigte er plotzlich neue, unangenehme Ver-
haltensweisen gegeniiber den Eltern. Er informierte sie nicht korrekt iiber seine Noten
und verweigerte die Erledigung der Hausaufgaben. Die Eltern suchten darauthin den
Kontakt mit Herrn Affolter, Nicks Lehrer. Gemeinsam wurden verschiedene Massnah-
men vereinbart. So musste Nick ein Hausaufgabenbiichlein fithren, das von den Eltern
kontrolliert wurde. Der gewiinschte Erfolg blieb aber aus. Nick zeigte zwar vorder-
grindig Einsicht, anderte sein Verhalten aber kaum. Die Eltern kamen zum Schluss,
dass sie mit vermehrtem Druck (unter anderem schrinkten sie seine sportlichen
Freizeitaktivititen ein) nicht zum Erfolg kommen wiirden. Die Kontrollmassnahmen
wurden aufgehoben, und seither erbringt Nick wieder bessere Leistungen. Der Tatsa-
che, dass er nun die Realschule besuchen wird, steht Nick zwiespiltig gegeniiber. Ei-
nerseits mochte er lieber in der Realschule gute Noten haben als in der Sekundarschule
schlechte. Andererseits spricht er davon, dass er vielleicht nochmals eine Chance be-
kommen werde. Die Eltern glauben allerdings, dass es daftir vorldufig zu spit 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
vernachlidssigt wiirden, auf die sie Wert lege (zum Beispiel Einmaleins, genau in die
Hiuschen 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 bemiiht sich, seine Hausaufgaben
soweit moglich selbstindig zu erledigen und nur bei Schwierigkeiten um Hilfe zu bit-
ten. Das Verhiltnis zu seinen Eltern beschreibt er als gut. Es ist ihm wichtig, dass sie
Verstindnis fiir schlechte Noten zeigen, wenn sie sehen, dass er sich angestrengt hat.
Andernfalls reagieren sie auch einmal verdrgert.

41  Alle Namen wurden zufillig gewihlt.
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Zusammenarbeit zwischen Herrn Affolter und der Familie Gurtner

Das Ehepaar Gurtner hat die Zusammenarbeit mit Herrn Affolter als sehr konstruktiv
erlebt, obwohl das gemeinsame Ziel, der Ubertritt von Nick in die Sekundarschule,
nicht erreicht wurde. Die Eltern hatten das Gefiihl, Riickendeckung zu bekommen
und fiir ihre Anliegen Verstindnis zu finden. Zudem ist Frau Gurtner tiberzeugt, dass
sich auch das Kind sicherer und wohler fiihle, wenn es spiire, dass Eltern und Lehr-
personen am gleichen Strick zdgen. Fiir sie sind Elterngespriche ganz wichtig, weil
hier die Gelegenheit besteht, auf die individuelle Situation ihres Kindes einzugehen.
Zudem besuchen sie und ihr Mann gemeinsam die Elternabende. Weitere Anlisse, wie
zum Beispiel ein Konzert des Schulchores, besucht Frau Gurtner in der Regel allein.
Auch in den Augen von Herrn Affolter waren die Gespriche mit dem Ehepaar Gurtner
von einer Atmosphire der Offenheit gepragt. Die vereinbarten Massnahmen fithrten
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 wiren. Nick selber kann sich an die Zusammenarbeit zwischen sei-
nen Eltern und Herrn Affolter nur bruchstiickhaft erinnern. Er sieht den Grund fiir
seinen voriibergehenden Leistungseinbruch klar bei sich selber und nicht bei den El-
tern oder beim Lehrer. Ein Schliisselerlebnis war fiir ihn ein Lernberichtsgesprach, bei
dem ihm beide Seiten Mut machten und er Tipps bekam, wie er besser und schneller
lernen konne. Seither gibt er sich mehr Miihe.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Gurtner dussert sich sehr positiv iiber die Unterstiitzung, welche die Familie von
Herrn Affolter erhalten hat. Sie findet es sehr sinnvoll, dass er anstelle eines Eltern-
abends ein weiteres individuelles Elterngesprach anbietet. Der Austausch tiber allfil-
lige Schwierigkeiten fihrt dazu, dass Eltern und Lehrperson auf das gleiche Ziel hin
arbeiten konnen. Und das Kind spiirt, dass sich beide Seiten in ihrer erzieherischen
Grundhaltung einig sind. Sie ist iiberzeugt, 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 konnten ihr helfen,
mit dem Kind zu lernen. Eine Art «Anlaufstelle», wo bei Schwierigkeiten mit Hausauf-
gaben nachgefragt werden konnte, wiirde sie ebenfalls sehr begriissen.

Herr Affolter hebt vor allem die gegenseitige Information als sein wichtigstes An-
liegen an die Elternzusammenarbeit hervor. Er will, dass die Eltern tiber die Leistun-
gen und das Lernverhalten ihres Kindes informiert sind, damit auch der Ubertritts-
entscheid moglichst in gegenseitigem Einvernehmen gefillt werden kann. Daher bietet
er neben dem Ubertrittsgesprich in der 6. Klasse ein weiteres freiwilliges Gesprich
in der 5. Klasse an. Trotz dieses grossen Aufwandes, der auch von Frau Gurtner her-
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vorgehoben wird, ist Herr Affolter der Meinung, die Elternzusammenarbeit eher «auf
Sparflamme» zu betreiben. So sieht er es beispielsweise nicht als seine Aufgabe an,
Kontakte zwischen Eltern zu ermoglichen, weshalb er keine geselligen Veranstaltungen
organisiert. Lerntipps und Materialien gibt er nur an interessierte Eltern weiter, wobei
diese oft eher tibermotiviert seien und «gebremst» werden miissten. Den Anliegen von
Frau Gurtner beziiglich Hausaufgabenunterstiitzung steht er darum zuritickhaltend
gegeniiber. Er betont aber ebenfalls, dass eine tibereinstimmende Grundeinstellung
gegeniiber dem Kind wertvoll ist. Gleichzeitig legt er Wert auf die Feststellung, dass
das Kind einbezogen werden und begreifen muss, welche Verhaltensinderungen von
ihm erwartet werden.

Auch Nick betont, dass der Austausch von Informationen zwischen Eltern und
Lehrpersonen wichtig sei, tiber das Kind, aber auch tiber den Schulbetrieb. Eine zu
engmaschige Absprache, welche eine Kontrolle bedeuten wiirde, lehnt er allerdings
ab. So findet er es sinnvoll, dass die Eltern durch die Schulzeugnisse tiber die Leis-
tungen der Kinder informiert werden, so dass die Kinder die Moglichkeit haben, eine
schlechte Note mit einer besseren Leistung in der nichsten Priifung zu korrigieren.
Die Erziehung sollte seiner Meinung nach nur bei schulischen Belangen (zum Beispiel
Hausaufgaben) 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 threm Kind lernen sollen. Der Schulerfolg hinge insbesondere vom Kind
ab; insofern ist fiir ihn die Frage nicht geklirt, ob eine intensive Zusammenarbeit zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen leistungsfordernd sei.

Kommentar
Obwohl das Ziel der Zusammenarbeit zwischen der Familie Gurtner und Herrn Af-
folter, Nick den Ubertritt in die Sekundarschule zu erméglichen, nicht erreicht wurde,
beurteilen die beteiligten Personen die Zusammenarbeit positiv. Dafiir ist das Engage-
ment von Herrn Affolter ausschlaggebend. Frau Gurtner betont, dass sie den damals
notigen Riickhalt von ihm bekommen und sich mit ihren Anliegen ernst genommen
gefiithlt habe. Das Fallbeispiel zeigt, dass Zusammenarbeit nicht nur dann als erfolg-
reich erlebt wird, wenn die gemeinsam festgelegten Ziele erreicht werden. Die Gewiss-
heit, von Herrn Affolter in ihren Anliegen unterstiitzt zu werden und ihm vertrauen
zu konnen, war fiir die Eltern von entscheidender Bedeutung. Nick selber, der sich nur
noch bruchstiickhaft an die Zusammenarbeit zwischen seinen Eltern und dem Lehrer
erinnert, streicht seine eigene Verantwortung fur sein Lernen heraus. Fiir ihn war ent-
scheidend, dass ihm beide Seiten Mut machten und Unterstiitzung zusicherten.

Bei den Zielen der Zusammenarbeit setzen Herr Affolter und Frau Gurtner un-
terschiedliche Schwerpunkte: Er betont die Wichtigkeit des gemeinsamen Informati-
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onsaustausches, die iibereinstimmende Grundhaltung gegeniiber dem Kind, die ihm
Sicherheit und Riickhalt verleihen soll. Auch tiber den Sinn und Zweck von stofflich-in-
haltlichen Hilfestellungen fiir die Eltern gehen ihre Meinungen auseinander. Aber diese
Differenzen sind unwesentlich. Entscheidend sind die gemeinsamen Bemiithungen im
Interesse des Kindes und die gute Beziehung zwischen den Gesprichspartnern.

5.2.2 Falldarstellung 2: Lernstérung und Aussenseiterrolle

Das Kind in der Schule und zu Hause

Madlen Hofer geht in die 6. Klasse und wird spiter die Realschule besuchen, da ihre
Schulleistungen mehrheitlich ungentigend sind. Vor allem in Mathematik und Fran-
zosisch hat sie grosse Schwierigkeiten. Weil bei ihr in der 5. Klasse eine Dyskalkulie
und ein ADS (Aufmerksamkeitsdefizit-Syndrom) diagnostiziert wurden, bekommt sie
seit einiger Zeit von einer schulischen Heilpidagogin 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 Verhiltnis und ist der Meinung, dass diese
sich gentigend Zeit fur sie nehmen. Thre schlechten Schulleistungen nehmen die Eltern
mehr oder weniger stillschweigend zur Kenntnis. Die Hausaufgaben erledigt Madlen
inzwischen weitgehend selbstindig, nachdem die Mutter frither oft ganze Nachmit-
tage mit ihr gelernt hatte. Sie kann sich aber jederzeit Hilfe holen, entweder bei ihren
Eltern oder bei ihrer jiingeren Schwester.

Zusammenarbeit zwischen Frau Balsiger und der Familie Hofer
Die schlechten Mathematikleistungen von Madlen waren fiir die Familie, insbesonde-
re fir Frau Hofer, lange Zeit eine grosse Belastung. Sie meldete sich deswegen bereits
in der 3. und 4. Klasse bei den Lehrkriften von Madlen, aber es geschah nichts. Die
Lehrpersonen wiesen Frau Hofer lediglich an, mehr mit Madlen zu tiben, was bei der
Erledigung der Hausaufgaben regelmissig zu Trinen fiihrte. Frau Hofer glaubt, dass
den Lehrkriften das notige Wissen fehlte, um die Schwierigkeiten von Madlen richtig
einzuschitzen und die notwendigen Schritte einzuleiten. Als Madlen in die 5. Klasse
kam, fiel ihrer neuen Klassenlehrerin, Frau Balsiger, auf, dass Madlen in der Klasse ge-
mobbt wurde. In gegenseitigem Einvernehmen wurde die Erziehungsberatungsstelle
eingeschaltet. Obwohl Madlen inzwischen besser in der Klasse integriert ist, wird sie
auf ihren eigenen Wunsch und mit der Unterstiitzung von Frau Balsiger die 7. Klas-
se 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 ih-
rer Tochter machen, stellen sie eine enorme Verbesserung der Situation fest. Madlen
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geht inzwischen trotz ihrer vielen Misserfolgserlebnisse gerne zur Schule. Beim letzten
Ubertrittsgesprich konnten Frau Balsiger und der ebenfalls anwesende Mathematik-
lehrer die Befiirchtung der Eltern zerstreuen, Madlen miisse die Klasse wiederholen
oder eine Kleinklasse besuchen. Stattdessen machten sie ihr Mut und wiesen auf die
Fortschritte hin, die sie bereits gemacht habe. Frau Hofer ist sehr froh, dass Frau Bal-
siger ihre Angste und Sorgen von Anfang an ernst nahm und sowohl wegen des Mob-
bings als auch wegen der Lernstorung die notwendigen Schritte einleitete. Sie fuihlt
sich von ihr ernst genommen und schitzt ihre Kompetenz und ihr Engagement aus-
serordentlich.

Madlen selber erinnert sich nur bruchstiickhaft an die Zusammenarbeit zwi-
schen Frau Balsiger und ihren Eltern. Sie geht aber ebenfalls kurz auf das erwihnte
Ubertrittsgesprich ein, an dem ihr Mut gemacht und ihre Fortschritte gelobt worden
seien.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Balsiger fithrt jedes Jahr einen bis zwei Elternabende durch, bei denen es um
schulische Themen geht. Zudem finden einmal jahrlich Elterngespriche 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
geringen Deutschkenntnissen). Frau Balsiger fragt zuweilen Eltern fiir 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
Anfrage berit sie die Eltern von Kindern mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten, be-
tont aber, dass sie nicht entscheiden konne, was fiir das Kind das Sinnvollste sei. Wich-
tigstes Ziel der Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus ist fiir 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 besser. Zudem kann im erzieherischen Bereich und bei der Schulleistung mehr
von den Kindern gefordert werden, wenn eine Zusammenarbeit stattfindet. Frau Bal-
siger tibertriagt den Eltern ganz bewusst eine Mitverantwortung fiir das Verhalten ihres
Kindes, indem sie diese wochentlich dartiber informiert. Gerade in dieser schwierig
zu fithrenden Klasse, in der es einige Disziplinprobleme gibt, findet sie es ganz wich-
tig, dass die Eltern Mitverantwortung tibernehmen. Da die Kinder meist nicht wollen,
dass die Eltern von ihrem Fehlverhalten erfahren, hat sie mit diesem Vorgehen gute
Erfahrungen gemacht, auch wenn sich damit nicht alle Probleme 16sen lassen. Frau
Balsiger hat kaum je Auseinandersetzungen mit Eltern gehabt, und Grenzen der Zu-
sammenarbeit sieht sie nur wegen der zeitlichen Belastung. Sie wiirde die Einfithrung
einer bezahlten Sprechstunde fiir Eltern sehr begriissen.
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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 aus-
tithrlich ihre Erleichterung dartiber, dass sie nach vielen enttduschenden Erfahrungen
ein offenes Ohr fiir ihre Sorgen und Anliegen gefunden hat. Die Kommunikation mit
den fritheren Lehrkriften von Madlen war durch Missverstindnisse und mangelndes
Problembewusstsein gepragt gewesen. Frau Hofer sieht das Ziel der Zusammenarbeit
vor allem darin, einander besser kennen zu lernen, Missverstindnisse frithzeitig zu
kliren und ein Vertrauensverhiltnis zwischen den Eltern und den Lehrpersonen auf-
zubauen. Dies konne auch positive Auswirkungen auf die Leistungen haben und eine
Anniherung der Erziehungsvorstellungen mit sich bringen. Fiir das Ehepaar Hofer ist
es selbstverstindlich, allein oder zu zweit alle Schulanldsse ihrer drei Kinder zu besu-
chen. Neben den Anléssen der gesamten Schule schitzt Frau Hofer vor allem die El-
ternabende auf Klassenebene, bei denen es auch Raum fiir Gesprache gibt. Allerdings
findet sie es nicht notig, dass noch mehr Elternanlidsse organisiert werden. Es kimen
ja doch immer wieder die gleichen interessierten Eltern, und die anderen wiirden un-
erreichbar bleiben.

Madlen dussert sich zur Frage nach den Zielen und Aufgaben der Zusammenar-
beit zwischen Schule und Elternhaus zuriickhaltend, meint aber, dass Eltern sowohl
iiber die Leistungen als auch tiber das Verhalten ihrer Kinder informiert werden soll-
ten. Der Ubertrittsentscheid nach der 6. Klasse sollte ihrer Ansicht nach gemeinsam
gefillt werden.

Kommentar

Das Fallbeispiel ist besonders interessant, weil darin sowohl tiber gelungene als auch
iiber nicht gelungene Zusammenarbeit berichtet wird. Die Lernschwichen von Mad-
len wurden von ihrer Mutter als dramatisch erlebt. Sie fand aber fiir ihre Sorgen bei
den Lehrpersonen allzu lange kein offenes Ohr, so dass erst in der 5. Klasse eine Abkla-
rung in die Wege geleitet und die Diagnose «ADS» und «Dyskalkulie» gestellt wurde.
Fehlendes Wissen bei den Lehrpersonen tiber Lernstérungen war dafiir mitverant-
wortlich. Dazu kam, dass diese zu wenig verstindnisvoll auf die Anliegen der Mutter
reagierten und die Dramatik der familidren Situation nicht gentigend zur Kenntnis
nahmen. Frau Balsiger betonte zwar ebenfalls, keine Expertin fiir Lernstérungen zu
sein. Sie nahm aber die Sorgen der Mutter ernst, beobachtete Madlen aufmerksam
und merkte daher auch, dass diese in der Klasse gemobbt wurde. Seit beide Probleme
gezielt und professionell angegangen wurden, hat sich die Lebensqualitit von Madlen
und ihrer Mutter enorm verbessert. Frau Hofer gelingt es nun, die Schulleistungen
ihrer Tochter zu akzeptieren und ihr die Verantwortung fiir die Erledigung der Haus-
aufgaben zu ibertragen. Madlen ihrerseits geht wieder gerne zur Schule und hat an
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Selbstvertrauen gewonnen, obwohl sie nach wie vor keine gute Schiilerin ist und be-
ziiglich ihrer Leistungen viele Enttduschungen hinnehmen muss.

5.2.3 Falldarstellung 3: Schulschwierigkeiten nach dem Umzug
der Familie

Das Kind in der Schule und zu Hause

Odette Indermiihle ist das élteste 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
Sekundarschule zu Beginn sehr schlecht, und zwar vor allem im Fach Franzosisch.
Sie strengte sich zu wenig an und steckte in einem Motivationstief, bis ihr Nachhilfe-
stunden ermdglichten, ihren Riickstand aufzuholen. Inzwischen sind ihre schulischen
Leistungen deutlich besser geworden, und seit sie in der Klasse eine Freundin gefun-
den hat, fiihlt sie sich dort sehr wohl. Allerdings gibt es einige Knaben, die den Unter-
richt massiv storen, was sowohl fiir die Lehrkrifte als auch fiir die Klasse zermiirbend
ist. Das fithrt auch dazu, dass die Klassenlehrerin, Frau Christen, zuweilen auch mit
denjenigen sehr streng sei, die nichts getan hitten. Davon abgesehen, geht Odette gern
zu ihr in die Schule.

Obwohl sechs Kinder in der Familie leben, nimmt sich die Mutter, Frau Inder-
miihle, fir jedes die notige Zeit. Odette erledigt ihre Hausaufgaben selbstindig, aber
Frau Indermiihle ist es sehr wichtig, dass sie ihren Kindern helfen kann, unangenehme
Erlebnisse aus der Schule zu verarbeiten, indem sie ihnen zuhort und sich nétigenfalls
mit einer Lehrperson in Verbindung setzt, wenn Kldrungsbedarf besteht.

Zusammenarbeit zwischen Frau Christen und der Familie Indermiihle
Frau Indermiihle dussert sich zur Zusammenarbeit mit Frau Christen kritisch. Zum
einen storte es sie, dass sich Frau Christen beim ersten Elterngesprich fast nur an ihre
Tochter gewandt und die Eltern «links liegen gelassen» habe. Auch Odette erwihnt,
dass sie dies sehr befremdet habe. Zum anderen dauerte es ihrer Meinung nach zu
lange, bis Frau Christen etwas unternommen und Franzosisch-Nachhilfeunterricht
bei einer pensionierten Lehrerin organisiert habe. Sie hitten sich als Eltern zu wenig
ernst genommen gefiihlt und das Gefiihl 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 iiber sie dussert.

Von diesen Spannungen ist auf der Seite von Frau Christen viel weniger zu spiiren.
Sie beschreibt die Atmosphire des ersten Elterngesprichs als angenehm und berichtet,
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wie sie den Eltern geholfen habe, bezahlte Nachhilfestunden fiir ihre Tochter zu orga-
nisieren. Allerdings erwihnt sie zwei Vorkommnisse, in denen der Vater auf eine sehr
fordernde Art Anspriiche gestellt habe (einmal ging es um einen Busbetrieb zwischen
dem Wohnort der Familie und dem Schulort, das zweite Mal musste ein Snowboard
fiir Odette aufgetrieben werden, damit sie am Skilager teilnehmen konnte). Das habe
sie sehr befremdet.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Indermiihle schildert anhand verschiedener Episoden, die sie mit ihren anderen
Kindern und deren Lehrpersonen erlebt hat, worauf es ihr bei der Zusammenarbeit
ankommt: Es braucht eine offene Gespriachsatmosphire, in der beide Gesprichspartner
einander zuhoren und aufeinander eingehen. Nur wenn diese Voraussetzung erfiillt ist,
fithlt sich Frau Indermiihle ernst genommen und kann ihre Anliegen dussern. Wenn
die Beziehung zwischen den Eltern und der Lehrperson nicht stimmt, kann das zur
Folge haben, dass das Kind in der Schule schikaniert wird, statt dass es Hilfe bekommt.
Dieser offene Dialog, in dem sich die Beteiligten auch tiber die Entwicklung des Kindes
austauschen, ist Frau Indermiihles wichtigstes Anliegen. Sie mochte nicht stiarker in
das Schulgeschehen einbezogen werden, und sie betont, dass die Verantwortung fiir die
Erziehung ihrer Kinder bei ihr liege und sie diese nicht an die Schule delegieren wolle.
Trotz dieser eher distanzierten Haltung hat das Ehepaar Indermiihle aber verschiedene
von der Schule organisierte Anlidsse wie ein Schiilerkonzert, einen Informationsabend
im Berufsbildungszentrum sowie einen Elternabend gemeinsam besucht.

Frau Christen fithrt in der siebten Klasse mit allen Eltern Gespriche, in der achten
nur noch mit denjenigen, die dies wiinschen. Wenn es leistungsbezogene oder diszi-
plinarische Schwierigkeiten mit einzelnen Kindern gibt, sucht sie den Kontakt mit den
Eltern. Ihr Ziel ist es, sich mit ihnen tiiber die Probleme des Kindes auszutauschen und
in seinem Interesse die beste Losung zu suchen. Wenn sie mehr tiber den Hintergrund
eines Kindes weiss, kann sie auch mehr Verstindnis aufbringen. Die Eltern ihrerseits
seien bei Leistungsschwierigkeiten sehr interessiert daran, die Probleme anzugehen
und ihre Kinder zu unterstiitzen. Auch bei Disziplinproblemen wiirden sie ihre Kinder
hiufig in die Pflicht nehmen, wobei sie als Lehrerin zuweilen darauf achten miisse,
dass die Eltern nicht allzu drastische Massnahmen ergriffen.

Odette findet es richtig, dass die Eltern tiber die Schulleistungen ihrer Kinder in-
formiert sind. Allerdings glaubt sie nicht, dass eine engere Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Lehrpersonen zwangslaufig zu besseren Leistungen fiihrt. Die Eltern sollen
ihrer Ansicht nach auch wissen, wenn sich die Kinder in der Schule schlecht beneh-
men, aber nur, wenn es sich nicht um Kleinigkeiten wie etwa Streitereien unter Schii-
lern handelt. Der Ubertrittsentscheid nach der 6. Klasse sollte ihrer Meinung nach
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in erster Linie von den Lehrpersonen gefillt werden, da diese am besten beurteilen
konnten, welche weiterfithrende Schule fiir das Kind am sinnvollsten sei.

Kommentar

Das Problem von Odette, die schlechten Leistungen im Fach Franzgsisch als Folge des
Umzugs, konnte mit Hilfe der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Klassenlehrerin
erfolgreich gelost werden. Trotzdem wurde die Zusammenarbeit nicht vorbehaltlos
positiv erlebt. Die Erwartungen der Eltern, mit ihrem Anliegen Gehor zu finden und
die Lehrerin zum Handeln zu bewegen, wurden ihrer Ansicht nach zu lange nicht
erfiillt. Frau Christen hingegen beschreibt die Zusammenarbeit als erfolgreich und
die Gesprichsatmosphire als tiberwiegend konstruktiv. Diese unterschiedliche Wahr-
nehmung der Zusammenarbeit ist einigermassen tiberraschend und nicht leicht zu
erkldren. Moglicherweise ist Frau Indermiihle wegen negativer Erfahrungen mit den
Lehrpersonen ihrer jiingeren Kinder besonders sensibel auf die Art und Weise, wie
ihre Anliegen entgegengenommen werden. Wie wichtig es fiir die Eltern ist, fiir ihre
Anliegen ein offenes Ohr zu finden und sich ernst genommen zu fiihlen, kommt in
diesem Fallbeispiel besonders deutlich zum Ausdruck. Uber Sinn und Zweck der Zu-
sammenarbeit herrscht zwischen Eltern und Lehrerin weitgehende Ubereinstimmung.
Es geht darum, Informationen tiber das Kind auszutauschen, damit seinen Bediirfnis-
sen entsprechende Massnahmen getroffen werden kénnen.

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

Das Kind in der Schule und zu Hause

Peter Kilchenmann besucht die achte Sekundarklasse. Im Sommer wird er in die
Quarta des Gymnasiums eintreten. Er ist ein guter Schiiler, der sich wihrend der Pri-
marschulzeit oft unterfordert fiihlte. Von der Schule her war der Familie Kilchenmann
empfohlen worden, Peter im Hinblick auf eine Hochbegabtenférderung abzukliren,
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 miindlichen Mitarbeit zuriick. Herr Kilchenmann suchte daraufthin mit
dem Klassenlehrer, Herrn Dahinden, das Gesprich. Nachdem schon im ersten Eltern-
kontakt in der 7. Klasse der Ubertritt in die Quarta als anzustrebendes Ziel besprochen
worden war, wollte Herr Kilchenmann wissen, ob die Noten seines Sohnes dafiir ge-
niigten, und sich tiber seine Leistungen genauer informieren. Auch zu Hause kiimmert
sich Herr Kilchenmann intensiv um die schulischen Belange von Peter, der ein Einzel-
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kind 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 fir die verstirkte Zusammenarbeit war ein Leistungseinbruch von Peter zu
Beginn der 8. Klasse. Im November fand eine Standortbestimmung statt, an der neben
der Familie Kilchenmann und Herrn Dahinden, dem Klassenlehrer, auch die Mathe-
matiklehrerin teilnahm. Die Leistungen von Peter wurden eingehend analysiert. Die
Lehrkrifte forderten von Peter in einzelnen Bereichen Leistungssteigerungen und eine
bessere miindliche Mitarbeit. Im Januar erhielt die Familie den Bescheid, Peters Noten
reichten fiir 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 fiir die Schule einzusetzen. Sowohl die Eltern
als auch Herr Dahinden bemiihten sich um eine ausfiihrliche gegenseitige Informati-
on. Herr Dahinden hilt dies fiir unabdingbar, wenn einem Kind der Ubertritt in eine
hohere Schule ermdoglicht werden soll. Aufgrund der engen Zusammenarbeit beob-
achtete er Peter im Unterricht viel genauer. In seinen Augen wire es sinnvoll gewesen,
die gegenseitigen Vereinbarungen schriftlich festzuhalten, damit ein Bezug darauf fiir
alle Seiten jederzeit moglich gewesen wire.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Herr Kilchenmann erinnert sich an einige Informationsanlésse der Schule, die er zu-
sammen mit seiner Frau besucht hat (Anlass im Berufsbildungszentrum, Information
iiber die gymnasiale Ausbildung). Von zentraler Bedeutung waren fiir ihn aber vor
allem die Kontakte mit Herrn Dahinden, dem Klassenlehrer. Er ist der Meinung, dass
eine 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 Lehr-
personen erméglichten die Informationen der Eltern, das Kind von einer anderen Sei-
te und somit besser kennen zu lernen. Fiir die Eltern sieht er nur dann einen Nutzen,
wenn die Eltern auch tatsichlich die Moglichkeit haben, ihrem Kind zu helfen, das
heisst, wenn sie ihm beispielsweise bei Leistungsschwierigkeiten Nachhilfestunden be-
zahlen oder mit ihm lernen konnen. Auch Herr Dahinden hat die Erfahrung gemacht,
dass die Lehrkraft umso besser auf ein Kind eingehen und ihm Verstindnis entgegen-
bringen kann, je mehr sie iiber seine Lebensumstdnde weiss. Er betont zudem, dass es
wichtig sei, dass die Eltern die Regeln kennen wiirden, die an der Schule gilten. Das
ermogliche den Lehrpersonen, die Eltern in ihren Erziehungsbemiithungen zu unter-
stiitzen. Wenn die Jugendlichen merken, dass beide Seiten am gleichen Strick ziehen,
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halten sie die Regeln eher ein, was sich auch positiv auf die Leistungen auswirke. Herr
Dahinden ist selber Schulleiter und bemtiht sich intensiv um eine gute Kommunika-
tion mit den Eltern. Mit einer Informationsschrift und mit Briefen werden die Eltern
auf Termine, Veranstaltungen usw. aufmerksam gemacht, was sie sehr schitzen. Wenn
er eine Kontaktaufnahme mit Eltern fiir nétig halt, macht er eine entsprechende Notiz
auf Lernkontrollen oder Arbeitsblattern. Mit interessierten Eltern pflegt er wie im Fall
der Familie Kilchenmann direkt und telefonisch einen intensiven Kontakt. Mittler-
weile kommt es recht hdufig vor, dass er um Tipps und Unterstiitzung beim Lernen
gebeten wird, auch wenn bei gewissen Eltern immer noch Hemmschwellen vorhanden
sind. Auch wenn die Flternzusammenarbeit viel Zeit braucht, ist Herr Dahinden iiber-
zeugt, dass sich der Einsatz lohnt. Besser informierte Eltern zeigen mehr Interesse und
Engagement gegeniiber der Schule. Zudem lassen sich viele Missverstindnisse kldren,
wenn bei Unstimmigkeiten sofort das Gesprich gesucht wird. Dementsprechend hat
Herr Dahinden kaum je Auseinandersetzungen mit Eltern erlebt.

Peter selber anerkennt, dass die enge Zusammenarbeit zwischen den Eltern und
dem Klassenlehrer auf seine Leistungen einen positiven Einfluss gehabt habe, mochte
dies aber nicht verallgemeinern. Es konne durchaus auch geschehen, dass der Schiiler/
die Schiilerin sich aus Trotz nicht mehr anstrenge, wenn er/sie zu stark unter Druck
gesetzt werde. Wichtig ist ihm eine grundsitzlich 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. Ubertritts-
entscheide sollten in der Kompetenz der Lehrperson liegen, wobei er betont, Jugendli-
che miissten mitentscheiden kénnen.

Kommentar

Sowohl der Vater als auch der Klassenlehrer haben sich im vorliegenden Fall intensiv
um einen Schiiler bemiiht, der gute Leistungen ausweist und ein unproblematisches
Verhalten zeigt. Nur Peter selber merkt kritisch an, die Zusammenarbeit sei allzu in-
tensiv gewesen. Er hat aber die Ermahnungen der Eltern und von Herrn Dahinden, in
denen sie sich auf die gemeinsamen Abmachungen und Gespriche bezogen, jeweils
beherzigt und seine Leistungen zwischenzeitlich gesteigert. Die Motivation des Vaters
ist leicht nachvollziehbar: Er will seinem einzigen Kind unbedingt eine weiterfithrende
Ausbildung ermoglichen. Daher investiert er auch sehr viel Zeit in die Unterstiitzung
von Peter, wahrend die Mutter im Gesprach kaum Erwdhnung findet. Der Klassenleh-
rer, Herr Dahinden, sieht sich als Schulleiter in seiner Rolle als Vorbild. Es ist sein er-
klartes Ziel, dass die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler seiner Schule gut informiert
und dadurch zufrieden sind. Um dieses Ziel zu erreichen, investiert er sehr viel Zeit
und Engagement. Im vorliegenden Fall scheint sich dieser Einsatz gelohnt zu haben.
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5.2.5 Falldarstellung 5: Verhaltensauffélligkeit und
Disziplinschwierigkeiten

Das Kind in der Schule und zu Hause

Rolf Jeker besucht die 6. Klasse. Er hat ein Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom (ADS)
und nimmt Ritalin. Wegen seiner eingeschriankten Konzentrationsfahigkeit sind seine
Leistungen nur mittelmassig. Er ist damit auch nicht zufrieden, aber wegen hiufig
fehlender Erfolgserlebnisse fillt es ihm zuweilen schwer, sich zu motivieren. Trotzdem
geht er zurzeit gerne zur Schule. Die Hausaufgaben erledigt Rolf seit drei Jahren bei
einer Aufgabenbhilfe, einer dlteren Frau, was gut funktioniert. Frau Jeker ist um diese
Entlastung froh. Sie wiirde allerdings gerne noch vermehrt mit ihrem Sohn lernen und
wiinscht sich von der Schule mehr Informationen tiber Lernstrategien und zusétzli-
ches Ubungsmaterial.

Zu seinen Eltern hat Rolf ein gutes Verhiltnis, auch wenn er sie als streng bezeich-
net. Er ist der Meinung, dass sie sich gentigend Zeit fiir ihn nehmen und er sich mit
ihnen aussprechen kann. Auch bei seiner Klassenlehrerin, Frau Etter, fiihlt sich Rolf
wohl. Sie bemiiht sich um ihn und hat Verstandnis fiir seine Schwierigkeiten. Das war
nicht immer so; in der 3. und 4. Klasse wurde Rolf wegen seines ADS von der Lehr-
person immer wieder zurechtgewiesen und vor die Ttir 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 tiber Rolfs Verhalten auszutauschen. Im Verlauf der 5. Klasse fiel Rolf
zunehmend durch aggressives Verhalten auf. Frau Etter suchte das Gesprach mit sei-
nen Eltern, und tiber lingere Zeit wurde die Zusammenarbeit mit einem Belohnungs-
system und Wochenzielen gesteuert. 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 miisse. Gleichzeitig lud sie die Eltern zu einem Gesprich ein.
Das Ehepaar Jeker war tiber diesen unerwarteten Brief sehr enttduscht und dusserte an
der Aussprache seinen Unmut iiber das Vorgehen von Frau Etter. Gleichzeitig wurden
Wege gesucht, um die Situation zu verbessern. Einige Wochen lang gingen jeden Tag
Riickmeldungen tiber das Verhalten des Kindes zwischen der Schule und den Eltern
hin und her. Dieses Verfahren wurde spiter aufgehoben, aber das Ehepaar Jeker mach-
te es sich zur Gewohnheit, Rolf jeden Tag anhand vorgegebener Fragen von seinen
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schulischen Erlebnissen berichten zu lassen. Frau Etter zieht ebenfalls eine vorbehalt-
los positive Bilanz. Das Arbeitsverhalten der Klasse habe sich verbessert und die Eltern
der funf betroffenen Schiilerinnen und Schiiler seien sensibilisierter fiir schulische
Belange. Trotz der in ihren Augen enttiuschenden Erfahrung mit dem Brief hat Frau
Jeker eine sehr hohe Meinung von Frau Etter. Sie unterstiitze Rolf jederzeit und kénne
ihn motivieren. Frau Jeker ist sich bewusst, dass Rolf auch dank ihrem Engagement
weiterhin die Regelschule besuchen kann. Wahrend der 3. und 4. Klasse gab es von der
Lehrerschaft her Versuche, Rolf in eine Sonderschule zu iiberweisen. Dagegen wehrte
sich die Familie vehement.

Rolf ist itber die intensive Zusammenarbeit zwischen Frau Etter und seiner Mutter
bestens informiert. Eine konkrete Auswirkung war fiir ihn, dass er gelernt habe, zur
Lehrerin nicht so frech zu sein. Obwohl die enge Kontrolle seines Verhaltens fiir ihn
nicht nur einfach war, anerkennt er deren Nutzen.

Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Frau Etter organisiert sowohl gesellige Anlésse als auch Elternabende mit informati-
vem Charakter. Zudem versucht sie die Eltern einzubeziehen, indem sie um Mithilfe,
zum Beispiel fir einen Ausflug, anfragt. Zu dieser Mitarbeit sind die Eltern ihrer Er-
fahrung 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 finde es zwar po-
sitiv, 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 Ratschlige, wie sie mit ihrem Kind lernen kénnen, 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 itberzeugt, dass die
Zusammenarbeit sich auch positiv auf die Leistungen und das Wohlbefinden des Kin-
des auswirkt, denn gerade diejenigen Kinder erbringen gute Leistungen, deren Eltern
sich um schulische Belange kiitmmern und beispielsweise auch daftr sorgen, dass die
Hausaufgaben erledigt werden. Rolf ist fiir sie ein gutes Beispiel: Als er in der 5. Klasse
grosse Motivationsschwierigkeiten hatte, trug ein gemeinsames Gesprich wesentlich
zur Verbesserung seiner Schulleistungen bei.

Frau Jeker fiihlt sich durch die intensive Zusammenarbeit mit Frau Etter immer
wieder neu motiviert, ihr Kind zu unterstiitzen. Sie besucht mit ihrem Mann jeden der
vierteljahrlich stattfindenden Elternabende. Die Moglichkeit, sich mit Frau Etter iiber
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das Verhalten ihres Sohnes auszutauschen, schitzt sie sehr. Im Informationsaustausch
liegt ihrer Meinung nach auch die wichtigste Funktion der Zusammenarbeit. Frau Je-
ker hat aber auch gewisse Anliegen: So mochte sie gerne mehr Informationen tber
Lernstrategien und zusitzliches Ubungsmaterial, um ihrem Kind bei den Schulauf-
gaben besser helfen zu konnen. Sie glaubt, dass damit auch eine Leistungssteigerung
vom Kind her moglich sei, sofern es sich anstrenge und lernen wolle. Wenn dies nicht
der Fall sei, niitze auch die beste Zusammenarbeit nichts. Mehr Transparenz wiinscht
sich Frau Jeker nicht nur beziiglich 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 befiirwortet die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen.
Er findet es wichtig, dass die Eltern wissen, was in der Schule liuft und wo das Kind
mit seinen Leistungen steht. Wenn die Eltern dariiber informiert wiirden, wie sie mit
ihren Kindern lernen sollten, dann kénnte vermieden werden, dass die Eltern andere
Dinge erwarteten als die Lehrpersonen oder selber «nicht drauskimen». Eine Zusam-
menarbeit im erzieherischen Bereich befiirwortet er nur bei Kindern, die wie er unter
Konzentrationsstorungen leiden. Es ist fiir ihn sehr wichtig, jeweils eine Riickmeldung
zu seinem Verhalten zu bekommen.

Kommentar

Der engen Zusammenarbeit zwischen der Klassenlehrerin und der Mutter ist es mass-
geblich zu verdanken, dass Rolf mit seinem ADS tiberhaupt in der Regelklasse verblei-
ben konnte. Die wochentlichen, zeitweise sogar tiglichen Telefonate zwischen den bei-
den ermoglichten einen Austausch tiber das Verhalten von Rolf und eine Abstimmung
der padagogischen Massnahmen. Auch Rolf selber anerkennt, dass ihn der Informa-
tionsaustausch zwischen Mutter und Klassenlehrerin zur Einsicht gebracht habe, wie
er sein Verhalten dndern miisse. Der Brief von Frau Etter, in dem der Familie mit dem
Schulausschluss von Rolf gedroht wurde, belastete das Verhiltnis zeitweilig. In einer
offenen Aussprache konnten aber die Differenzen beigelegt und die Zusammenarbeit
im Interesse des Kindes weitergefithrt werden. Daraus ldsst sich schliessen, dass nicht
in allen Belangen und zu jedem Zeitpunkt Ubereinstimmung und Harmonie zwischen
Eltern und Lehrperson herrschen muss, damit Zusammenarbeit gelingt. Entscheidend
war in diesem Fall, dass beide Seiten darauf vertrauen konnten, dass sie das gleiche Ziel
verfolgten: die schulische Situation so weit zu verbessern, dass wieder ein geregelter
Unterricht moglich war. Der Zeitaufwand und das Engagement waren von beiden Par-
teien, insbesondere aber von der Klassenlehrerin, aussergewohnlich, vor allem auch
angesichts der Tatsache, dass sich nicht nur ein so schwieriger Schiiler wie Rolf in ihrer
Klasse befand, sondern deren fiinf.



Moglichkeiten und Grenzen der Zusammenarbeit 169

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

Das Kind in der Schule und zu Hause

Sandro Locher ist das jiingere von zwei Kindern. Er besucht die achte Realklasse. Von
seiner intellektuellen Leistungsfihigkeit her konnte er die Sekundarschule besuchen,
aber er hat den Ubertritt nicht geschafft. Die Mutter mochte, dass er sich aufs Se-
kundarschulniveau umstufen ldsst, und hat deswegen mit dem Klassenlehrer, Herrn
Furrer, Kontakt aufgenommen. Allerdings sind Sandros Leistungen zurzeit nicht be-
sonders gut. Ein Grund dafiir ist die kiirzlich erfolgte Trennung der Eltern. Sandro
mochte eigentlich in seiner jetzigen Klasse bleiben. Er versteht sich sehr gut mit einem
Lehrer, der zurzeit fiir ein Jahr abwesend ist und anschliessend die Klasse wieder iiber-
nehmen wird. In der Klasse ist er gut integriert. Frither gab es oft Streit, auch mit den
Lehrpersonen. Sandro ist sehr impulsiv und kann sich schlecht zurtickhalten. Immer
wieder fiihlt er sich ungerecht behandelt. Trotz der derzeit schwierigen Familienkon-
stellation beschreibt Sandro das Verhiltnis zu seinen Eltern als gut. Er hat das Gefiihl,
dass sie sich geniigend Zeit fiir 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 Eltern 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 erwdhnte Wunsch von Frau Locher, dass
Sandro in die Sekundarschule wechseln und somit das Schuljahr repetieren solle. Herr
Furrer, der die Klasse fiir eine einjahrige Stellvertretung iibernommen hat, beobach-
tete Sandro darauthin genauer und kam zum Schluss, dass er wegen seines unkonzen-
trierten und hiufig storenden Verhaltens die geforderten Leistungen nicht erbringen
koénne. Noch bevor er diesen Entscheid der Mutter mitteilen konnte, rief sie ihn an, um
ihn tiber die Trennung von ihrem Ehemann zu informieren, die Sandro ihrer Meinung
nach erheblich belaste. In gegenseitigem Einvernehmen wurde darauf verzichtet, eine
Umstufung von Sandro vorzunehmen. Wihrend Frau Locher aussagt, die Zusammen-
arbeit laufe wegen des allfilligen spiteren Ubertritts von Sandro in die Sekundarschule
weiter, meint Herr Furrer, dass alle Beteiligten mit dem Entscheid, keine Umstufung
vorzunehmen, zufrieden seien. Sandro selber mochte in seiner jetzigen Klasse blei-
ben. Er erinnert sich zunéchst nicht an das Gesprich zwischen seiner Mutter und dem
Klassenlehrer, bei dem er auch nicht anwesend war. Fiir ihn hat das Gesprich keine
Veranderung gebracht.
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Gestaltung der Zusammenarbeit und Wirksamkeitsannahmen

Herr Furrer mochte den zeitlichen Aufwand fiir die Elternzusammenarbeit moglichst
tief halten. Er hilt sie nur dann fiir n6tig und sinnvoll, wenn es mit einem Kind Schwie-
rigkeiten gibt. In einem solchen Fall braucht es ein Elterngesprich, in dem die Eltern
informiert werden. Er erwartet von den Eltern, dass sie seine Arbeit unterstiitzen und
ihm vertrauen. Wenn Schule und Elternhaus zusammenarbeiten, erzeugt dies einen
gewissen Druck auf das Kind. Im positiven Fall fithrt 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 gewdhnt
ist. Es kann aber auch sein, dass sich durch die engere Zusammenarbeit Meinungsver-
schiedenheiten zeigen, was das Kind verwirrt. Unter Umstidnden reagiert es auch mit
Widerstand auf den erhéhten Druck. Herr Furrer hilt es daher fir entscheidend, dass
das Kind in die Zusammenarbeit einbezogen wird, dass es die getroffenen Abmachun-
gen kennt und die angestrebten Ziele mittragt.

Dieses Mitspracherecht betont auch Sandro, der sich sehr pointiert und differen-
ziert zum Verhiltnis zwischen Schule und Elternhaus dussert. Die betroffenen Schiile-
rinnen/Schiiler sollten an Gesprichen zwischen Eltern und Lehrpersonen teilnehmen
konnen. Sandro ist strikt gegen Abmachungen zwischen Eltern und Lehrpersonen,
welche tiber einfache Kontrollen und Informationen iiber die Schulleistungen hinaus-
gehen. Die Schule ist fiir das Lernen zustindig. Die Erziehung dagegen gehort seiner
Meinung nach in den Aufgabenbereich der Eltern. Diese konnen nétigenfalls auch
Sanktionen ergreifen, wohingegen den Lehrpersonen diesbeziiglich weitgehend die
Hinde gebunden sind. Bagatellen, die das Verhalten des Kindes in der Schule betref-
fen, sollten nicht an die Eltern weitergegeben werden. Informationen tiber die Haus-
aufgaben hingegen konnten zu einer Verbesserung der elterlichen Kontrolle fiihren,
was fiir die Schulleistungen hilfreich sei.

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. Anlidsse wie Hand-
arbeits- und Werksausstellungen, Theater und Konzerte besucht Frau Locher gern,
weil sie ihr die Moglichkeit bieten, die Lehrpersonen besser und von neuen Seiten
kennen zu lernen. Auch die Gesprache mit Herrn Furrer tiber einen moglichen Schul-
wechsel ihres Sohnes fanden mehrheitlich an solchen informellen Anléssen statt. Ob-
wohl sie mit der Zusammenarbeit mit Herrn Furrer zufrieden ist, der als Stellvertreter
eines iiberaus beliebten Lehrers ihrer Meinung nach einen sehr schwierigen Stand hat,
dussert Frau Locher auch einige Wiinsche. So mochte sie zum einen besser iiber die
Leistungen ihres Sohnes informiert werden, weil auf ihn diesbeziiglich kein Verlass
sei. Sie wiirde es auch begriissen, zusitzliches Ubungsmaterial zu erhalten. Allerdings



Moglichkeiten und Grenzen der Zusammenarbeit 171

glaubt sie, dass sie sich auch selber mehr darum kiimmern miisste. Schliesslich finde
sie es auch positiv, wenn mehr Informationsabende fiir alle Eltern der Klasse angebo-
ten wiirden. Am wichtigsten ist es fiir sie, mit ihren Anliegen von der Schule ernst ge-
nommen zu werden. Sie sieht eine offene, auf Vertrauen basierende Kommunikation
als Voraussetzung fiir eine gelingende Zusammenarbeit.

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 El-
tern unterstiitzen und ihm vertrauen. Auch mochte er nicht zu viel Zeit in die Eltern-
zusammenarbeit investieren und hilt sie daher nur fiir sinnvoll, wenn es mit einem
Kind Schwierigkeiten gibt. Trotzdem dussert sich Sandros Mutter sehr positiv iiber die
Zusammenarbeit, die iiberwiegend im informellen Rahmen, also bei gelegentlichen
Begegnungen, vor allem an Schulanléssen, stattfand. Zwischen den drei Parteien gibt
es allerdings einige unausgesprochene Differenzen. Wihrend fiir den Sohn und den
Klassenlehrer das Thema eines Ubertritts in die Sekundarschule erledigt ist — Herr
Furrer hebt hervor, dieser Entschluss sei in gegenseitigem Einverstindnis und zur
allseitigen Zufriedenheit gefillt worden —, sagt die Mutter, die Zusammenarbeit gehe
deswegen weiter. Das Thema ist offenbar nicht in aller Deutlichkeit zu Ende diskutiert
worden. Es ist anzunehmen, dass diese Differenzen zu einem spiteren Zeitpunkt auf-
brechen werden.

5.2.7 Fazit der sechs Fallgeschichten: Fiinf Thesen

Die sechs Fallgeschichten zeigen exemplarisch das grosse Spektrum moglicher Anldsse
fiir eine engere Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus. In allen sechs Fal-
len geht es vordergriindig um die Leistungen des Kindes. Daneben tauchen aber auch
Themen wie familidre Probleme, Verhaltensschwierigkeiten, Leistungsverweigerung,
Ausgrenzung in der Klasse oder Motivationsschwierigkeiten auf. Nicht jedes Problem
liess sich mit Hilfe der engeren Zusammenarbeit 13sen. Auf der anderen Seite fan-
den Eltern und Lehrpersonen in ungemein schwierigen und komplexen Fillen Lo-
sungsansitze und fur alle drei Seiten neue, gangbare Wege. Interessanterweise hing die
Beurteilung der Zusammenarbeit insbesondere durch die Eltern nicht in erster Linie
davon ab, ob fiir das Problem eine Losung gefunden wurde. Im Fallbeispiel 3 konnte
das Problem der Tochter, die wegen zweier Umziige der Familie innerhalb eines Jah-
res Stoffliicken hatte, unkompliziert und nachhaltig gelost werden. Dennoch dusserte
sich die Mutter sehr kritisch tiber die Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin. Im
Fallbeispiel 1 wurde das angestrebte Ziel, dem Sohn den Ubertritt in die Sekundar-
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schule zu erméglichen, wo er aufgrund seiner bisherigen Schulleistungen hingehorte,
nicht erreicht. Dennoch hob die Mutter das Engagement des Klassenlehrers und die
gute Zusammenarbeit mit ihm hervor. Im Fallbeispiel 5 waren die Eltern eines ADS-
Schiilers dusserst veridrgert, als sie von der Klassenlehrerin einen Brief erhielten, in
dem ihnen mit dem Schulausschluss ihres Sohnes gedroht wurde. Dennoch lief die
Zusammenarbeit anschliessend zur beidseitigen Zufriedenheit weiter. Die Losung des
Problems, das Anlass fiir die verstirkte Zusammenarbeit ist, kann also nicht das wich-
tigste Kriterium fiir die Einschitzung des Erfolgs sein. Immer wieder betonen Eltern
im Gesprich, wie wichtig es fiir sie sei, sich von der Lehrperson ernst genommen und
verstanden zu fithlen. 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.

These 1: Wie die Eltern die Zusammenarbeit mit der Schule einschitzen, hingt in ers-
ter Linie von der Beurteilung der Gesprichs- und Beziehungsqualitit zwischen ihnen
und der Lehrperson ab und weniger von der Losung des Problems.

Lehrpersonen gehen mit anderen Erwartungen als die Eltern an die Zusammenar-
beit heran. Fiir sie steht ein Problem im Vordergrund, das gelst werden muss. Die
unterschiedlichen Sichtweisen von Eltern und Lehrpersonen miissen aufeinander ab-
gestimmt werden, damit Schwierigkeiten angegangen und sinnvolle Massnahmen ge-
troffen werden konnen. Eine gelingende Zusammenarbeit bedeutet eine Entlastung in
der Arbeit mit der Klasse. Beispielsweise bezeichnet die Lehrerin, die jeden Tag mit der
Mutter eines verhaltensauffilligen Jungen telefoniert, diese Gespriche als entlastend,
weil sie das Kind differenzierter wahrnehme und bessere Losungen fiir die anstehen-
den Probleme finden konne. Die Eltern verfiigen tiber die Informationen, welche die
Lehrpersonen brauchen, um mit ihnen gemeinsam die nétigen Massnahmen treffen
zu konnen.

Von ihrem Auftrag her verstehen sich die Lehrpersonen in erster Linie als Fach-
personen, welche moglichst allen Kindern ein optimales Lernen erméglichen. Offen-
bar haben aber Eltern von Kindern, deren Leistungen und/oder deren Verhalten nicht
ihren Erwartungen entspricht, auch das Bediirfnis, sich auszusprechen und in der
Lehrperson eine verstindnisvolle Zuhorerin oder einen verstindnisvollen Zuhorer zu
finden. Diese Bediirfnisse konnen nicht ignoriert werden, wenn die Schaffung einer
tragfihigen Beziehung zwischen Eltern und Lehrpersonen gelingen soll.

These 2: Fiir die Lehrpersonen steht bei Elternkontakten die Losung eines konkreten
Problems im Vordergrund, was fiir sie eine Entlastung bedeutet. Sie sind aber nicht
nur als Problemlésende, sondern auch als einfiihlsame Zuhorer gefragt.
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Dass die Qualitit der Beziehung zwischen Eltern und Lehrperson fiir eine als hilfreich
erlebte Zusammenarbeit entscheidend ist, bedeutet auch, dass die Eltern vor allem an
personlichen Gesprichen mit der Lehrkraft interessiert sind. Auch wenn sich Eltern
gerne dazu bereit erkldren, kleine Hilfsdienste (Transporte machen, Kuchen backen
usw.) fiir die Schule zu iibernehmen, mochten sie sich in der Regel nicht stirker 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 wire, hat sie
bisher darauf verzichtet, die Eltern vermehrt in den Schulbetrieb einzubeziehen. Auch
eine Mutter (Fallbeispiel 2) meint, dass es keinen Sinn hitte, wenn die Schule mehr
Anlisse fiir die Eltern organisieren wiirde, denn es kimen ja doch immer die Gleichen,
die sowieso interessiert seien. Die anderen blieben fiir die Schule unerreichbar.

Fir die Lehrpersonen bedeutet die Tatsache, dass die Eltern vor allem an kind-
zentrierter Zusammenarbeit interessiert sind, eine gewisse Entlastung. Um eine gute,
fiir sie selber niitzliche, weil entlastende Zusammenarbeit zu pflegen, miissen nicht
moglichst viele Feste und gesellige Anldsse organisiert werden. Was es aber braucht,
sind ein oder mehrere Anlisse, an denen die Eltern die Lehrpersonen kennen lernen
konnen, zu denen ihr Kind in die Schule geht, und zwar alle, nicht nur die Klassenlehr-
person. Die Eltern wollen wissen, welche weiteren Bezugspersonen ihr Kind hat. Wenn
sie sich von den Lehrpersonen ein Bild machen koénnen, ist auch die Voraussetzung
dafiir gegeben, dass sie bei Schwierigkeiten gentigend Vertrauen haben, um sich an sie
zu wenden.

These 3: Eltern sind an Zusammenarbeit interessiert, soweit es dabei um ihre eigenen
Kinder geht.

Dass es den Lehrkriften gelingt, Vertrauen aufzubauen, ist fiir die Zusammenarbeit
mit den Eltern ganz zentral. Vor allem in Bezug auf das Lernen des Kindes konnen
Kompetenziiberschneidungen, Missverstindnisse und falsche Erwartungen ausge-
rdumt werden, wenn Schule und Lehrpersonen die Eltern davon tiberzeugen kénnen,
dass sie ihren Grundauftrag wahrnehmen, Lernprozesse in Gang zu setzen und zu
begleiten. Die meisten befragten Elternteile wiinschen sich mehr lernstoftbezogene
Informationen, zusitzliche Ubungsblitter, Zugriff zu allen verwendeten Lehrmitteln
oder gar eine «Aufgabenhilfe-Hotline», die Fragen zum Lernstoff jederzeit kompetent
beantwortet. Auf der anderen Seite empfinden die Eltern ihre (tatsichliche oder ver-
meintliche) Verantwortung fiir die Hausaufgaben ihrer Kinder als eine grosse Belas-
tung. Im Fallbeispiel 1 meint eine Mutter, sie verbringe tdglich mindestens anderthalb
Stunden, um mit ihren beiden Kindern die Hausaufgaben zu erledigen. Als sie sich
entschlossen habe, Kinder zu bekommen, sei ihr nicht bewusst gewesen, dass sie damit
auch einen «Hilfslehrer-Job» antreten werde. Im Verlauf des Gesprichs stellt sich her-
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aus, dass diese intensive Betreuung der Mutter nicht selten zu Trinen bei ihrem Sohn
fithrt, weil die Mutter von ihm Dinge verlangt, auf welche der Klassenlehrer viel weni-
ger Wert legt. Offenbar hat die Mutter nicht gentigend Vertrauen, dass ihr Sohn in der
Schule das Richtige und tatsdchlich Wichtige lernt. Wie das Beispiel der «Aufgabenhil-
fe-Hotline» zeigt, ist es fiir die Lehrpersonen und die Schule unmaoglich, alle diesbe-
ziiglichen Wiinsche der Eltern zu erfiillen. Fiir Lehrpersonen sind Hausaufgaben dazu
da, den Lernfortschritt der Kinder zu tiberpriifen und sie zu selbstindigem Arbeiten
zu erziehen. In der 6. und 8. Klasse liegt die Verantwortung fiir die Hausaufgaben
bei den Schiilerinnen und Schiilern. So kénnte den Eltern beispielsweise anhand ei-
nes neuen Lehrmittels gezeigt werden, wie sich das Lernen seit ihrer eigenen Schulzeit
verdndert hat und welche Zuginge zur Vermittlung des Lernstoffs eingesetzt werden.
Wenn die Schule Kompetenz signalisiert, sind die Eltern, die ja ansonsten ihre grosse
zeitliche Belastung hervorheben, vermutlich gerne bereit, Verantwortung abzugeben.
In bestimmten Fillen kann ein Einbezug der Eltern in das Lernen des Kindes sicher
sinnvoll sein, zum Beispiel wenn ein Kind Lernliicken schliessen oder Riickstinde auf-
holen muss. Grundsitzlich aber liegt es im Interesse aller drei Parteien, wenn die Ver-
antwortung fiir das Lernen bei der Schule und beim Kind gesehen wird.

These 4: Eltern sind in Bezug auf ihre Verantwortung fiir das Lernen des Kindes ambi-
valent: Haufig mochten sie die Verantwortung am liebsten abgeben, trauen der Schule
aber nicht immer zu, dass sie ihre Kernaufgabe angemessen wahrnimmt.

Schliesslich soll auf die Schiilerinnen und Schiiler eingegangen werden. Sie haben die
Zusammenarbeit zwischen ihren Klassenlehrpersonen und ihren Eltern unterschied-
lich miterlebt. Einige konnten sich nur bruchstiickhaft erinnern, andere wussten tiber
die gefithrten Gespriche besser Bescheid. Zu welchem Zweck und auf welche Weise
Eltern und Lehrpersonen zusammenarbeiten sollten, dariiber waren ihre Ansichten
aber dhnlich. Alle Jugendlichen sind der Ansicht, dass die Eltern tiber ihre Leistungen
informiert werden sollten (die Frage, in welchen Zeitabstinden, wird allerdings unter-
schiedlich beantwortet). Auch sollten die Eltern wissen, wenn es wegen ihres Verhal-
tens in der Schule Schwierigkeiten gibt. Aber Kleinigkeiten sollen nicht nach Hause
gemeldet werden. 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 geniitzt habe, bei anderen
aber auch zu einer Trotzreaktion hitte fihren konnen. Mit dieser Einschitzung ist
er nicht allein. Die Jugendlichen spiiren sehr genau, ob die Zusammenarbeit und die
gegenseitige Information dazu dienen, sie zu ermutigen und zu unterstiitzen oder ihr
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Lernen und ihr Verhalten besser zu kontrollieren. Sie beharren zu Recht darauf, dass
ihre Interessen und nicht die Ambitionen der Eltern und Lehrpersonen im Zentrum
der Zusammenarbeit zu stehen haben. Das bedeutet, dass sie einbezogen werden miis-
sen, wenn es darum geht, die Ziele der Zusammenarbeit zu definieren. Wenn der/die
Jugendliche dieses Ziel nicht mittragt oder ihm ambivalent gegentibersteht (wie in
den Fallbeispielen 1 und 6, wo es um den Ubertritt in die Sekundarschule ging), sind
die Bemiithungen der Eltern und Lehrpersonen auch bei einer guten Zusammenarbeit
zum Scheitern verurteilt.

These 5: Die Jugendlichen befiirworten eine Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrpersonen, sofern sie einbezogen werden und ihre Unterstiitzung, nicht ihre Uber-
wachung, im Zentrum steht.

Die Lehrpersonen, die Jugendlichen und ihre Eltern sind also an einer Zusammenar-
beit interessiert, in der eine offene, konstruktive Auseinandersetzung mit den Schwie-
rigkeiten der Schiilerin oder des Schiilers stattfindet. Auch wenn die Probleme, die
Anlass fiir die Zusammenarbeit sind, nicht oder nur teilweise gelost werden konnen,
ist eine befriedigende Zusammenarbeit moglich, sofern die Beteiligten sich darum be-
miihen, einander zu verstehen und Wertschitzung entgegenzubringen.

53  Jugendliche zwischen Schule und Familie

Jugendliche bringen fiir Fragen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrperso-
nen eine hohe Sensibilitdt mit. Sie zeigt sich in deren Meinungen und Stellungnahmen
und den damit verbundenen Emotionen. Diese reichen vom Vertrauen in die Zusam-
menarbeit bis zur Ablehnung von einzelnen Formen (vgl. Kapitel 5.2). An dieser Stelle
interessieren Emotionen und Bedingungen ihrer Entstehung. Als Frage formuliert:
Welche Inhalte und Formen der Zusammenarbeit sind es, die aus der Sicht der Ju-
gendlichen Gefiihle der Zuversicht, des Vertrauens oder der Ambivalenz hervorrufen
und Entwicklungsschritte fordern oder hemmen? Als Grundlage zur Klirung dienen
Interviews mit jenen sechs Jugendlichen, die bereits in Kapitel 5.2 zu Wort gekommen
sind. Die in den Interviews gemachten Aussagen und Begriindungen werden unter
wiederkehrenden Aspekten des Erlebens gebiindelt und zueinander in Beziehung ge-
setzt, so dass ein Quervergleich entsteht. Dort, wo es moglich ist, stiitzen empirische
Daten die individuelle Sicht der Jugendlichen.
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5.3.1 Vertrauen zu Gespréchen iiber Leistung und Ubertritt

Aus Sicht der Jugendlichen braucht es Kommunikation zwischen Schule und Familie
sowie den Informationsaustausch, damit Eltern «im Bild sind, was in der Schule so
lauft». Das ermoglicht Eltern Mithilfe, «<wenn etwas passiert» (Odette; P 9, 235-238
und Rolf; P 10, 236-238). Austausch ist insbesondere unproblematisch, wenn Lehr-
personen die Eltern tiber Leistungen informieren. Madlen: «Man ist ja eigentlich die
Tochter der Eltern, und dann haben sie auch ein Recht, das zu wissen» (P 8: 157—158).
Ahnlich argumentiert Sandro: «Das diinkt mich etwas ganz Normales. Man bringt
dort eine Leistung, und die Eltern sollten diese auch sehen, sonst konnen sie uns ja
nicht einschitzen und nicht helfen» (P 12: 200-202). Der hohe Stellenwert der In-
formation zu den Themenkreisen Ubertritt und Schulleistung wird auch statistisch
bestitigt: Rund sieben Achtel der Schiilerinnen und Schiiler halten die «Information
zum Ubertritt» fiir wichtig und/oder sehr wichtig. Bei Rangreihen zur «Wichtigkeit
von Informationen an Eltern» ergibt sich das gleiche Bild: In einer dreizehnstufigen
Reihe rangiert nach Einschitzung der Jugendlichen «Information zum Ubertritt» auf
Rang eins, jene zu Schulleistungen auf Rang zwei. Auf die Frage, ob Eltern oder Lehr-
personen bei der Entscheidung zum Ubertritt in eine nichste Schule das letzte Wort
haben sollten, verweisen die Jugendlichen auf situative Aspekte: Madlen ist der Mei-
nung, dass sowohl Eltern wie Lehrpersonen zu Wort kommen miissten. Geht es um die
Leistung, so miisse die Lehrperson das gewichtigere Wort haben, weil sie die Leistung
besser einschdtzen konne. Aber die Eltern diirften nicht zum Schweigen verurteilt sein
(P 8: 157-158). Treten Leistungsdefizite auf, so hat die Lehrperson das letzte Wort (Pe-
ter; P 10: 268-276). Nick differenziert diesbeztiglich: Es gibt Fille, da braucht es eine
Aushandlung, zum Beispiel «wenn es um einen Hundertstel geht». In andern Fillen,
«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» (Odette; P 9: 173-174). Insgesamt trauen
die sechs interviewten Jugendlichen ihren Lehrerinnen und Lehrern ein zuverlissiges
Leistungsurteil zu und stufen sie als zur schulischen Laufbahnberatung kompetent ein.
Diese Einschitzung hat direkte Konsequenzen fiir die Bildung von Vertrauen: Jugend-
liche haben Vertrauen in Gespriche zu Leistung und Ubertritt in eine andere Schule,
weil sie der Ansicht sind, dass ihre Lehrkrifte kompetent urteilen.
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5.3.2 Gefiihle der Zuversicht durch Partizipation an Gesprdachen

Ob Jugendliche bei Elterngesprichen zum Lernbericht dabei sind oder nachtriglich
informiert werden, hat Konsequenzen: Die Interviews der sechs Schiilerinnen und
Schiiler zeigen tibereinstimmend die gleiche Tendenz. Werden Jugendliche von den
Gesprichen ausgeschlossen und indirekt informiert, so verblasst ihre Erinnerung da-
ran nahezu. Dies zeigt eindriicklich das Beispiel des Schiilers Nick, der bei einem Ge-
sprich zum Notendurchschnitt nicht dabei war.

Interview I: Nick im Gespridch zu Leistungen (Notendurchschnitt); Ausschluss des
Schiilers vom Gesprich (I = Interviewer) (P 7: 158-172)

L: Vom vorherigen Gesprich, (...) bei dem du offenbar nicht dabei warst, weisst
du da noch irgendetwas dariiber?

Nein.

Nichts, was dir die Eltern dariiber erzihlt haben?

Nein, das weiss ich nicht mehr.

Hast du das Gefiihl, dass dieses Gesprich etwas verandert hat danach?

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

Der kurze Ausschnitt dokumentiert eindriicklich die Bedeutungslosigkeit von aus-
schliessenden Gesprachen fiir Nick. Die Griinde daftir wurden nicht erfragt. Mogli-
cherweise ist die nachfolgende indirekte Information fiir ihn wenig hilfreich, Klarheit
zum Leistungsstand zu gewinnen und neue Ziele zu finden. Der Ausschluss von Ge-
sprachen droht Jugendliche zu blossen Informationsempfingern zu machen.

Anders ist es, wenn sie direkt am Gesprich beteiligt werden. Die Schiilerinnen und
Schiiler haben so die Chance, sich als eigenstindige Subjekte wahrzunehmen. In der
Gesamtheit der Stimmen hat auch ihre Stimme Bedeutung. Jugendliche sind Teil des
Austausches, den sie mitgestalten und beeinflussen. Die Anzahl und Intensitit der In-
teraktionen werden erhoht und Anregungen und Anspriiche erhalten in der erlebten
Situation eine neue Qualitdt. Das Beispiel von Nick illustriert diesen Zusammenhang.
Erst im Zuge des direkten Gesprichs anerkennt er das Aufgabenheft als ein taugliches
Angebot zur Unterstiitzung von Lernprozessen. Es wird nachher regelmissig einge-
setzt.
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Interview 2: Nick, Gespriach zum Lernbericht. Beteiligung des Schiilers am Gesprich.

(I = Interviewerin) (P 7: 193-202)

N: Es niitzte mir. Viel. Es gingen mir «Lichter» auf. Sie machten mir auch alle
Mut. Sie waren sich alle einig, dass ich es eigentlich konnte. (...)

L: Dir tat das Gesprich also gut?

N: 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 Heim-
gehen immer ins Aufgabenbuch.

L: Du hast dir dies dann vorgenommen. Dies ist also etwas ganz Konkretes, was
aus dem Gesprich herauskam?

N: Dies blieb mir im Kopf haften.

Fiir den Erfolg direkter Gespriche zwischen Lehrkraft, Eltern und Jugendlichen gibt
es nach Nick allerdings wichtige Bedingungen: «Sie machten mir alle Mut. Sie wa-
ren sich alle einig, dass ich es eigentlich konnte.» Nick erwartet sachbezogene Unter-
stittzung und Klarung der personlichen Moglichkeiten fiir die Zukunft. Weiter sind
fiir ihn Gespriche zu dritt fruchtbar, wenn sie sachlich und unter dem Vorzeichen
des Wohlwollens und positiver Erwartungen stattfinden. Die damit einhergehende
Sicherheit befahigt ihn, sich dem Austausch unterschiedlicher Stellungnahmen und
Wahrnehmungen zu stellen. Er ldsst sich unter diesen Bedingungen vom Vorschlag des
Aufgabenheftes als taugliches Mittel iiberzeugen.

5.3.3 Ambivalente Gefiihle bei Absprachen von Massnahmen

Jugendliche sind an fairen Rahmenbedingungen der Gespriche zwischen Eltern und
Lehrpersonen interessiert. So schitzt Peter die Zusammenarbeit nur dann positiv ein,
wenn Kklar ist, dass die Lehrperson nicht von Ressentiments geleitet wird (P 10: 254—
255). Fiir Nick muss explizit der Rahmen des Gesprichs stimmen: Er empfindet es als
unfair, wenn Eltern und Lehrpersonen beim Apéro im Schulhaus iiber seine Leistun-
gen zu debattieren beginnen (P 7: 246-249).

Die wichtigste Quelle fiir ambivalente Gefiihle sind Absprachen von erzieheri-
schen Massnahmen zwischen Eltern und Lehrpersonen. Sandro stellt spontan die
Frage nach dem Entstehen solcher Vereinbarungen. Er verwahrt sich gegen Heim-
lichtuerei und Intransparenz. Das Telefongesprich seiner Mutter zum Ubertritt in die
Sekundarschule 16st bei ihm ungute Gefiihle aus: «Ja ich habe gedacht, wofiir hat sie
nun telefoniert» (P 12: 110). Dabei ist Sandro realistisch und nicht der Meinung, dass
Jugendliche alles zu erfahren briuchten. «Es gibt Wiinsche oder Ausserungen der
Lehrer und von Eltern, welche Kinder nichts angehen. Aber es gibt auch viele Dinge,
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bei denen aus meiner Sicht die Schiiler dabei sein sollten» (P 12: 310-312). Fiir ihn ist
es entmiindigend, wenn Lehrerinnen und Lehrer und Eltern die Dinge «untereinan-
der ausmachen». Das, was er als Jugendlicher selber tun kann, das will er selber tun.
Er formuliert dies so: «Ich denke, das kann ich doch alleine, das miissen doch nicht
die tun (...).» Er will Formen der Entmiindigung nicht einfach hinnehmen, sondern
dagegen noétigenfalls Widerstand leisten (abgegebene Versprechen widerrufen und
Entscheidungen in Zukunft autonom und nicht mehr nach gemeinsamer Absprache
fallen; vgl. P 12: 293-298).

Ahnliches trifft auf Odette zu. Auf die Frage: «Mochtest du, dass sich Eltern und
Lehrer in Erziehungssachen oder wie man miteinander umgehen soll, absprechen?»,
antwortet sie zunichst unsicher: «<Es kommt darauf an, wie genau sie es nehmen. So
ein wenig ist nicht tragisch, aber sonst ...» (Abbruch des Gedankens; P 9: 161-162).
Von der Interviewerin auf ein Beispiel angesprochen, nimmt sie eindeutig gegen die
Zustindigkeit der Lehrpersonen in Erziehungsfragen Stellung: «Wenn die Lehrer den
Eltern sagen, ihr misst euer Kind so und so erziehen, 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).

Insgesamt zeigen die Interviews die folgenden Tendenzen: Jugendliche differen-
zieren bei Fragen der Zusammenarbeit nach Inhalt, Ort und Zeit und leiten davon
Zustindigkeiten ab. Sie vermeiden die Vermischung der Lebensbereiche Familie und
Schule. Peter betont gar die «Bereichsspezifitit» von erzieherischen Problemen: «Die
Lehrer sollten nicht etwa dreinreden bei erzieherischen Sachen, die die Eltern haben»
(P 10: 255-256). Auch Nick zieht eine scharfe Grenze zwischen Ort und Zeit von Er-
eignissen: Freizeitbeschiftigung und die Art der Erledigung von Hausaufgaben sind
kein Thema fiir die Lehrkrifte: «Wie ich es zu Hause mache, ist Sache der Eltern und
nicht der Job des Lehrers» (P 7: 257—258). Unmissverstindlich driickt sich Sandro aus:
«FEin Beispiel, das ich weiss, geht davon aus, dass Eltern und Lehrer nicht zusammen-
arbeiten sollten, das ist das Erziehen. Es gibt viele Lehrer, die sagen, wir sind dafiir da,
um euch zu erziehen. Ich aber finde, das miisste man immer noch den Eltern iiberlas-
sen, und das sollte nicht ein Lehrer iibernehmen. Wenn es wirklich jemand ist, zu dem
die Eltern nicht schauen, dann sollte dies jemand anders tibernehmen, aber nicht der
Lehrer. Weil Lehrer, so diinkt es mich, sind da, bos gesagt, um uns etwas beizubringen,
um uns so etwas wie eine Ausbildung zu geben, als wire man in einem Lehrjahr, ein-
fach in der Schule, wo man Dinge lernt fiirs spatere Leben und nicht Erziehung» (P 12:
175-183). Rolf relativiert die apodiktische Haltung von Sandro: Bei Krankheiten oder
Abweichungen eines Kindes von der Normalitdt miissen Absprachen erlaubt sein; sie
dienen dazu, ein Kind angemessen zu stiitzen (P 11: 202-210).
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Gefiihle der Ambivalenz sind — so macht es den Eindruck — ein Abbild der Situ-
ation der Jugendlichen: Jugendliche gehdren zwei Systemen an. Die Verwischung der
Grenzen durch Zusammenarbeit kann zum Verlust der Orientierung beitragen und
ambivalente Gefiihle hinterlassen. Es ist moglich, dass einige Jugendliche deshalb auf
klare Rahmenbedingen fiir Gespriche pochen.

5.3.4 Gefiihle der Autonomie bei offener Zustandigkeit

Interessant ist die Stellungnahme der Jugendlichen zum Problem der Zustindigkeit,
wenn Situationen psychologisch und/oder rechtlich nicht eindeutig sind. In Kapitel
3.3.2 haben wir die Frage gestellt: Diirfen Lehrpersonen auf dem Schulweg eingreifen,
wenn Jugendliche rauchen, kiffen und Gewalt anwenden? Wer kann bei Schulanlédssen
iiber den Konsum von Nikotin und Alkohol entscheiden? Sind es die Eltern, oder ist es
die Lehrpersonen? An dieser Stelle referieren wir die Ansicht der Jugendlichen.

Jugendliche sind klar der Meinung, dass Lehrpersonen zu ihrer Erziehung nur
etwas zu sagen haben, wenn es mit der Schule zu tun hat. Der Mittelwert ihrer Stel-
lungnahme auf einer vierstufigen Skala (1: stimmt genau, 4: stimmt iiberhaupt nicht)
betrdgt 1.62 (M =1.62) und liegt signifikant unter jenem der Eltern (M,=1.98; T=-8.9,
df=934, p<.001) und der Lehrpersonen (M,=2.03; T=-11.0, df=1079, p<.001).

In Bezug auf Alkohol- und Tabakkonsum bei Schulanlidssen sind Jugendliche der
Meinung, dass die Eltern zu bestimmen hitten (vierstufige Skala; 1: stimmt genau,
4: stimmt iiberhaupt nicht). Auch hier unterscheidet sich der Mittelwert der Jugend-
lichen (M =1.93) signifikant von jenem der Eltern (M, =2.75), welche diese Losung
ebenfalls befirworten (T=-15.3, df=930, p<.001) wihrend die Lehrpersonen sie
ablehnen (M, =3.81; T=47.5, df=1080, p<.001). Die Jugendlichen weisen damit die
Verantwortung fiir Alkohol- und Nikotinkonsum den Eltern zu, obwohl rechtlich die
Lehrpersonen zustandig sind.

Die beiden Stellungnahmen zeigen insgesamt das Streben der Jugendlichen nach
Autonomie. Ganz deutlich wird dies beim Suchtmittelkonsum an Schulanlédssen: Die
Jugendlichen setzen die abwesenden Eltern in die Verantwortung ein und sprechen
den anwesenden Lehrpersonen, die faktisch in die Situation eingreifen konnten, die
Zustindigkeit ab. Sie schaffen sich auf diesem Wege einen Freiraum zu ihren Gunsten.
Die empirischen Ergebnisse verweisen darauf, dass Jugendliche der Meinung sind, Ge-
fithle der Autonomie entstiinden vor allem durch Abwesenheit von Kontrollen, eine
Vorstellung, die zwar nicht falsch, aber dennoch zu relativieren ist.
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5.3.5 Fazit

Die Schiilerinnen und Schiiler in unseren Interviews zeigen eine pragmatische Einstel-
lung zum Problemkreis der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen, bei
Fragen des Ubertritts in eine nichste Schule und bei Fragen der Leistung. Fiir die Ju-
gendlichen entsteht mit der Trennung der Systeme ein Informationsdefizit, das nur iiber
den Informationsaustausch zu iiberwinden ist. In den Bereichen Leistung und Ubertritt
sehen sie eine Bringschuld der Schule. Auf der andern Seite steht die Bringschuld oder
Informationspflicht der Eltern: Sie ist zum Beispiel bei Krankheit der Jugendlichen oder
bei Abweichungen der Kinder von der Norm angebracht. Generell ist der Austausch zwi-
schen Lehrperson und Eltern zu Schulleistungen und Fragen des Ubertritts aus der Sicht
der Jugendlichen nicht problematisch; er wird gar als natiirlich eingestuft und ist von
Gefiihlen des Vertrauens begleitet, weil Lehrpersonen von den Jugendlichen in Beurtei-
lung und schulischer Laufbahnberatung als kompetent eingestuft werden.

Demgegeniiber misstrauen alle sechs interviewten Jugendlichen Absprachen zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen (Gefithle der Ambivalenz). Sie heben die dienende
Funktion von Absprachen hervor und schrinken sie streng auf Schulisches ein. Weiter
haben die befragten Schiilerinnen und Schiiler eine Tendenz zur Vereinfachung: In
der Schule ist die Lehrperson, zu Hause sind Eltern zustindig; das gilt selbst fiir die
Erledigung von Hausaufgaben.

Jugendliche profitieren von Elterngesprichen, wenn sie daran partizipieren kon-
nen. Dabei scheinen die Aspekte Sachlichkeit, Wohlwollen und Unterstiitzung zen-
tral zu sein. Treten sie zusammen auf, erzeugen sie bei den interviewten Jugendlichen
Gefiihle der Zuversicht. Positive Effekte aus der Partizipation werden auch mit der
Entwicklungstheorie von Bronfenbrenner (1981) erklarbar: Mit der Teilnahme an El-
terngesprichen lassen sich fiir die Jugendlichen systembedingte unterschiedliche An-
sichten zu den Aspekten Autoritit, Autonomie und Abhingigkeit klarer fassen und
einordnen und als Folge besser zu einer neuen tibergeordneten flexiblen Einheit zu-
sammenfiigen (Mesosystem). Weiter trigt die Teilnahme am Gesprich die Chance in
sich, von Eltern und Lehrpersonen neu wahrgenommen und verstanden zu werden.
Dies gilt darum, weil Eltern in dieser Gesprichssituation gefordert sind, in threm Kind
den Schiiler/die Schiilerin und die Lehrperson im Jugendlichen das zu den Eltern
gehorende Kind, mit seiner besonderen Biografie, zu sehen. Jugendliche sind in der
Gespriachssituation vor den Eltern nicht nur Kind, sondern «Schiiler-Kind» und vor
der Lehrperson nicht nur Schiiler, sondern «Kind-Schiiler». Als Folge der verinderten
Aussensicht konnen sich Jugendliche méglicherweise neu sehen lernen, als eine Per-
son, die mit beiden Lebensbereichen erfolgreichen Umgang haben kann. Das kann
eine wichtige Bestitigung sein.
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Diese «Doppelrolle» kann Jugendliche jedoch auch belasten, weil sie leicht zu
Missverstindnissen fithrt und nach einer flexiblen Definition verlangt: Jugendliche
miissen mit der Frage klarkommen, als was sie wahrgenommen und angesprochen
werden und welche Rolle ihnen zugeteilt wird. Darum — so hat man den Eindruck
aus der Gesamtheit der Interviews — wiinschen sie sich nur Formen von zeitlich be-
schrankter Zusammenarbeit. Ist Zusammenarbeit ausserdem ungentigend definiert,
lauft sie dem Streben nach Emanzipation und Autonomie entgegen oder hemmt die
Entwicklung. Denn synchron in den Systemen Schule und Familie zu leben stellt Ju-
gendliche vor die Entwicklungsaufgabe, Erfahrungsdifferenzen aus Schule und Fami-
lie subjektiv zu integrieren. Das braucht Klarheit in Bezug auf Rollen, Positionen und
Anspriiche im jeweiligen Kontext (vgl. Bronfenbrenner 1981, Aufbau eines Mesosys-
tems). Bei unklarer Definition der Zusammenarbeit verwischen sich Anspriiche und
Grenzen. Das kann zu Ambivalenz der Gefiihle fithren, wie sie bei Abhidngigkeiten
typisch sind. Eine positive Entwicklung der Jugendlichen aber braucht auf die Dauer
Gefiihle der Autonomie, ein Gefiihl, zunehmend seiner selbst michtig zu sein und
verantwortlich handeln zu konnen.

5.4 Qualitatsmerkmale in der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern: Information, Vertrauen,
Koordination

Beide, Schule und Familie, sind zentrale Sozialisationsinstanzen des Kindes, und beide
sind an seinem Schulerfolg beteiligt. Das geht hervor einerseits aus den Betrachtun-
gen zur Differenz zwischen Schule und Familie (Kapitel 3) und andererseits aus den
Untersuchungen zu den Bedingungsfaktoren der Schiilerleistungen (Kapitel 4). Viele
Studien weisen den Eltern einen hohen Stellenwert bei der Vorhersage des Schulerfolgs
der Kinder zu, so auch unsere Untersuchung (vgl. Kapitel 4). Nach Krumm (1996,
S. 164) wird die Erziehungsstirke der Eltern unterschitzt, die der Schule iiberschitzt.
Entsprechend lésst sich Schiilerverhalten nur unter Beriicksichtigung des komplexen
Wechselspiels zwischen schulischen und hiuslichen Einflussfaktoren angemessen er-
fassen und erkldren (vgl. Neuenschwander et al. 2004, S. 138), denn weder die Eltern
noch die Schule allein konnen die Kinder erziehen und schulen. Beide haben die Funk-
tion, die Entwicklung der Heranwachsenden zu ermoglichen und zu férdern (Epstein
1996, Ludwig-Tauber, Wild-Naef & Vouets 2000). «Schulleistung ist eine gemeinsame
Leistung der Eltern und Lehrer» (Krumm 1996, S. 265). All diese Befunde, aber auch
die Lockerung der strukturellen Trennung von Schule und Familie durch die Mitbe-
stimmung der Eltern bei Schullaufbahnentscheiden ihrer Kinder einerseits und durch
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die verstirkte Delegierung der Erziehungsverantwortung von den Eltern an die Schule
andererseits, bedingen eine Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern so-
wie eine entsprechende Konzeption.

Mit der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern werden im Rahmen
des tibergeordneten Erziehungssystems verschiedene Funktionen erfiillt. Aufgrund
der im ersten Teil des Buches dargestellten Begriffe und Positionen (Kapitel 2) sehen
wir grundsitzlich vier Funktionen:

*  Erhéhung der Akzeptanz der Schule: Im Zuge der gesellschaftlichen Modernisie-
rung erhoht die Zusammenarbeit in einem liberalisierten Schulwesen die Akzep-
tanz der Schule bei den Eltern und in einer weiteren Offentlichkeit.

e Systementwicklung: Schule und Familie sind getrennte Systeme, die sich wegen
ihren Differenzen gegenseitig anregen konnen. Konkret diirfte diese Anregung
aus Kontakten zwischen Lehrpersonen und Eltern beziehungsweise aufgrund
der kontinuierlichen Uberginge der Jugendlichen zwischen der Familie und der
Schule resultieren.

*  Erhéhung der Schulqualitit: Durch eine intensivere Zusammenarbeit wird eine
Verbesserung der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler und gleichzeitig eine
Verminderung der Unterrichtsstérungen angestrebt.

*  Beitrag zur Chancengleichheit: Die Zusammenarbeit leistet einen Beitrag zur
Chancengleichheit in dem Sinne, dass Eltern von Kindern mit einer fiir den Schul-
erfolg eher ungiinstigen sozialen Herkunft intensiver mit den Lehrpersonen zu-
sammenarbeiten und so die Chancen auf den Schulerfolg dieser Kinder erhthen
konnen.

Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern verstehen wir als Kommunika-
tion zwischen Personen mit gemeinsamen Anliegen, wovon die optimale Forderung
der Heranwachsenden sowohl fiir die Eltern als auch fiir die Lehrpersonen das vorran-
gigste ist. Dieses Anliegen tibernehmen beide, Lehrpersonen und Eltern. Dabei wirken
sie teilweise unabhingig voneinander, teilweise aber auch zusammen. Deshalb werden
gegenseitige Informationen, die Koordination allfilliger Massnahmen in Bezug auf
das Kind und Vertrauen notwendig. Wir vermuten, dass nicht primir die Hiufigkeit
von Eltern-Lehrer-Kontakten, sondern die Qualitit der Zusammenarbeit von Eltern
und Lehrpersonen zu deren Gelingen beitrigt (Epstein et al. 1997). Eine hohe Qualitit
wird dann erreicht, wenn der Prozess der Zusammenarbeit konstruktiv, das heisst,
wenn die so genannte Prozessqualitit hoch ist. In diesem Falle schliesslich diirften die
Funktionen der Zusammenarbeit am ehesten erfiillt werden.

Wir vermuten, dass sich die Prozessqualitit vor allem durch drei Merkmale aus-
zeichnet: (1) gegenseitige Information, (2) Aufbau von gegenseitigem Vertrauen, (3)
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Koordination von padagogischen Massnahmen bei Bedarf. Diese drei Prozessmerkma-
le entsprechen den Mitteln fiir die Erfiillung der oben beschriebenen vier Funktionen
der Zusammenarbeit. Nach unserer Vermutung werden die Funktionen der Zusam-
menarbeit am ehesten erreicht, wenn die beiden Parteien gegenseitig informiert sind,
wenn sie zueinander Vertrauen haben und wenn sie bei Bedarf die zu ergreifenden
Massnahmen koordiniert realisieren.

In Bezug auf die drei Prozessmerkmale sehen wir folgende Zusammenhinge:
Wihrend die Art des Informationsaustausches insbesondere von den Lehrpersonen
gesteuert werden kann und Massnahmen gemeinsam koordiniert und vereinbart wer-
den, stellt sich Vertrauen ein aufgrund der Qualitit der Informationsgestaltung, der
Art und Weise der Gestaltung des Austauschs sowie der Koordination und Verein-
barung von Massnahmen. Schulische und kindbezogene Informationen kénnen von
Lehrpersonen und Eltern grundsitzlich unabhingig voneinander genutzt werden: El-
tern unterstiitzen beispielsweise ihr Kind zu Hause aufgrund der Informationen durch
die Lehrperson zielgerichteter, und die Lehrperson ist aufgrund von Informationen
iber familidre Bedingungen besser in der Lage, ein Kind in seinem momentanen Ver-
halten zu verstehen und angemessen im Unterricht zu fordern. So konnen gegenseitige
Informationen Missverstindnissen vorbeugen, vertrauensfordernd wirken und eine
Grundlage fiir das gemeinsame Handeln bilden.

Abbildung 5.2 zeigt den Zusammenhang zwischen Voraussetzungen, Merkmalen
der Prozessqualitit und den Funktionen der Zusammenarbeit schematisch. Die Funk-
tionen der Zusammenarbeit beziehen sich auf den Zweck, den die Zusammenarbeit
besitzt. Die Prozessqualitit thematisiert die Prozesse der Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit. Sie beschreibt Bedingungen, unter denen diese Zusammenarbeit optimal ver-
lauft. Mit Voraussetzungen meinen wir den Input der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit,
die Voraussetzungen, die Eltern und Lehrpersonen in die Zusammenarbeit einbrin-
gen, die Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit eine hohe Prozessqualitit erreicht
werden kann. Mogliche Bedingungen sind beispielsweise Einstellungen der Eltern und
der Lehrpersonen zur Zusammenarbeit oder konkrete Tétigkeiten wie Kontakt auf-
nehmen oder Gespriche durchfiihren. Solche Bedingungen beeinflussen den Prozess
und die Qualitit der Zusammenarbeit.

In Abbildung 5.2 werden zudem die drei Analyseschritte sichtbar, die wir in die-
sem und im nachfolgenden Kapitel vornehmen: Zuerst erldutern und begriinden wir
drei Merkmale der Prozessqualitit, ausgehend von den normativen beziehungsweise
gesetzlichen Forderungen (Kapitel 5.1) und den padagogischen Grundlagen, die wir
in den sechs Fallgeschichten skizziert haben (Kapitel 5.2 und 5.3). Danach beschreiben
wir die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern, wie sie gemdss unserer
Untersuchung im Kanton Bern aktuell praktiziert wird. Im Anschluss entwickeln wir
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ein Modell (vgl. Abbildung 5.3), welches erklirt, unter welchen Bedingungen diese
Merkmale der Prozessqualitit auftreten (Zusammenhang zwischen Voraussetzungen
und Prozessqualitdt). Im anschliessenden Kapitel 5.5 zeigen wir, was die Zusammenar-
beit zu leisten vermag und inwiefern sie zur Erreichung dieser vier Funktionen beitrigt
(Zusammenhang zwischen Prozessqualitdt und Funktionen der Zusammenarbeit).

Voraussetzungen — | Prozessqualitdt — | Funktionen der
Zusammenarbeit

Bei Lehrpersonen Gegenseitige Erhohung der Schulakzeptanz

Bei Eltern Information Systementwicklung

Aufbau von gegen-

Im System ..
seitigem Vertrauen

Erhéhung der Schulqualitdt
L Beitrag zur Chancengleichheit
Koordination von
padagogischen
Massnahmen

Abbildung 5.2: Drei Schritte zur Analyse der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit

5.4.1 Drei Merkmale der Prozessqualitat:
Beschreibung und Begriindung

Gegenseitige Information als Prozessqualitt

Durch die gegenseitige Information sollen Eltern und Lehrpersonen eine Basis fiir ihre
Zusammenarbeit erhalten. Damit lassen sich Missverstindnisse reduzieren. Uberdies
bildet Information eine Grundlage fiir die Planung von pidagogischen Massnahmen.
Dazu einige Moglichkeiten: Die Lehrpersonen informieren die Eltern tiber den Leis-
tungsstand des Kindes, iiber seine allfilligen Defizite und Forderméglichkeiten, aber
auch tber schulische Angelegenheiten (Lehrplan und Lehrmittel, besondere Schul-
ereignisse im anstehenden Schuljahr, besondere Ereignisse in Zusammenhang mit
dem Kind usw.). Die Eltern informieren die Lehrpersonen iiber das Lernverhalten des
Kindes zu Hause, zum Beispiel im Rahmen der Hausaufgabenbearbeitung, tiber Er-
ziehungsprobleme, Besonderheiten im Verhalten des Kindes und seines Umfeldes. Es
ist zu bedenken, dass gegenseitige Informationen als Qualitdtsmerkmal nicht auf allen
Altersstufen die gleiche Bedeutung hat. Mit zunehmendem Alter bauen Kinder und
Jugendliche ihre eigene Identitit auf und erhalten eine gewisse Autonomie. Sie wol-
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len ihr Leben selber in die Hand nehmen und sich nicht mehr von Eltern und Lehr-
personen bestimmen lassen. Sie schitzen zunehmend den Freiraum, der sich aus der
Trennung von Schule und Familie ergibt. Einige der im Rahmen dieser Untersuchung
durchgeftihrten Interviews zeigten, dass Jugendliche (Klassenstufe 8) die gegenseitige
Information tiber schulleistungsrelevante Inhalte befiirworten, dem Informationsaus-
tausch beztiglich des Verhaltens jedoch ablehnend gegentiberstehen. In Fragen der Er-
ziehung wiinschen Jugendliche eine klare Unterscheidung zwischen schulischem und
familidrem Bereich (vgl. Kapitel 3 und 5.3). Gegenseitige Information als Teil der Pro-
zessqualitdt ldsst sich wie folgt begriinden.

Begriindung 1: Unterstiitzung der Kinder durch die Eltern

und die dafiir notwendigen Informationen der Schule

Eltern miissen iiber Informationen verfiigen, wenn sie ihre Kinder schulisch unter-
stiitzen wollen. Das wollen viele Eltern in hohem Ausmass. Wie in Kapitel 4 dargestellt,
tragen sie wesentlich zum Schulerfolg ihrer Kinder bei. In diesem Zusammenhang
zeigt Krumm (1996, S. 261), dass

*  cine bedeutsame Beziehung besteht zwischen der Menge der Unterstiitzung, die
ein Kind daheim erhilt, 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 zeigen als Kinder von passiv unterstiitzenden El-
tern (indirekte Hilfe wie auffordern, vorschlagen, Mut machen).

Die Elternunterstiitzung hat also einen ginstigen Einfluss auf die Leistungen der Kin-
der. Allerdings kann die Elternunterstiitzung bei ausreichender Information tiber die
Schule zielgerichteter erfolgen. Eltern miissen demnach informiert sein tiber Ziele und
Inhalte des Unterrichts, teils iiber methodische Vorgehensweisen der Lehrpersonen
und tiber kiinftige schulische Anforderungen, unter anderem im Hinblick auf wei-
terfithrende Schulen. Weil Eltern in der Regel sehr am Schulerfolg ihrer Kinder inte-
ressiert sind, erfolgt die Elternunterstiitzung nicht nur direkt, sondern auch indirekt
iiber die Bereitstellung von Nachhilfeunterricht. Unsere Daten zeigen, dass 25 Prozent
der Eltern ihren Kindern Nachhilfeunterricht erméglichen. Auch fiir wirkungsvollen
Nachhilfeunterricht sind Informationen iiber Ziele und Inhalte wesentlich.
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Begriindung 2: Institutionelle Trennung von Schule und Familie —

die Maglichkeit zur Reduktion von Missverstédndnissen

Schule und Familie sind institutionell getrennt (Kapitel 3). Auch systemtheoretisch
betrachtet, sind Schule und Familie zwei getrennte Systeme. Die systemtheoretische
Betrachtungsweise verdeutlicht, dass Familie und Schule fiireinander Umwelt und so-
mit «Aussenstehende» sind, «fiir die das interne Geschehen des anderen Systems mehr
oder weniger intransparent ist» (Tyrell 1985, S. 89). Zwischen den Systemen konnen
Informationen nicht iibertragen werden. Sie sind vom Gegentiber immer wieder neu zu
konstruieren. Deshalb miissen Bereiche des Konsenses aufgebaut werden, damit Zusam-
menarbeit gelingen kann (vgl. Kapitel 2.2). In diesem Sinne weisen Eltern und Lehrper-
sonen in Bezug aufeinander ein «strukturelles Informationsdefizit» auf, das nicht be-
seitigt, jedoch durch die Zusammenarbeit vermindert werden kann. Da Lehrpersonen
und Eltern die Funktion haben, die Entwicklung der Heranwachsenden zu ermdglichen
und zu férdern, muss Information ausgetauscht werden. Bei jedem Informationsaus-
tausch treten Missverstandnisse auf. Dies umso mehr, als Eltern und Lehrerpersonen
sich auf unterschiedliche Systemreferenzen beziehen. Diese konnen sich erschwerend
auf die Zusammenarbeit auswirken und Vertrauen beeintrachtigen. Kommunikation
deckt Verstindnisliicken auf, schafft Klarheit, vermindert Missverstindnisse und wirkt
vertrauensbildend — auch im Hinblick auf allfillige Massnahmen in Bezug auf das Kind.
Bei diesem Informationsaustausch soll allerdings das Recht auf Privatsphire sowohl der
Schule wie auch der Familie gewahrt bleiben. Der Informationsaustausch ist auf jene
Themen zu beschrinken, bei welchen ein Handlungsbedarf besteht.

Begriindung 3: Informationen als Grundlage zur Koordination von Massnahmen
Wenn Schwierigkeiten mit einem Kind auftreten, miissen gegebenenfalls Massnahmen
ergriffen werden. Deren Wirksambkeit ist erhoht, wenn sie in gegenseitiger Absprache
erfolgen. Das erfordert Koordination zwischen Lehrpersonen und Eltern, vor allem
wenn die Verbindlichkeit hoch sein muss (zum Beispiel bei Suchtmittel- oder Gewalt-
problemen). Koordination von Massnahmen setzt eine gemeinsame Informations-
basis zwischen Eltern und Lehrpersonen voraus. Sie bildet eine wichtige Grundlage,
auf der im gemeinsamen Gespriach nach Losungen im Rahmen der Bearbeitung der
Schwierigkeit gesucht werden kann.

Aufbau von gegenseitigem Vertrauen

Vertrauen ist die Grundlage fiir eine gute Zusammenarbeit. Und gegenseitiges Ver-
trauen ist wesentlich, wenn Lehrpersonen und Eltern gegebenenfalls kindbezogene
Massnahmen ergreifen und koordiniert realisieren. Selbst wenn die Beziehungsdauer
zwischen Lehrpersonen und Eltern begrenzt ist und ihre Beziehung nicht auf Frei-
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willigkeit beruht, schafft Vertrauen die emotionale Basis fiir eine produktive Zu-
sammenarbeit. Ein Mangel an Vertrauen fithrt dazu, dass sich Menschen auf keine
Nihe einlassen und Beziehungen meiden. Der differenziellen Vertrauenstheorie von
Schweer (1997) zufolge kann sich Vertrauen durch die Erftllung von vertrauensre-
levanten Erwartungen und durch die Wahrnehmung von Méglichkeiten der infor-
mellen Kommunikation bilden. Davon ausgehend, postuliert Thies (2002, S. 62):
«Vertrauen bedarf der (informellen) Kommunikation, gerade diese ist aber in der
Schule vergleichsweise streng reglementiert. Das heisst, dass zusétzliche Kommunika-
tionswege geschaffen werden miissen, um einen kontinuierlichen Diskurs zwischen
Lehrern und Schiilern zu gewéhrleisten.» Was Thies auf den Aufbau von Vertrauen in
der Lehrer-Schiiler-Beziehung bezieht, lisst sich iibertragen auf die Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Eltern. Auch fiir deren Vertrauen braucht es informelle
Kommunikation. Dazu konnen zum Beispiel Schulanlédsse oder kurze Notizen in ei-
nem Kontaktheft dienen. Der Aufbau von Vertrauen als Teil der Prozessqualitit lasst
sich wie folgt begriinden:

Begriindung: Vertrauen beim Anstreben gemeinsamer Ziele

und als Grundlage fiir Kooperation

In der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern werden Einstellungen, In-
teressen, Massnahmen, Priorititen und Verantwortung auf ein gemeinsames Ziel hin
— die Forderung des Kindes — entwickelt. Sich auf gleiche Ziele einstellen, an einem
Strang ziehen und zusammenarbeiten — dies erfordert gegenseitiges Vertrauen, eine
Art emotionale Basis. Misstrauen ist dem gemeinsamen Ziel hinderlich. Gegenseiti-
ges Vertrauen macht sich nicht nur giinstig bemerkbar, wenn sich Lehrpersonen und
Eltern iiber allfillige Massnahmen in Bezug auf das Kind verstindigen und diese rea-
lisieren, sondern auch, wenn Lehrpersonen und Eltern ihre Einstellungen gegeniiber
dem Kind zum Ausdruck bringen.

Vertrauen zwischen Eltern und Lehrpersonen kann durch Bildung von Konsens
aufgebaut werden. Nach Aurin (1994, S. 25) wird in der Politikwissenschaft und Sozi-
ologie «unter Konsens Grad und Umfang gemeinsamer Vorstellungen und Auffassun-
gen verstanden, in deren Wahrnehmungen, Beurteilungen und Entscheidungen eine
Gruppe von Menschen tibereinstimmt. Ebenso wird von Konsens im Sinne «iberein-
stimmender Wertorientierung> gesprochen. Die Ubereinstimmung hinsichtlich der
Ziele, die erreicht, und der Mittel, mit deren Hilfe sie umgesetzt werden sollen, ist
dabei mitgedacht.» Auf die Schule tibertragen, wird Konsens aufgebaut, wenn sich El-
tern und Lehrpersonen tiber ihre Vorstellungen von Unterrichten und Erziehen, iiber
Wahrnehmungen des Kindes, iiber Beurteilungen und Entscheidungen verstindigen
und so ihre Erwartungen, Verantwortungsbereiche, allfillige Massnahmen und Ziele
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aufeinander abstimmen. Dies erfolgt insbesondere durch Information, Kommunika-
tion und Kooperation. «Kooperation ist Voraussetzung und Weg fiir Konsensbildung,
-forderung und -erhaltung, wie umgekehrt Konsens Kooperation erleichtert und for-
dert» (Aurin 1994, S. 30).

In diesem Sinne sind nicht nur Kooperationsformen von einer Lehrperson mit
einzelnen Eltern fiir die Konsensbildung und somit fiir den Aufbau von gegenseiti-
gem Vertrauen forderlich, sondern auch verschiedene, sogar unverbindliche Schul-
anldsse mit Elternbeteiligung wie beispielsweise ein Lesefest, ein Elternfrithstiick mit
Einblick in Schularbeiten oder eine Weihnachtsfeier. Auch wenn die Wirkung dieser
Schulereignisse nicht iiberschitzt werden darf, scheinen sie nach unseren Daten zum
Aufbau von Vertrauen zwischen Eltern und Lehrpersonen beitragen zu kénnen. Zu
bedenken ist, dass «Konsens schwicher wird und mit der Zeit dahinschwinden kann,
wenn er nicht gepflegt wird» (Aurin 1994, S. 29).

In Bezug auf die Bildung von Konsens sei eine Einschrankung angefiigt: Fami-
lie und Schule regen durch ihre Differenz gegenseitig Entwicklungsprozesse an und
bieten einander gegenseitig Innovationsquellen. Deshalb ist eine Harmonisierung der
Beziehung nicht in jedem Fall wiinschbar, vorhandene Differenzen zwischen dem Sys-
tem und seiner Umwelt wiirden nivelliert, und es wire somit weniger Entwicklungs-
potenzial vorhanden. Die Differenz zwischen Familie und Schule birgt aber immer
auch ein Konfliktpotenzial in sich, was als Problem und Schwierigkeit, nicht nur als
Entwicklungsanlass gesehen werden muss. Dieses Konfliktpotenzial ist gering, wenn
sich Eltern und Lehrpersonen trotz der unterschiedlichen Rollen, Erwartungen und
Interessen respektvoll begegnen.

Eltern konnen durchaus Vertrauen in die Schule und in die Lehrperson haben,
selbst wenn sie iiber andere Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen verfiigen als
die Lehrperson. Ein minimaler Konsens in Bezug auf den Grundauftrag und in Bezug
auf die grundlegende Einstellung zum Kind ist jedoch erforderlich. Entscheidend fiir
den Aufbau von Vertrauen der Eltern in die Schule ist die wertschitzende Begegnung
der Lehrpersonen den Eltern gegeniiber und die Bereitschaft, das in ihren Moglichkei-
ten stehende zur Forderung des Kindes zu tun.

Wesentlich fiir den Aufbau von gegenseitigem Vertrauen sind frithzeitige Kontakt-
aufnahmen zwischen Lehrpersonen und Eltern, bevor Konflikte entstehen. Nicht nur
die Lehrpersonen konnen dabei initiativ werden, sondern auch die Eltern. So emp-
fiehlt beispielsweise die American Federation of Teachers (AFT), die tiber 1 Million
Mitglieder starke US-amerikanische Bildungsgewerkschaft, den Eltern, rechtzeitig
Kontakt aufzunehmen: «Der Schliissel zum Erfolg liegt darin, mit den Lehrern ihres
Kindes so frith wie moglich eine positive Beziehung aufzubauen. Gesprache mit dem
Lehrer bereits zu einem frithen Zeitpunkt im Schuljahr macht es ihnen leichter, mit
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Lehrern dann zu reden und ihre Sicht zu verstehen, wenn sich Probleme ergeben»
(nach Bottcher 2002, S. 6).

Es liegt auch in der Hand der Lehrpersonen, mit den Eltern frithzeitig Kontakt
aufzunehmen beziehungsweise ihnen eine Kontaktaufnahme zu ermoglichen. Bereits
eine minimale Information tiber die zentralen Themen und Inhalte des Unterrichts
oder tiber bevorstehende Schulanlisse 6ffnen Eltern einen Zugang zu den Lehrperso-
nen und zur Schule und schaffen eine Vertrauensbasis.

Abstimmung der Erwartungen an das Kind beziehungsweise Koordination

von padagogischen Massnahmen

Wenn ein Kind in der Schule Erfolg hat und kein auffallendes Verhalten zeigt, begrenzt
sich die Zusammenarbeit auf den Austausch von Informationen. Wenn aber Schwie-
rigkeiten auftreten, miissen Lehrpersonen und Eltern Massnahmen koordinieren. Ein
Austausch der Erwartungen in Bezug auf Leistungsstandards, aber auch in Bezug auf
Arbeitshaltungen, Lernstrategien und Forderbedarf des Kindes sowie die gegenseitige
Absprache und Koordination von allfilligen Massnahmen erhohen die Verbindlich-
keit gegeniiber den Jugendlichen und die Effektivitit der getroffenen Massnahmen.
Vereinbarte Massnahmen kénnen schriftlich festgehalten werden, um die Verbindlich-
keit zu steigern; in jedem Fall sind die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler prizis
dartiber zu informieren. Getroffene Massnahmen sollten in jedem Fall kontrolliert
werden, allenfalls unter Einbezug von Dritten (Fachinstanz).

Begriindung: Koordination von Massnahmen zur Erhéhung von deren Verbindlichkeit
Wenn sich Lehrpersonen und Eltern nicht einig sind in ihren Erwartungen an das Kind
und beziiglich ithrer Wahrnehmungen, konnen Konflikte entstehen. Im giinstigen Fall
verbessert die Klarung der Erwartungen und Wahrnehmungen die Verstindigung und
die Wirkung von Massnahmen. Denn werden von der einen Seite Massnahmen ergrif-
fen, die von der anderen Partei nicht unterstiitzt oder die sogar abgelehnt werden, wo-
bei man dies dem Kind gegeniiber auch ausdriickt, dann wird die Massnahme hochs-
tens in jener Situation wirksam, in der sie ausgesprochen worden ist: Die Wirksamkeit
der Massnahme ist situationsspezifisch. Im ungiinstigen Fall arbeitet die andere Partei
der getroffenen Massnahme gar entgegen, kompensiert sie oder hebt sie auf. Wenn
sich umgekehrt Eltern und Lehrpersonen tber ihre Erwartungen abstimmen, diese
dem Kind gegentiber zum Ausdruck bringen, dann wird das Kind die Massnahme des
erhohten Veranderungsdruckes wegen wahrscheinlich nachhaltiger aufnehmen und
das Verhalten eher dndern. Es kann sogar ein positiver Aufschaukelungsprozess ein-
treten, bei dem sich Interventionen in der Schule und in der Familie gegenseitig ver-
stirken. Wenn Eltern und Lehrpersonen Massnahmen koordiniert ergreifen und das
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Kind von beiden Seiten die gleichen Reaktionen erfihrt, steigt die Verbindlichkeit. Die
Effektivitit erzieherischen Verhaltens wird erhoht. In der Schule gibt es zudem Pro-
blemfelder, die eine Koordination der Massnahmen nicht nur rechtfertigen, sondern
diese geradezu bedingen. Solche Problemfelder sind beispielsweise Gewalt, Suchtmit-
telkonsum oder schwere Unterrichtsstorungen.

5.4.2 Die Gestaltung der Zusammenarbeit unter dem
Gesichtspunkt der drei Qualitdatsmerkmale

Wie wichtig ist den Eltern und den Lehrpersonen die Informiertheit der Eltern? In-
wiefern erreichen die Lehrpersonen, dass die Eltern informiert sind? Inwiefern haben
Eltern Vertrauen in die Schule? Und inwiefern werden Massnahmen zwischen Lehr-
personen und Eltern koordiniert? Nachfolgend steht die Gestaltung der Zusammenar-
beit nach den drei Prozesskriterien im Zentrum. Folgende Fragen sollen beantwortet
werden:

Informiertheit der Eltern

In unserer Untersuchung haben wir Eltern und Lehrpersonen einerseits danach ge-
fragt, wie wichtig ihnen Informationen zu verschiedenen Themen sind. Andererseits
haben wir erhoben, inwiefern die Eltern den Eindruck haben, von der Schule iiber
die verschiedenen Themen informiert worden zu sein, beziehungsweise inwiefern die
Lehrpersonen meinen, erreicht zu haben, dass die Eltern iiber die verschiedenen An-
gelegenheiten informiert sind. Die insgesamt 13 Items zur Frage nach der Wichtig-
keit verschiedener Informationsbereiche konnten faktoranalytisch zu zwei Faktoren
gebtindelt werden:

Faktor 1: Wichtigkeit der Informationen itber Rahmenbedingungen des Unterrichts
Faktor 2: Wichtigkeit der Informationen iiber das Verhalten der Lehrperson
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Tabelle 5.15: Einschitzung der Wichtigkeit der Informationen
iiber Rahmenbedingungen des Unterrichts

Elternsicht  Lehrersicht

M S M S T-Wert df

Wichtigkeit der Informationen 3.62 41 336 .47 12.5%%* 950
iiber Rahmenbedingungen
des Unterrichts
Informiertheit tber ...

das Ubertrittsverfahren 378 49 379 .64 -5 810
in die 7. Klasse

die Beurteilung, Noten, 3.72 .48 3.68 .50 1.8% 958
Priifungen

Hausaufgaben 359 .61 346 .63 4.7%%% 950
Inhalte und Themen in den 341 .65 264 .76 22.7%%% 947

Fichern (Deutsch, Mathematik,
Franzosisch usw.)

Skalenpunkte: 1: sehr unwichtig; 2: eher unwichtig; 3: eher wichtig; 4: sehr wichtig
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Tabelle 5.16: Einschitzung der Wichtigkeit der Informationen
iiber das Verhalten der Lehrperson(en)
Elternsicht ~ Lehrersicht
M S M S T-Wert df
Wichtigkeit der Informationen | 3.22 .46  3.05 .38 8.3+ 941
iiber das Verhalten der
Lehrperson
Informiertheit tber ...
die erzieherische Grundhaltung | 3.50 .65  3.17 .77  10.2*** 950
der Lehrperson(en)
die Schule allgemein (Stunden- | 3.42 .62  3.32 .58 3.6°% 945
plan, Organisatorisches, Spezial-
lehrkrifte, Angebote der Schule
Usw.)
die Situation der Klasse im All- | 3.41 .65 323 .57 6.5%%* 954
gemeinen
Regeln und Massnahmen bei 341 .67 319 .65 7.00%% 948
Regelverstdssen
die Unterrichtsgestaltung und 338 .69 297 .70 1297 944
die Arbeitsweise der Klassen-
lehrperson
ausserschulische Anlisse (Ex- 330 .68 3,55 .59  -8.7%%% 951
kursionen, Schulreisen, Land-
schulwochen usw.)
Ansprechzeiten, Sprechstunde 320 .74 3.06 .84 3.8 903
der Klassenlehrperson
das Leitbild der Schule 313 .70 286 .74 7.8°%% 922
Mitarbeitsmoglichkeiten im 2.71 .80 240 .78 8.9 931

Unterricht zur Unterstiitzung
der Lehrperson

Skalenpunkte: 1: sehr unwichtig, 2: eher unwichtig, 3: eher wichtig, 4: sehr wichtig
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Die in den beiden Tabellen 5.15 und 5.16 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass es bei-
den — Eltern und Lehrpersonen — eher wichtig bis sehr wichtig ist, Eltern dariiber
zu informieren, was in der Schule lduft. Beide legen den Akzent auf unterrichtsbezo-
gene Themen (Ubertrittsverfahren, Beurteilung, Hausaufgaben, Inhalte und Themen
in den Fichern) und weniger auf Informationen zum Lehrerverhalten beziehungs-
weise zum erzieherischen Verhalten der Lehrperson. Den Eltern sind Informationen
zu unterrichtsbezogenen Themen, zum Lehrerverhalten und zu deren erzieherischem
Verhalten wichtiger als den Lehrpersonen (vgl. die signifikant hoheren Mittelwerte
der Elternsicht gegeniiber der Lehrersicht). Auffallend ist eine grosse Differenz in der
Einschitzung der Wichtigkeit der Information zu Inhalten und Themen in den Fi-
chern: Wihrend den Eltern Informationen iiber Themen und Inhalte in den einzelnen
Féchern sehr wichtig sind (M=3.41), schitzen die Lehrpersonen diese Wichtigkeit als
geringer ein (tiefster Mittelwert M=2.64).

Im nichsten Schritt interessierte uns, wie sehr die Eltern tiber die Schule informiert
sind, unabhingig davon, wie sie diese Information bewerten. Wie die Ergebnisse in
Tabelle 5.17 zeigen, haben die Eltern den Eindruck, iiber das Verhalten der Lehrperson
und tiber die Situation im Unterricht besser informiert zu sein als tiber Beurteilung,
Ubertritt und Schule (Faktor). Die Lehrpersonen ihrerseits haben in Bezug auf die In-
formiertheit zu Beurteilung, Ubertritt und Schule den Eindruck, die Eltern seien bes-
ser informiert, als die Eltern es gemiss ihrer Selbsteinschidtzung meinen. Offensichtlich
unterschitzen Lehrpersonen den Informationsbedarf der Eltern. Bei der Betrachtung
der einzelnen Items fillt auf, dass die Eltern sich in fast allen Angelegenheiten weni-
ger gut informiert fiithlen, als die Lehrpersonen meinen (Ausnahme Information iiber
Inhalte und Themen in den Fichern). Setzt man nun den Grad der Erreichung der
Elterninformiertheit in Beziehung zur Einschatzung der Wichtigkeit, so stellt man fest,
dass die Eltern die Wichtigkeit der Informationen in der Regel hoher einschitzen als
die Lehrpersonen, jedoch den Eindruck haben, sie seien weniger gut informiert, als die
Lehrpersonen meinen (siehe Tabelle 5.15 bzw. 5.16).

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass Lehrpersonen unserer Stichprobe
eher den Eindruck haben, die Eltern iiber die verschiedenen Angelegenheiten infor-
miert zu haben, als die Eltern dies meinen. Ein moglicher Grund fiir die Differenz liegt
darin, dass Eltern ihre Kinder der Schule anvertrauen. Deshalb wollen sie wissen, was
in der Schule geschieht. Zudem sind ihnen Bildungserfolg und Unterstiitzung der Kin-
der grosse Anliegen. Beide Gegebenheiten konnten den hoheren Anspruch der Eltern
an die Informiertheit erkliren. Die Diskrepanz zwischen der Lehrerinformation und
dem FEindruck der Eltern, informiert worden zu sein, lisst sich auch dadurch erkliren,
dass Lehrpersonen die Eltern nicht nur als Einzelperson, sondern auch als Gruppe
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ansprechen, wihrend die Eltern einen individuellen Kontakt zur Lehrperson haben. Es

ist anspruchsvoller, eine Gruppe zu informieren als eine Einzelperson.

Tabelle 5.17: Grad der Erreichung der Informiertheit der Eltern

Elternsicht  Lehrersicht df

M S M S T-Wert
Informiertheit iiber
Beurteilung, Ubertritt 258 .63 336 .37  -34.5%%* 944
und Schule
Informiertheit tiber ...
das Ubertrittsverfahren 339 .66 3.64 .70 Z7.3%%% 761
in die 7. Klasse
ausserschulische Anlisse 3,18 .64 361 .51 -16.7%%% 948
(Exkursionen, Schulreisen usw.)
Beurteilung, Noten, Priifungen 3.12 .73 3,53 .56 -15.0%** 944
die Schule allgemein 3.01 .68 334 .62 -11.2%%* 937
(Stundenplan, Organisatorisches,
Angebot der Schule)
das Leitbild der Schule 281 .76 274 .77 2.0%0%% 912
Informiertheit tiber das Ver- 3.10 .49 268 45 19.6%%% 935
halten der Lehrperson und die
Situation im Unterricht:
Informiertheit iber ...
Hausaufgaben 281 .81  3.09 .67 -9.4%%* 955
Inhalte und Themen in den 271 .79 245 .70 7.8%%% 943
Fichern
Regeln und Massnahmen bei 264 .79 292 .66 -9.2%%* 942
Regelverstdssen
Ansprechzeiten, Sprechstunde 261 .89  3.09 .62 -14.27%%% 914

der Klassenlehrperson
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Elternsicht  Lehrersicht df
M S M S T-Wert

die Situation der Klasse 258 .79 2.88 .66 -10.2%%* 947
im Allgemeinen

die Unterrichtsgestaltung und 252 .80 2.53 .66 -2 936
die Arbeitsweise der Klassen-

lehrperson

Mitarbeitsmoglichkeiten im 221 .84 205 .74 4,20+ 904

Unterricht zur Unterstiitzung
der Lehrperson

Skalenpunkte: 1: nicht informiert; 2: wenig informiert; 3: informiert; 4: sehr gut informiert

Vertrauen der Eltern

Vertrauen der Eltern in die Lehrpersonen ist ein zweites Merkmal, das die Qualitit
der Zusammenarbeit auszeichnet. Vertrauen zeigt sich in unserer Untersuchung in der
Elterneinschitzung

e des Verhiltnisses zwischen der Schule und den Eltern,

*  des Verhiltnisses zwischen der Klassenlehrperson des Kindes und den Eltern,
*  der Gesprichsqualitit mit der Klassenlehrperson,

* der erziehungsrelevanten Massnahmen der Klassenlehrperson.

Vertrauen kann sich auch darin zeigen, dass Lehrpersonen die Eltern um Mitarbeit an
Schulveranstaltungen und -anlédssen, aber auch um Mitarbeit im Unterricht anfragen.
Die positive Beantwortung dieser Anfrage durch die Eltern ist moglicherweise Teil ih-
res Vertrauensbeweises.

Nach unserer Studie haben Eltern im Kanton Bern ein recht grosses Vertrauen in
die Schule. Das zeigt sich an den hohen Faktormittelwerten zu jenen Items, mit denen
das Vertrauen der Eltern zu den oben beschriebenen Bereichen operationalisiert worden
ist. Die Eltern driicken ihre positive Einstellung und somit ihr Vertrauen zur Schule mit
dem Faktormittelwert von 3.32%? aus, das Verhiltnis zur Klassenlehrperson des Kindes

42 Operationalisierung durch die Items: Vertrauen in die Arbeit der Schule; Ruf und Ansehen der Schule;
Kind geht gerne zur Schule; Informationen von der Schule erhalten.
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erreicht einen Mittelwert von 3.33%, und die Qualitit im Gesprich mit der Klassen-
lehrperson bei der Erklirung und Begriindung der Beurteilung des Kindes 3.50** (Ska-
lenpunkte: 1: stimmt tiberhaupt nicht, 2: stimmt eher nicht, 3: stimmt eher, 4: stimmt
genau). Das Verhalten der Klassenlehrperson schitzen die Eltern weniger hoch ein. Der
Mittelwert des Faktors von 2.59*° deutet darauf hin, dass sich die Eltern durchaus unter-
stiitzenderes und proaktiveres Verhalten der Klassenlehrperson wiinschen.

Das Vertrauen der Eltern zeigt sich auch darin, dass Lehrpersonen die Eltern um
Mitarbeit anfragen. In diesem Sinne macht die Haufigkeit der Anfragen von Lehrper-
sonen an die Eltern um ihre Mitarbeit bei Schulveranstaltungen und -anldssen, aber
auch im Unterricht deutlich, dass die Eltern Vertrauen haben.

Tabelle 5.18 zeigt, dass 80 Prozent der Eltern angeben, sie seien von Lehrpersonen
um Mithilfe bei der Organisation eines geselligen Anlasses angefragt worden. Die An-
fragen fiir die Begleitung der Klasse oder um Unterstiitzung im Unterricht sind jedoch
deutlich geringer. Umgekehrt sind die Eltern hiufig bereit, in der Schule mitzuarbeiten.
Auch aufgrund dieser Daten konnen wir annehmen, dass Eltern durchaus Vertrauen
in die Schule haben. Nach diesem Indikator ist allerdings der Vertrauensvorschuss ge-
ringer als nach den oben beschriebenen Indikatoren. Nebenbei sei erwihnt, dass die
Bereitschaft der Eltern zur Mitarbeit in der Schule in einigen Bereichen (vgl. Tabelle
5.18) tendenziell grosser ist als die Haufigkeit der Anfragen, was auf ein vorhandenes,
jedoch nicht genutztes Potenzial der Unterstiitzung im Unterricht hindeutet.

43 Operationalisierung durch die Items: Anerkennung des Standpunktes durch die Klassenlehrperson
(KL); KL nimmt sich Zeit, auf Fragen einzugehen; als gleichberechtigter Partner behandelt werden;
Bemiihen um Verstidndnis der KL; gute Beziehung zur KL; Interesse der KL; KL begriindet ihren Stand-
punkt; durch KL ernst genommen; gutes Gefiihl im Gesprach mit KL; Offenheit zur KL.

44  Operationalisierung durch die Items: Den Lernstand mit konkreten Beispielen verdeutlichen; an-
schauliche und verstidndliche Begriindung der Beurteilung; nachvollziehbare Gesamtbeurteilung; faire
Beurteilung; etwas tiber die Schulsituation des Kindes erfahren; etwas dariiber zu erfahren, wie mit der
Klasse gearbeitet wird.

45  Operationalisierung durch die Items: KL sucht gemeinsam nach Méglichkeiten zur positiven Beein-
flussung der Entwicklung des Kindes; KL meldet sich, wenn etwas Besonderes auffillt; nimmt Wiin-
sche in Bezug auf die Entwicklung des Kindes auf; teilt fehlbares Verhalten des Kindes mit; KL aner-
kennt die Besonderheiten des Kindes; KL ist Ansprechpartnerin bei Erziehungsproblemen.
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Tabelle 5.18: Anfragen der Klassenlehrpersonen um Mitarbeit
der Eltern und Erwiinschtheit einer Elternmitarbeit

fiir Mitarbeit von Thnen ...
angefragt

ja nein erwiinscht nicht er-

% % % wiinscht

%

Mithilfe bei der Organisation eines
geselligen Anlasses, zum Beispiel 80.1 19.9 49.2 50.8
eines Festes, Apéros

Klassenvertretung im Elternrat 20.0 80.0 16.6 83.4

maximal eintdgige Begleitung der
Klasse (Schwimmen, Maibummel,  18.6 81.4 34.2 65.8
Schulreise usw.)

mehrtigige Begleitung (Schulreise,

11.8 80.2 15.9 84.1

Lager, Landschulwoche usw.)
zur Unterstiitzung der Lehrperson
im Unterricht mitmachen 79 9.1 28.0 72.0
(Handwerksarbeit, Vorstellen ' ) ’ ’
eigener Titigkeit usw.)

Anfrage fiir akti
andere Anfrage fiir aktive 0.7 49,3 147 453

Mitarbeit

Koordination von Massnahmen

Die Abstimmung der Wahrnehmungen und Erwartungen an das Kind zwischen El-
tern und Lehrpersonen und die Koordination von pidagogischen Massnahmen er-
achten wir als ein drittes Qualititsmerkmal der Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrpersonen. In unserer Untersuchung haben wir erhoben, ob in einem Gesprich
schulische Massnahmen beschlossen worden sind und welche das waren. Die verschie-
denen Massnahmen (Items) liessen sich mittels Faktorenanalyse zu drei Massnahme-
bereichen (Faktoren) zusammenfassen (in Elternsicht):

(1) organisatorische und rechtliche Massnahmen in Bezug auf das Kind,
(2) lern- und erziehungsrelevante Instruktion der Eltern durch die Lehrperson,
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(3) Verinderungen im Umgang der Eltern oder der Lehrperson mit dem Kind, Beizug
einer Fachstelle oder Veranlassung von besonderem Unterricht.

Es zeigte sich, dass bei 21.6 Prozent der Kinder Massnahmen beschlossen worden sind.
Somit ist das Qualititsmerkmal «Koordination von Massnahmen» bei vier Fiinfteln
der Kinder unerheblich.

Am haufigsten wurden Massnahmen im Bereich der Umgangsidnderung, Beizug
einer Fachstelle oder Veranlassung von besonderem Unterricht beschlossen (Faktor
3, bei ca. 10 Prozent der gesamten Stichprobe beziehungsweise in ca. 30 Prozent der
Fille, in denen Massnahmen beschlossen wurden). Bei 62.7 Prozent der Fille, bei de-
nen Massnahmen beschlossen wurden, wurde mit der Klassenlehrperson bei beson-
deren Vorkommnissen eine gegenseitige Information vereinbart (was 14 Prozent der
gesamten Stichprobe entspricht), bei 42.7 Prozent (vgl. Kapitel 3.3.1) wurden Nach-
hilfeunterricht oder Aufgabenhilfe organisiert (9.4 Prozent iiber die gesamte Stichpro-
be), 30 Prozent der Eltern haben sich vorgenommen, den Umgang mit dem Kind zu
verandern (9 Prozent iiber die gesamte Stichprobe), 26 Prozent sind an eine Fachstelle
gelangt (5 Prozent tiber die gesamte Stichprobe), 37 Prozent berichten davon, dass die
Lehrperson die Besonderheiten des Kindes vermehrt beachten (7.4 Prozent iiber die
gesamte Stichprobe), und 18 Prozent der Lehrpersonen haben sich vorgenommen,
den Umgang mit dem Kind zu verdandern (das entspricht 3.6 Prozent tiber die gesamte
Stichprobe).

Im Bereich der lern- und erziehungsrelevanten Instruktion der Eltern durch die
Lehrperson wurden in ca. 23 Prozent der Fille Massnahmen ergriffen (ca. 6 Prozent
iiber die gesamte Stichprobe). Am hiufigsten wurde den Eltern von der Klassenlehr-
person gesagt, ob und wie sie dem Kind bei den Hausaufgaben helfen konnten (in
38 Prozent der Fille, was 8 Prozent der gesamten Stichprobe entspricht). In 23 Pro-
zent der Fille hat die Klassenlehrperson den Eltern Materialien zum Uben ausgelie-
hen oder empfohlen, den Eltern Tipps zur Motivierung der Kinder gegeben, Hinweise
gemacht, 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 iiber Auf-
gaben nachzudenken (dies entspricht ungefihr 5 Prozent der Fille iiber die gesamte
Stichprobe).

In weniger als 10 Prozent der Fille wurden organisatorisch-rechtliche Massnah-
men beschlossen (dies entspricht weniger als 1 Prozent der gesamten Stichprobe).
Drakonische Massnahmen wie ein Wechsel in eine andere Schule, die Erteilung eines
schriftlichen Verweises oder die Verfiigung eines Schulausschlusses wurden in Bezug
auf die beschlossenen Massnahmen in ca. 3 Prozent der Fille ergriffen.
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5.4.3 Bedingungen fiir das Zustandekommen der drei
Qualitdtsmerkmale der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern

Was bedingt das Zustandekommen einer hohen Prozessqualitit in der Zusammenar-
beit zwischen Lehrpersonen und Eltern? Welchen Anteil haben die Lehrpersonen, wel-
chen die Eltern? Wie kann eine hohe Prozessqualitit in der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern erreicht werden? Diese Fragen beantworten wir einerseits
mit Hilfe von Regressionsanalysen (in den nachfolgenden Abschnitten) und anderer-
seits mit der Entwicklung von Moglichkeiten zur Qualititsentwicklung der Zusam-
menarbeit.

Zur Kldrung der Fragen mittels Regressionsanalysen haben wir ein Modell ent-
wickelt (vgl. Abbildung 5.3), in dem die Eltern- und die Lehrersicht aufgenommen
sind. Wir gehen davon aus, dass grundsitzlich beide, Eltern und Lehrpersonen, zum
Zustandekommen einer guten Zusammenarbeit beitragen. Nebst Motiven und Ein-
stellungen der Eltern wie auch der Lehrpersonen spielt es fiir die Qualitdt der Zusam-
menarbeit eine Rolle, wie die beiden ihre Zusammenarbeit und somit den Prozess
des gemeinsamen Handelns gestalten. Die Zusammenarbeit wird aber moglicherwei-
se auch durch spezifische Strukturmerkmale wie die Schichtzugehorigkeit der Eltern
oder die Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen bestimmt. Deshalb sind die Pradik-
toren fiir das Zustandekommen der Prozessqualitit nach drei Bereichen geordnet: (1)
Motive und Einstellungen, (2) Merkmale im Prozess des gemeinsamen Handelns und
(3) Strukturmerkmale.

Motive und Einstellungen sind beispielsweise Einschitzungen der Wichtigkeit der
Elterninformation, der Ziele zur Zusammenarbeit, erwiinschte Mitarbeit oder Erzie-
hungswerte auf Seiten der Eltern. Auf Seiten der Lehrpersonen sind es ebenso Ein-
schitzungen der Wichtigkeit oder Griinde fiir Gespriche mit Eltern. Merkmale im
Prozess des gemeinsamen Handelns sind die Héufigkeit der Kontaktaufnahmen durch
die Lehrperson mit den Eltern oder durch die Eltern mit der Lehrperson, aber auch die
Qualitit in den Beurteilungsgesprachen oder durchgefithrte Anlisse im Rahmen der
Zusammenarbeit. Als Strukturmerkmale sehen wir Merkmale wie das Geschlecht oder
die Unterrichtserfahrung der Lehrperson.

Wir vermuten die folgenden Zusammenhinge: Sowohl Eltern als auch Lehrperso-
nen tragen zum Zustandekommen der Prozessqualitit bei. Die drei Merkmale errei-
chen eine hohe Auspriagung,

* wenn Motive und Einstellungen sowohl auf Eltern- wie auch auf Lehrerseite aus-
geprigt sind;
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wenn Eltern und Lehrpersonen die Zusammenarbeit in der Weise gestalten, dass

sie hiufig miteinander Kontakt aufnehmen,

sie gemeinsam Anlédsse durchfiihren,

sie einander unterstiitzen (Lehrpersonen fragen die Eltern um Mitar-

beit an, und die Eltern sind bereit zur Unterstiitzung der Schule und der

Lehrpersonen) und die Lehrpersonen die Beurteilung der Schiilerinnen

und Schiiler den Eltern gut erkldren und begriinden,

wenn der soziookonomische Status der Eltern hoch und deren Staatsangehorig-

keit Schweizer/in ist;

wenn die Unterrichtserfahrung der Lehrpersonen gross ist.

Generell vermuten wir, dass die drei Merkmale der Prozessqualitit dann zustande

kommen, wenn die Lehrpersonen die Zusammenarbeit mit den Eltern verstérkt indi-

viduell, das heisst im direkten Bezug mit einzelnen Eltern gestalten. Sobald die Eltern

von den Lehrpersonen als Gruppe und somit pauschal angesprochen werden, vermin-

dert sich die Qualitit der Zusammenarbeit in der Einschitzung der Eltern.

Motive und Einstellungen

Elternsicht

Einschitzung der Wichtigkeit der

Elterninformation

¢ Informationsanldsse

¢ ausserschulische und sportliche
Anldsse

Einschitzung der Wichtigkeit der
Ziele in der Zusammenarbeit

von den Eltern erwiinschte Mit-
arbeit

pluralistische und individualisti-
sche Erziehungswerte der Eltern
(«postmodern»)

traditionelle und fundamentalis-
tische Erziehungswerte der Eltern
(«traditionalistisch«)

Lehrersicht

Erreichung der Elterninformiert-
heit in der Einschitzung der Lehr-
personen (Informiertheit tiber
Beurteilung, Ubertritt, Schule)

Einschitzung der Wichtigkeit von
Informationsanlissen

Einschitzung der Wichtigkeit von
ausserschulischen und sportlichen
Anldssen

Griinde fur Elterngespriache

- Probleme mit Schiilerinnen und
Schiilern

- Karriereplanung Kind

- Schiilerschwierigkeiten im
Unterricht
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Hiufigkeit der Kontaktaufnah- Hiufigkeit der Kontaktaufnah-
men durch die Lehrperson mit men durch die Lehrperson mit
den Eltern in der Einschitzung den Eltern in der Einschitzung
der Eltern der Lehrperson

Hiufigkeit der Kontaktaufnah- durchgefiihrte Anldsse im Rah-
men durch die Eltern mit der men der Zusammenarbeit mit den
Lehrperson in der Einschitzung Eltern

der Eltern

Teilnahme der Eltern an Schulan-
lassen

von der Lehrperson angefragte El-
tern zur Mitarbeit aus Elternsicht

Erklirungs- und Begriindungs-
qualitit der Beurteilung des Kin-

Merkmale im Prozess des gemeinsamen Handelns

des
© soziobkonomischer Status Geschlecht
5%
é "é Staatsangehorigkeit Unterrichtserfahrung
w

Abbildung 5.3: Modell zur Erklarung der Bedingungen fiir das Zustandekommen der
Prozessqualitit in der Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern

Bedingungen fiir das Zustandekommen der Elterninformiertheit

Nach unseren Ergebnissen sind fiir das Zustandekommen der Elterninformiertheit
die Qualitit der Begriindungen bei der Beurteilung der Kinder durch die Lehrperson
und die Hiufigkeit der Kontaktaufnahmen der Klassenlehrkrifte mit den Eltern zur
Information tiber schulische Angelegenheiten entscheidend. Dieser Befund zeigt sich
sowohl im Bereich «Beurteilung, Ubertritt und Schule» (Information {iber das Uber-
trittsverfahren, ausserschulische Anlésse, Beurteilung, Noten, Priifungen, Organisato-
risches zur Schule) als auch im Bereich «Verhalten der Lehrperson und die Situation
im Unterricht» (Hausaufgaben, Inhalte und Themen in den Fachern, Situation in der
Klasse, Regeln und Massnahmen bei Regelverstossen, erzieherische Grundhaltung und
die Unterrichtsgestaltung der Lehrperson sowie die Mitarbeitsmoglichkeiten im Un-
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).%® Fiir das Zustandekommen der Eltern-

terricht zur Unterstiitzung der Lehrperson
informiertheit tiber Beurteilung, Ubertritt und Schule ist auch die Einschdtzung der
Eltern in Bezug auf die Wichtigkeit der Ziele bedeutsam.*” Ahnlich beziehungsweise
etwas weniger entscheidend sind die Einschitzung der Wichtigkeit von Informations-
anlissen in der Schule*® und die Teilnahme der Eltern an Schulanlissen.*’ Der sozio-
Skonomische Status der Eltern weist fiir das Zustandekommen der Elterninformiert-
heit {iber Beurteilung, Ubertritt und Schule sogar einen negativen Wert auf.”® Offen-
sichtlich fiihlen sich jene Eltern eher informiert, die einer tieferen Schicht zugehorig
sind. Moglicherweise weisen Eltern mit tieferem soziookonomischem Status entweder
der Information geringere Bedeutung zu oder sind mit der erfolgten Information eher
zufrieden, wihrend Eltern mit hoherer Schichtzugehorigkeit sich differenziertere In-
formationen wiinschen und entsprechend hohere Anspriiche stellen.

Die tibrigen im Modell (vgl. Abbildung 5.3) aufgenommenen Erkldrungsmerkma-
le tragen fiir das Zustandekommen der Elterninformiertheit nicht signifikant bei. Die
Varianzaufklirung der Elterninformiertheit iiber Beurteilung, Ubertritt und Schule
betragt 37 Prozent und jene zum Verhalten der Lehrperson und Situationen im Un-
terricht 25 Prozent.

Die Eltern haben insbesondere dann den Eindruck, informiert zu sein, wenn sie in
einem direkten Kontakt mit der Lehrperson stehen. Die Hiufigkeit von Elternkontak-
ten aus der Lehrersicht vermag allerdings die Elterninformiertheit nicht zu erkldren. In
Lehrersicht tragen die ausgewihlten Pridiktoren im Bereich Beurteilung, Ubertritt und
Schule lediglich 7 Prozent zur Aufkldrung der Varianz bei, und im Bereich «Verhalten
der Lehrperson und die Situation im Unterricht» sind es sogar nur 3 Prozent. Dabei sind
die Haufigkeit der Kontaktaufnahmen mit den Eltern durch die Lehrperson und die
Einschdtzung der Wichtigkeit von Informationsanldssen die stirksten Pradiktoren. Weil
die Varianzaufklarungen in der Lehrersicht deutlich tiefer sind als jene in der Elternsicht,
koénnen wir folgern, dass fiir das Zustandekommen der Informiertheit der Eltern die
Einschitzungen der Eltern und weniger jene der Lehrpersonen zu beachten sind.

46 Die Erklirungs- und Begriindungsqualitit der Beurteilung des Kindes erreicht in beiden Bereichen
einen B-Wert von 0.35. Die Haufigkeit der Kontaktaufnahmen erreicht bei der Informiertheit iiber Be-
urteilung, Ubertritt und Schule einen B-Wert von 0.28 und bei der Informiertheit iiber das Verhalten
der Lehrperson und die Situationen im Unterricht einen 3-Wert von 0.18.

47 B=0.15.

48  B=0.10 fiir die Elterninformiertheit iiber Beurteilung, Ubertritt und Schule beziehungsweise 0.24 fiir
die Elterninformiertheit tiber das Verhalten der Lehrperson und die Situationen im Unterricht.

49  B=0.10 fiir die Elterninformiertheit iiber Beurteilung, Ubertritt und Schule beziehungsweise 0.09 fiir
die Elterninformiertheit iiber das Verhalten der Lehrperson und die Situationen im Unterricht.

50 B=-0.07 fiir die Elterninformiertheit iiber Beurteilung, Ubertritt und Schule beziehungsweise 0.03 fiir
die Elterninformiertheit iiber das Verhalten der Lehrperson und die Situationen im Unterricht.
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Bedingungen fiir das Zustandekommen des Elternvertrauens

Auch fiir das Zustandekommen des Elternvertrauens erweisen sich die Qualitit in der
Begriindung der Beurteilung im Rahmen des Beurteilungsgespraches und die Ein-
schitzung der Wichtigkeit der Elterninformation in Bezug auf Anlésse in der Schule
mit Informations- und Prisentationscharakter als entscheidend (f=0.63 beziehungs-
weise 0.10). Keine Rolle fiir das Zustandekommen des Elternvertrauens scheinen die
Hiufigkeit der Kontaktaufnahmen durch die Lehrperson mit den Eltern, die Eltern-
anfragen zur Mitarbeit durch die Lehrperson oder die Bereitschaft zur Mitarbeit der
Eltern zu haben.

Der individuelle Kontakt, der die Beurteilungsgesprache deutlich charakterisiert,
scheint auch fiir das Zustandekommen des Elternvertrauens wesentlich zu sein. Ins-
gesamt vermogen die Einschdtzungen der Eltern 45 Prozent der Varianz am Zustan-
dekommen des Elternvertrauens aufzukldren. Obschon die Einschitzungen der Lehr-
personen zur Varianzaufklarung nichts beitragen, sind doch sie es, die die Qualitat bei
der Erklarung und Begriindung der Beurteilung der Kinder verantworten und somit
entscheidend zur Qualitit in der Zusammenarbeit beitragen.

Bedingungen fiir das Zustandekommen von Massnahmen

Die Einschitzungen der Eltern (die im Modell in Abbildung 5.3 aufgenommenen Pri-
diktoren) vermogen am Zustandekommen von Massnahmen 16 Prozent der Varianz
aufzukldren und jene der Lehrpersonen 8 Prozent. In Bezug auf die Massnahmenbe-
reiche «Umgangsidnderungen der Eltern oder der Lehrperson mit dem Kind», «Beizug
einer Fachstelle» und «Veranlassung von besonderem Unterricht und organisatorisch-
rechtliche Massnahmen das Kind betreffend» ergeben die Elterneinschitzungen keine
signifikante Varianzaufklarung.

Entscheidend fiir das Zustandekommen von Massnahmen ist die Einschitzung
der Wichtigkeit der Information durch die Eltern. Massnahmen kénnen demnach mit
jenen Eltern am besten koordiniert werden, die Informationen als wichtig erachten,
denn wer die Wichtigkeit von Informationen als hoch einschitzt, ist interessiert und
engagiert. Und mit interessierten und engagierten Eltern lassen sich Massnahmen bes-
ser koordinieren als mit Eltern, die sich weniger engagieren. Gespriche mit der Klas-
senlehrperson, die von den Eltern erwiinschte Mitarbeit, die Teilnahme der Eltern an
Anléssen und die Erklirungs- und Begriindungsqualitit der Beurteilung des Kindes
erzielen in der Regressionsanalyse durchwegs negative Werte. Das bedeutet, dass jene
Eltern, mit denen Lehrpersonen Massnahmen beschlossen haben, weniger eine Mit-
arbeit in der Schule wiinschen, weniger haufig an Anléssen teilnehmen und die Erkli-
rungs- und Begriindungsqualitit der Beurteilung des Kindes eher negativ einschitzen.
Offensichtlich werden Massnahmen bei Kindern jener Eltern beschlossen, die weniger
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in der Schule und bei Schulanlissen mitarbeiten méchten, die mit der Qualitit der
Erklirung und Begriindung der Beurteilung weniger zufrieden und somit der Schule
gegeniiber kritischer eingestellt sind. Moglicherweise miissen mehr Massnahmen bei
Kindern ergriffen werden, deren Eltern eine distanzierte Haltung der Schule gegenii-
ber einnehmen, beziehungsweise Eltern mit einer distanzierten Haltung der Schule
gegeniiber haben Kinder, die in der Schule hiufiger Schwierigkeiten bereiten und bei
denen somit hiufiger Massnahmen ergriffen werden miissen.

544 Zusammenfassung und Fazit

Wir postulieren drei Merkmale der Prozessqualitit in der Zusammenarbeit zwischen
Lehrpersonen und Eltern: Information, Vertrauen und Koordination. Fiir die Eltern
steht die individuelle kindbezogene Perspektive im Zentrum, wihrend die Lehrper-
sonen ihre Aktivititen im Rahmen der Zusammenarbeit gleichzeitig auf alle Eltern
der Klasse ausrichten, was sowohl Vertrauensaufbau als auch gute Informationen bei
moglichst allen Eltern bedingt. Das Merkmal der Koordination jedoch ist auch in der
Perspektive der Lehrpersonen individuell ausgerichtet — auf ein einzelnes Kind in Zu-
sammenarbeit mit einem Elternpaar beziehungsweise mit einem Elternteil.

Die in diesem Kapitel dargestellten deskriptiven Befunde zeigen, dass Eltern der
Wichtigkeit von Informationen eine grossere Bedeutung zuweisen als die Lehrperso-
nen. Die Eltern fiihlen sich weniger gut informiert, als die Lehrpersonen meinen, die
Eltern informiert zu haben. Das Vertrauen der Eltern in die Schule ist dennoch hoch.
Es fallt auf, dass mehr Eltern in der Schule mitarbeiten mochten, als Lehrpersonen sie
um Mitarbeit anfragen. Fine ansehnliche Anzahl Eltern ist offensichtlich bereit, in der
Schule nicht nur mitzureden, sondern auch mitzuarbeiten, was darauf hindeutet, dass
ein gewisses Potenzial zur Unterstiitzung der Lehrpersonen brachliegt.

Im Bereich der Koordination von Massnahmen scheinen Eltern und Lehrper-
sonen gut zusammenzuarbeiten. Allerdings scheint die Zusammenarbeit mit jenen
Eltern giinstiger zu verlaufen, mit denen weniger hiufig Massnahmen beschlossen
werden miissen. Besonders interessiert und engagiert sind die Eltern, wenn es in der
Zusammenarbeit um das eigene Kind geht. Das Interesse der Eltern vermindert sich
jedoch deutlich, wenn nicht mehr individuelle, sondern weiterfithrende und allgemei-
ne Anliegen verfolgt werden sollten.

Fiir das Zustandekommen der drei Merkmale der Prozessqualitit sind nach unse-
ren Ergebnissen nur die Aussagen der Eltern bedeutsam. Die untersuchten Einschit-
zungen der Lehrpersonen haben dafiir keine Erklarungskraft. Dennoch sind Lehrper-
sonen fiir das Zustandekommen der Prozessqualitit wichtig. Was die Lehrpersonen
tun, wird von den Eltern wahrgenommen. Und das kommt in ihren Einschitzungen
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zum Ausdruck. In unserer Untersuchung wurde das insbesondere an der Qualitit der
Erklarung und Begriindung der Beurteilung der Kinder sichtbar. Wenn die Eltern die
in hohem Masse von den Lehrpersonen verantwortete Qualitdt der Erklirung und
Begriindung der Beurteilung des Kindes hoch einschitzen, fithlen sie sich informiert
und haben Vertrauen.

Die im Modell (Abbildung 5.3) aufgenommenen Pradiktoren erkldren das Zu-
standekommen der drei Merkmale der Prozessqualitit in unterschiedlicher Auspra-
gung. Am stirksten erklaren sie den Aufbau von Vertrauen. Wenn Vertrauen als Fin-
schitzung der Gesprichsqualitit mit der Klassenlehrperson operationalisiert wird,
koénnen mit dem Modell 45 Prozent der Varianz aufgeklirt werden. Bei der Opera-
tionalisierung von Vertrauen mittels Einstellung zur Schule betrigt die Varianzauf-
klirung 32 Prozent. An der Informiertheit der Eltern tiber Beurteilung, Ubertritt und
Schule erklirt das Modell 37 Prozent der Varianz auf, und an der Informiertheit tiber
das Verhalten der Lehrperson und die Situation in der Klasse 25 Prozent. In Bezug auf
das Qualititsmerkmal «Koordination von Massnahmen» schliesslich klirt das Modell
16 Prozent der Varianz auf. Diese relativ grossen Varianzaufklarungen verdeutlichen
die hohe Bedeutung der im Modell aufgenommenen Pridiktoren fiir das Zustande-
kommen der drei Merkmale der Prozessqualitit.

Welche Modellelemente (Pradiktoren) sind nun besonders wichtig? Die Frage ist
darum von Bedeutung, weil es auf diese Pridiktoren ankommt, wenn Qualitit bei der
Gestaltung der Zusammenarbeit erreicht werden soll. Die Frage nach den stirksten
Prédiktoren ldsst sich nicht einheitlich beantworten. Das Qualititsmerkmal Elterninfor-
miertheit kann am starksten erklart werden durch zwei von der Lehrperson verantwor-
tete Merkmale im Prozess des gemeinsamen Handelns, ndmlich durch die Erkldrungs-
und Begriindungsqualitit bei der Beurteilung der Kinder und durch die Hiufigkeit
der Kontaktaufnahmen durch die Lehrperson. Ein nicht ganz so starker, aber dennoch
entscheidender Pridiktor sind zwei Motive beziehungsweise Einstellungen der Eltern,
ndmlich eine hohe Einschitzung der Wichtigkeit der Information in Bezug auf Anlis-
se in der Schule beziehungsweise in Bezug auf Gespriche mit der Klassenlehrperson
und eine hohe Einschitzung der Wichtigkeit der Ziele in der Zusammenarbeit. Fiir das
Zustandekommen der Elterninformiertheit sind also entscheidend: einerseits die Ein-
stellungen der Eltern und andererseits die Qualitit, die Lehrpersonen bei der Erklarung
und Begriindung der Beurteilung der Kinder in der Einschdtzung der Eltern erreichen.
Interessierte Eltern scheinen eher informiert zu sein. Zudem trigt offensichtlich der
direkte Kontakt zwischen Lehrpersonen und Eltern in der Gesprichssituation iiber die
Beurteilung des Kindes zur Informiertheit der Eltern bei.

Beim Qualititsmerkmal Vertrauen sind die Einschitzung der Wichtigkeit der In-
formation in Bezug auf Anlésse in der Schule durch die Eltern (Motiv beziehungsweise
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Einstellung) und die Qualitit in den Beurteilungsgesprachen mit der Klassenlehrper-
son (Merkmal im Prozess des gemeinsamen Handelns) signifikante Pradiktoren. Auch
hier scheinen die Einstellungen der Eltern und die durch die Lehrpersonen verantwor-
tete Qualitdt im Direktkontakt mit den Eltern fiir das Zustandekommen der Qualitit
in der Zusammenarbeit entscheidend zu sein.

Das Qualititsmerkmal koordinierte Massnahmen schliesslich kann primar vorher-
gesagt werden durch die Einschitzung der Wichtigkeit der Information iiber Schul-
anldsse. Die erwiinschte Mitarbeit der FEltern, die Teilnahme der Eltern an Anlissen
und die Erklarungs- und Begriindungsqualitit bei 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 teil-
nehmen und die die Qualitdt der Beurteilungsgespriche geringer einschitzen, weniger
koordinierte Massnahmen zustande kommen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Fur das Zustandekommen der Qualitit in
der Zusammenarbeit, das heisst fiir das Zustandekommen der Elterninformiertheit
und des Elternvertrauens sowie der Koordination von Massnahmen, ist die Qualitit
bei der Erklarung und Begriindung der Beurteilung der Kinder wesentlich. Lehrperso-
nen konnen demnach mit einer hohen Qualitit bei der Erklarung und Begriindung der
Beurteilung der Kinder zum Zustandekommen sowohl der Informiertheit der Eltern
als auch des Vertrauens wie auch der Koordination von Massnahmen entscheidend
beitragen. Im Hinblick auf die Erreichung des Qualititsmerkmals «Informiertheit der
Eltern» scheint zudem eine haufige Kontaktaufnahme mit den Eltern wesentlich. Hohe
Auspragung bei allen drei Merkmalen der Prozessqualitit und somit hohe Qualitat der
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern wird in der Einschitzung der
Eltern auch dann erreicht, wenn Lehrpersonen im direkten Bezug mit einzelnen Eltern
stehen und in diesem Direktkontakt mit den Eltern eine hohe Qualitit beim gemeinsa-
men Handeln erreichen.

Als Fazit gilt: Beide — Eltern und Lehrpersonen — beeinflussen die Qualitit der Zu-
sammenarbeit, die Lehrpersonen mit ihrem Handeln und die Eltern insbesondere mit
ihren Einstellungen. Im Bereich des Handelns der Lehrpersonen sind die Erkldrungs-
und Begriindungsqualitit der Beurteilung der Kinder und die Hiufigkeit der Kontakt-
aufnahmen mit den Eltern fiir die Qualitit der Zusammenarbeit entscheidend, und im
Bereich der Einstellung der Eltern ist es das Wichtignehmen der Informationen und
der Ziele in der Zusammenarbeit.



208 Schule und Familie — was sie zum Schulerfolg beitragen

55 Leistungen der Zusammenarbeit

Nach der Darstellung von drei Merkmalen der Prozessqualitdt von Zusammenarbeit
wenden wir uns nun den Fragen zu, ob die Zusammenarbeit von Eltern und Lehr-
person die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler fordert, Unterrichtsstorungen
vorbeugt, die Einstellung der Eltern zur Schule beeinflusst und Lehrpersonen in ihrer
Arbeit belastet oder aber unterstiitzt. Es geht um die Frage, wie diese Zusammenarbeit
mit ihren Rahmenbedingungen beziehungsweise Merkmalen ihrer Zielgruppe zusam-
menhingt. Es geht also — in anderen Worten — um die Frage, welche Personengrup-
pen von der Zusammenarbeit profitieren. Leistungen und Unterrichtsstdrungen, aber
auch Elterneinstellungen zur Schule sind Konzepte, welche durch die Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit beeinflusst werden konnten. Auf Lehrerseite wird vor allem der Fra-
ge nachgegangen, ob die Elternzusammenarbeit wegen ihres Konfliktpotenzials eine
Belastung oder aber eine Ressource im Sinne einer Arbeitsentlastung darstellt. Es geht
also darum zu untersuchen, ob und inwiefern die Zusammenarbeit zwischen Lehrper-
sonen und Eltern zur Erfiillung der vier Funktionen beitrédgt (vgl. Abbildung 5.2).

5.5.1 Zusammenarbeit: Was bringt sie Eltern, Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern?

Im ersten Schritt soll untersucht werden, wie ausgewihlte Aspekte der Eltern-Leh-
rer-Zusammenarbeit mit Einstellungen, Werthaltungen und Kriterien von Eltern und
Kindern zusammenhangen. Solche Aspekte beziehen sich auf die Anldsse und die Hau-
figkeit von Kontakten sowie die Informationsfliisse bei diesen Kontakten. Uberdies in-
teressierte uns, wie iibereinstimmend Eltern und Lehrpersonen ihre Zusammenarbeit
wahrnehmen. Wegen des Mangels an Studien und Daten werden zuerst einige des-
kriptive Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen diesen Aspekten der Zusammen-
arbeit und Elterneinstellungen, Schiilerleistungen in Mathematik und Deutsch und
Unterrichtsstorungen prisentiert. Die Zusammenarbeit wurde dafiir in folgende vier
Dimensionen strukturiert:

* informelle Zusammenarbeit bei Schulanlissen, unterschieden nach Anlissen in-
nerhalb und ausserhalb der Schule,

*  Haufigkeit von Kontakten zwischen Eltern und Lehrpersonen, differenziert nach
der Person, die den Kontakt initiiert hat,

*  Wichtigkeit von Informationen iiber die Schule,

*  Informiertheit iiber die Schule und den Unterricht.
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Die einzelnen Konzepte wurden je mit verschiedenen Items operationalisiert, welche
faktorenanalytisch zu reliablen Faktoren gruppiert worden sind. In Tabelle 5.19 ist
dargestellt, wie eng diese Aspekte der Zusammenarbeit mit der Schulzufriedenheit der
Eltern, mit den Leistungen in Mathematik und Deutsch und mit Unterrichtsstorungen
zusammenhingen. Die Tabelle zeigt zum Beispiel, dass die Elternzufriedenheit umso
starker ausgepragt ist, je hdufiger Anldsse in der Schule stattfinden (r=.23, p<.001).
Generell sind die Korrelationen in Elternsicht eher hoher als diejenigen in der Lehrer-
sicht. Alle ausgewihlten Aspekte der Zusammenarbeit korrelieren positiv mit der El-
ternzufriedenheit, in der Elternsicht erreichen die meisten Korrelationen Signifikanz.
Die Informiertheit iiber die Schule und den Unterricht korreliert mit r=.50/51 mit der
Schulzufriedenheit der Eltern. Die Korrelationen mit den Leistungstests sind meist
klein und — wenn iiberhaupt signifikant — negativ. Je mehr Eltern und Lehrpersonen
miteinander in Kontakt stehen, desto schlechter sind die Leistungen. Je wichtiger die
Informationen tiber die Schule bewertet werden, desto schlechter fallen die Leistungen
aus. Bei schlechten Leistungen wird moglicherweise die Zusammenarbeit intensiviert,
um das Leistungsdefizit aufzufangen (kompensatorische Funktion). Die vorliegende
Datenbasis belegt aber nicht, ob diese Form der Zusammenarbeit fiir Kinder tatsich-
lich Gewinn bringend ist.

Die Korrelationen zwischen den ausgewihlten Aspekten der Zusammenarbeit und
den Unterrichtsstorungen sind kleiner und nur bei der Informiertheit iiber Unterricht
und Schule signifikant. Die Korrelationen in der Sicht der Eltern und Lehrpersonen
fallen vergleichbar aus.

Die Tabelle zeigt tiberdies, wie iibereinstimmend Eltern und Lehrpersonen die
Haufigkeit von Kontakten, die Informationsrelevanz iiber Unterricht und Lehrper-
sonenverhalten sowie die Informiertheit tiber Schule und Unterricht wahrnehmen.
Eltern und Lehrpersonen wurden jeweils die gleichen Items vorgelegt. Die Korrelati-
onsanalyse zeigt den Grad der tibereinstimmenden Beantwortung dieser Items. Mit
der Korrelation von r=.31, (p<.001) wird deutlich, dass Eltern und Lehrpersonen mit
einer gewissen Ubereinstimmung die Initiative von Lehrpersonen fiir Elternkontakte
beurteilen. Wie sehr Eltern iiber den Unterricht von Lehrpersonen informiert worden
sind, wird mit missiger Ubereinstimmung (r=.17, p<.001) eingeschitzt. Keine Uber-
einstimmung findet sich bei der Informationsrelevanz von Unterricht und Lehrperso-
nenverhalten und nur eine geringe bei der Informiertheit iiber die Schule. Das heisst,
die Wichtigkeit von Unterricht und Lehrpersonenverhalten wird von Eltern und Lehr-
personen unterschiedlich beurteilt.
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Tabelle 5.19: Korrelationen zwischen Zusammenarbeit aus Eltern- beziehungs-

weise Lehrersicht und Elternzufriedenheit, Leistungen in Deutsch und

Mathematik sowie Unterrichtsstérungen

Elternzu-  Mathtest Deutsch- Unterrichtsstorung
Elternsicht friedenheit test (Schiilersicht)
Haufigkeit Anldsse in 230 -.04 -.03 -.04
Schule
Hiufigkeit Anlidsse L4 -.03 -.08% -.02
ausserhalb Schule
Haufigkeit lehrerini- 15 - 114 - 180 .08*
tiierte Eltern-Kontak-
te (r=.31%%*)
Hiufigkeit elternini- .01 - 17%* - 19 .03
tiierte Lehrer-Kon-
takte
Informationsrelevanz 16%% -.04 -.08* -.06*
Unterricht (r=.00)
Informationsrelevanz 1206 -.06 -.04 .00
Lehrpersonverhalten
(r=.04)
Informiertheit Schule 51X -.10%% - 1400 - 130
(r=.08%)
Informiertheit Unter- 50 .08* .08* - 1400
richt (r=.17**%)
Lehrersicht
Wichtigkeit Schulan- Jd6 -.07* - 140 -.03
lasse
Wichtigkeit ausser- .07% -.04 - 13 -.01
schulische Anlisse
Haufigkeit von El- .04 - 174 S22 -.06*

ternkontakten
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Informationsrelevanz L1500 .02 .02 S 120
Unterricht

Informationsrelevanz .03 -.06* -.08* -.01
Lehrpersonverhalten

Informiertheit der .08* -.08* -.09%* 0

Eltern tiber Schule

Informiertheit der El- .08* -.09%% -.09%* -.08%**
tern tiber 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). Sie bilden ein Mass, wie tibereinstimmend Eltern und Lehrpersonen ihre

Zusammenarbeit wahrnehmen (Elternebene).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die untersuchten Aspekte der Zu-
sammenarbeit mit hoher Elternzufriedenheit korrespondieren. Hingegen sind die
Korrelationen mit den Schiilerleistungen und der Neigung zu Unterrichtsstorungen
von Schiilerinnen und Schiilern klein und meist nicht signifikant. Damit unterstiit-
zen diese Ergebnisse nicht die Argumente der Schulqualititsdebatte, sondern jene der
Modernisierungsdebatte, welche besagen, dass Zusammenarbeit die Akzeptanz in der
Elternschaft und eventuell in der weiteren Offentlichkeit aufbauen kann. Mit diesen
querschnittlichen Korrelationen kann aber die Kausalitdtsrichtung nicht untersucht
werden. Denn moglicherweise finden schulzufriedene Eltern Informationen tiber die
Schule wichtiger, suchen hiufiger den Kontakt und sind besser informiert.

Zusammenarbeit und Schiilerverhalten: ein Prozessmodell

Im nichsten Schritt wird ein Prozessmodell entwickelt, mit dem die (fehlenden) Zu-
sammenhinge zwischen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit und dem Schiilerver-
halten (konkret: Schiilerleistungen und Unterrichtsstorungen) erkldrt werden. Dabei
setzen wir die Interpunktionen so, dass wir bei der Zusammenarbeit einsetzen und
den Prozess zum Schiilerverhalten beschreiben. Wir gehen mit Epstein et al. (1997)
davon aus, dass nicht die Hiufigkeit von Kontakten, sondern die Qualitit der Zu-
sammenarbeit entscheidend ist, ob sie das Schiilerverhalten beeinflusst (vgl. Kapitel
5.4). Ebenfalls ist zu berticksichtigen, aus wessen Perspektive (Eltern, Lehrperson) die
Qualitit der Zusammenarbeit erfasst wird. Wir vermuten, dass die Zusammenarbeit
nicht direkt die Schiilerleistungen beziehungsweise die Unterrichtsstérungen beein-
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flusst, sondern dass der Wirkungsprozess durch verschiedene Variablen (Mediatoren)
vermittelt wird. Diese Mediatoren liegen auf verschiedenen Instanzen.

Instanz Zusammenarbeit: Eltern und Lehrpersonen berichten eine hohe Prozess-
qualitdt der Zusammenarbeit im Sinne der eingeftihrten Definition (Kapitel 5.4).

Instanz Eltern: Die Zusammenarbeit beeinflusst das Schiilerverhalten auf zwei
Wegen: iiber die Lehrperson und iiber die Eltern. Im Folgenden wird nur der Weg
iiber die Eltern weiterverfolgt. Eine gelingende Zusammenarbeit verbessert die Schul-
einstellung der Eltern und klart deren Erwartungen an die Leistungen ihrer Kinder.
Durch die gelingende Zusammenarbeit werden also schulbezogene Einstellungen und
Erwartungen verindert.

Instanz Schiiler/in: Die schulbezogenen Einstellungen und Erwartungen der El-
tern beeinflussen die Befindlichkeit ihrer Kinder in der Schule, ihr leistungsbezogenes
Selbstkonzept und ihre Leistungen. Das heisst Einstellungen und Erwartungen der El-
tern werden von den Kindern wahrgenommen, reflektiert und steuern das leistungs-
bezogene und soziale Verhalten im Unterricht.

Es wird vermutet, dass diese Prozesse dann ablaufen, wenn die formulierten
Kriterien der Prozessqualitit der Eltern-Lehrperson-Zusammenarbeit erfiillt sind.
Gleichzeitig impliziert dieses Modell, dass die Eltern-Lehrperson-Kommunikation das
Schiilerverhalten nur indirekt beeinflusst, nimlich wenn Eltern (und Lehrpersonen)
aufgrund ihrer Kommunikation ihre Einstellungen und Erwartungen gegeniiber dem
Kind verdndern. Diese Einstellungen und Erwartungen miissen in einem nichsten
Schritt von den Kindern verhaltenswirksam verarbeitet werden.

Modellpriifung: Schiilerleistungen

Das oben eingefiihrte Modell wurde pfadanalytisch tiberpriift. Bereits in Kapitel 4
wurde gezeigt, dass die Bedeutung der Eltern zur Vorhersage der Schiilerleistungen
und Unterrichtsstorungen zwischen der 6. und 8. Klassenstufe deutlich abnimmt. Um
diese Hypothesen priifen zu konnen, werden die Modelle in beiden Klassenstufen ge-
trennt getestet.

Weil die Werte in Tabelle 5.19 nur eine geringe Ubereinstimmung zwischen El-
tern und Lehrpersonen in der Wahrnehmung ihrer Zusammenarbeit zeigen, diirften
diese beiden Interessengruppen auch die Prozessqualitit ihrer Zusammenarbeit un-
terschiedlich einschitzen. Aus dem eingefithrten Prozessmodell leiten wir ab, dass die
Eltern dann eine positive Einstellung zur Schule («Schulzufriedenheit») entwickeln,
wenn sie ihre Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen positiv einschitzen. Uberdies
vermuten wir, dass durch die Zusammenarbeit die leistungsbezogenen Elternerwar-
tungen an das Kind realistischer werden, das heisst, es konnte zu einer Abkiihlung
der Erwartungen durch Zusammenarbeit kommen. Schliesslich sollen direkte Pfade
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von der Zusammenarbeit zu den Leistungen getestet werden. Die positive Elternein-
stellung zur Schule erklirt die Schulzufriedenheit des Kindes, aber auch das fachspe-
zifische Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes. Gemiss den Befunden in Kapitel 4 wird
vermutet, dass leistungsbezogene Elternerwartungen sowohl die Leistungen direkt wie
auch indirekt tiber das Fahigkeitsselbstkonzept erklaren.

Dieses Modell wurde unter Beizug von so genannten Strukturgleichungen getes-
tet. Methodische Details der Modellpriifung wurden in Neuenschwander et al. (2004)
prisentiert. Oval eingerahmte Konzepte entsprechen so genannten latenten Variablen,
Konzepte in Rechtecken sind gemessene Indikatoren. Nach verschiedenen Verarbei-
tungsschritten wurde das Modell in Abbildung 5.4 mit guten Giitekriterien erreicht.
Die Prozentwerte zeigen das Ausmass der Varianzaufklirung (zum Beispiel 41 Prozent
beim Leistungstest Mathematik). Alle eingetragenen Pfade sind signifikant. Wenn zwi-
schen zwei Konzepten kein Pfad (das heisst gerichtete standardisierte Korrelation be-
ziehungsweise Regressionskoeffizient) eingetragen ist, gibt es keinen signifikanten Zu-
sammenhang. Zuerst fillt auf, dass die Qualitit der Zusammenarbeit aus Eltern- und
Lehrersicht sehr unterschiedlich eingeschitzt wird (keine signifikante Korrelation, das
heisst kein eingetragener Pfeil). Werden die Qualititskriterien aus Elternsicht erreicht,
ist die Schuleinstellung der Eltern sehr positiv (.54). Werden die Qualititskriterien
aus Lehrersicht erreicht, erklirt dies direkt die Schiilerzufriedenheit (.13). Es gibt aber
keine direkten Pfade von der Zusammenarbeit zum Fihigkeitsselbstkonzept oder zu
den Leistungen in Mathematik oder Deutsch.

Die Schulzufriedenheit der Eltern erklirt die Schulzufriedenheit des Kindes sig-
nifikant (.22). Zwischen Einschitzungen der Eltern und ihrer Kinder gibt es offenbar
recht enge Wechselwirkungen. Aber zwischen der Zufriedenheit von Eltern bezie-
hungsweise Kindern und den Leistungen gibt es keine Korrelationen. Die Befindlich-
keit von Eltern und Kindern hidngen mit den Schiilerleistungen nicht zusammen. Das
heisst, die Schulzufriedenheit der Eltern, aber auch der Kinder ist unabhingig von
den Leistungen der Kinder, die in einem Test gemessen werden konnen. Zwischen der
Schulzufriedenheit der Eltern und den leistungsbezogenen Elternerwartungen an das
Kind gibt es wechselseitige Beziehungen (.16): Je positiver die Schuleinstellung der El-
tern ist, desto hohere leistungsbezogene Erwartungen haben die Eltern an ihre Kinder.
Ebenfalls korrelieren Variablen der Instanz Kind, Fahigkeitsselbstkonzept in Deutsch
und Mathematik sowie die Schulzufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler mitein-
ander. Erwartungsgemiss erkldren die Elternerwartungen das Fahigkeitsselbstkonzept
und die Leistungen (Varianzaufklarung Leistungstest Deutsch 31 Prozent, Leistungs-
test Mathematik 41 Prozent). Zwischen den Elternerwartungen und den Tests gibt es
nicht nur direkte Zusammenhinge, sondern auch indirekte, vermittelt tiber das Fahig-
keitsselbstkonzept.
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Abbildung 5.4: Ergebnismodell Leistungen (6. Schuljahr, alle eingetragenen Pfade sind
signifikant, E: Eltern, L: Lehrperson)



Moglichkeiten und Grenzen der Zusammenarbeit 215

Im nichsten Schritt wurde das gleiche Modell fiir die Jugendlichen im 8. Schuljahr
getestet. In Abbildung 5.5 wird das resultierende Modell, welches gute Giitekriteri-
en erreicht, prasentiert. Im Unterschied zum Ergebnis der 6. Schuljahre korreliert die
Einschitzung der Qualitit der Zusammenarbeit zwischen den Perspektiven von El-
tern und Lehrpersonen, wenn auch nur schwach (.11). Zwischen dem Erreichen der
Qualitétskriterien in Elternsicht ergeben sich Korrelationen zur Schulzufriedenheit,
zur Schiilerzufriedenheit mit der Schule (negativ!) und zu Erwartungen (auch nega-
tiv). Es konnte sein, dass die Eltern aufgrund von Riickmeldungen der Lehrpersonen
ihre Erwartungen senken und damit realistischer werden. Die Korrelation von der
Zusammenarbeit (Elternsicht) zur Schiilerzufriedenheit ist negativ. Mdglicherweise
kann dieses Ergebnis so interpretiert werden, dass Jugendliche im achten Schuljahr die
Massnahmen wenig schitzen, welche Eltern und Lehrperson gemeinsam verabredet
haben. Je eher Eltern und Lehrpersonen Massnahmen vereinbaren, desto unzufrie-
dener sind die Jugendlichen mit ihrer schulischen Situation. Die Schiilerinnen und
Schiiler in der 8. Klasse miissen aufgrund der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit negative
Konsequenzen vergegenwirtigen (mehr soziale Kontrolle, mehr Leistungsdruck), was
ihre Befindlichkeit beeintrichtigt.

Die Schulzufriedenheit korreliert mit den beiden fachlichen Fahigkeitsselbstkon-
zepten. Interessanterweise sind aber die fachlichen Fihigkeitsselbstkonzepte unterei-
nander unkorreliert, was mit der gestiegenen Fichersozialisation im 8. im Vergleich
zum 6. Schuljahr korrespondiert. Wie im 6. Schuljahr kénnen die Leistungen und Fa-
higkeitsselbstkonzepte durch die Elternerwartungen erklart werden, die Varianzauf-
klarungen sind aber nicht so hoch wie im 6. Schuljahr (vgl. die analogen stufenspezi-
fischen Befunde im Kapitel 4).
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Abbildung 5.5: Ergebnismodell Leistungen (8. Schuljahr, E: Eltern, L: Lehrperson, alle
eingetragenen Pfade sind signifikant)
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Grundziige der Ergebnisse im 6.
und 8. Schuljahr gleich ausgefallen sind, obschon es einige Unterschiede gibt. Die Ana-
lysen stiitzen die Hypothese, dass das Erreichen der Qualitétskriterien aus Elternsicht
mit einer hohen Schulzufriedenheit einhergeht. Es wird daher die Vermutung gestiitzt,
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
Ubereinstimmung mit dem eingangs postulierten Prozessmodell die Schiilerleistun-
gen nur indirekt und sehr schwach: Eine gelingende Zusammenarbeit verbessert die
Schuleinstellung der Eltern, welche signifikant, aber schwach mit hoheren Leistungser-
wartungen korrespondieren. Diese wiederum erklaren Leistungen in hohem Ausmass.
Insgesamt erwecken die Ergebnisse den Eindruck, dass die Zusammenarbeit in erster
Linie die Befindlichkeit der Elternschaft und zum Teil der Schiilerschaft beeinflusst.
Die kognitiven leistungsbezogenen Komponenten werden aber von der Zusammenar-
beit nur schwach bertihrt.

Modellpriifung: Unterrichtsstorungen

Im nichsten Schritt wurde analog zur Erklirung der Schiilerleistungen ein Modell
zur Erkldrung von Unterrichtsstorungen entwickelt und getestet. Dafiir wurden die
gleichen theoretischen Grundlagen und Konzepte verwendet wie bei der Erklirung
der Schiilerleistungen. In diesem Modell fehlen aber das Fihigkeitsselbstkonzepte und
die Leistungen. Stattdessen ist das Konzept der Unterrichtsstorung eingeftigt worden.
Wiederum wurde vermutet, dass das Erreichen einer hohen Qualitit der Eltern-Leh-
rer-Zusammenarbeit die Schuleinstellung der Eltern beeinflusst, was sich auf die Schii-
lerzufriedenheit positiv auswirkt und das Entstehen von Storneigungen (im Sinne ei-
nes aktiven Storens des Unterrichtsablaufs) bremst. Wiederum vermag die Analyse mit
den querschnittlichen Daten keine Kausalaussagen zu priifen. Es wurden Stufeneffekte
erwartet, wonach sich die Zusammenarbeit im 6. und 8. Schuljahr verschieden auf
das Entstehen von Unterrichtsstérungen auswirkt. Daher wurde das Modell fiir beide
Stufen getrennt getestet. Beide Modelle erreichten eine hohe Giite.

In Abbildung 5.6 ist das resultierende Modell fiir das 6. Schuljahr dargestellt. Un-
terrichtsstorungen werden nicht durch die Qualitit der Zusammenarbeit erklirt, son-
dern durch die Elternerwartungen und die Schulzufriedenheit der Kinder, wobei der
Zusammenhang negativ ist (Varianzaufkldrung 11 Prozent). Das heisst, je hoher die
leistungsbezogenen Erwartungen der Eltern an ihre Kinder sind, desto weniger storen
diese den Unterricht.
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Abbildung 5.6: Ergebnismodell Unterrichtsstérungen (6. Klasse; E: Eltern, L: Lehrper-
son, S: Schiilerinnen und Schiiler, alle eingetragenen Pfade sind signifikant)

In Abbildung 5.7 ist das resultierende Modell fur die 8. Klasse dargestellt. Im achten
Schuljahr werden Unterrichtsstorungen durch die Schulzufriedenheit der Eltern und
der Kinder sowie durch die Elternerwartungen erkldrt (wiederum negative Korrelati-
onen, Varianzaufklirung 9 Prozent). Auch auf dieser Klassenstufe gibt es keine signifi-
kanten Pfade von der Zusammenarbeit zu den Storungen. Immerhin kann man nach-
weisen, dass Eltern, die der Lehrerarbeit eine hohe Qualitit zubilligen, zufriedener
sind und dass deren Kinder weniger den Unterricht stéren. Im achten Schuljahr wird
im Unterschied zum sechsten Schuljahr die Schulzufriedenheit der Schiiler auch durch
die Prozessqualitidt der Zusammenarbeit in Elternsicht direkt erklirt. Moglicherweise
sind die Jugendlichen im achten Schuljahr hiufiger an Eltern-Lehrer-Gesprichen di-
rekt beteiligt, und ihre Schulzufriedenheit wird direkt, nicht nur tiber die Vermittlung
der Eltern, erkldrt.

Damit scheint die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit auf der 8. Klassenstufe fir die
Préavention von Unterrichtsstérungen eine gewisse Bedeutung zu besitzen, obgleich
nur eine geringe Varianzaufklarung erreicht werden konnte. Das heisst, dass die Unter-
richtsstorungen primar durch andere Faktoren erklart werden miissen, die in diesem
Modell nicht erfasst worden sind (vgl. die Diskussion in Kapitel 4.4).
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Abbildung 5.7: Ergebnismodell Unterrichtsstorungen (8. Klasse)

Es kann zusammengefasst werden, dass weder die Leistungen noch die Stérneigungen
der Schiilerinnen und Schiiler in hohem Mass durch die Qualitit von Eltern-Lehrer-
Zusammenarbeit direkt erklirt werden konnen. Obwohl auch bei den Unterrichts-
storungen einige Effekte klassenstufenspezifisch sind, konnte das Grundmuster repli-
ziert werden: Die Zusammenarbeit verbessert die Schuleinstellung der Eltern, was die
Schulzufriedenheit des Kindes férdert und die Stérneigungen reduziert.

Fazit

In diesem Teilkapitel sollten die Hypothesen untersucht werden, die sich aus einem
Prozessmodell ableiteten, wie sich die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit auf die Schul-
akzeptanz in der Elternschaft auswirkt (Modernisierungsthese) und inwiefern die
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit Schiilerleistungen und Unterrichtsstorungen beein-
flusst. Die Analysen mit Strukturgleichungen zur 6. und 8. Klassenstufe lassen keine
kausalen Schliisse zu. Sie bestitigen immerhin, dass die Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit tatsichlich mit hoher Schulakzeptanz in der Elternschaft korrespondiert. Die
Effekte auf das Schiilerverhalten (Leistungen, Unterrichtsstorungen) sind aber sehr
schwach, es sind allenfalls indirekte Effekte zu finden. Damit wird die Eingangsthese
gestiitzt, wonach die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die politische Funktion der Ak-
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zeptanzsicherung einlgsen kann. Die Funktion der Leistungssteigerung kann jedoch
mit den uns vorliegenden Daten nicht nachgewiesen werden. Im nachfolgenden Ab-
schnitt gehen wir nun der Frage nach, ob die Zusammenarbeit von den Lehrpersonen
als Belastung erfahren wird oder ob sie bei hoher Qualitdt sogar zu einer Ressource
werden kann.

5.5.2 Zusammenarbeit: Belastung oder Unterstiitzung
fiir Lehrpersonen?

Belastungen der Lehrpersonen in der Zusammenarbeit

Die Belastungen im Lehrberuf sind hoch, so hoch, dass viele Lehrerinnen und Lehrer
den Beruf vor der Pensionierung aufgeben. Nach Daschner (2002) waren 1997 in den
alten Bundeslandern in Deutschland 53 Prozent aller Pensionierungen vorzeitige Auf-
losungen des Dienstverhiltnisses. Im Jahr 2000 waren es bereits 64 Prozent. Allerdings
kann die Zahl der wegen Gesundheitsbeschwerden frithpensionierten Lehrpersonen
durch die Ausrichtung niedrigerer Altersversorgungsleistungen deutlich vermindert
werden. Dennoch erreicht weniger als die Hilfte der Lehrerinnen und Lehrer die ge-
setzliche Altersgrenze. Neben der grossen Anzahl Dienstunfihiger nutzen weitere 30
Prozent der Lehrerinnen und Lehrer die Moglichkeit der Altersteilzeit. Uberbelastet
sind jedoch weit mehr als die friithzeitig Ausscheidenden. In einer Studie von Ulich,
Inversini & Wiilser (2001) im Kanton Basel-Stadt wiesen zwischen 20 und 30 Prozent
der Lehrpersonen kritische Werte, das heisst Werte im Bereich des Burn-outs auf den
verschiedenen Unterskalen auf.

Gesellschaftliche Verdnderungen fithren zu zunehmenden Anforderungen im
Lehrberuf und zu erhéhten Qualititserwartungen. Lehrpersonen miissen nicht nur
im Bereich der Wissensvermittlung immer mehr leisten, sondern es werden ihnen be-
ziehungsweise der Schule auch zusitzliche Aufgaben iibertragen. Durch die Zunahme
der Anzahl Kinder mit Besonderheiten wie Leistungsschwiche, Unkonzentriertheit,
Verhaltensauffilligkeiten, disziplinarischen Schwierigkeiten und Fremdsprachigkeit
miissen die Lehrpersonen gleichzeitig erweiterte sozialpidagogische Aufgaben erfiil-
len. Die Unterschiede zwischen den Kindern vergrossern sich. Diese zunehmenden
Anspriiche gehen einher mit ungtinstigeren Rahmenbedingungen aufgrund der Spar-
massnahmen im Bildungswesen und problematisch eingefithrten und umgesetzten
Reformen. Aufgrund der nachfolgend dargestellten Untersuchungen lassen sich die
von Lehrpersonen am hiufigsten wahrgenommenen Berufsbelastungen zusammen-
fassen: (1) Problematische Rahmenbedingungen, (2) Probleme mit Schiilerinnen und
Schiilern und (3) wenig Zeit.
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In einer Untersuchung von Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan und Schmidt
(1994, S. 181) wurden Lehrpersonen gefragt, was sie als besonders belastend erleben.
Die Kategorisierung der erhaltenen Antworten und deren prozentuale Verteilung er-
gab die folgende Rangreihe:

Rang 1: Organisationsstruktur (50.3 Prozent)
(Damit sind Arbeitbelastungen durch Larm, Hetzen von Stunde zu Stunde, Auf-
gabenvielfalt, schlechte raumliche Ausstattung oder viele Konferenzen gemeint.)

Rang 2: Probleme mit Schiilerinnen und Schiilern (47.9 Prozent)

Rang 3: Methodisch-padagogische Probleme (43.8 Prozent)

Rang 4: Probleme mit Schulaufsicht und Schulbehérde (31.6 Prozent)

Rang 5: Probleme mit Kollegen (28.5 Prozent)

Rang 6: Probleme mit Eltern (22.7 Prozent)

Rang 7: Eigene Uberforderung (8.1 Prozent)

Zu einer dhnlichen Rangreihe kommen Seelig und Wendt (1993), die bei einer Fakto-
renanalyse 10 unterschiedliche Belastungsdimensionen fanden: (1) mangelnde Unter-
stittzung im Umfeld, (2) schlechte strukturelle Rahmenbedingungen, (3) Dauerstress
und wenig Zeit, (4) Schiiler stéren den Unterricht, (5) Uberforderung durch Curri-
culum, (6) fehlende Unterstiitzung durch die Eltern, (7) Schiiler fehlen, (8) schlechte
akute Rahmenbedingungen, (9) Notwendigkeit, sich mit Kollegen abzustimmen, (10)
personliche Probleme von Eltern und Schiilern.

Forneck und Schriever (2001) gingen im Kanton Ziirich in einer reprisentati-
ven Studie der Frage nach der Arbeitszeit und den subjektiven Formen der Belastung
nach. Aufgrund eines Arbeitszeitprotokolls, das die Lehrpersonen fiir 2 mal 4 Wo-
chen erstellt haben, wurden die Arbeitszeiten hochgerechnet. Es zeigte sich, dass diese
hochgerechneten Arbeitszeiten hoher waren als die vom Kanton vorgeschriebene Jah-
resarbeitsleistung. Auch eine Untersuchung von Landert (1999), in der Lehrpersonen
ihre geleistete Arbeitszeit jeweils iiber 2 Wochen protokollierten, verdeutlicht, dass die
hochgerechnete Jahresarbeitszeit von Lehrpersonen tiber der gesetzlich vorgegebenen
Jahresarbeitszeit liegt, selbst wenn die Werte in dieser Untersuchung insgesamt etwas
tiefer lagen als in der Studie von Forneck.

In unserer Untersuchung haben wir die Lehrpersonen nach den aktuellen Haupt-
schwierigkeiten in der Schule befragt. Belastungen durch die Schiilerinnen und Schiiler
(M=2.34) waren deutlich hoher als Belastungen im Schulalltag (M=1.83). Die gross-
ten Belastungen losen die Schiilerinnen und Schiiler aus (ihren Unterschiedlichkeiten
gerecht werden, Umgang mit ihren personlichen Problemen und dem Desinteresse am
Unterricht) (vgl. Tabelle 5.20).
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Tabelle 5.20: Einschitzung der aktuellen Hauptschwierigkeiten in der Schule

(Belastungen)
M S

Den Unterschiedlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler 259 079
gerecht werden
Die Fiille der organisatorischen Aufgaben 2,55 0.79
Personliche Probleme der Schiilerinnen und Schiiler 242 0.65
Belastungen durch Schiilerinnen und Schiiler 234 059
Desinteresse gewisser Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht 234 0.87
Unzureichende materielle Ausstattung der Schule 217 092
Zwang zur Schiilerinnen- und Schiilerbeurteilung 2.14 082
beziehungsweise zur Selektion
Disziplinprobleme im Unterricht 209 0.84
Die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler 2.03  0.68
und ihre Anforderungen
Berufsbelastungen insgesamt 1.97  0.36
Belastungen im Schulalltag 1.83  0.40
Die Beurteilung der Arbeit durch Vorgesetzte oder Schiilerinnen | 1.73  0.70
und Schiiler (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 141  0.56
durchfiihren zu kénnen
Andere Faktoren .35 0.75

Skalenpunkte: 1: stimmt iberhaupt nicht; 2: stimmt eher nicht; 3: stimmt eher; 4: stimmt genau

Die Belastung durch Eltern fallt in all diesen Untersuchungen im Vergleich zu den
hochsten Belastungswerten nicht so hoch aus. Bei Terhart et al. (1994) fithlen sich
22.7 Prozent der Lehrpersonen durch Probleme mit Eltern belastet (Rang 6). Wahrend
die Belastung durch Eltern in der Grundschule relativ hoch ist (39.5 Prozent), sind
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Gymnasiallehrkrifte von diesem Problem quasi iiberhaupt nicht tangiert. Bei Selig
und Wendt (1993) rangieren die fehlende Unterstiitzung durch die Eltern ebenso an 6.
Stelle und personliche Probleme von Eltern und Schiilern an 10. Stelle. Nach Forneck
und Schriever (2001) erleben Lehrpersonen hohe Belastungen durch Beratungsti-
tigkeiten im Rahmen einer Zusammenarbeit mit Eltern, Spezialdiensten oder neuen
Lehrpersonen. Nach unserer Untersuchung fiihlen sich Lehrpersonen durch die Eltern
der Schiilerinnen und Schiiler und ihre Anforderungen eher wenig belastet. Schullei-
tung sowie Kolleginnen und Kollegen sind fiir Lehrpersonen wenig belastend.

Ressourcen der Lehrpersonen in der Zusammenarbeit

Belastungen sind das eine. Ressourcen, das heisst unterstiitzende und puffernde Ein-
fliisse im Lehrberuf sind das andere. Weil Uberbelastung und Burn-out letztlich aus
einer ungiinstigen Belastungs-Ressourcen-Bilanz entsteht (Neuenschwander 2003a,
Antonovsky 1987), miissen die Ressourcen ebenso in die Diskussion einbezogen wer-
den.

Ressourcen basieren insbesondere auf sozialer Unterstiitzung. Die Studien zur
Wirksambkeit sozialer Unterstiitzung im Lehrberuf kann man nach Rudow (1994)
«dahingehend zusammenfassen, dass soziale Unterstiitzung insgesamt einen positiven
Einfluss auf die Gesundheit hat und im Lehrerberuf insbesondere die Pufferhypo-
these bestitigt wurde, das heisst, soziale Unterstiitzung kann die Auswirkungen von
Belastungen auf korperliche Beschwerden reduzieren» (zit. nach Van Dick, Wagner &
Petzel 1999a, S. 271). Van Dick, Wagner, Petzel, Lenke und Sommer (1999) haben in
einer Untersuchung soziale Unterstiitzung operationalisiert als Unterstiitzung durch
Schulleitung, Kollegium, Schiiler und den Privatbereich. Dabei konnten sie sowohl
direkte Effekte (das heisst hohere Unterstiitzung, einhergehend mit geringeren Be-
schwerden) als auch Puffereffekte (das heisst besonders enge Zusammenhinge zwi-
schen Unterstiitzung und Beschwerden bei hoher Belastung) finden, was sie allerdings
spiter nicht replizieren konnten. Im Einzelnen stellen sie fest, dass bei hohen Belas-
tungen und niedriger Unterstiitzung in den Bereichen Kollegium, Schulleitung und
Privatbereich besonders starke Beschwerden gedussert werden und dass insbesondere
die Unterstiitzung durch die Schulleitung eine hilfreiche Unterstiitzungsquelle darzu-
stellen scheint.

In der Untersuchung von Neuenschwander (2003a) mit Lehrkriften der Sekun-
darstufe konnte Burn-out erklart werden, und zwar regressionsanalytisch durch die
Faktoren schulische Belastung sowie Einstellung gegeniiber der Schule. Ausserschuli-
sche Ressourcen und das Alter konnten Burn-out nur tendenziell erklaren. Die Wahr-
nehmung von Schulleitung und Lehrerkollegium konnte Belastungen vorhersagen.
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Bedingungen von Belastungen

Es stellt sich die Frage, ob Belastungen und Ressourcen der Lehrpersonen erklart wer-
den konnen einerseits durch die Qualitit der von ihnen praktizierten Zusammenar-
beit und andererseits durch die erfahrene Zusammenarbeit mit der Schulleitung und
dem Kollegium. Zur Beantwortung dieser Frage haben wir ein Modell entwickelt und
dabei die folgenden Pradiktoren zur Vorhersage von Belastungen aufgenommen:

*  Wie sehr meinen die Lehrpersonen, dass sie die Ziele in der Zusammenarbeit mit
den Eltern erreicht haben? Diesen Pradiktor zur Zielerreichung haben wir opera-
tionalisiert mit den Kriterien der Prozessqualitit in der Zusammenarbeit: Aufbau
einer guten Beziehung mit den Eltern (Vertrauen), Information iiber schulische
Angelegenheiten und Austausch tiber die Erziehung der Kinder im Allgemeinen
(Information) sowie Aufbau von Elternmitarbeit im Unterricht und Kliren von
Meinungen und Massnahmen zu aktuellen Themen (Verhalten und Massnahmen
koordinieren),

e Konfliktpotenzial der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit,

e Berufszufriedenheit,

e Stellenwert der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit bei der Schulleitung,

*  Engagement der Schulleitung fiir die Lehrpersonen,

*  Unterstiitzung durch das Kollegium,

*  Hiufigkeit von Elternkontakten.

Es zeigte sich regressionsanalytisch, dass die einbezogenen Pradiktoren 21 Prozent der
Varianz der Belastungen durch die Schiilerinnen und Schiiler und 18 Prozent der Va-
rianz der Belastungen im Schulalltag zu erkliren vermogen. Die Berufszufriedenheit
und das Konfliktpotenzial der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit erwiesen sich als be-
deutsame Pradiktoren zur Erkldrung der Bedingungen sowohl fiir die Belastung durch
Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir Belastungen im Schulalltag. Je geringer das
Konfliktpotenzial und je grosser die Berufszufriedenheit, desto weniger fithlen sich
die Lehrpersonen belastet.”! Ebenso bedeutsam ist das Erreichen der Ziele in der Zu-
sammenarbeit mit den Eltern allerdings nur in Bezug auf die Belastungen durch die
Schiilerinnen und Schiiler. Diese Art von Belastungen ist umso geringer, je eher die
Lehrpersonen meinen, die Ziele in der Zusammenarbeit mit den Eltern erreicht zu
haben.** Es bleibt hervorzuheben, dass in unserer Untersuchung weder die Haufigkeit

51 Die p-Werte zur Berufszufriedenheit betragen -0.29 fiir Belastungen durch Schiilerinnen und Schiiler
und -0.25 fiir Belastungen im Schulalltag. Fiir das Konfliktpotenzial der Eltern-Lehrer-Zusammenar-
beit betragen sie 0.21 beziehungsweise 0.25.

52 Der B-Wert zur Zielerreichung betrigt fiir Belastungen durch Schiilerinnen und Schiiler -0.27.
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von Elternkontakten noch die Unterstiitzung durch das Kollegium oder die Schullei-
tung, noch der Stellenwert der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit bei der Schulleitung
fiir die Vorhersage der Belastungen bedeutsam waren.

Fazit

Die Unterschiede der Kinder und somit die Heterogenitit in der Klasse sind fiir die
Lehrpersonen am belastendsten. Aber auch das Verhalten einzelner Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht, die damit verbundenen disziplinarischen Probleme und das
Desinteresse machen den Lehrpersonen zu schaffen. Wihrend die Unterstiitzung
durch die Schulleitung und die Zusammenarbeit mit dem Kollegium in unserer Un-
tersuchung keinen puffernden Einfluss auf die Belastungen ausiiben, das heisst die
Funktion einer Ressource nicht iibernehmen, zeigt sich, dass die Zusammenarbeit
mit den Eltern sehr wohl Belastungen, aber auch Entlastungen zu erkliren vermogen.
Wenn die Zusammenarbeit mit den Eltern konfliktbeladen ist, fihlen sich die Lehr-
personen eher belastet. Umgekehrt ist es fiir 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 wahrgenommenen
Belastungen der Lehrpersonen zu vermindern. Die Zusammenarbeit mit den Eltern
kann also sehr wohl zu einer Ressource werden. Sie besitzt damit im Hinblick auf die
Lehrerbelastung einen ambivalenten Effekt.

56  Zusammenarbeit und Chancengleichheit

In diesem Kapitel wird die Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit im Zusammen-
hang mit der Chancengleichheitsdebatte diskutiert. Seit langem ist bekannt, dass die
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern stark mit der soziokonomischen Stel-
lung ihrer Familie zusammenhingen (Rolff 1967). Kinder aus Familien mit einem
hohen soziovkonomischen Status, deren Eltern ein hohes Einkommen erzielen und
in prestigetrichtigen Berufen arbeiten, sind in der Schule erfolgreicher als Kinder aus
statusniedrigeren Familien (Blossfeld & Shavit 1993). Es ist anzunehmen, dass die Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten Schicht oder Nation die Eltern-Lehrpersonen-Zu-
sammenarbeit beeinflussen kann. Am Anfang des Kapitels werden Facetten von Chan-
cengleichheit thematisiert, dann folgen Analysen in Bezug auf Schichtzugehorigkeit,
Staatsangehorigkeit und Beurteilung.
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5.6.1 Facetten von Chancengleichheit

Die Ergebnisse von PISA 2000 zeigen, dass trotz jahrzehntelangen Bemithungen um
Chancengleichheit die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in der Schweiz be-
sonders abhingig sind von der sozialen Herkunft (vgl. Coradi Vellacot & Wolter 2002).
Das heisst, die Schule ist kein Riittelsieb, in dem Lebenschancen von Generation zu
Generation neu verteilt werden, was man mit Lamprecht (1991) als wandlungstheore-
tischen Ansatz bezeichnen kann. Im Gegenteil, Lebenschancen werden durch die Fa-
milien und Schulen reproduziert, was dem so genannten reproduktionstheoretischen
Ansatz entspricht. Bereits in der Grundkonzeption von Chancengleichheit steckt fol-
gendes Dilemma: «Die Forderung nach Chancengleichheit beinhaltet wohl eine Kritik
an bestehenden Ungleichheiten, und ihre Durchsetzung garantiert eine nicht zu un-
terschitzende formale Gleichheit, nach der niemand von vornherein ausgeschlossen
werden darf, gleichzeitig hat Chancengleichheit als Wettbewerbsformel Ungleichheit
als Voraussetzung und Ergebnis» (Lamprecht 1991, S. 152). Den letztgenannten Punkt
hat Heid (1988) herausgearbeitet. Im Weiteren stellt er Gleichheit und Ungleichheit
auf den drei Ebenen Lernvoraussetzungen, Lerngelegenheiten und Lernresultate dar.
Dies hilft zu kldren, was mit Gleichheit beziehungsweise Ungleichheit bezogen auf
Bildungschancen gemeint sein konnte. Abbildung 5.8 zeigt, dass ungleiche Lernge-
legenheiten (mittlere Ebene) bei ungleichen individuellen Lernvoraussetzungen die
Ungleichheit der Lernresultate verstirken oder kompensieren kann. Das Schema von
Heid soll anhand einiger Beispiele veranschaulicht werden. Den Normalfall in der
Schule beziehungsweise in einer Schulklasse stellen interpersonal ungleiche Lernvor-
aussetzungen dar. Diese ungleichen Startbedingungen, welche wesentlich durch das
Elternhaus bedingt sind, stellen ein Kardinalproblem der Chancengleichheitsfrage dar.
Ungleiche Lerngelegenheiten, welche Ungleichheiten noch verstirken, sind beispiels-
weise folgende Fille: Eine Lehrperson verliert die Hoffnung, einen Schiiler auf ein
gentigendes Niveau zu bringen, da dieser trotz aufwindigen Unterstiitzungsmassnah-
men permanent sehr schlechte Leistungen erbringt. Daraus resultiert eine Verringe-
rung der Lernangebote. Oder eine Lehrperson erteilt einer besonders begabten und
interessierten Schiilerin Zusatzaufgaben und erweiterte Auftrige. Dies fiithrt zu einer
kumulativen Erweiterung der Lerngelegenheiten. Ungleiche Lerngelegenheiten, wel-
che Ungleichheiten kompensieren, kann folgender Fall illustrieren: Mit einem Knaben
mit Sprachdefiziten wird von der Lehrperson im Unterricht ein Spezialtraining absol-
viert. Dem Knaben gelingt es so, an das Niveau der Klasse anzuschliessen.

Die im Schema von Heid dargestellten «Verstirkungen» beziehungsweise «Kom-
pensationen» sind auch Kernfragen der Schulqualititsforschung. Unter dem Stichwort
«Qualifizierung» wird hier nach dem Leistungsniveau gefragt, und unter dem Stich-
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wort «Egalisierung» soll der Leistungsausgleich zwischen den sozialen Gruppen erho-
ben werden. Ein Chancenausgleich kime zustande, wenn die Egalisierung moglichst
gross wiare. Ditton fasst die Resultate deutscher Schulwirkungsforschungen zu diesen
Fragen wie folgt zusammen: «Das weitgehend tibereinstimmende Resultat dieser Stu-
dien ist, dass leistungsegalisierender Unterricht in der Regel die leistungsstirkeren und
begabteren Schiiler in ihrer Leistungsentwicklung hemmt, ohne dass die schwicheren
Schiiler entscheidend davon profitieren, beziehungsweise dass sich Egalisierung und
Leistungszuwachs gegenldufig verhalten. Allerdings kann Helmke (1988) Optimalklas-
sen identifizieren, in denen beide Zielsetzungen (Leistungszuwachs und Leistungsaus-
gleich) vereinbar erscheinen. Es handelt sich um Schulklassen, die einen iiberdurch-
schnittlichen Lernzuwachs zeigen, in denen aber zugleich die Leistungsdivergenz un-
terdurchschnittlich ist» (Ditton 1992, S. 105). Es scheint demzufolge moglich zu sein,
durch Unterricht beide Zielkriterien erreichen zu konnen.

Individuelle Interpersonal Interpersonal

Lernvoraussetzungen gleich ungleich

Lehr-Lern-Aktivitaten gleich ungleich gleich ungleich

(Lerngelegenheit)

[Treatment]

Intervention) verstarkend kompensierend
neutral

I I I I I
Lernergebnis gleich ungleich ungleich(er) ungleicher tendenziell
Lernerfolg «gleicher»
unveréndert

Abbildung 5.8: Gleichheit versus Ungleichheit auf verschiedenen Ebenen nach Heid
(1988, Reproduktion mit ausdriicklicher Erlaubnis des Autors)

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern kann die zweite Ebene des
Schemas von Heid, die Lehr-Lern-Aktivititen, beeinflussen. In den folgenden Unter-
kapiteln sollen einige Aspekte der Zusammenarbeit aufgegriffen werden, welche mog-
licherweise Ungleichheiten kompensieren oder verstirken konnen.
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5.6.2 Zusammenarbeit und Bildungschancen

Der Einfluss, den die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit auf die Lehr-Lern-Aktivititen
ausiibt (vgl. Abbildung 5.8), fithrt uns zu folgender These: Auf der Ebene der schu-
lischen Lerngelegenheiten fordert der Einbezug der Eltern die Ungleichheit, da die
Elternhduser beziehungsweise die Eltern mit sehr unterschiedlichen Ressourcen und
Kompetenzen ausgestattet sind, die sozialen Milieus differierende Anregungen bieten
und die Kinder sehr verschieden geférdert werden. Bemiiht sich die Lehrkraft um
Gleichheit in der Elternarbeit, werden die Lerngelegenheiten demzufolge ungleicher.
Gestaltet die Lehrperson die Elternarbeit ungleich, wird die Ungleichheit der Lerner-
gebnisse vergrossert, das heisst, Kompensation oder Verstirkung nehmen zu. Die The-
se soll am Beispiel der Einladungspraxis zu Elternabenden veranschaulicht werden:
Ladt eine Lehrperson alle Eltern ihrer Schulklasse schriftlich und in deutscher Sprache
zum Elternabend ein, an dem iiber ein neues Mathematiklehrmittel orientiert wird,
nehmen Migranteneltern mit geringen Deutschkenntnissen mit grosser Wahrschein-
lichkeit nicht teil. Die Gleichheit des Vorgehens der Lehrkraft fithrt dann zu ungleichen
Lerngelegenheiten, weil die uninformierten Eltern ihr Kind weniger gut unterstiitzen
konnen, was schliesslich zu schlechten Lernergebnissen fiir Migrantenkinder fiihrt.
Erfolgt die Einladung fiir Migranteneltern jedoch iibersetzt oder miindlich, steigt die
Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme. Werden auch Migranteneltern ausfiihrlich iiber
das neue Lehrmittel informiert, wirkt sich das kompensierend auf die Lerngelegenhei-
ten ihrer Kinder aus, das heisst, diese erzielen grossere Lernerfolge.

Die Familie spielt — wenn die Elternmitwirkung in der Schule verstirkt wird
(vgl. Kapitel 2) — eine neue, noch wichtigere Rolle fiir die schulische Entwicklung der
Kinder. Dies wirft verschiedene Fragen auf: Welche Eltern haben haufig Kontakt zur
Lehrperson? Welche Einfliisse haben diese Kontakte auf das Geschehen in der Schule?
Beeinflussen sie beispielsweise die Benotung der Schiilerinnen- und Schiilerleistun-
gen? Fiithrt — bezogen auf die Chancengleichheitsproblematik — eine intensive Zusam-
menarbeit zwischen den beiden Systemen zu grosseren Ungleichheiten, oder lassen
sich solche kompensieren? Die Befiirchtung, dass durch den Einbezug der Eltern in
die Schule Ungleichheiten entstehen, wird durch eine australische Untersuchung von
Toomey (1989) bestitigt. 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 zieht folgende 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., S.294). Diese
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Resultate zeigen, dass Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit Wirkungen hat. Im nichsten
Schritt analysieren wir die Zusammenhinge zwischen der Zusammenarbeit und der
Schichtzugehorigkeit beziehungsweise der Staatsangehorigkeit.

5.6.3 Ergebnisse zu Zusammenarbeit, Schichtzugeharigkeit
und Staatsangehdorigkeit

Fiir den Schulerfolg der Kinder ist die Schichtzugehorigkeit ihrer Eltern bedeutsam.
Ein schichtspezifischer, leistungsunabhingiger Filter beeinflusst nach Geissler die
Chancengleichheit: «Dieser Filter hat zwei Wurzeln: Die eine reicht in die Familie hin-
ein und die andere in die Schule; sowohl die Bildungsentscheidungen in den Familien
als auch die Lehrerurteile in der Schule sind bei gleicher Leistung der Kinder von deren
Schichtzugehorigkeit abhdngig» (Geissler 2004, S. 371). Aufgrund dieser Befunde ver-
muten wir, dass die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schicht die Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Lehrpersonen beeinflussen kann. Kénnte es sein, dass fiir Eltern
je nach Schichtzugehorigkeit die Informiertheit iiber Schulisches, die Wichtigkeit von
Schulanlissen, die Kontakthdufigkeit mit der Lehrkraft sowie die Zielrelevanz der Zu-
sammenarbeit unterschiedlich sind? Um diese Frage zu priifen haben, wir Faktoren
der Zusammenarbeit einbezogen, welche im Folgenden detailliert vorgestellt werden.
Jeder Themenbereich wird mit einer Hypothese abgeschlossen.

Der Faktor «Informiertheit iiber den Unterricht» besteht aus Items zu Informatio-
nen iiber Hausaufgaben, Beurteilungen, Ubertrittsverfahren und Fachinhalte. Der Faktor
«Informiertheit tiber allgemein Schulisches» fasst Informationen iiber die Klassensitua-
tion, die Arbeitsweise und die Ansprechzeiten der Lehrperson und die Schulorganisation
im Allgemeinen zusammen. Die beiden Faktoren zur Informationsrelevanz (vgl. Tabelle
5.21) bestehen aus den gleichen Items wie die zwei ersten Faktoren, hier wurde aber die
Wichtigkeit eingeschitzt. Da Eltern tieferer Schichten tiber weniger 6konomische, soziale
und kulturelle Ressourcen (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele & Schneider
etal. 2002, S. 34ff.) verfiigen, ergeben sich fiir sie eventuell Informationsdefizite.

Der Faktor «Relevanz Informationsanlisse» reprisentiert die Wichtigkeit von
Elternabenden, Lernberichtsgesprachen, Tagen der offenen Tir sowie Ausstellungen
und Vorfithrungen fiir die Zusammenarbeit. Die Einschitzungen zur Wichtigkeit
von Sporttagen, Schulreisen und Landschulwochen mit Elternbeteiligung liegen dem
Faktor «Relevanz ausserschulische und sportliche Anldsse» zugrunde. Diese Anldsse
konnten von Eltern tieferer Sozialschichten als wenig wichtig fir die Zusammenarbeit
eingestuft werden, da sie der Schule generell eine geringere Bedeutung beimessen als
Angehorige der Mittelschicht.
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Die Hiufigkeit miindlicher Kontakte an Elternabenden, bei Schulbesuchen, bei
Zufallsbegegnungen oder per Telefon sowie schriftlicher Kontakte durch Briefe, Kon-
takthefte und Wochenpline bildet den Faktor «Von Eltern benutzte Informationska-
nile». Es konnte sein, dass Schwellen- und Kommunikationsdngste bei Eltern tieferer
Schichten zu weniger Kontakten mit der Klassenlehrperson fiithren.

Der Faktor «Zielrelevanz Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit» vereint Items zum Be-
ziehungsaufbau mit der Klassenlehrperson, zur Elternmitwirkung im Unterricht und
zum Austausch iiber die Erziehung der Kinder. Auch in diesem Punkt kann vermutet
werden, dass Fltern mit einem tieferen sozio6konomischen Status diese Ziele als weni-
ger wichtig erachten, da die Verwirklichung dieser Ziele Zeitgefisse und Kompetenzen
erfordern wiirde, iiber die diese Eltern eventuell nicht verfiigen.

Zur Prifung dieser Hypothesen berechneten wir Korrelationen zwischen den ge-
nannten Faktoren und der Schichtzugehorigkeit.”> Wie Tabelle 5.21 zeigt, sind samt-
liche Zusammenhinge negativ, und Signifikanzen ergeben sich bei der Informiertheit
iiber den Unterricht, bei der Relevanz von ausserschulischen Anldssen beziehungs-
weise von Zielen fiir die Zusammenarbeit sowie bei der Kontakthdufigkeit mit der
Klassenlehrperson. Mit anderen Worten, je tiefer die Schicht, desto besser fithlen sich
Eltern tiber den Unterricht informiert, und desto wichtiger fiir die Zusammenarbeit
finden sie ausserschulische Anlisse und Ziele. Im Weiteren berichten Eltern aus tiefe-
ren Schichten, die Klassenlehrperson hiufiger zu kontaktieren.

Tabelle 5.21: Zusammenhinge zwischen Zusammenarbeit und

Schichtzugehorigkeit
Faktoren Zusammenarbeit Schichtzugehorigkeit
Informiertheit iiber den Unterricht - 17
Informiertheit iiber allgemein Schulisches -.04
Informationsrelevanz Unterricht -.01
Informationsrelevanz von Erzieherischem -.06
Relevanz Informationsanlisse -.02
Relevanz ausserschulischer und sportlicher Anldsse - 14
von Eltern benutzte Informationskanile -.09*
Zielrelevanz der Zusammenarbeit =12

53  Die Variable soziookonomischer Status (SES) wurde in Kapitel 3 eingefiihrt.
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Die Ergebnisse sind erstaunlich, widersprechen sie doch den aufgestellten Hypothesen.
Eine mogliche Interpretation der Befunde ist die folgende: Eltern tieferer Schichten
sind deshalb sehr an der Zusammenarbeit mit der Schule interessiert, weil diese fiir sie
die wichtigste Partnerin fiir Erziehung und Bildung ihrer Kinder darstellt, wahrend El-
tern aus hoheren Schichten problemloser alternative Angebote oder private Netzwerke
nutzen konnen. Eltern aus tieferer Schicht sind auf eine enge und funktionierende
Zusammenarbeit angewiesen. Dass sich die Eltern tieferer Schichten besser informiert
fithlen, kénnte eventuell auch auf weniger hohe Anspriiche an Informationen der
Schule zuriickzufithren sein. Dieser Punkt miisste aber weiter erforscht werden. Fiir
die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Eltern sind diese Befunde durchaus
positiv, zeigen sie doch, dass Eltern tieferer Schichten die Zusammenarbeit schitzen
und wiinschen.

Neben der Schichtzugehorigkeit ist auch die Staatsangehorigkeit™ ein entschei-
dendes Merkmal von Elternhdusern, welches Ungleichheiten und Benachteiligungen
in der Schule auslosen kann. Deshalb wurden in einem zweiten Schritt mit Hilfe einer
Varianzanalyse Schweizer Eltern mit Eltern nichtschweizerischer Staatsangehorigkeit
beziiglich der oben genannten Faktoren verglichen. Folgende Hypothesen sollen ge-
priift werden:

Migranteneltern haben, da sie keine eigenen Schulerfahrungen mit dem schweize-
rischen Schulsystem machen konnten, ein Informationsdefizit.

Die Kontakthiufigkeit von Migranteneltern mit der Schule ist geringer als diejeni-
ge von Schweizer Eltern, weil Sprachprobleme und kulturelle Barrieren die Kommu-
nikation erschweren konnten.

Aufgrund kultureller Unterschiede schitzen die Eltern nichtschweizerischer
Staatsangehorigkeit die Wichtigkeit von Schulanldssen und von Zielen fiir die Zusam-
menarbeit tief ein.

Tabelle 5.22 zeigt die Ergebnisse der Analyse. Samtliche Mittelwerte liegen bei den
auslidndischen Eltern hoher. Signifikante Unterschiede ergeben sich — dhnlich wie bei
der vorangegangenen Analyse — bei der Informiertheit tiber den Unterricht, bei der
Informationsrelevanz von Unterricht, bei der Wichtigkeit von sportlichen und aus-
serschulischen Anléssen fir die Zusammenarbeit sowie bei der Zielrelevanz der Zu-
sammenarbeit. Eltern nichtschweizerischer Staatsangehorigkeit geben an, besser tiber
den Unterricht informiert zu sein, und sie schétzen die Wichtigkeit von Informationen
iiber den Unterricht hoher ein. Wichtiger sind ihnen auch Zusammenarbeitsziele so-
wie sportliche und ausserschulische Anlisse.

54  Schichtzugehorigkeit und Staatsangehorigkeit sind allerdings keine unabhingigen Merkmale, weil Mi-
granten oft der unteren Schicht angehéren.
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Tabelle 5.22: Unterschiede in der Zusammenarbeit zwischen Eltern
schweizerischer und nichtschweizerischer Staatsangehorigkeit

M M F df p
Schweizer nicht
Eltern Schweizer
(N=862) Eltern
(N=83)
Informiertheit tiber den 2.55 < 2.80 12.0 1,952 <.001
Unterricht
Informiertheit iiber 3.08 3.15 1.1 1,943 .29
allgemein Schulisches
Informationsrelevanz 3.61 < 3.74 8.5 1,959 <.01
Unterricht
Informationsrelevanz 3.21 3.28 1.8 1, 950 .18
von Erzieherischem
Relevanz Informationsanlisse 3.24 3.28 0.9 1,960 .34
Relevanz ausserschulische 2.36 < 2.61 9.1 1,939 <.01
und sportliche Anlésse
Von Eltern benutzte 1.57 1.67 1.9 1,739 17
Informationskanile
Zielrelevanz der 3.15 < 3.29 8.2 1,941 <.01
Zusammenarbeit

Skalenpunkte 1 bis 4

Auch diese Ergebnisse widersprechen den aufgestellten Hypothesen. Fiir Migranten-
eltern scheint die Zusammenarbeit mit der Schule einen hohen Stellenwert zu haben,
und es gibt keine Indizien fiir Benachteiligungen wegen der Sprache oder der Kultur.
Offensichtlich wiinschen sie gar mehr Zusammenarbeit als Schweizer Eltern. Erstaun-
lich ist wiederum die hohe berichtete Informiertheit. Die Resultate zur Schichtzuge-
horigkeit und zur Staatsangehorigkeit werden von amerikanischen Studien gestiitzt.
Moles (1993) konstatiert, dass der aus Lehrersicht geringe Kontakt von benachteiligten
Eltern mit der Schule oft zum Fehlschluss fiihre, dass diese wenig Interesse an der Er-
ziehung ihrer Kinder sowie an der Zusammenarbeit mit der Schule hitten. Die Eltern
selber sihen die Sache aber anders, wie die folgenden Aussagen zeigen: «An Appalachi-
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an regional parent survey, while showing less contact with teachers among lower-SES
families, found, that these families 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,
S.29).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fur Eltern mit einem niedri-
gen soziookonomischen Status sowie nichtschweizerischer Staatsangehorigkeit die
Zusammenarbeit mit der Schule sehr wichtig ist. Moglicherweise reagiert die Schule
auf diesen Wunsch noch wenig, weil kommunikative Barrieren und ein hoher Zeitauf-
wand befiirchtet werden.

5.6.4 Ergebnisse zur Schiilerbeurteilung

Zeugnisnoten resultieren nicht nur aus erbrachten Leistungen, sie werden durch zahl-
reiche andere Einfliisse wie soziales Verhalten, Geschlecht usw. beeinflusst. Eine aus-
fithrliche Darstellung der Notenproblematik findet sich beispielsweise bei Moser und
Rhyn (1997). Die Diskrepanz zwischen der Beurteilung durch Noten und den effek-
tiven Leistungen (erhoben durch standardisierte Leistungstests), von der verschiede-
ne Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich betroffen sind, kann zu
Chancenungleichheit fithren. Eine Verzerrung der Notengebung in Abhingigkeit von
sozialer und ethnischer Herkunft ist durch zahlreiche Studien belegt (vgl. Hiberlin,
Imdorf & Kronig 2004, S. 36f.). Auch bei der Selektion in die Sekundarstufentypen
konnte in der Schweiz durch Hiberlin, Imdorf und Kronig eine verzerrte Leistungs-
gerechtigkeit nachgewiesen werden: «Bei vergleichbaren Schulleistungen haben somit
Schweizer Midchen eine mehr als doppelt so grosse Chance, in eine Sekundarschu-
le eintreten zu konnen, als auslindische Jungen. (...) Jugendliche aus privilegierten
sozialen Verhiltnissen erhalten bei kontrollierter Schulleistung signifikant hiufiger
einen Sekundarschulentscheid als Jugendliche aus weniger privilegierten Verhiltnis-
sen» (ebd., S. 58). Bemerkenswert ist auch das Ergebnis der Freiburger Forscher, dass
leistungsunabhingige Kriterien wie soziale oder nationale Herkunft v.a. beim breiten
mittleren Leistungssegment zum Tragen kommen. Die Beurteilung von Schiilerinnen
und Schiilern mit Noten, welche auch leistungsunabhidngige Komponenten enthalten,
ist demzufolge kritisch fiir die Selektion in die Sekundarstufentypen, und diese beein-
flussen die Berufschancen in entscheidender Weise. Im Zusammenhang mit der Chan-
cengleichheitsfrage — wie in Kapitel 5.6.2 dargestellt — interessierte uns, ob auch die
Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen sowie Elternmerkmale die Benotung
beeinflussen und ob so Ungleichheiten entstehen. Mit Hilfe von Mehrebenenanalysen
wurden diese Fragen in zwei Modellen untersucht.
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Vorhersage der Noten durch Leistungstests und Zusammenarbeit

In Kapitel 5.6.2 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 Schii-
ler beeinflussen. Da die gegenseitige Information von Lehrpersonen und Eltern ein
Qualititsmerkmal der Zusammenarbeit darstellt (Kapitel 5.4), wihlten wir fir dieses
Modell den Faktor «von Eltern genutzte Informationskanile», welcher die Haufigkeit
der elterninitiierten Kontakte mit der Lehrperson angibt, sowie zwei Faktoren zur In-
formationsrelevanz. Wir vermuteten, dass die Anzahl Kontakte mit der Schule und die
Relevanz von Schulinformationen fiir die Eltern die Notengebung beeinflussen, weil
diese Faktoren die Arbeit der Lehrkrifte be- oder entlasten konnen.

Dieses Modell erklirt 21 Prozent der Deutschnote auf der Individualebene (zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern). Von den Faktoren der Zusammenarbeit erreicht
der Faktor «von Eltern genutzte Informationskanile» den hochsten und einen signi-
fikanten Erkldrungsanteil. Eingeschdtzt wurden direkte Gesprache beispielsweise am
Elternabend, anlisslich eines Schulbesuchs usw., Kontakte per Telefon und schriftliche
Kommunikation mittels Brief, Kontaktheft oder Wochenplan. Der Zusammenhang ist
negativ, somit ergibt sich folgendes Resultat: Je mehr die Eltern von sich aus mit der
Schule in Kontakt treten, desto tiefer ist die Deutschnote bei gleicher Testleistung. Ei-
nen weiteren signifikanten Erklarungsanteil stellt die Wichtigkeit von Informationen
(fir die Zusammenarbeit) iiber die Rahmenbedingungen des Unterrichts dar. Items
dieses Faktors sind Informationen iiber Hausaufgaben, Beurteilungen, Ubertrittsver-
fahren und Inhalte der einzelnen Ficher. Je wichtiger den Eltern die aufgelisteten In-
formationen erscheinen, desto besser wird ihr Kind in der Schule benotet.

Der erste, oben beschriebene Befund konnte so interpretiert werden: Die Eltern
beeinflussen durch ihr Verhalten die Einstellung der Lehrperson zum Kind, was sich
auf die Beurteilung auswirkt. Wenn Eltern gegeniiber der Lehrkraft aufdringlich sind
oder sie mit tibermissig vielen Anrufen usw. gar beldstigen, verschlechtert dies die
Einstellung der Lehrperson zum Kind, und dies schligt sich in einer tieferen Benotung
nieder. Auch der zweite Befund ist dusserst interessant und diffizil zu interpretieren.
Eventuell wird die Relevanz, welche die Eltern den Informationen iiber die Rahmen-
bedingungen des Unterrichts beimessen, direkt — oder indirekt iiber die Kinder — der
Lehrperson tibermittelt. Dieses Wissen verleitet dann die Lehrerin oder den Lehrer
zu einer besseren Benotung. Folgendes Beispiel kann diesen Effekt illustrieren: Wenn
Eltern Beurteilungen und Korrekturen von Arbeiten ihres Kindes genau nachpriifen
und bei Unregelmaissigkeiten sogar die Lehrperson berichtigen, kann dies dazu fiihren,
dass die Lehrkraft in Zukunft bei Korrekturen von Proben, zumindest in Grenzfillen,
zugunsten dieses Kindes entscheidet.
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Vorhersage der Noten durch Leistungstests und Elternerwartungen
Nachgewiesenermassen hat das Elternhaus einen grossen Einfluss auf die Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Kapitel 4). Im nichsten Schritt untersuchen wir,
ob auch Elternerwartungen einen Einfluss auf die Benotung haben. Fiir die Analyse
wihlten wir das Item «Erwartung hochster Schulabschluss» sowie die Faktoren zur
Attribution guter Schulleistungen. Da diese Faktoren fur die Schiilerleistungen be-
deutsam sind, nehmen wir an, dass sie auch die Benotung beeinflussen konnten. Die
Erwartungen an den Ausbildungsabschluss des Kindes sowie die Attribution von Er-
folg wurden bereits in Kapitel 4.2 eingefiihrt. Wir vermuten, dass Eltern, welche einen
hohen Ausbildungsabschluss erwarten und Erfolge mit den Fihigkeiten des Kindes
erkldren, die Beurteilung ihres Kindes positiv beeinflussen konnen.

Dieses zweite Modell erklirt 18 Prozent der Deutschnote sowie 11 Prozent der
Mathematiknote auf der Individualebene. Die Note wird im Fach Deutsch signifi-
kant durch den durchgefiihrten Test erklart. Weitere signifikante Pradiktoren sind der
hochste von den Eltern erwartete Schul- und Ausbildungsabschluss sowie die Attri-
bution guter Schulleistungen von Eltern durch Fihigkeit und Interesse beziehungs-
weise durch die Aufgabenschwierigkeit (dieser Zusammenhang ist negativ). Diese
Ergebnisse bedeuten, dass Schiilerinnen und Schiiler bei gleicher Testleistung besser
benotet werden, wenn ihre Eltern einen hohen Schulabschluss erwarten und wenn sie
die guten Leistungen ihrer Kinder den Fihigkeiten und Interessen zuschreiben. Eine
schlechtere Bewertung bei gleichen Testergebnissen resultiert, wenn die Eltern fiir gute
Noten die Aufgabenschwierigkeit verantwortlich machen beziehungsweise external
stabil attribuieren.

Uber die Wirkmechanismen der signifikanten Elternmerkmale kann nur speku-
liert werden. Vielleicht werden auch diese Erwartungen und Ursachenzuschreibungen
von den Eltern direkt oder indirekt tiber das Kind kommuniziert und von der Lehr-
person bei der Benotung berticksichtigt. Erfolgsorientierten Eltern scheint es mogli-
cherweise zu gelingen, ihre Uberzeugungen wirksam werden zu lassen. Elternerwar-
tungen wirken sich doppelt auf die Noten aus, erstens iiber die Leistung und zweitens
iiber die Benotung.

56.5 Fazit

Wie internationale Schulleistungsvergleiche der letzten Jahre aufzeigen, ist der Zusam-
menhang 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
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und auf der Ebene der Lernergebnisse generieren. Es konnte nachgewiesen werden,
dass Eltern tieferer Schichten und solche nichtschweizerischer Staatsangehorigkeit an
einer Zusammenarbeit mit der Schule interessiert sind; kompensatorische Angebote
von Seiten der Schule wiirden demzufolge auf fruchtbaren Boden stossen. Die Mehr-
ebenenanalysen zeigten auch die Neigung, Leistungen verzerrt zu beurteilen: Die Be-
notung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch wird durch die hdufige Aufnahme
von Kontakten ihrer Eltern mit der Klassenlehrperson sowie durch eine external stabi-
le Attribution guter Leistungen seitens der Eltern negativ beeinflusst. Positive Effekte
auf die Benotung in Deutsch haben demgegeniiber eine hohe Wichtigkeit von Infor-
mationen iiber die Rahmenbedingungen des Unterrichts bei den Eltern, ein méglichst
hoher erwarteter Schulabschluss durch die Eltern sowie eine elterliche Zuschreibung
von guten Leistungen auf die Fahigkeit des Kindes.

Die Grundfrage, ob Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit zu grosserer Chancenun-
gleichheit fithrt, muss aufgrund der Ergebnisse mit nein und ja beantwortet werden.
Da Migranteneltern mehr Zusammenarbeit wiinschen als Schweizer Eltern, lige hier
ein Potenzial fiir den Ausgleich von Chancen. Auf der anderen Seite verstirkt ein ho-
hes Engagement der Eltern Beurteilungsverzerrungen.



6  Zum Schluss -
ein Konzept der Zusammenarbeit

Abschliessend fassen wir unsere Primissen und die Ergebnisse zusammen. Einen
Schwerpunkt der Schlussfolgerungen legen wir auf eine Teilfrage, die Eltern-Lehr-
personen-Zusammenarbeit. Wir vermuten, dass zu diesem Thema die pidagogische
Praxis am starksten an einem forschungsgestiitzten Ansatz interessiert ist. Zum Schluss
formulieren wir einige Anschlussfragen, die wir nicht bearbeiten konnten und die ei-
ner wissenschaftlichen Auseinandersetzung harren.

6.1 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Mit dem Schuleintritt beginnt fir Kinder und Eltern ein neues Verhiltnis. Kinder
werden zu Schiilerinnen und Schiilern, und zum Eltern-Kind-Verhiltnis kommt neu
das Eltern-Schiiler-Verhiltnis dazu. Dieses Verhiltnis ist Gegenstand der vorliegenden
Studie. Es ist im Gegensatz zur Eltern-Kind-Beziehung kontextiibergreifend, denn mit
dem Schuleintritt leben Kinder als Schiilerinnen und Schiiler auch im System Schule,
also ausserhalb der Familie. Eltern sind dort in der Regel nicht anwesend. Es lassen
sich deshalb zwei Arten der Unterstiitzung der Kinder durch Eltern unterscheiden, die
direkte in der Familie und die indirekte iiber die Zusammenarbeit mit Lehrpersonen.
In der Studie werden beide Arten untersucht.

Inhaltlich steht der Aspekt des Schulerfolgs im Zentrum. Wie Eltern und Lehrper-
sonen damit umgehen, wie sie Schulerfolg deuten und bewerten, welche Ursachen sie
dafiir verantwortlich machen, ist fiir die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
nicht unerheblich. Die Studie macht deshalb ausgewahlte Bedingungen und Wirkzu-
sammenhinge dazu verstindlich und fragt nach der Wirkung elterlicher Erwartungen,
Einstellungen und Handlungen fiir den Schulerfolg der Kinder. Parallel dazu klirt sie,
welche Wirkung von der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen ausgeht
und unter welchen Bedingungen diese Zusammenarbeit gelingt.

Geht man der Frage nach, was die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehr-
personen bezweckt, findet man vier mogliche Funktionen: Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit konnte Schulakzeptanz, Innovation, Verbesserung der Leistung der Kinder und
Chancengleichheit anstreben. Es handelt sich dabei um Funktionen im Erziehungssys-
tem, die der Familie und der Schule tibergeordnet sind. Diese Funktionen machen vier
aktuelle Debatten sichtbar:

e  Mit der Funktion der Schulakzeptanz wird auf die Debatte um gesellschaftliche
Modernisierung verwiesen,
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*  mit der Funktion um die Verbesserung der Schiilerleistungen auf die Debatte um
Schulqualitit,

*  mit der Funktion der Angleichung der Chancen auf die Debatte um Chancen-
gleichheit,

*  mit der Funktion der Innovation auf Ideen der Systemtheorie und die Debatte um
die Differenz von Schule und Familie.

Diese Themenfelder liefern tiberdies Instrumente zur Analyse und Interpretation von
Daten. Mit unseren Daten lisst sich nachweisen, dass nur die Funktion der Akzeptanz-
sicherung erreicht wird, und zwar dann, wenn Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrpersonen die drei Prozessqualititen Informiertheit, Vertrauen und Koordination
von Massnahmen umsetzt. Unter funktionalem Gesichtspunkt sind die drei Prozess-
qualititen also Mittel, die Lehrpersonen und Eltern einsetzen miissen, wenn Zusam-
menarbeit gelingen soll.

6.1.1 Systemtheoretische Debatte: Innovation durch Irritation,
Trennung der Funktionen

Aus der Optik der Systemtheorie hat Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrper-
sonen die Funktion der Innovation: Schule und Familie werden aufgrund von gegen-
seitiger Kritik und Irritationen angestossen, sich weiterzuentwickeln. Diese Hypothese
konnte mit unseren Daten nicht tiberpriift werden. Dazu wiren Langsschnittuntersu-
chungen notig. Dennoch gibt es gute Griinde, Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Lehrpersonen unter systemtheoretischen Primissen zu denken, weil damit der Blick
fiir die Problemlage geschirft wird. Die folgenden Fragen sind zu kldren: Inwieweit
stiitzen oder unterlaufen empirische Ergebnisse die These, wonach es zwischen Schule
und Familie eine klare Trennung in Funktion und Verantwortung gibt?

Unsere Daten zeigen, dass Eltern, Lehrpersonen und Schiilerinnen, Schiiler in ei-
nigen Bereichen unterschiedliche Vorstellungen, Erwartungen und Einschitzungen
dariiber haben, wer wofiir zustindig ist (normative Ebene) und was die andere Seite
faktisch tut beziehungsweise vernachlissigt (empirische Ebene). Auch in Bezug auf
das Recht der gegenseitigen Einflussnahme herrscht zum Teil Dissens zwischen Eltern
und Lehrpersonen.

Die unterschiedlichen Erwartungen und Muster der Verantwortungszuschreibung
sind Quellen fiir grossere und kleinere Konflikte: Fiir viele Eltern sind Hausaufgaben
ein unangenehmes Thema. Zwar erwarten Eltern fast ausnahmslos, dass ihre Kinder
diese sorgfiltig erfiillen; in manchen Fillen gibt es wegen der Hausaufgaben aber oft
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Streit. Andere haben den Eindruck, dass sich Schule um klare Anforderungskriterien
driickt. Schliesslich gibt es Eltern, die sich tiber Gebiihr zur Mithilfe gedringt fiihlen.
Auch in der Frage des Ubertritts in weiterfiihrende Schulen besteht zwischen Eltern
und Lehrpersonen nur teilweise Einigkeit. Die Funktion der Selektion steht rechtlich
der Schule zu. Bei der Frage nach dem Ubertritt in eine Real- oder Sekundarschule
sind Eltern ausgepragt fir eine Mitbestimmung. Lehrpersonen dussern sich eher da-
gegen. Die Meinung der Lehrpersonen streut aber betrichtlich. Mit 47 Prozent ist fast
die Hilfte der befragten Lehrpersonen dennoch der Meinung, dass Eltern auch mit-
bestimmen sollten. Interessant in diesem Zusammenhang ist auch die Stellungnahme
von Eltern zur Leistungsbeurteilung: Eltern sind nur tendenziell der Meinung, dass sie
keinen Einfluss darauf nehmen sollten, beziehungsweise rund ein Drittel der Eltern
meint, dass sie die Leistungsbeurteilung durchaus beeinflussen darf.

Im Zusammenhang mit der Integrationsfunktion fillt auf, dass Schule nicht auf
die ungeteilte Zustimmung zu diesem Vorrecht zdhlen kann: Auf die Frage, ob El-
tern die Tugendvorstellungen (zum Beispiel Ptinktlichkeit und Hoflichkeit) der Schule
akzeptieren miissen, gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen Lehrpersonen
und Eltern: Mehr als ein Viertel der Eltern (27 Prozent) verneint die Frage, wiahrend
die Lehrpersonen die Frage klar bejahen. Auf der andern Seite lehnen sowohl Eltern
wie Lehrpersonen das Recht ab, Kinder bei Sonderthemen wie Sexualerziehung vom
Unterricht zu dispensieren. Erstaunlicherweise wollen Eltern vom Recht auf Dispen-
sation keinen Gebrauch machen; sie lehnen es noch klarer ab als Lehrpersonen. Die
unterschiedlichen Stellungnahmen machen eines deutlich: Probleme der Integration
sind nicht pauschal, sondern themenbezogen zu 16sen.

Auch die Erziehungsverantwortung ist oft unklar zugeteilt. So erwarten Eltern,
dass Lehrpersonen eingreifen, wenn Schiilerinnen und Schiiler auf dem Schulweg rau-
chen, kiffen oder Gewalt anwenden. Lehrpersonen lehnen dieses Ansinnen ab. Gemiiss
rechtlicher Lage liegt die Verantwortung im Kanton Bern eindeutig bei den Eltern.
Umgekehrt will ein grosser Teil der Eltern bestimmen, ob ihr Kind bei Schulanldssen
Suchtmittel einnehmen darf. Nach geltendem Recht liegt die Verantwortung bei den
Lehrpersonen. Diese fithlen sich nach unseren Daten denn auch verantwortlich fiir die
Unterbindung des Tabak- und Suchtmittelkonsums an Schulanldssen und lehnen die
Zustindigkeit der Eltern in dieser Frage ab.

6.1.2 Die Debatte um Schulqualitét

Im Zusammenhang mit der Schulqualititsdebatte hat Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Lehrpersonen die Funktion der Leistungssteigerung der Schiilerinnen
und Schiiler. Das wichtigste Ergebnis dazu: Die Hypothese, wonach Kinder und Ju-
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gendliche bessere Leistungen erbringen und weniger den Unterricht stéren, wenn
Eltern und Lehrpersonen gut miteinander zusammenarbeiten, fand keine empiri-
sche Bestitigung.

Hingegen sind die direkten Einfliisse der Eltern auf die Leistungen der Kinder sehr
hoch und nicht zu unterschitzen. Wir entwickelten in Kapitel 4 ein Prozessmodell, das
mehrperspektivisch Elternmerkmale, Lehrer- und Schiilervariablen einbezieht und
Bestitigung fand: Mit Erwartungen, Attributionen und Verhaltensweisen der Eltern
lassen sich Unterschiede zwischen den Schiilerleistungen in hohem Ausmass erkliren.
Besonders bedeutsam sind die Erwartung der Eltern an den hochsten Schulabschluss,
ihre Einschitzung der Hausaufgabensituation und das Attributionsmuster, gute Leis-
tungen mit den Fahigkeiten des Kindes zu erkldren. So liegt bei den Sechstkldsslern die
Varianzaufklarung durch Elternmerkmale im Deutschtest zwischen 19.8 Prozent (el-
terliches Verhalten) und 26.3 Prozent (Attributionen von Eltern), im Mathematiktest
zwischen 12.4 Prozent (Verhalten) und 26.8 Prozent (Attributionen). Mit zunehmen-
dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler verlieren diese Elternmerkmale zur Beein-
flussung der Schiilerleistungen leicht an Bedeutung, sie bleiben aber wichtig.

Das erwihnte Modell ist auch imstande, Unterrichtsstorungen zu erklaren. Dabei
ist der folgende Zusammenhang wichtig: Fiir die Erkldrung von Unterrichtsstérungen
ist es notig, auf Eltern- und auf Schillermerkmale zuritickzugreifen: Schiilerinnen und
Schiiler neigen weniger dazu, den Unterricht zu stéren, wenn Eltern hohe Erwartungen
beztiglich des Leistungsverhaltens im Klassenvergleich haben, ihre Kinder als selbstan-
dig bei der Erledigung der Hausaufgaben wahrnehmen sowie einen Autonomie unter-
stiitzenden, durch hohe Zuwendung gepragten Erziehungsstil praktizieren. Ungiinstig
wirken sich dagegen ein stark strukturierender und kontrollierender Erziehungsstil,
viele Konflikte wegen der Hausaufgaben sowie die elterliche Erkldrung von schlechten
Leistungen mit Fahigkeit und Interesse aus. Auf der andern Seite sind kognitive, soziale
und motivationale Schiilermerkmale fiir das Ausmass der berichteten Unterrichtssto-
rungen wichtig. Es zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen Fahig-
keitsselbstkonzept und einer guten Konfliktlose- und Kritikfihigkeit den Unterricht
weniger hiufig storen. In der achten Klasse konnen die Schiilermerkmale sogar bedeu-
tend mehr Varianz der Unterrichtsstorungen als der Testleistungen erkldren.

Zwischen Elternmerkmalen (Elternerwartungen, -einstellungen und -verhaltens-
weisen) und leistungsbezogenen Schiilermerkmalen (Motivation, Volition, Einschit-
zung des Fihigkeitskonzepts) gibt es Zusammenhinge, was insofern nicht ganz unpro-
blematisch ist, da die Wahrnehmung der Eltern und die Selbsteinschitzung der Kinder
gewissen Stereotypisierungen unterliegen. So erklaren sich die Eltern bei Mddchen eine
gute Note hdufiger mit Fleiss als bei Knaben. Bei Realschiilerinnen und Realschiilern
kommt es signifikant haufiger vor als bei Primar- und Sekundarschiilern, dass sich
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die Eltern schlechte Leistungen mit mangelnden Fihigkeiten und fehlendem Interesse
erkldren. Auch die Schiilerinnen und Schiiler selber schitzen sich je nach Geschlecht
und Schultyp unterschiedlich ein. So haben Midchen ein signifikant niedrigeres Fa-
higkeitsselbstkonzept in Mathematik, und zwar auf allen drei Schulstufen, obwohl sich
ihre Leistungen erst in der 8. Klasse von denjenigen der Knaben unterscheiden. Im
Fach Deutsch hingegen, wo die Mddchen hochsignifikant bessere Leistungen als die
Knaben erbringen, ist ihr Fihigkeitskonzept identisch mit jenem der Knaben. Knaben
schitzen ihre Fihigkeiten in Deutsch gleich hoch ein wie Midchen. Dieser Befund ist
insofern brisant, als das Fahigkeitsselbstkonzept fiir die Entwicklung von Schiilerleis-
tungen eine wichtige Rolle spielt.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass sich Schiilerleistungen und Unter-
richtsstorungen nur unter Berticksichtigung des komplexen Wechselspiels zwischen
schulischen und héuslichen Einflussfaktoren angemessen erkldren lassen. Den Einstel-
lungen der Eltern und ihrem Verhalten kommt dabei eine Schliisselrolle zu. Da die
direkte Beeinflussung der Eltern erfolgreicher ist als die indirekte tiber die Zusammen-
arbeit, bleibt zu fragen, welche Form Zusammenarbeit haben soll, damit sie Schiilerin-
nen und Schiilern zur Stiitze werden kann.

6.1.3 Die Modernisierungsdebatte: Demokratisierung,
Mitbestimmung, optimale Rahmenbedingungen

Unter dem Aspekt der Debatte um die gesellschaftliche Modernisierung hat Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit die politische Funktion, die Akzeptanzsicherung einzulgsen.
Die Analysen mittels Strukturgleichungen unterstiitzen diese Hypothese: Es zeigt sich,
dass die gelungene Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit mit hoher Schulakzeptanz in der
Elternschaft korrespondiert, wihrend die Effekte auf das Schiilerverhalten (Leistungen
und Unterrichtsstorungen) fehlen. Auch auf der Ebene der deskriptiven Analyse zeigt
sich dasselbe positive Bild: Achtzig Prozent der Eltern im Kanton Bern sind mit der
Schule zufrieden und akzeptieren die Institution. Vorbehalte oder Probleme beziehen
sich auf die Umsetzung des Bildungsauftrages, auf die tigliche Arbeit also, die immer
Differenzen zwischen Partnern mit sich bringt und Kooperation erfordert.

Fragt man nach den Kriterien einer gelingenden Zusammenarbeit, so zeigt die
Studie, dass Kontakte zwischen Eltern und Lehrpersonen den Kriterien Informiertheit,
Vertrauen und Koordination von Massnahmen geniigen sollten. Die Schulzufriedenheit
der Eltern wichst in dem Masse, wie es gelingt, diese drei Kriterien zu realisieren. Priif-
stein dafiir ist die Leistungsbeurteilung der Kinder und Jugendlichen: Erfahren Eltern
Sorgfalt in der Darstellung und Begriindung der Leistung ihrer Kinder, gelangen sie
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zu positiven Urteilen tiber die Schule, beschreiben sich als informiert und entwickeln
Vertrauen. Derselbe Effekt entsteht gemiss der Datenanalyse, wenn die besprochenen
Themen aus der Sicht der Eltern wichtig sind. Das zeigt den hohen Rechtfertigungs-
druck, dem die Schule ausgesetzt ist: Eltern haben nicht nur ein grosses Interesse, gut
iiber Angelegenheiten der Schule informiert zu sein, sie wollen subjektiv Relevantes
austauschen und wollen wissen, was Schule an Relevantem leistet. Schule sollte dieser
Forderung im eigenen Interesse nachkommen, weil sie im Zuge dieser Klirung die
Giitekriterien der Zusammenarbeit erfiillt und als Antwort darauf mit dem Vertrauen
der Eltern und dem Willen zur Koordination von Massnahmen rechnen kann.

In die gleiche Richtung weist der Gedanke von der gelingenden Zusammenarbeit
und ihren Folgen: Von der gelingenden Zusammenarbeit gehen positive Effekte auf die
Einstellung der Eltern aus. Diese Lesart verweist auf die Wichtigkeit der Qualitdt bei
der Durchfiihrung von kindbezogenen Elternkontakten. Anstrengungen dazu diirften
sich fiir Lehrpersonen in zweifacher Hinsicht lohnen: Die Schulzufriedenheit der El-
tern erhoht die Schulzufriedenheit der Kinder. Weiter reduziert sie die Stérneigung der
Kinder und Jugendlichen im Unterricht.

Die Ausfithrungen zeigen insgesamt die Bedeutung der Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit. Sie ist ein wichtiges Instrument, die Akzeptanz der Schule in der Elternschaft zu
erhohen. Davon profitiert auch die einzelne Lehrperson. Die Studie zeigt, dass mit der
gelingenden Zusammenarbeit, welche die Umsetzung der drei Kriterien einschliesst,
Lehrpersonen ihre Arbeit als weniger belastend erleben und die Zusammenarbeit mit
Eltern zur Ressource in der tdglichen Arbeit wird.

6.1.4 Die Debatte um Chancengleichheit

Unter dem Aspekt der Chancengleichheit hat die Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Lehrpersonen die Funktion, Chancengleichheit der Kinder und Jugendlichen zu
verbessern. Diese Hypothese fand keine empirische Bestitigung. Es stellte sich gar das
Gegenteil heraus: Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen verstirkt faktisch
eher die Chancenungleichheit. Dabei ist der folgende Zusammenhang bedeutungsvoll:
Schiilerinnen und Schiiler werden bei gleicher Testleistung besser benotet, wenn Eltern
einen hohen Schulabschluss erwarten und wenn sie gute Leistungen ihrer Kinder den
Fihigkeiten und Interessen zuschreiben. Eine schlechtere Bewertung bei gleichen Test-
ergebnissen resultiert, wenn die Eltern external stabil attribuieren und fiir gute Noten
Aufgabenschwierigkeiten oder den Zufall verantwortlich machen. Diese nachteiligen At-
tributionsmuster von Eltern werden tiber die Zusammenarbeit offensichtlich nicht kor-
rigiert. Es scheint gar das Gegenteil der Fall zu sein: Nur die Erwartungen von erfolgsori-
entierten Eltern, die in der Regel dem bildungsnahen Milieu entstammen, erfahren jene
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positive Unterstiitzung, die dem Jugendlichen weiterhilft. Moglicherweise verindern
diese Kontakte auch die Attributionsmuster der Lehrpersonen «zugunsten» der Jugend-
lichen. Jugendliche von erfolgsorientierten Eltern erscheinen darum in der Perspektive
der Lehrpersonen leistungsbezogen in einem giinstigeren Licht, als thnen zusteht. Die
Wahrnehmungsverzerrung kann sich in der Benotung niederschlagen. Damit durfte der
folgende Zusammenhang gelten: Die Verbesserung der Chancengleichheit von Kindern
und Jugendlichen tiber die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit kann wahrscheinlich nur
zum Erfolg fithren, wenn auch die Attributionsmuster der Eltern, der Lehrpersonen und
jene der Jugendlichen in irgendeiner Form thematisiert und bearbeitet werden.

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 konnen. Offenbar haben vor allem Eltern mit gerin-
gem Vorwissen iiber die Schweizer Schule oder mit geringer schulischer Bildung ein
besonderes Interesse an der Elternarbeit. Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit scheint
also insofern ambivalente Wirkungen zu besitzen, als sie einem Interesse von bildungs-
fernen Eltern entspricht, gleichzeitig aber bildungsnahen Eltern die Moglichkeit gibt,
ihre Anliegen verstarkt einzubringen. Die Beantwortung der Frage nach der Chan-
cengleichheit muss also differenziert erfolgen: Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
verstiarkt eher die Chancenungleichheit, erfiillt aber einen nachvollziehbaren Wunsch
von bildungsbenachteiligten Eltern und besitzt ein latentes Potenzial, die Chancen-
gleichheit zu erhéhen.

6.2  Einforschungsbasiertes Konzept der Zusammenarbeit

In diesem Buch diskutieren wir drei verschiedene Facetten des Verhiltnisses von Schule
und Familie (vgl. Kapitel 6.1): Wir beschreiben das Verhiltnis von Schule und Familie,
direkte und indirekte Effekte der Eltern auf Schiilerleistungen und Unterrichtsstérun-
gen und untersuchten die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen. In unseren
Schlussfolgerungen legen wir einen Schwerpunkt auf den letzten Aspekt. Gestiitzt auf
die theoretischen und empirischen Analysen, mochten wir in diesem Kapitel einige
Hinweise zur Gestaltung der kindbezogenen Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit geben.
Diese Hinweise beanspruchen nicht, eine Handlungsanleitung zu sein. Sie zeigen aber
eine Stossrichtung und eine Strategie, wie sich die Zusammenarbeit von Eltern und
Lehrpersonen, gestiitzt auf unsere Untersuchungen, konkretisieren ldsst. Zuerst soll
die Frage der Aufgabenteilung zwischen Lehrperson und Eltern aufgegriffen werden,
dann werden Funktionen der Zusammenarbeit diskutiert. Es folgt ein Kapitel iiber die
Qualititskriterien der Zusammenarbeit. Am Schluss werden Risiken der Zusammen-
arbeit thematisiert.
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6.2.1 Normative Grundlage: Was soll die Zusammenarbeit?

Der in diesem Buch vertretene Ansatz geht davon aus, dass Schule und Familie un-
terschiedliche soziale Systeme sind, die sich in Struktur, Prozessen und Funktionen
unterscheiden. Insbesondere unser Blick auf die kindbezogenen Aufgaben, die sich
fir die jeweilige padagogische Institution herausgebildet haben, zeigt eine grund-
sdtzliche Arbeitsteilung: Die Schule qualifiziert, selektioniert und integriert — die
Familie pflegt und erzieht, ermoglicht Regenerierung und ldsst das Kind Zusam-
menhalt und emotionale Stabilisierung erleben. Aus Beobachterperspektive formu-
liert, weisen diese Aufgaben, aber auch die jeweiligen unterschiedlichen Strukturen
und Prozesse auf prinzipielle Differenzen zwischen Schule und Familie hin. Beide
Systeme haben in unserer Gesellschaft wichtige Aufgaben in Bezug auf die Soziali-
sation der Kinder und Jugendlichen, die sich grundsitzlich unterscheiden. Es gibt
die beiden Systeme nur, weil sie unterschiedliche Aufgaben wahrnehmen. Wenn
Schule der Familie zugeschriebene und Familie der Schule zugeschriebene Aufgaben
ibernimmt, wird, systemtheoretisch formuliert, die Reproduktion des Systems er-
schwert, denn Systeme erhalten sich, in dem sie sich von der Umwelt unterscheiden,
also Grenzen ziehen.

Dass Abgrenzung im Sinne von Klirung — «Dies mache ich, jenes jedoch nicht»
— durchaus helfen kann, die damit klarer umschriebene Aufgabe zu erledigen, ist ein-
sichtig, aber in diesem Fall nicht ganz so einfach. Die Uberlegungen und empirischen
Resultate in Kapitel 3 haben gezeigt, dass zwischen Schule und Familie von einer ide-
altypischen Arbeitsteilung gesprochen werden muss, die nicht der Realitit entspricht.
Die starke Koppelung von Prozessen in Schule und Familie wie beispielsweise die ge-
teilte Erziehungsverantwortung, bringt es mit sich, dass eine idealtypische, klar ab-
grenzbare Arbeitsteilung nur allgemein formuliert werden kann, bei jedem Thema
aber neu gekldrt werden muss. Wem obliegt die Verantwortung auf dem Schulweg?
Darf die Schule bei Hausaufgaben mit der Unterstiitzung der Familie rechnen? Sind
Eltern auch bei Schulanlissen fiir den Suchtmittelkonsum ihrer Kinder verantwort-
lich? Das sind normative Fragen der Aufgabenzuschreibung, die durch Lehrpersonen
und Eltern unterschiedlich beantwortet werden, wie unsere Ergebnisse gezeigt haben,
obwohl sie teilweise rechtlich geregelt sind.

Zudem werden Familien von Lehrpersonen als vorbereitende und als parallel
wirkende, teils unterstiitzende, teils erschwerende Instanzen gesehen (vgl. Luhmann
2002, S. 129). T4glich werden in Familien mehr oder weniger erfolgreich Leistungen
erbracht, von denen im positiven Fall die Produktivitit der schulischen Prozesse un-
terstiitzt wird, etwa bei der Hausaufgabenbetreuung oder der Sicherung der schuli-
schen Motivation. Auch umgekehrt ist intuitiv plausibel, dass Eltern die Leistungser-
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bringung von Schulen und Lehrpersonen teils positiv, teils negativ wahrnehmen. Das
sind empirisch-deskriptive Befunde zur jeweiligen Aufgabenerfiillung.

Die jeweiligen Funktionen einerseits, die enge Koppelung von Prozessen in Schule
und Familie und die damit verbundene themenspezifisch unklare Arbeitsteilung ande-
rerseits stellen die Ausgangslage fiir die Zusammenarbeit von Schule und Familie dar.
Die Frage, welche Aufgaben die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern besitzt,
lasst sich nur im Zusammenhang mit der Beantwortung der Frage, was die Aufgaben
von Schule und Familie sind beziehungsweise sein sollen, angehen. Es ist anzunehmen,
dass in der Kommunikation zwischen Eltern, Lehrpersonen und Schiilerinnen und
Schiilern Vorstellungen iiber die Aufgabenzuschreibung mitschwingen. Erinnert sei an
das Beispiel des In-das-Héduschen-Schreibens: Die Mutter sieht darin eine Norm, sie
schreibt der Schule die Aufgabe zu und erwartet auch, dass diese die Norm realisiert.
Im zitierten Beispiel war das nicht der Fall, die Erwartung an die Aufgabenerfiillung
der Schule wurde enttiduscht. Eltern und Lehrpersonen konnen Konsens oder Dissens
sowohl in der Aufgabenzuschreibung als auch der Wahrnehmung der Aufgabenerfiil-
lung haben. Meist bleibt dies jedoch im Verborgenen und spielt hochstens im Konflikt-
fall, und dann auch eher implizit, eine Rolle. Sich dieser Klarungsarbeit zu stellen kann
Aufgabe der Zusammenarbeit sein. Eine «Leistungspartnerschaft» (Oelkers 2004) von
Schule und Familie hat geklirt, wer wofiir zustindig ist und welche Leistung bezie-
hungsweise welcher Aufgabenerfiillungsgrad je erwartbar ist. « Was Verantwortung der
Schule, der Eltern und der Schiiler genannt wird, darf nicht im moralisierenden Nebel
verborgen bleiben, sondern muss expliziert und verbindlich formuliert werden. Das
gilt fiir die moralischen Erwartungen ebenso wie fiir die fachlichen Standards oder
Formen der Kooperation (...)» (ebd. 2004, S. 13). Dadurch kénnte das Verhiltnis von
Schule und Familie auf eine transparentere Basis gestellt werden. Sowohl praventiv wie
auch im Konfliktfall kann diese Kldrung zur Problemdefinition und zur Problembe-
arbeitung beitragen. Handelt es sich um eine normative Frage der Aufgabenzuschrei-
bung oder um eine unterschiedliche Wahrnehmung der Aufgabenerfiillung?

Modellhaft lassen sich vier Moglichkeiten denken, inwiefern Lehrpersonen und
Eltern Normen zuschreiben oder nicht (vgl. Tabelle 6.1). Eine Aufgabe/Funktion ist
eine pidagogische Norm, die man anerkennen oder verwerfen kann. Sind Eltern und
Lehrpersonen gleichermassen der Meinung, dass eine Aufgabe durch die jeweilige pa-
dagogische Institution nicht wahrgenommen werden muss, besteht Konsens dartber,
dass diese Aufgabe nicht als Norm zu gelten hat. Sobald jedoch Eltern oder Lehrper-
sonen unterschiedlicher Meinung sind, besteht in der normativen Frage Dissens und
damit Kldrungsbedarf. Die Kldrung wird je nach Norm unterschiedlich ausfallen. Bei
der Frage der Verantwortlichkeit beziiglich Suchtmittelkonsum bei Schulanlidssen etwa
sprechen rechtliche Normen eindeutig fiir die Zustidndigkeit der Schule und der Lehr-
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personen (vgl. Kapitel 3.3.2). Dass trotzdem unterschiedliche Positionen bezogen wer-
den, kann auf kulturell bedingten Dissens gegeniiber sozialen Normen® zum Thema
des Suchtmittelkonsums von Jugendlichen hindeuten. Die Funktion der Zusammen-
arbeit kann nun darin liegen, eine piddagogische Norm des Umgangs zu diesem The-
ma zu erarbeiten. Dabei gilt es, einerseits allenfalls vorhandene rechtliche Normen zu
bedenken und andererseits die unterschiedlichen sozialen Normen der verschiedenen
Beteiligten aufzunehmen. Das kann zwar aufwindig sein, ist aber vermutlich effekti-
ver als der Versuch, sich auf die Durchsetzung der rechtlichen Norm zu beschrianken:
Die mit einer rigiden Rechtsdurchsetzung verbundene Notwendigkeit der moglichst
liickenlosen Uberwachung des Suchtmittelkonsums auf dem Schulareal beispielsweise
ist nicht nur unbefriedigend, sie ist letztlich auch nicht leistbar. Entsprechend restrikti-
ve Regelungen konnen immer hintergangen werden. Ein Losungsansatz konnte darin
liegen, mit den Jugendlichen und den Eltern, soweit sie betroffen sind, in einen Kla-
rungsprozess einzusteigen, der die sozialen Normen beziiglich Suchtmittelkonsum ge-
genseitig aufdeckt, die rechtlichen Grenzen verdeutlicht und eine piadagogische Norm
entwickelt, die klare Verhaltenserwartungen und Sanktionen, Betreuungserwartungen,
Unterstiitzungsmoglichkeiten und Massnahmen zur Zieliiberprifung festhilt.

Es ist ein vierter Fall denkbar: Beide Akteure sind einer Meinung, dass eine Norm
gilt beziehungsweise eine Aufgabe durch die jeweilige pidagogische Institution wahr-
genommen werden soll — beispielsweise dass die Schule beziiglich des Einmaleins zu
qualifizieren hat. Offen bleibt in diesem Fall, wie die Akteure die tatsichliche Aufga-
benerfullung wahrnehmen, denn auch wenn Einigkeit tiber die Aufgabenzuschreibung
besteht, kann ihre Erfiillung unterschiedlich wahrgenommen werden. Ein Konsens in
der Normzuteilung schliesst nicht zwangsldufig ein, dass die Aufgaben entsprechend
erfiillt werden; Eltern und Lehrpersonen orientieren sich bei der Aufgabenerfiillung an
verschiedenen, sich manchmal widersprechenden Normen und Werten.

55 Soziale Normen definieren Verhaltensweisen in einer sozialen Situation und geben an, was als «nor-
mal» gilt. Sie sind gesellschaftlich und kulturell bedingt.
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Tabelle 6.1: Dissens oder Konsens beziiglich der normativen Frage
der Aufgabenzuschreibung

Eltern
Lehrpersonen Norm gilt Norm gilt nicht
Norm gilt Konsens Dissens: Klarungsbedarf
Norm gilt nicht Dissens: Klarungsbedarf | Konsens:
Kein Konfliktpotenzial

Die Realisierung der Aufgaben kann analog zur normativen Frage modellhaft in Typen
strukturiert werden. Es gibt vier Moglichkeiten der Wahrnehmung und Beurteilung
der Aufgabenerfiillung (vgl. Tabelle 6.2). Zwischen Lehrpersonen und Eltern kann
Einigkeit herrschen, dass die Aufgabe tatsdchlich von der ihr zugeschriebenen pada-
gogischen Institution erfiillt wird. Die Erwartungen sind erfiillt, die Norm ist damit
realisiert. Denkbar und vermutlich der typische Konfliktfall ist die Situation, dass eine
der beiden Institutionen eine Aufgabe als nicht oder zu wenig gut erfiillt wahrnimmt:
Das ist beispielsweise dann der Fall, wenn in den Augen der Eltern die Schule das
Einmaleins zu wenig tibt oder wenn aus der Sicht der Schule die Familie zu wenig
Unterstiitzung bei den Hausaufgaben leistet.

Tabelle 6.2:
Mogliche Wahrnehmungsunterschiede beziiglich der Aufgabenerfiillung
Eltern
Lehrpersonen Norm realisiert Norm nicht realisiert
Norm realisiert Erwartungen erfiillt Dissens:
Klarungsbedarf
Norm nicht realisiert Dissens: Erwartungen nicht er-
Kldrungsbedarf tullt: Handlungsbedarf

Vermutlich seltener ist der vierte Fall, dass beziiglich der gleichen Aufgabe sowohl die
Erwartungen der Lehrpersonen als auch der Eltern nicht erfillt sind. In dieser Situati-
on wiirde sich Handlungsbedarf aufdriangen.

Lehrpersonen haben Vorstellungen dariiber, was Familien leisten sollen, Eltern
dariiber, was die Aufgaben der Schule sind. In den Grundziigen sind die jeweiligen
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Verantwortlichkeiten zwar rechtlich als Norm gesetzt (vgl. Kapitel 3.2). Im Einzelfall
ist jedoch selten das Recht der Referenzpunkt — es ist ja auch nicht fiir den Einzelfall
verfasst — sondern die individuelle soziale oder pidagogische Norm. Gesetze sind zwar
juristisch verbindlich, padagogisch sind sie aber oft keine zentralen Handlungsrefe-
renzen oder werden gar situativ hintergangen. Es ist faktisch so, dass je nach Thema
oder Situation Eltern und Lehrpersonen unterschiedliche Aufgabenzuschreibungen
vornehmen oder unterschiedliche Aufgabenerfiillungen wahrnehmen koénnen. Die
Aufgabe der Zusammenarbeit muss es sein, zumindest im Konfliktfall kind- oder si-
tuationsspeziﬁsche56 Kldrungen vorzunehmen, ob es sich um einen normativen oder
empirisch-deskriptiven Dissens handelt.

Um grundsitzlich die Beziehung von Schule und Familie angesichts der postmo-
dernen, pluralistischen Gesellschaft auf eine transparentere Basis zu stellen, sind bei-
de Systeme herausgefordert: Es geht darum, einerseits die spezielle Zustindigkeit der
Schule konkreter zu beschreiben und ihre Verantwortlichkeit auf das zu begrenzen, was
sie leisten kann. Ein geklartes Verhiltnis setzt zum Beispiel voraus, dass Eltern wissen,
welche Funktion von ihnen bei Hausaufgaben erwartet wird. Von Seiten der Schule
Eltern stillschweigend als Ersatzlehrpersonen in Anspruch zu nehmen ist Ausdruck ei-
ner ungeklirten Aufgabenzuschreibung, womit Konflikte in Kauf genommen werden.
Im Gegenzug zur verstindlichen und nachvollziehbaren Darstellung dessen, was die
Schule leisten muss und kann, muss andererseits die Mitverantwortung der Schiilerin-
nen und Schiiler und der Eltern deutlich werden. Lernen und Erziehung findet nicht
ohne Schiiler statt: Beides gelingt nur, wenn sie auf einsichtige und folgenreiche Weise
daran beteiligt sind. Das setzt voraus, dass sie die Ziele genau kennen und wissen, was
sie zu ihrer Erreichung genau tun miissen. Die Eltern ihrerseits miissen die eigenen
Erziehungsaufgaben und die begrenzten Moglichkeiten der Schule anerkennen.

Wir haben gesehen, dass sich der Dissens iiber die Aufgabenzuschreibung im kon-
kreten Einzelfall zeigt. Die Herausforderung besteht nun darin, die Aufgabenzuschrei-
bung in potenziellen Spannungsfeldern und die Aufgabenerfiillung zu kldren. Wie viel
Hausaufgabenunterstiitzung durch Eltern ist genug? Welchen Beitrag, welche Leistung
ist von der Schule erwartbar? Damit ist der Aspekt von Standards angesprochen, das
heisst die Frage, welches Mass an Aufgabenerfiillung erwartet werden kann. Die hier
angestellten Uberlegungen weisen auf ein anspruchsvolles Projekt hin: In der und
durch die Zusammenarbeit von Schule und Familie eine Partnerschaft aufzubauen,
bei der beide Systeme die Art und das Ausmass ihrer Leistungen sich verpflichtend
deutlich machen. Eine sich verpflichtende Partnerschaft ist bereit, Leistung zu erbrin-

56 Wenn es sich um Situationen auf Klassen- oder Schulebene handelt, konnte dies eine Aufgabe der
institutionellen Elternzusammenarbeit (Elternrite, Elternvereine) sein.
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gen, aber auch den eigenen Beitrag beurteilen zu lassen, die Meinung des anderen
ernst zu nehmen und aufzunehmen und als Entwicklungsanlass fiir das eigene System
anzusehen. Eine Leistungsvereinbarung kann dabei ein hilfreiches Instrument sein.
Eine offene Frage bleibt, inwiefern mit der Tatsache umzugehen ist, dass die Schule
ihre Aufgaben mit gewisser Konstanz zu erfiillen hat, Familien als Ansprechpartner
jedoch stindig wechseln. Auf einer grundsitzlicheren Ebene kann da mdoglicherwei-
se der institutionalisierten Mitwirkung der Eltern in Elternriten eine wichtige Rolle
zukommen. Im Einzelfall wird die Schule wohl nicht umhinkommen, immer wieder
Vereinbarungen mit der aktuellen Generation von Eltern zu treffen.

6.2.2 Was bringt die Zusammenarbeit?

Ein Gewinn bringendes Konzept von Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit orientiert sich
nicht nur an konkreten Funktionen und normativen Anspriichen, sondern wesentlich
auch an moglichen Wirkungen. Denn ein Konzept der Zusammenarbeit soll insofern
realistisch sein, als gute Chancen bestehen sollen, die gewtinschten Wirkungen auch
zu erreichen.

Wenn wir die Eltern und die Lehrpersonen fragen, welche Ziele ihre Zusammen-
arbeit faktisch erreicht hat und welche nicht, ergeben sich erste Hinweise zur Wirkung:
Eltern und Lehrpersonen stimmen in der Informiertheit der Eltern recht gut iiberein.
Auch das Ziel, sich gegenseitig kennenzulernen und eine gute Beziehung aufzubauen,
wird in hohem Ausmass erreicht. Hingegen wird Elternmitarbeit im Unterricht nur
selten angestrebt und realisiert. Noch seltener erfolgt ein Austausch tber die Erzie-
hung der Kinder generell.

E-L-Zusammenarbeit

reduziert erhoht
Lehrerbelastungen Schulakzeptanz
der Eltern

\

Schulzufriedenheit der Kinder

Abbildung 6.1: Effekte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
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Wenn wir unsere Ergebnisse tiberblicken, hingt eine gelingende Zusammenarbeit von
Eltern und Lehrpersonen mit einer besseren Einstellung der Eltern gegeniiber der Schu-
le, mit geringeren Belastungen von Lehrpersonen in der Schule sowie mit einer hoheren
Zufriedenheit der Kinder im Unterricht zusammen (Abbildung 6.1). Die Kausalitits-
richtung ist zwar unklar. Das heisst, wir konnen nicht belegen, dass die Zusammenar-
beit diese Effekte notwendigerweise besitzt oder umgekehrt die Zusammenarbeit gut
funktioniert, wenn die Eltern der Schule eine positive Einstellung entgegenbringen.
Immerhin konnen wir aber zeigen, dass es keine signifikanten Zusammenhinge und
damit auch keine Kausalitit zwischen einer gelingenden Zusammenarbeit und den
Schiilerleistungen beziehungsweise den Unterrichtsstorungen gibt. In Kapitel 6.2.3 fas-
sen wir zusammen, was wir unter einer gelingenden Zusammenarbeit verstehen.

Unsere Daten zeigen, dass Effekte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit weniger im
kognitiven Bereich, sondern im Einstellungsbereich erwartet werden konnen. Vor al-
lem Eltern, teilweise auch Lehrkrifte konnen von der Zusammenarbeit profitieren,
die Schiilerinnen und Schiiler profitieren davon weniger. Am ehesten kann die Be-
findlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse durch die Zusammenarbeit
beeinflusst werden.

Fir gute Leistungen sind nach den Ergebnissen in Kapitel 4 die Eltern, ihre Er-
wartungen und Attributionen, ihr Erziehungsstil sowie die kognitive Stimulation in
der Familie in hohem Ausmass verantwortlich. Die Eltern sind also fiir hohe Schii-
lerleistungen wesentlich mitverantwortlich. Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit spielt
dagegen nur eine geringe Rolle. Sie kann stirker die Befindlichkeit von Eltern, Lehr-
personen und Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen. Die Hauptfunktion der Zu-
sammenarbeit diirfte also darin liegen, dass die Schule in der Elternschaft Akzeptanz
erhalten und steigern kann. Die Schule kann in der Zusammenarbeit mit den Eltern
zeigen, dass die Kinder bei der Lehrperson guten Unterricht erhalten, dass die Schule
gute Arbeit leistet. Gleichzeitig konnen die Eltern ihre Anliegen einbringen, ohne sich
damit in den Kompetenzbereich der Lehrperson einzumischen.

Ausgehend von unserem modernititstheoretischen Ansatz, vermuten wir, dass die
Schule sich in der Elternschaft, eventuell auch in der weiteren Offentlichkeit um Ak-
zeptanz bemiihen muss. Die staatliche Institution Schule steht unter Rechtfertigungs-
druck. Auch wenn die Eltern nach unseren Daten mit der Schule recht zufrieden sind,
ist die Schulkritik nicht zu tiberhoren. Eine Schul- und Bildungsreform reiht sich an
die nichste im Bemtihen, die Kritik zum Verstummen zu bringen. Dabei ist nicht im-
mer eindeutig, ob die Schulreform die Schule verbessert oder aber das System Schule
destabilisiert. Die Bildungslandschaft ist dynamisch geworden. Die Eltern-Lehrer-Zu-
sammenarbeit bildet ein geeignetes Medium, in welchem die Schule die Aufgabe der
Akzeptanzsicherung erfiillen kann.
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Wir wollen damit aber nicht hinter unsere Eingangspostulate zuriickfallen, wo-
nach sich der Auftrag der Schule primir auf die Schiilerinnen und Schiiler und nicht
auf die Eltern bezieht. Die Schule soll die Qualitit erreichen, die Schiilerinnen und
Schiiler zu qualifizieren, geeignete Selektion zu betreiben, zu integrieren. Neben der
Zielgruppe der Schiilerschaft erhalten aber Eltern, Behdrden und eine interessierte
Offentlichkeit in wachsendem Mass Einfluss auf die Schule. Diese Gruppe muss die
Schule neben den Schiilerinnen und Schiilern begriissen, wenn sie im Reformdruck
nicht zerfetzt werden will. Wir meinen auch nicht, dass die Eltern als Kunden (im
Sinne des New Public Management) der Schule zu verstehen sind, genauso wenig wie
die Schiilerinnen und Schiiler. Die Elternschaft und eine interessierte Offentlichkeit
besitzen politischen Einfluss auf die Schule, den diese beachten muss.

Neben der kontinuierlichen Reform bilden akzeptanzsichernde Massnahmen eine
alternative Strategie, um auf Schulkritik zu reagieren. Die Eltern sind tiber viele Qua-
litatssicherungsmassnahmen nicht oder ungentigend informiert; sie konnen daher die
Qualitdt des Unterrichts nicht erkennen. Entsprechend einem allgemeinen Unbehagen
gegeniiber staatlichen Institutionen (Beck 1986), erhilt die Schule kein ungepriiftes
Vertrauen, sondern das Vertrauen muss durch professionelle Arbeit der Lehrpersonen
und der Schulleitung aufgebaut werden. Entsprechend betreiben viele Privatschulen
eine intensive Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit und diirften damit eine erhohte Akzep-
tanz bei den Eltern erreichen. Damit ist keine plumpe Werbung der Schule gemeint,
sondern eine Ausrichtung, eine Strategie der Zusammenarbeit, die fiir die Lehrer- und
die Elternseite Konsequenzen bekommt.

* Lehrpersonen konnen exemplarisch bei ihren Elternkontakten zeigen, warum ihr
Unterricht und ihre Schule eine hohe Qualitit besitzt. Gute Schulen haben in ihrem
Alltag qualitatssichernde Massnahmen eingerichtet, iitber welche die Eltern informiert
werden sollten. Dies setzt ein Qualititsbewusstsein sowie eine professionelle Reflexion
bei Lehrpersonen und Schulbehérden voraus. Solche qualititssichernde Massnahmen
im Unterricht und Schulbetrieb kénnen den Eltern in geeigneter Form schriftlich oder
miindlich kommuniziert werden. Dafiir eignen sich Schul- und Klassenanlésse, aber
auch personliche Eltern-Lehrer-Gespriache. Dazu gehort, dass Lehrpersonen die Anlie-
gen der Eltern ernst nehmen und soweit als moglich umzusetzen versuchen.

Giinstig diirfte sein, wenn Schulen ihr Konzept der Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit schriftlich festhalten und den Eltern (zum Beispiel an einem Elternabend am
Anfang des Schuljahres) vorstellen. Damit wissen die Eltern, wie sie mit der Schule
zusammenarbeiten, und die Lehrpersonen sind entlastet, weil sie sich in der prakti-
schen Elternarbeit immer wieder auf dieses Konzept beziehen konnen. Insbesonde-
re kann dieses Konzept die Kompetenzverteilung von Schule und Familie regeln und
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transparent machen, welche Aufgabenbereiche im alleinigen Verantwortungsbereich
der Schule liegen und welche im Verantwortungsbereich der Familie sind. Durch diese
Aufgabenklirung kann Konflikten vorgebeugt werden.

* Eltern konnen in Lehrerkontakten ihre Anliegen einbringen, ohne die Grenzen des
Kompetenzbereichs der Lehrperson zu tiberschreiten. Sie beziehen einerseits Dienst-
leistungen der Schule. Andererseits entspricht es ihren Interessen, dazu beizutragen,
fiir ihr Kind optimale schulische Rahmenbedingungen zu schaffen. Insofern konnen
sie Lehrpersonen in ihrer Arbeit unterstiitzen. Bei einer gelingenden Zusammenarbeit
werden damit Belastungen von Lehrpersonen reduziert, wovon indirekt die Schiilerin-
nen und Schiiler profitieren.

Ein Fallbeispiel (Kapitel 5.2) illustriert diese These: Eltern nehmen Kontakt mit
dem Lehrer auf, weil ihr Kind die geforderten Leistungen nicht bringt. Der Lehrer
nimmt die Anliegen der Eltern ernst. Es finden zahlreiche Gesprache zwischen den
Eltern (vor allem der Mutter) und dem Lehrer statt, in der Schule und am Telefon. Die
Leistungen des Jungen verbessern sich zwar nicht, gleichwohl sind die Eltern mit der
Zusammenarbeit sehr zufrieden: Fiir sie ist am Schluss nicht der Leistungserfolg des
Kindes entscheidend. Vielmehr war fiir sie wichtig, ihre Anliegen einbringen zu kon-
nen, Vertrauen in den Lehrer zu bekommen und die Leistungsgrenzen ihres Kindes zu
erkennen. In der Zusammenarbeit mit dem Lehrer haben sie gemerkt, dass ihr Kind
in der Schule gut gefordert worden war, dass die Schule gute Arbeit leistet, dass ihr
Kind gleichwohl nicht die nétigen Leistungen erbringt, welche einen Ubertritt in einen
Schultyp mit erweiterten Anspriichen erfordert. Die Leistung der Zusammenarbeit
bestand nicht primir darin, das Kind zu dndern, sondern darin, dass die Eltern eine
realistische Einstellung zu ihrem Kind autbauen konnten.

6.2.3 Wie erreicht die Zusammenarbeit gute Effekte?

Die Erhohung der Schulakzeptanz der Eltern wird erreicht, wenn der Prozess der Zu-
sammenarbeit gelingt. Von den drei Prozessmerkmalen (1) gegenseitige Information,
(2) Aufbau von gegenseitigem Vertrauen und (3) Koordination pidagogischer Mass-
nahmen scheint die gegenseitige Information am wichtigsten zu sein. Die Schulak-
zeptanz wird durch die Eltern insbesondere dann hoch eingeschitzt, wenn sie den
Eindruck haben, sie seien informiert. Es zeigte sich, dass den Eltern die Informiertheit
tiber Beurteilung, Ubertritt und Schule wichtiger ist als die Informiertheit iiber das
Verhalten der Lehrperson und die Situation im Unterricht (vgl. Kapitel 5.4.2, Tabellen
5.15 und 5.16). Besonders wichtig ist den Eltern die Information tiber die Beurteilung
und iiber das Ubertrittsverfahren. Unsere regressionsanalytischen Untersuchungen
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zeigten, dass die Eltern vor allem dann den Eindruck der Informiertheit hatten, wenn
sie die Qualitdt der Begriindung bei der Beurteilung der Kinder hoch einschitzten.
Hinweise tiber die Beurteilung der Kinder erhalten Eltern im Rahmen von Riickmel-
dungen auf Leistungsnachweise (vor allem Lernkontrollen), insbesondere aber im Be-
urteilungsgesprich. Lehrpersonen sind gefordert, so klar wie moglich und so hiufig
wie notig iiber die Beurteilung zu informieren, so dass Eltern wissen, nach welchen
Kriterien ihre Kinder eingeschitzt werden, auf welche Kompetenzen hin das Lernen
ausgerichtet ist und in welcher Form die Verfahren der Beurteilung und des Ubertritts
erfolgen. Es geht darum, den Eltern das Nachvollziehen der Beurteilung zu ermogli-
chen. Im individuellen Kontakt, beispielsweise im Rahmen des Beurteilungsgesprichs,
gilt es, eine hohe Qualitdt anzustreben. Wenn die Begriindung in dieser Situation kri-
terienbezogen und mit Bezug beispielsweise auf die fachspezifischen Richtziele erfolgt,
haben Eltern eher den Eindruck, die Beurteilung nachvollziehen zu konnen. Wenn
allgemeine und kindbezogene Informationen transparent und nachvollziehbar ver-
mittelt werden, kann die Informiertheit der Eltern erreicht werden.

Wesentlich fiir die Informiertheit der Eltern ist zudem die Haufigkeit der Kon-
taktaufnahmen durch die Lehrperson. Uberdies ist die Einstellung der Eltern bedeut-
sam: Jene Eltern, die die Wichtigkeit der Information in der Zusammenarbeit hoch
einschitzen, fiithlen sich eher informiert. Ausgehend von diesen Befunden zur Frage,
unter welchen Bedingungen die Zusammenarbeit eine hohe Prozessqualitit erreicht,
lassen sich Handlungsperspektiven fiir Lehrpersonen, Schulleitungen und Eltern ab-
leiten.

Magliche Handlungsperspektiven fiir Schulen, Lehrpersonen und Eltern

Eltern haben ihre spezifischen Anliegen und ihre je eigene Sicht, die auf ihr Kind be-
zogen ist. Deshalb sollten die Schule und die Lehrpersonen darauf achten, dass bei
der Information an alle immer auch alle gemeint sind. Diesem Anspruch der Eltern
kann die Schule entsprechen, indem sie die Eltern im Rahmen einer Veranstaltung
oder mittels Elternbrief iiber die Schritte und die Formalitdten zum Ubertrittsver-
fahren einerseits und iiber die Beurteilungsgrundsitze, die anzustrebenden Ziele und
Kompetenzen andererseits informiert. Sobald nicht alle Eltern von einer Information
betroffen sind, muss diese individualisiert werden, das heisst, dass Lehrpersonen und
Schulleitungen bei ihren Informationen darauf achten sollten, die Eltern mit ihrem
Kind anzusprechen. Das konnen sie erreichen, indem sie die Bedeutung der Informa-
tion auf ihr Kind konkretisieren und indem sie bei Eltern riickfragen, ob sie gentigend
informiert worden sind. Auch konnen sie die Eltern darum bitten, sich mit der Schu-
le in Verbindung zu setzen, wenn sie weitere Informationen mochten. Den Eltern ist
zudem darzulegen, dass die Schule in Bezug auf die Information der Eltern ihr Mog-
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lichstes leistet. Ob sich danach die Eltern auch informiert fiithlen, hiangt wesentlich von
ihnen selber ab.

Weil sich in unseren Befunden zeigte, dass sich jene Eltern besser informiert fiith-
len, die der Information eine hohe Wichtigkeit zuschreiben, kann die Schule den El-
tern gegeniiber die hohe Wichtigkeit der Information betonen und sich entsprechend
verhalten. Die Eltern miissen sich aber ihrer Verantwortung bewusst sein und sich
entsprechend um die Informationen bemiihen. Deshalb liegt es auch an ihnen, die
gewiinschten Informationen einzufordern.

Bei der Konzeption der Elterninformation ist zu beachten, welche Art der In-
formation den Eltern wichtig ist und unter welchen Bedingungen die Elternin-
formiertheit zustande kommt. Wir konnten zeigen, dass Eltern insbesondere iiber
Beurteilungsangelegenheiten informiert sein mochten und dass insbesondere die
Qualitét bei der Begriindung der Beurteilung des Kindes entscheidend zum Zustan-
dekommen der Informiertheit der Eltern — wie iibrigens auch des Vertrauens — bei-
tragen. Deshalb sind die Eltern nicht mehr oder hiufiger, sondern gezielter und transpa-
renter zu informieren, und zwar zentral iiber die Angelegenheit der Beurteilung. Diese
Folgerung ldsst sich dadurch begriinden, dass sich die Beurteilung auf die Schullauf-
bahnentscheide auswirkt. In diesem Bereich sind die FEltern besonders sensibel, weil
Schullaufbahnentscheide in hohem Masse mit den weiteren Bildungsmoglichkeiten
zusammenhingen.

Die Information tiber die Beurteilung des einzelnen Kindes erhalten die Eltern
individuell mittels Beurteilungsbericht oder im Rahmen von Gesprichen. Wenn die
Lehrpersonen den Eltern die Begriindungen erldutern, haben die Eltern offensichtlich
den Eindruck, informiert zu sein. Die Lehrpersonen erreichen eine hohe Qualitit in
der Begriindung beispielsweise dadurch, dass sie die Beurteilung kriterienbezogen er-
lautern, Bezug nehmen auf die im Lehrplan angegebenen Richtziele oder die Beurtei-
lung gemiss den Beurteilungsberichten kompetenzorientiert begriinden. Die Begriin-
dungen sollten mit Schiilerdokumenten veranschaulicht und konkretisiert werden.

Lehrpersonen sind in ihrer Professionalitit gefordert und miissen insbesondere in
der Einzelsituation Kriterien der Balance zwischen Nihe und Distanz zu den Eltern,
der Echtheit, Wertschitzung, Aufrechterhalten des Gesprichsflusses, Verstindigung,
Sachlichkeit in den Begriindungen und Einhalten klarer, kriterienbezogener Stand-
punkte beachten. Dies erfordert Sachkompetenz, hohe kommunikative Kompetenz
und bedingt eine forderliche Beziehung.

Waihrend sich diese Handlungsperspektive prinzipiell aus unseren Befunden
ableiten lasst und somit empirisch begriindet ist, postulieren wir die beiden nach-
folgenden Informationsinhalte als Normen. Wir erachten es als wesentlich, dass die
Eltern zusitzlich auch iiber Termine und tiber die Erteilung und Bearbeitung von
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Hausaufgaben informiert sein sollten, und zwar deshalb, weil das Elternhaus sowohl
von Terminen wie auch von der Hausaufgabenbearbeitung tangiert wird. Je besser die
Eltern tiber jene Bereiche informiert sind, von denen sie in ihrem alltdglichen Handeln
unmittelbar betroffen sind, desto eher ist es ihnen moglich, Akzeptanz gegentiber der
Schule aufzubauen.

Erginzend zu diesen individuellen, das heisst auf die einzelnen Eltern ausgerich-
teten Informationen sind wenige, aber gut organisierte Schul- beziehungsweise Klas-
senanlisse zu planen und durchzufiihren. Im Weiteren scheint uns die Offenheit der
Lehrpersonen fiir die Anliegen der Eltern eine einfache, aber wirkungsvolle Moglich-
keit, die Akzeptanz der Eltern gegeniiber der Schule zu erhéhen. Diese Einstellung
kann in allgemeinen Informationen, aber auch im Direktkontakt mit den Eltern kom-
muniziert werden.

Je besser die Eltern informiert sind, desto eher kénnte sich ihr Interesse an der
Zusammenarbeit verstirken, was auch vertrauensfordernd wirken kann. Durch ein
hoheres Vertrauen und das Gefiihl, informiert zu sein, konnte sich die Einstellung der
Eltern dahingehend verdndern, dass sie die Wichtigkeit der Information an sich, aber
auch die Wichtigkeit der Ziele in der Zusammenarbeit hoher einschitzen. Diese Ein-
stellung wiederum konnte dazu beitragen, dass die Eltern eher den Eindruck haben,
informiert zu sein. Mit einem solchen Kreisprozess werden die realen Moglichkeiten
optimistisch eingeschitzt.

Wenn sich Lehrpersonen in Bezug auf ein Kind in Zusammenarbeit mit den El-
tern absprechen und gegebenenfalls sogar Massnahmen ergreifen, werden diese eher
wirken, wenn die weiterfithrende Zusammenarbeit auf der Grundlage der gegenseiti-
gen Informiertheit und des gegenseitigen Vertrauens angegangen wird. In diesem Sin-
ne sind Information und Vertrauen die wesentliche Grundlage bei der Koordination
padagogischer Massnahmen in Bezug auf das Kind.

6.2.4 Risiken der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Eltern birgt Risiken, welche in der Praxis
wie auch bei der Konzeption der Kooperation von Elternhaus und Schule berticksich-
tigt werden sollten. Ein erstes Risiko stellen Beeinflussungen der Beurteilung durch die
Zusammenarbeit dar, ein zweites Risiko sehen wir in moglichen — nicht selten gravie-
renden — Konflikten, welche sich zwischen Eltern und Lehrpersonen ergeben konnen.

Beurteilungsverzerrungen
Benachteiligungen in der Schule sind durch verschiedene Studien (vgl. Kunter, Schii-
mer, Artelt, Baumert, Klieme & Neubrand 2002, S. 235) belegt und sie lassen sich — im
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Hinblick auf das kulturelle Kapital einer Familie — folgendermassen resiimieren: «Da
die Schule als Mittelschichtinstitution einen Habitus verlangt und honoriert, der im
Normalfall in der Mittelschicht ausgebildet wird, sind Schiiler, die nicht deren Spra-
che sprechen und nicht an deren Kultur teilhaben gegeniiber anderen benachteiligt»
(ebd.). Solche Benachteiligungen geschehen beispielsweise tiber die Selektion mit
Noten. Héberlin, Imdorf und Kronig (2004, S. 59) stellten folgenden Sachverhalt fest:
«Die Tatsache, dass die Schulnoten gegeniiber den Schulleistungen zusitzliche 18.4
Prozent an den Selektionsentscheidungen erkliren, ist ein deutlicher Hinweis auf eine
leistungsunabhingige Selektionsfunktion, welche der Notenselektion zu einem ge-
wissen Teil innewohnt.» Das heisst, gegeniiber standardisierten Leistungstests haben
Zeugnisnoten den Nachteil, dass in sie leistungsunabhingige Kriterien wie soziooko-
nomischer Status oder nationale Herkunft einfliessen konnen. Unsere Untersuchun-
gen haben das Risiko aufgezeigt, dass die Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit die
Chancenungleichheit verstarkt. Bildungsnahe Eltern beziehungsweise Eltern der Mit-
telschicht profitieren von der Lehrerzusammenarbeit besonders stark. Eltern gelingt
es gar durch ihre hohen Erwartungen, ihre Attribuierungen sowie durch die Relevanz,
welche sie Informationen itber Rahmenbedingungen des Unterrichts beimessen (vgl.
Kapitel 5.6), die Beurteilung ihrer Kinder durch die Lehrpersonen zu beeinflussen.
Dieser Befund wird gestiitzt durch ein Ergebnis einer Studie von Katschnig (2002,
S. 168), welche berichtet, dass 5.25 Prozent der befragten Lehrpersonen angeben, im
Zweifelsfall Kindern lastiger Eltern die bessere Note zu geben. Zusammenfassend zeigt
sich, dass der Matthius-Effekt (vgl. Matth. 25, 29) spielt: Diejenigen, welche schon viel
haben, erhalten noch mehr.

Wir sehen zwei Moglichkeiten, um diese Nachteile der Eltern-Lehrpersonen-Zu-
sammenarbeit zu verhindern. Erstens sollte die Beurteilung professionell beziehungs-
weise moglichst sachbezogen sein. Professionalitit in der Beurteilung zeichnet sich aus
durch Merkmale wie Transparenz, Kohdrenz sowie Lernziel- und Forderorientierung.
Zweitens sollten Lehrerinnen und Lehrer in Aus- und Weiterbildung verstirkt fiir Be-
urteilungsfehler und sich selber erfiillende Prophezeiungen sensibilisiert werden. Im
Schulalltag sind Inter- oder Supervision gute Moglichkeiten, wie sich Erwartungsef-
fekte kontrollieren lassen.

Konflikte

Konflikte, die sich aus der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrpersonen erge-
ben, konnen ausserordentlich belastend sein. Unsere Studie zeigt zwar, dass das Kon-
fliktpotenzial der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit im Allgemeinen nicht alarmierend
ist (Neuenschwander et al. 2003a, S. 35 und 2003c, S. 33). In der Studie von Goltz und
Straumann (2002) wird die Zusammenarbeit mit Eltern von den befragten Lehrperso-
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nen aber als besonders belastend wahrgenommen. Im Weiteren wurde festgestellt, dass
die Inanspruchnahme durch die Zusammenarbeit mit Eltern in den letzten fiinf Jahren
betrachtlich zugenommen hat. Einen Hinweis auf belastende Einzelkonflikte gibt auch
der Befund von Amman (2004) aus einer Berufszufriedenheitsstudie mit Lehrerinnen:
«Fast alle Lehrerinnen beschreiben, im Laufe ihres Berufslebens einschneidende und
nachhaltig belastende Erfahrungen im Umgang mit Eltern gemacht zu haben, weshalb
das Verhaltnis zu ihnen heute als sehr schwierig bezeichnet werden muss» (Amman
2004, S. 258). Im Folgenden werden vier Hauptkonfliktfelder der Lehrer-Eltern-Zu-
sammenarbeit dargestellt und mogliche Massnahmen erldutert.

*  Strukturelle Differenz von Schule und Familie: Konflikte konnen aufgrund der

strukturellen Differenz von Schule und Familie entstehen (vgl. Kapitel 3). Der
Hauptauftrag der Familie stellt die primére Sozialisation der Kinder dar. Kernauf-
trag der Schule ist demgegeniiber die sekundire Sozialisation, sie soll besondere
Lernprozesse initiieren und selektionieren. Pekrun ortet «strukturelle Spannun-
gen» (2001, S. 84) zwischen den beiden Sozialisationsinstanzen, welche vor allem
an der historischen Entwicklung, der unterschiedlichen Zielsetzungen der beiden
Systeme sowie auf juristischer Ebene ablesbar sind. Ein solches Spannungsfeld
ist beispielsweise die Erziehung der Kinder, an der die Schule und die Familie
beteiligt sind. Aus der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Kultur, Religion oder
Schicht konnen sich differierende Wertorientierungen in Erziehungsfragen erge-
ben, welche zu Meinungsverschiedenheiten fithren konnen.
Eine mogliche Massnahme, um Konflikte, welche sich aus der strukturellen Diffe-
renz von Schule und Familie ergeben, zu entschirfen oder zu losen, ist der Einbe-
zug von Drittpersonen, beispielsweise der Erziehungsberatung. Solche Fachleute
konnen mit ihrer Aussensicht und Mediation dazu beitragen, dass verfahrene
Problemsituationen gelost werden konnen.

*  Interessen-/Rollenkonflikte: Eltern und Lehrkrafte vertreten unterschiedliche Rol-
len und Interessen. Werden diese Rollendivergenzen gegenseitig nicht akzeptiert,
konnen Streitigkeiten entstehen. Besonders konflikttrichtig scheint die Selektion
beziehungsweise die Beurteilung zu sein. Nach einer Lehrerbefragung in Wien
und Niederdsterreich von Katschnig fiirchten 10.6 Prozent der befragten Lehrper-
sonen «Konflikte mit Eltern in Bezug auf die Beurteilung» (2002, S. 168). Die Au-
torin zieht folgendes Fazit: «Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Gruppe
der Eltern fiir die Lehrer einen enormen Druck ausiibt und diese dadurch belastet
sind» (ebd.). Auch unterschiedliche Interessen konnen zu Konflikten fithren. So
muss die Schule bei Selektionsentscheiden leistungsschwicheren Schiilerinnen
und Schiilern geringerwertige Berechtigungen erteilen, wihrenddessen Eltern zur
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Erhaltung oder Erh6hung ihres Familienstatus ein Interesse daran haben, fiir ihr
Kind eine maximale Entwicklung und moglichst hohe Schulabschliisse zu erzie-
len. Um Konflikte bei Beurteilungs- oder Selektionsfragen zu 16sen oder zu ver-
hindern, ist grosstmogliche Transparenz anzustreben, das heisst Beurteilungs-
massstibe, Bezugsnormen usw. miissen offengelegt und besprochen werden.

*  Missverstiandnisse: Es wird haufig vorschnell davon ausgegangen, dass die Infor-

mationsbasen von Eltern und Lehrpersonen deckungsgleich seien. Unser mehr-
perspektivischer Ansatz widerlegt diese Vorstellung mehrfach. So fiihlen sich El-
tern beispielsweise bei Beurteilungs- und Ubertrittsverfahren, bei der allgemeinen
Klassensituation oder bei Hausaufgaben (vgl. Kapitel 5.4) weniger gut informiert,
als Lehrpersonen meinen. Solche Diskrepanzen sind méglicherweise Auslgser fiir
Missverstandnisse, welche zu Konflikten fithren konnen. Weitere Ausloser kon-
nen Unterschiede in kulturellen oder religiosen Werthaltungen sein. So sehen sich
Lehrpersonen zum Beispiel mit dem Problem konfrontiert, dass Schiilerinnen
und Schiiler aufgrund der Glaubenshaltung der Eltern nicht an Schulanldssen
teilnehmen diirfen.
Zur Privention beziehungsweise Auflosung von Missverstindnissen ist ange-
zeigt, den Informationsaustausch zu intensivieren. Dies gilt fiir alle Beteiligten,
denn Probleme konnen sich auch ergeben, wenn Eltern fiir die Entwicklung eines
Kindes wichtige Sachverhalte aus dem Elternhaus gegentiber der Lehrperson ver-
heimlichen. Zum Abbau von Missverstindnissen kann auch beitragen, wenn ei-
gene Werthaltungen geklirt, begriindet und kommuniziert werden. Zudem kon-
nen heute vielerorts Kulturvermittelnde (zum Beispiel Dolmetscher) beigezogen
werden, die bei Bedarf tibersetzen und Wesentliches zur besseren Verstindigung
beitragen.

*  Grenzverletzungen: Wenn eine Partei in den klar definierten und gesetzlich abge-
stiitzten Kompetenzbereich der anderen Partei hinein Einfluss nehmen will, kén-
nen sich Grenzverletzungen ergeben. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Eltern
sich in die Unterrichtsgestaltung einer Lehrperson einmischen wollen. An einer
Interviewpassage aus der oben erwihnten Berufszufriedenheitsstudie sei dies il-
lustriert: «Doch im allgemeinen Trend sind die Eltern sogar forscher, sagen mehr,
wiirden viel mehr mitreden als frither. ... Und heutzutage sind die Eltern teilweise
sehr tiberkritisch, hdtten immer ganz tolle Vorschlige, ob man nicht meinetwe-
gen, wenn man da den Hunderterraum macht, hundert Tonkiigelchen basteln
wollte mit jedem Kind. Irre, wo habe ich Zeit, so was zu machen?» (Ammann
2004, S. 263).

Daneben gibt es weitere sensible Bereiche, in welchen die Zustiandigkeiten nicht klar

sind beziehungsweise an denen das System Familie und das System Schule beteiligt
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sind, und die deshalb fiir Konflikte besonders anfillig sind: Schulweg, Hausaufgaben,
Schulverlegungen usw. (vgl. Kapitel 3).

Zur Priavention von Grenzverletzungen ist angezeigt, die Kompetenzbereiche zu
klaren und zu kommunizieren; dies kann beispielsweise in einem Schulleitbild gesche-
hen. In Bereichen, in denen Schule und Elternhaus zustindig sind, sollte gemeinsam
entschieden werden. Zur Losung von Konflikten zwischen Lehrpersonen und Eltern
kann auf Losungsstrategien — wie beispielsweise das Beachten der Gesprichskaska-
de oder den prototypischen Konfrontations- und Konfliktlosungsverlauf —, wie sie in
Strittmatter (2002, S. 12ff.) beschrieben sind, zuriickgegriffen werden.

6.3  Offene Fragen

Im vorliegenden Buch beschiftigen wir uns mit unterschiedlichen Problemfeldern. Bei
den meisten im Buch behandelten Fragestellungen konnte nur vereinzelt auf friihe-
re Forschungsergebnisse zurtickgegriffen werden. Entsprechend ging es darum, erste
empirische Grundlagen zu erarbeiten. Bei solchen in einem wenig erforschten Feld si-
tuierten Studien konnen nicht nur Fragen beantwortet werden, vielmehr er6ffnen die
gefundenen Ergebnisse auch neue interessante Themenfelder. Entsprechend mochten
wir dieses Buch mit einer Zusammenstellung von offenen Fragen abschliessen, die
unseres Erachtens zukiinftige Themenfelder der Bildungsforschung eréffnen.

Die wichtigste Einschrankung der vorliegenden Studie besteht darin, dass sich
—bedingt durch das Design der Querschnittsstudie — keine kausalen Wirkungszusam-
menhidnge ableiten lassen. Zwar konnte durch die Erfassung der Schulnoten, die auf
das letzte Schuljahr zuriickblickenden Fragebogenitems und die auf die Eltern-Lehr-
personen-Zusammenarbeit zuriickblickenden Interviews eine retrospektive zeitliche
Sequenzierung erreicht werden — diese ersetzt aber keine Langsschnittsstudien. Von
besonderem Interesse wire ein lingsschnittliches Design bei Fragen zum Zusammen-
hang der Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit und der Leistungsentwicklung. Auch
die Beziehung zwischen elterlichen Verhaltensweisen, Einstellungen und Erwartungen
und dem Schiilerverhalten sollte mit einem lingsschnittlich ausgelegten Design repli-
ziert und vertieft betrachtet werden. Eine solche Anschlussstudie ist geplant.

Ebenfalls war es in der Studie nicht moglich, die Lehrpersonen mittels Fragebogen-
items oder Interviews zur Zusammenarbeit mit jedem einzelnen Elternpaar der Klasse
zu befragen, da dies fiir die Lehrpersonen mit einem nicht zumutbaren Zeitaufwand
verbunden gewesen wire. Somit waren die von den Lehrpersonen im Fragebogen be-
antworteten Fragen zur Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit auf die Gesamtheit
der Elterngespriche in der jeweiligen Klasse bezogen. Dieser Zugang wurde gewihlt,
da in der Studie eine grosse Bandbreite von Aspekten des Themenfeldes anhand einer
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reprisentativen Stichprobe beleuchtet wurde. Erginzend wurden mit den durchge-
fithrten kasuistischen Interviews einzelne vertiefende Prozesse der Zusammenarbeit
eingehend und mehrperspektivisch beleuchtet. Diese Betrachtungsweise brachte inte-
ressante Erkenntnisse und stellt eine gute Grundlage fiir zukiinftige vertiefende Stu-
dien dar.

Im Weiteren hat sich die Studie auf die Untersuchung der kindbezogenen Zusam-
menarbeit begrenzt. Ergidnzend konnten auch andere elterliche Einflussmoglichkeiten
im Bereich der Schule, wie die Untersuchung der Arbeit von Elternriten, niher be-
trachtet werden.

Viele Schulkonzepte gehen von Chancengleichheit aus und mochten diese auch
garantieren. Durch den Selektionsprozess wird notwendigerweise Ungleichheit ge-
schaffen. Somit dringt sich die Frage auf, welche Aspekte der Zusammenarbeit die
Selektionschance erhohen. Im vorliegenden Buch wurden erste Ergebnisse zu dieser
Frage prasentiert. Es wurde gezeigt, dass Eltern nicht nur die Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler beeinflussen, sondern auch die Leistungsbeurteilung durch die
Lehrperson. Entsprechend konnen Eltern aus unteren sozialen Schichten und/oder
mit Migrationshintergrund ihre Kinder weniger stark unterstiitzen und sind benach-
teiligt. Gleichzeitig sind sie offenbar an der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen beson-
ders interessiert.

In unserer Studie erstaunt der Befund, dass sich auslindische Eltern gut und
sogar besser informiert fithlen als Schweizer Eltern. Eine mogliche Erklirung kann
sein, dass Lehrpersonen — im Wissen um Chancenungleichheit — ausldndische Eltern
besonders gut und sorgfiltig informieren. Eine alternative respektive erginzende Er-
klarung konnte darin gesehen werden, dass Schweizer Eltern kritischer sind und von
den Lehrpersonen mehr Informationen einfordern. Solche Informationen (zum Bei-
spiel zum Lehrplan) konnten wiederum dazu fiithren, dass gut informierte Eltern ihre
Kinder besser fordern und unterstiitzen konnen, was wiederum Chancenungleichheit
verstirken konnte. Die Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeitet bildet somit eine
Schnittstelle zwischen Schule und Elternhaus, die dazu genutzt werden kénnte, auch
bildungsferne Eltern fiir schulleistungsrelevante Faktoren zu sensibilisieren.

Die Frage, ob die Zusammenarbeit Chancengleichheit erhoht, konnte in der vor-
liegenden Studie nicht endgiiltig beantwortet werden. In der Studie wurde dann von
einer verstirkten Zusammenarbeit berichtet, wenn Schwierigkeiten auftraten. Ob
diese — primir als Reaktion auf Probleme initiierte — Zusammenarbeit sich linger-
fristig im Sinne der Chancengleichheit auswirkt, miisste langsschnittlich untersucht
werden. Ebenfalls weiterer Untersuchungen bedarf die Frage, in welchem Ausmass
priventive, das heisst Chancengleichheit verstirkende Zusammenarbeit stattfindet
und welche Wirkungen diese nach sich zieht.
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Die Studie konnte aufzeigen, dass elterliche Verhaltensweisen, Einstellungen und
Erwartungen entscheidend zum Schulerfolg beitragen. Auf diesen familidren Hinter-
grund haben die Lehrpersonen jedoch keinen oder tiber die Eltern-Lehrpersonen-Ge-
spréche allenfalls einen geringen Einfluss. Es ist von grosser Wichtigkeit, Eltern darauf
hinzuweisen, dass sie den Schulerfolg ihres Kindes entscheidend beeinflussen. Im Sin-
ne der Chancengleichheit miissten Moglichkeiten zur Unterstiitzung von bildungs-
fernen Eltern gefordert, initiiert und ausgebaut werden. Dazu kann beispielsweise die
institutionelle Unterstiitzung in Form von Tagesschulen, Elternkursen oder der Einbe-
zug von Kulturvermittlern gezdhlt werden.

Wihrend die Studie die Wichtigkeit der Eltern fiir Schiilerleistungen und Unter-
richtsstorungen von Schiilerinnen und Schiiler klar belegen konnte, bleibt die Frage
offen, welche vermittelnden familidren Prozesse sich im Detail abspielen. Dies bediirf-
te vertiefender Analysen mit dem Fokus auf Interaktions- und Lernprozesse in der
Familie.

Auf der anderen Seite bedarf es auch weiterer Studien, die den belastenden Anteil
der Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit untersuchen. In unserer Studie wurden
beispielsweise Zusammenhinge zwischen dem durch die Lehrperson wahrgenomme-
nen Konfliktpotenzial in der Eltern-Lehrpersonen-Zusammenarbeit und der angege-
benen Belastung im Schulalltag gefunden. Es wire von Interesse, ob das wahrgenom-
mene Konfliktpotenzial und die von der Zusammenarbeit ausgehende Belastung vor
allem durch einzelne, problematische Fille oder die Gesamtheit der Eltern-Lehrperso-
nen-Zusammenarbeit ausgelost wurden. Auch der Perspektivenwechsel zu den Eltern
wire wichtig. Deckt sich das wahrgenommene Konfliktpotenzial aus Sicht der Lehr-
personen mit dem der Eltern, und welche Auswirkungen hat dies auf das betroffene
Kind?

Im Buch wurde die These vertreten, dass Schule und Familie prinzipiell zwei ge-
trennte Systeme sind, zwischen denen sich die Schiilerinnen und Schiiler bewegen. Es
wurde ausserdem das Schiilerverhalten untersucht, also das Verhalten in der Schule,
nicht aber das Verhalten der Jugendlichen in der Familie. Auch hier finden sich Ansit-
ze fiir weitere Forschungsarbeiten: Verhalten sich Kinder in der Schule und der Fami-
lie dhnlich oder unterschiedlich? Von welchen individuellen, system- respektive grup-
penspezifischen Faktoren ist das im jeweiligen System gezeigte Verhalten abhingig? In
welchen Bereichen und unter welchen Bedingungen finden Verhaltensweisen (zum
Beispiel sprachliche Ausdriicke), Einstellungen, Wertvorstellungen, Regeln usw. Ein-
gang im anderen System? Insgesamt kann die im Buch dargestellte Studie viel Klarheit
und neue Erkenntnisse zum Themenfeld beisteuern. Auf der anderen Seite eréffnen
die dargestellten Ergebnisse auch ein weites Feld von weiteren wichtigen Forschungs-
bereichen und Fragestellungen.
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sophie und Politikwissenschaft an der Universitit Bern. Seit Mitte der 1990er Jahre in der Erwach-
senenbildung und der Grundausbildung und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern titig. Im
Moment beschiftigt er sich mit Fragen der Qualititsentwicklung in der Weiterbildung und leitet ein
Forschungsprojekt der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Bern zu fachdidaktischen Unterrichts- und
Weiterbildungsfragen.

Anschrift: Padagogische Hochschule Bern, Institut fiir Weiterbildung, Weltistrasse 40,

CH-3006 Bern

Annette Gasser-Dutoit (*1971), lic.phil. I, Dozentin LLB Bern, Gymnasiallehrerin
Annette Gasser-Dutoit studierte an der Universitidt Freiburg/Schweiz Piddagogik und Pidagogische
Psychologie, Germanistik und Geschichte und schloss ihr Studium mit dem Lizentiat und dem Di-
plom fiir das Hohere Lehramt ab. Thre Unterrichtstatigkeit an verschiedenen Mittelschulen und Insti-
tuten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung umfasst die Ficher Pidagogik, Psychologie, Heilpidagogik
und Deutsch, ihre Forschungsinteressen liegen im Bereich der Lehrerinnen-/Lehrerbildung und der
Schulentwicklung.

Anschrift: Padagogische Hochschule Bern, Briickenstrasse 73, CH-3005 Bern

Stefanie Goltz (*1972), lic.phil. I, dipl. Erziehungsberaterin/Schulpsychologin, Kinder-
und Jugendpsychologin FSOP, wissenschaftliche Mitarbeiterin bei der Kantonalen Er-
ziehungsberatung Bern

Stefanie Goltz studierte an der Universitit Bern Psychologie, Pddagogik und Psychopathologie. Im
Anschluss daran erwarb sie das Diplom in Erziehungsberatung/Schulpsychologie, ging Lehrtitigkei-
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ten nach und war als wissenschaftliche Forschungsassistentin titig. Aktuell arbeitet sie neben ihrer
hauptberuflichen Titigkeit als Erziehungsberaterin/Schulpsychologin an wissenschaftlichen For-
schungsprojekten mit.

Anschrift: Kantonale Erziehungsberatung Bern, Effingerstrasse 12, CH-3011 Bern

Ueli Hirt (*1959), Dipl. LSEB, Dozent in der Grund- und Weiterbildung an der Pada-

gogischen Hochschule Bern, Tétigkeit in der Unterrichtsentwicklung

Ueli Hirt war Primarlehrer und schloss seine Studien in Pddagogik, Psychologie und Philosophie an
der Universitit Bern ab. Nach einer Titigkeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter war er wahrend vieler
Jahre in allgemeiner Didaktik, in Fachdidaktik Mathematik und in den berufspraktischen Studien am
Staatlichen Seminar in Biel und gleichzeitig in der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung des Kantons
Bern engagiert. Heute ist er als Dozent in der Grund- und Weiterbildung an der Pidagogischen Hoch-
schule Bern titig. Zudem arbeitet er in Forschungs- und Entwicklungsprojekten mit erziehungswis-
senschaftlichen und mathematikdidaktischen Themen.

Anschrift: Padagogische Hochschule Bern, Institut fiir Weiterbildung, Weltistrasse 40,
CH-3006 Bern

Hans Ryser (¥1962), lic.phil., Dozent an der Pddagogischen Hochschule Bern

Hans Ryser studierte Pddagogik mit dem Schwerpunkt Pddagogische Psychologie an der Universitit
Bern. Mehrjahrige Titigkeit als Primar- und als Seminarlehrer. Zurzeit lehrt er als Dozent am Institut
Vorschulstufe und Primarstufe der Pddagogischen Hochschule Bern und als Assistent am Institut fiir
Pidagogik und Schulpidagogik der Universitdt Bern im Virtuellen Campus Padagogik.

Anschrift: Padagogische Hochschule Bern, Institut Vorschulstufe und Primarstufe,
Briickenstrasse 73, CH-3005 Bern

Hermann Wartenweiler (*1948), lic.phil., Dozent fiir Allgemeine Didaktik an der Pad-

agogischen Hochschule Bern

Fiinf Jahre Unterricht an Primarschulen (Regelschulen und Schulheim). Studium der Pidagogischen
Psychologie, Biologie und Psychologie. Dozent fiir Allgemeine Didaktik an verschiedenen Instituten
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung des Kantons Bern. Nachdiplomstudium Fachdidaktik der Na-
turwissenschaften an der Universitit Bern.

Anschrift: Padagogische Hochschule Bern, Fabrikstrasse 2, CH-3012 Bern
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