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Spannungsfeld Schule - Familie

Markus P. Neuenschwander, Andrea Lanfranchi, Claudia Ermert

Einleitung

Dieses Kapitel beleuchtet die Thematik der vielfalti-
gen Aufgaben der Systeme Schule und Familie, ihrer
Strukturunterschiede, Strukturkoppelungen und De-
markationslinien. Konkret stellt sich die Frage, wie
die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und El-
tern gestaltet werden und aussehen muss, damit sich
Schulkinder unter dem Paradigma der Beféhigung
gut entwickeln und fur das Leben lernen kénnen. Das
Themenfeld der Beziehungen zwischen Schule und
Familie méchten wir vor dem Hintergrund des un-
befriedigenden Abschneidens von Schulerinnen und
Schilern in der Schweiz in internationalen Leistungs-
vergleichsstudien behandeln (Zahner Rossier, Berwe-
ger, Bruhwiler, Holzer, Mariotta, Moser, et al., 2004).
Vor allem geht es um den brisanten Befund der Mili-
eubedingtheit schulischer Leistungen und Abschlisse
(OECD, 2005), die in einem krassen Widerspruch zur
zentralen Zielsetzung unseres Bildungssystems steht,
namlich der Gerechtigkeit von Bildungschancen (siehe
auch Kap. 11, in diesem Band). Dieses Problem durfte
im Zusammenhang mit institutionellen Strukturen
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und Organisationsformen unserer Schule und mit der
wenig familienfreundlichen Politik der Schweiz ste-
hen. So empfiehlt die OECD (2004, S.14.) in ihrem Be-
richt «Kinder und Karriere — Vereinbarkeit von Beruf
und Familie»: «Die 6ffentlichen Ausgaben fur die fami-
lienergédnzende Betreuung von Vorschulkindern und
fur die schulerganzende Betreuung sollten erhéht und
der Zugang zu Tagesschulstrukturen sollte vergrossert
werden (...)».

Weil die Familie in Bildungsverlaufen eine wichtige
Rolle spielt, stellen sich die Fragen, wie das unterstitzt
und gefordert werden kann und was zu tun ist, wenn fa-
miliale Hilfssysteme aus verschiedenen Griinden aus-
fallen oder wenig wirksam sind (Kapitel 1). Insbeson-
dere ist die Bedeutung der Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit (Kapitel 2) sowie von schulergénzender Betreu-
ung in Tagesstrukturen (Kapitel 3) zu klaren. Zudem
braucht es angesichts der vielfaltigen Anforderungen
Unterstitzungsangebote fir Familien in Erziehungs-
fragen (Kapitel 4). Auf dieser Grundlage werden famili-
enpolitische Schlussfolgerungen gezogen (Kapitel 5).



1. Neue Herausforderungen an den Nahtstellen

von Schule und Familie

Schulische Bildung und Zertifikate gelten als entschei-
dende Grundlagen fur einen erfolgreichen Berufs-
einstieg und eine berufliche Karriere, aber auch fur
Lebenstuchtigkeit und politische Verantwortung als
Staatsbirger. Schulerfolg, definiert als grosser Kompe-
tenzzuwachs und erfolgreiche Schulkarriere von Kin-
dern, ist ein hoch bewertetes Gut. Komplexe Lernpro-
zesse kdnnen nicht im nattrlichen Setting einer Fami-
lie, in Vereinen oder unter Gleichaltrigen ausgeldst und
begleitet werden, sondern erfordern ein professionel-
les Umfeld wie die Schule. Uberdies obliegt der staat-
lichen Schule die Funktion der Selektion, d.h. Kinder
sollen aufgrund ihrer Leistungen gerecht verschiede-
nen Ausbildungskandlen zugefuihrt werden (Neuen-
schwander, 2005). Nicht zuletzt soll das soziale Setting
des schulischen Kontextes zur Sozialisation der Kinder
genutzt werden, indem Kinder im Umgang mit Gleich-
altrigen soziale Kompetenzen wie Punktlichkeit, An-
stand, Hoflichkeit usw. vertiefen sowie konstruktiv mit
Konflikten und Gewalt umgehen lernen sollen (Lan-
franchi, 2008/im Druck). Gleichwohl wird die Schule
immer wieder kritisiert, dass die Kinder zu wenig oder
das Falsche lernten, dass die Schule zu sehr aufgrund
von sozialen Disparitaten (Nationalitédt und Schicht der
Eltern, Elternaspirationen u.a.) selegiere statt aufgrund
von Leistungen (z.B. Baumert, Watermann & Schiimer,
2003). Die Bildungsfinanzen stehen unter Druck und
die Schule muss ihre Qualitat und Wirksamkeit nach-
weisen.

Unterschiede zur Schule — Wie kann man diese Be-
funde erkléren? In der Familie sollen in Abgrenzung
zur Schule vor allem Uberdauernde, sichere Bindun-
gen zwischen Personen verschiedener Generationen
bereitgestellt und Werte vermittelt werden. In Fami-
lien kénnen keine Diplome oder Zertifikate erworben
werden und die Bildungs- und Lernprozesse in der Fa-
milie sind im Unterschied zur Schule in der Regel un-
geplant und nicht nach didaktischen Kriterien arran-
giert. Grundsatzlich haben Schule und Familie unter-
schiedliche Funktionen, obwohl sich deren Sozialisa-
tionseffekte teilweise Uberlappen (Neuenschwander et
al., 2005).

Wirkfaktoren elterlicher Unterstiitzung - Zusammenfas-
send vertreten wir die These, dass die Kinder in kon-
tinuierlicher Interaktion mit den Familienmitgliedern
Weltwissen aufbauen. Nach Natalia Ginzburg (1983)
ist die Familie «der Ort, von dem aus das Kind den Rest
der Welt betrachtet». Dieses Weltwissen bildet eine
Grundlage fur schulische Lernprozesse und gute Leis-
tungen. Um zu analysieren, wie Familien das Lernen
von Jugendlichen und ihre Bildungskarrieren bis zum
Erwerbseintritt beeinflussen, wurde am Jacobs Center
for Productive Youth Development an der Universitat
Zurich das Forschungsprojekt «Familie — Schule - Be-
ruf» (FASE B) durchgefuhrt (www.jacobscenter.uzh.ch/
faseb). FUnf Faktoren stellten sich empirisch als beson-
ders wirksam heraus:

1. Die Stimulation in der familidren Lernsituation ist
effektiv. Die schulischen Leistungen der Kinder
sind dann gut, wenn die Eltern regelmassig mit ih-
ren Kindern diskutieren, kulturelle Anlasse besu-
chen, sie auf neue Themen aufmerksam machen,
ihnen Bicher schenken. Wichtig ist, die Kinder ko-
gnitiv zu stimulieren und fur neue Fragen und Kon-
zepte zu interessieren.

2. Die Bedeutung eines zweiten Konzepts, auf wel-
ches bereits die friihere Forschung hingewiesen hat,
konnte repliziert werden. Der sogenannte autorita-
tive (in Abgrenzung zum autoritaren) Erziehungsstil
(Baumrind, 1971) erwies sich auch in unseren Da-
ten als effektiv: Wenn Eltern ihren Kindern Wéarme
und Sympathie entgegenbringen und sie gleichzei-
tig fihren und anleiten, dann sind die Leistungen
hoch.

3. Schliesslich zeigten unsere Ergebnisse (in Uberein-
stimmung mit Wild, 2004), dass eine autonomiebe-
zogene Unterstitzung bei Hausaufgaben leistungs-
forderlich ist. Es geht weniger um die Menge oder
die Haufigkeit der Hausaufgaben, als um die Art der
Unterstlitzung bei Hausaufgaben durch die Eltern.
Wenn Kinder Hilfe erhalten, ohne ihnen Autonomie
und Selbstandigkeit zu nehmen, ist dies offenbar
optimal.

4. Hohe leistungsbezogene Erwartungen der Eltern
an ihre Kinder sind besonders wirksam (Neuen-
schwander, Vida, Garrett& Eccles, 2007). Dieser Be-
fund steht in Ubereinstimmung mit dem Modell von
Eccles&Wigfield (2002), wonach sich Leistungen
und Bildungsentscheidungen aus Erwartungen und
Werten des Kindes und dessen sozialem Kontext er-
kléaren lassen.

5. Die Art, wie Eltern schulischen Erfolg und Misser-
folg ihrer Kinder erklaren, der sogenannte Attribu-
tionsstil, beeinflusst nicht nur den Schulerselbst-
wert, sondern auch die Entwicklung der schulischen
Leistungen. Glnstig ist, wenn Eltern Schulerfolg in-
ternal (d.h. mit Merkmalen des Kindes) und stabil
erklaren, z.B. mit Intelligenz oder Personlichkeit.
Schulischer Misserfolg sollte hingegen external (d.h.
mit ausserer Lernsituation) und variabel (ein veran-
derliches Merkmal), z.B. mit der Schwierigkeit der
Testaufgabe, erklart werden. Ein solches Attributi-
onsmuster beeinflusst die Entwicklung der Leistun-
gen und des Selbstkonzepts positiv, ein umgekehr-
tes Attributionsmuster beeinflusst sie unginstig.

Die Ergebnisse zeigen, dass schulische Motivation und
Leistungen von Kindern in der Primar- und Sekun-
darstufe wesentlich durch familiare Prozesse gefordert
werden. Die Befunde zeigen aber auch, dass die Kin-
der je nach familiarer Foérderung mit sehr unterschied-
lichem Wissen in die Schule eintreten, und dass diese
Unterschiede Uber die Schuljahre weitgehend beste-
hen bleiben.

VI Spannungsfeld Schule - Familie
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Aufgabendelegation - Diese Befunde miussen in den
Kontext der gesellschaftlichen Modernisierung gestellt
werden (Herzog, Boni&Guldimann, 1997). Das Indi-
viduum hat die Familie bzw. die Gruppe als Zelle der
Gesellschaft abgeldst. Es steht nicht mehr das Wohl
der Familie, sondern der einzelnen Elternteile und
der einzelnen Kinder im Zentrum des Denkens und
Handelns. Offenbar bildet die Férderung der Kinder
durch die Eltern eine hohe Belastung. Sie kann dann
in zeitlicher, emotionaler und kognitiver Uberforde-
rung munden, wenn die gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen fur Familien ungtinstig sind und Familien
dadurch Leistungen nur beschrénkt erbringen kon-
nen (EKFF, 2005). Sind die Kinder die Opfer der ge-
sellschaftlichen Modernisierung? Viele Eltern wollen
eine optimale Bildung fur ihre Kinder sichern, sind
aber vom erforderlichen Engagement Uberfordert.

2. Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit

Eine wichtige Schnittstelle zwischen Schule und Fami-
lie bzw. Eltern und Schulerfolg ihrer Kinder vollzieht
sich Uber die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit. Die
neue Bundesverfassung sowie die kantonalen Schul-
gesetzgebungen verlangen Eltern-Lehrer-Kontakte in
verschiedenen Klassenstufen sowie in Problemsitu-
ationen. Vor allem die US-amerikanische «parental
involvement»-Literatur weist darauf hin, dass durch
geeignete Eltern-Lehrer-Kontakte die Schulqualitat
erhoht werden kann (vgl. etwa Luster & AcAdoo, 1996;
Saad &Leumer, 1997). Diese Zusammenarbeit kann
sich auf der individuellen, kindbezogenen Ebene voll-
ziehen (Eltern und Lehrpersonen sprechen miteinan-
der Uber ein Kind). Sie ist auf der Klassenebene situ-
iert, wenn Klassen- und Fachlehrpersonen mit der El-
ternschaft einer Klasse zum Beispiel im Rahmen eines
Elternabends diskutieren. Sie kann auf der Schulebene
angesiedelt sein, wenn institutionalisierte Elternrate
oder Elternvereinigungen mit Schulleitung und Schul-
pflege verhandeln (fir eine ausfiuhrliche Beschrei-
bung verschiedener Kontexte und Formen der Zu-
sammenarbeit, mit besonderer Berlcksichtigung von
Eltern mit Migrationshintergrund, siehe Lanfranchi,
2001a; Lanfranchi, 2001b).

2.1 Funktionen

Aus dem hohen Beitrag der Eltern zum Schulerfolg ih-
rer Kinder wird immer wieder eine Intensivierung der
Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit abgeleitet. Es wird ar-
gumentiert, dass Eltern und Lehrpersonen ihre Bemu-
hungen um die Heranwachsenden koordinieren sol-
len, um die Effektivitat von Erziehung und Bildung in
Schule und Familie zu steigern. Entsprechend sprach
zum Beispiel Aurin (1991) von einer Erziehungspart-
nerschaft zwischen Eltern und Lehrpersonen. Indem
ein Konsens zwischen Eltern und Lehrpersonen er-
arbeitet wird, kann die Entwicklung der Kinder effek-
tiver gefordert werden. Eine genauere Analyse zeigt,
dass unter unseren schulorganisatorischen Rahmen-
bedingungen nicht nur eine, sondern mindestens funf
Funktionen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit un-
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Nicht selten delegieren sie Erziehungsarbeit teilweise
der Schule und anderen Institutionen wie Kinderta-
gestatte, und Bildungsaufgaben delegieren sie an au-
sserschulische private Bildungsanbieter wie Lernstu-
dios oder Forderzentren. Neuenschwander et al. (2005)
berichteten, dass 25% der Kinder im Kanton Bern im 6.
und 8. Schuljahr Nachhilfestunden erhalten, wobei es
erhebliche Stadt-Land-Unterschiede gab. Ein ausser-
schulischer Bildungsmarkt wird nachgefragt und ist im
Entstehen. Gleichzeitig werden von Lehrerseite Kla-
gen horbar, dass die Schule zu sehr die familiare Er-
ziehungsaufgabe tbernehmen muss und fir Bildungs-
prozesse zu wenig Zeit habe. Die Aufgabenteilung von
Schule und Familie ist ins Wanken geraten, insbeson-
dere scheinen sich Familien und Schulen gegenseitig
Aufgaben zuzuweisen, ohne in der Aufgabenverteilung
einen Konsens zu erreichen.

terschieden werden kénnen (ausfuhrlicher in Neuen-

schwander et al., 2005):

1. Aus der Schuleffektivitatsdebatte (z.B. Scheerens &
Bosker, 1997) kann erstens der Zusammenarbeit die
Funktion zugeordnet werden, die Kinder in ihrem
Lernen und in ihren Leistungen zu unterstiitzen.
Die Effektivitat der Schule soll durch die Zusam-
menarbeit von Eltern und Lehrpersonen gesteigert
werden.

2. Eine zweite Funktion sehen wir in der Reduktion
von Lehrerbelastungen wahrend des Unterrichts.
Auch dies kann aus der Schuleffektivitatsdebatte
abgeleitet werden: Wenn Lehrpersonen in der El-
ternschaft ein hohes «commitment» herstellen kon-
nen, werden sie in ihrer Arbeit unterstiitzt. Dadurch
werden Eltern zu einer Ressource in der Lehrerar-
beit, was sich in sinkenden Belastungen auswirken
musste.

3. Aus der Modernisierungsdiskussion kann die Funk-
tion abgeleitet werden, dass die Schule ihre Akzep-
tanz in der Elternschaft durch eine intensivere El-
ternarbeit erhdhen kann. Im Kontakt mit den Eltern
kdénnen Lehrpersonen die Qualitat ihrer Schule und
ihrer Arbeit zeigen und belegen, dass die Kinder in
der Schule optimal gefordert werden. Elternkon-
takte werden fir Lehrpersonen zu einer PR-Gele-
genheit. Unter diesem Gesichtspunkt ist die Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit eine Reaktion auf Kritik
an der Staatsschule, aber auch erhéhtem Mitbestim-
mungsinteresse der Elternschaft.

4. Eine vierte Funktion der Zusammenarbeit liegt aus-
gehend von systemtheoretischen Uberlegungen in
der Elternarbeit als Innovationsquelle fiir Schul-
entwicklungs- und Familienentwicklungsprozesse.
Schule und Familie kénnen als gegenseitige Irritati-
onsquelle interpretiert werden, welche Reorganisa-
tionen im jeweils anderen Kontext ausldsen. So fuih-
ren beispielsweise schulische Hausaufgaben in der
Familie dazu, dass neue Themen diskutiert werden,
dass aber Eltern-Kind-Konflikte auftauchen, welche
das Familienklima beeinflussen.



5. Eine funfte Funktion der Zusammenarbeit liegt in
der Elternmitwirkung bei schulischen Selektions-
prozessen. Diese wird aus politischen Forderungen
zur Demokratisierung der Schule abgeleitet. In vie-
len kantonalen Ubertrittsverfahren erhalten Eltern
Mitsprache, die vielfaltige Formen (zum Beispiel
einfache Anhorung oder gar Antragsrechts) erhalten
kann (Baeriswyl, Wandeler, Trautwein& Oswald,
2006; Neuenschwander & Malti, in Vorb.). Eltern er-
halten dadurch mehr oder weniger grossen Einfluss
auf schulische Selektionsprozesse.

2.2 Resultate

In ihrer Studie haben Neuenschwander et al. (2005)
die ersten drei sowie die funfte Funktion empirisch un-
tersucht. Die vierte Funktion konnte empirisch nicht
Uberpruft werden, weil dafiir keine geeigneten Daten
vorlagen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Formen der
Zusammenarbeit, die in der Schweiz in der Regel prak-
tiziert werden, vor allem die Funktion der Akzeptanzsi-
cherung erfillen. Je eher die Zusammenarbeit von El-
tern und Lehrpersonen gelingt, desto positiver ist die
Schuleinstellung der Eltern. Uberdies berichten Lehr-
personen mit einer gelingenden Elternzusammenar-
beit tber weniger Belastungen im Unterricht. Hingegen
konnten empirisch keine Zusammenhéange zwischen
verschiedenen Formen von Eltern-Lehrer-Kontakten
und den Schilerleistungen gefunden werden. Ob sich
Eltern und Lehrpersonen intensiv gegenseitig infor-
mieren oder nicht, ob sie zueinander Vertrauen auf-
bauen, oder ob sie miteinander MaBnahmen koordinie-
ren, beeinflusst die Schilerleistungen nicht. Der Ver-
lauf der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit beeinflusst
hingegen den Selektionsentscheid und die Allokation
zu unterschiedlichen Schulniveaus. Immerhin scheint
eine gelingende Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit die
Zufriedenheit der Kinder in der Schule positiv zu be-
einflussen. Wir konnten keine Effekte auf die Lernpro-
zesse der Kinder finden, wohl aber auf die Emotionen
der Kinder in der Schule.

2.3 Chancengerechtigkeit

Familien und Eltern kénnen unterschiedlich viele Res-
sourcen in die schulische Unterstiitzung ihrer Kinder
einbringen. Gemessen an der hohen Bedeutung der fa-
milidren Unterstitzung fur den Schulerfolg ihrer Kin-
der ist damit eine erhebliche Chancenungleichheit ver-
bunden. Kinder haben bei gleichem intellektuellem
Potenzial sehr unterschiedliche familidre Ressourcen
und damit unterschiedliche Chancen auf Schulerfolg
(siehe Kap. 11, in diesem Band). Es stellt sich die Frage,
ob diese Ungleichheit durch intensive Eltern-Lehrer-
Kontakte beeinflusst werden kann, ob sie reduziert
oder aber vergrossert wird.

Neuenschwander et al. (2005) zeigten, dass Migrations-
eltern ihren Kindern geringere Bildungschancen mit-
geben, dass sie aber mehr Zusammenarbeit mit Lehr-
personen winschten als Schweizer Eltern. Hier liegt
also ein Potenzial fir den Ausgleich von Chancen:
Wenn massgeschneiderte Formen wie Elterngespra-
che oder Hausbesuche, evtl. unter Beizug von Kultur-
vermittlern, gewahlt werden (Lanfranchi, 2000), sind
Migrationseltern an Schulkontakten sehr interessiert

und motiviert, sich zu engagieren. Allerdings sind diese
Kontakte komplex, zeitlich intensiv und oft schwie-
rig. Es prallen nicht nur zwei verschiedene Sozialisa-
tionskontexte (Schule und Familie) aufeinander, son-
dern unterschiedliche Denk- und Orientierungsmo-
delle, die mit Kultur und Sprache in Zusammenhang
stehen (Lanfranchi, 2004). Eltern-Lehrer-Zusammen-
arbeit impliziert damit aufwandige und komplexe Inte-
grationsarbeit, in welcher nicht nur das schweizerische
Bildungssystem erklart und verstandlich gemacht wird,
sondern auch das Bildungssystem des Herkunftssys-
tems verstanden werden muss, und vor allem: in wel-
cher Begegnung stattfindet und nicht Konfrontation.
Dies ist fur Lehrpersonen zweifellos eine anspruchs-
volle Arbeit neben dem regularen Unterricht, welche
das Zeitbudget und manchmal auch die eigenen Kom-
petenzen Ubersteigt (Lanfranchi, 2002). Ohne diese In-
tegrationsarbeit dirften aber Eltern-Lehrer-Kontakte
unergiebig sein.

Elterliche Mitwirkung als Sand im Getriebe der Chancen-
gleichheit? — Ein weiteres Problem besteht in der Tat-
sache, dass bildungsferne Eltern es schwieriger haben
als bildungsnahe, bei Gesprachen mit Lehrpersonen
(z.B. bei Ubertrittsfragen) ihre Anliegen zu vertreten
und sich argumentativ mit den eigenen Zuteilungs-
winschen durchzusetzen. Somit muss man heute da-
von ausgehen, dass die Erweiterung schulischer Mit-
sprachemaoglichkeiten der Eltern Tur und Tor fur die
weitere Reproduktion sozialer Ungleichheit im Sinne
von Graf&Lamprecht (1991) gedffnet hat. Die Errun-
genschaft so genannter schulischer Standortbestim-
mungen (Bildungsdirektion des Kantons Zurich, 2007)
und Ubertrittsgespriache mit dem Einbezug der El-
tern bei Selektionsentscheidungen erweist sich somit
als zweischneidiges Schwert: Statushéhere, kommu-
nikative Eltern mit hohen Bildungsaspirationen kon-
nen sich besser gegen einen wenig begehrten Schultyp
der Sekundarstufe | wehren als bildungsferne und oft
fremdsprachige Eltern. Darliber hinaus verstarkt ein
hohes Engagement der Eltern Beurteilungsverzerrun-
gen. Neuenschwander et al. (2005) zeigten, dass Kin-
der von Eltern mit hohen Bildungsaspirationen bessere
Noten bei gleichen Leistungen erhalten. Es wird ver-
mutet, dass bildungsnahe Eltern von der Zusammen-
arbeit mit Lehrpersonen mehr profitieren kdnnen als
bildungsferne Eltern, weil sich die Bildungsangebote
typischerweise an Schweizer Mittelschichtangehorige
richten und von dieser Gruppe besonders genutzt wer-
den. Von klassischen Elternabenden der Schule pro-
fitieren bildungsnahe Eltern mehr als bildungsferne,
selbst wenn wichtige Schuldokumente in verschiede-
nen Sprachen Ubersetzt vorliegen. Entsprechend durf-
ten die gangigen Angebote so genannter Elternarbeit
bildungsferne Eltern eher benachteiligen, sodass im
Falle von bildungsfernen Familien neue Modelle ei-
ner chancengerechten Lehrer-Eltern-Zusammenarbeit
entwickelt werden mussen.
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Grundséatzlich stellt sich die normative Frage, inwie-
fern Elternbildung mit dem Ziel einer wirksameren
Kooperation mit sozial benachteiligten Eltern Aufgabe
von Schule und Lehrpersonen sein kann. In der Tat
sieht der gesetzliche Lehrerauftrag der meisten Kan-
tone vor, dass Lehrpersonen anhand der gehaltenen
Unterrichtslektionen bezahlt werden. Die Zusammen-

arbeit mit Eltern ist zwar darin enthalten, aber nur am
Rande. Unter komplexen Rahmenbedingungen sind da
zusatzliche Ressourcen erforderlich. Im nachsten Ab-
schnitt werden daher ausserschulische Formen der Un-
terstitzung von Kindern und ihrer Eltern im Sinne von
Erziehungs- und Bildungspartnerschaften diskutiert.

3. Tagesstrukturen und schulerganzende Angebote

als Bildungspostulat

An den Nahtstellen von Schule und Familie entste-
hen seit einigen Jahren vielféltige institutionelle An-
gebote ausserfamilialer bzw. ausserschulischer Kin-
derbetreuung, die wir im vorliegenden Kontext als
schulergénzend definieren moéchten. Gemeint sind Ty-
pen der Betreuung von Kindern im Kindergarten- und
Schulalter, die im idealen Sinne als Tagesstruktur un-
ter dem gleichen Schuldach in Form einer Tages-
schule oder eines Tageshorts, oder aber als Teilzeit-
struktur in Form von Mittagstischen, betreuten Auf-
fangzeiten oder so genannter Schulerclubs angeboten
werden (Ubersicht in Lanfranchi & Schrottmann, 2004,
S.17 ff.). Analog zu den familienergdénzenden Angebo-
ten im Vorschulalter (siehe Kap.Ill, in diesem Band)
gibt es auch bei den schulergénzenden Angeboten im
Schulalter drei mogliche Zugédnge zum Thema: Die
Suche nach Ldsungen fir eine bessere Vereinbarkeit
von Familie und Beruf (Ausgangspunkt bei Larcher,
2005), das Postulat der Gleichstellung von Mann und
Frau (schwerpunktmaéssig in Fehr, 2003), und schliess-
lich das Kindeswohl mit dem Ziel, die Chancengerech-
tigkeit der Schule auch bei Kindern aus bildungsfer-
nen Familien zu erhéhen. Wir méchten in diesem Ab-
schnitt auf diesen dritten Aspekt Bezug nehmen.

Erwartungen - Der Ausbau schulerganzender Kinder-
betreuung wird neuerdings, oft in Verbindung mit dem
Postulat bildungs- und erziehungsbezogener Inhalte
der Betreuungsarbeit, als (Wunder-) Mittel zur Auf-
hebung der zahlreichen Schwachstellen im Schweizer
Bildungssystem gepriesen. Der so genannte PISA-Ak-
tionsplan der EDK (2003) pléadiert neben schulischen
Massnahmen wie Sprachférderung und Verbesse-
rung der Schulqualitat explizit fur ein Handlungsfeld
«ausserschulische Betreuungsangebote». Diese kdnn-
ten Nachteile von Fremdsprachigkeit und sozialer Be-
nachteiligung abfedern. Ausserdem erwiesen sich
ausgebaute Betreuungsstrukturen im internationalen
Vergleich, wie etwa das Beispiel Kanada zeigt, als Er-
folg versprechend. Gemaéss PISA-Aktionsplan soll die
Schule «Uber Begleitstrukturen verfiigen, welche nach
Massgabe des Umfeldes der Kinder und Jugendlichen
eine lernanimierende Betreuung wahrend einer er-
heblichen Zeit des Tages sicherstellen und insbeson-
dere Kinder mit Lerndefiziten unterstitzen» (EDK,
2003, S.23). Inzwischen haben verschiedene Kantone,
angespornt von ihren Lehrerorganisationen (siehe
auch LCH, 2005) diese Anliegen aufgenommen und
sind daran, Tagesstrukturen flachendeckend einzu-
fuhren. Nach dem neuen Volksschulgesetz des Kan-
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tons Zurich vom 7. Februar 2005, um ein Beispiel zu
nennen, mussen alle Gemeinden den Bedarf an Ta-
gesstrukturen im Schulbereich erheben und bis zum
Beginn des Schuljahres 2009/2010 diesem Bedarf ent-
sprechende Angebote zur Verfligung stellen (Kanton
Zurich, 2007; weitere Beispiele: Kanton Aargau, 2007;
Kanton Bern, 2007).

Wirksamkeit — Offen bleibt die Frage, inwiefern schu-
lergdnzende Einrichtungen wie Tagesschulen oder
Kinderhorte effektiv die Chancengleichheit erho-
hen kdnnen. Ob institutionelle Betreuung an Schu-
len in Bezug auf den Bildungserfolg wirksam ist oder
nicht, ist bis anhin weitgehend unerforscht. Im Zuge
der deutschen Diskussion rund um Ganztagsschulen
wurde die Forschungslage grindlich bilanziert. Ra-
disch&Klieme (2003) kommen in ihrer Literaturre-
cherche zum Schluss, dass bisherige Studien zur Wir-
kung ganztétiger Schulorganisation keine stichhaltigen
Effektnachweise erbringen. Auch Schiitz & Wdssmann
(2005) konnten in einer mikrodkonometrischen Unter-
suchung im Rahmen der Auswertung internationaler
Schilervergleichstests keine systematischen Zusam-
menhénge zwischen Ganztatigkeit des Schulsystems
und Chancengleichheit finden. Gemass den Zwischen-
ergebnissen eines Nationalfondsprojekts (Lanfranchi,
2007b) scheint die aktuelle schulergdnzende Betreu-
ung bei Oberstufen-Schulkindern sogar in einem nega-
tiven Zusammenhang mit dem Schulerfolg zu stehen:
13-jahrige, die aktuell einen Hort besuchen oder in ei-
ner Tagesschule sind, haben eine signifikant geringere
Wahrscheinlichkeit zu einem guten Schulabschluss zu
kommen, als Jugendliche ohne schulerganzende Be-
treuung. Uber dieses iiberraschende Resultat, das dem-
nachst im Rahmen des zweiten (qualitativen) Teils des
erwahnten Forschungsprojekts Uberpruft wird, kann
zurzeit nur spekuliert werden. Eine mdgliche Interpre-
tation ist, dass ganz besonders Kinder aus bildungsfer-
nen Familien (80% davon sind Fremdsprachige) zum
vermeintlichen Zwecke der Sprachférderung und der
Hausaufgabenunterstiitzung, oder auch aus psycho-
sozial indizierten Grinden wie psychische Krankheit
oder Suchtverhalten der Mutter ganztatig und mit ho-
her Frequenz, also jeden Tag, in den Hort oder in eine
Tagesschule geschickt werden. Indirekt wird dieser Be-
fund von alteren Ergebnissen aus der Forschung von
ganztatigen Gesamtschulen bestatigt. Nach Fend (1982,
S.262ff, 281ff.) werden leistungsschwachere Schulkin-
der trotz Ausgleich fehlender hauslicher Unterstit-
zungssysteme in ganztatigen Gesamtschulen nicht bes-



ser. Es ist sogar so, dass leistungsstarkere Schulkin-
der im gleichen Schultyp ein sinkendes Leistungsni-
veau aufweisen, weil die Ubliche Hausaufgabenhilfe zu
Hause wegféllt und mit offenbar massigem Erfolg in
die Schule verlagert wird. Das ist ein Argument, das die
schon in Kap. Il (in diesem Band) erwadhnte entschei-
dende Bedeutung der Eltern als Unterstiitzungssystem
fur den Lernerfolg ihrer Kinder bekréaftigt.

Vorteile — Dennoch: Trotz Ausbleiben eindeutiger em-

pirischer Nachweise sprechen mehrere Plausibilitats-

grunde fur die Effektivitdat von Tagesstrukturen bzw.
institutioneller schulergdnzender Betreuung zum Aus-
gleich ungerecht verteilter Bildungschancen. Auch

Fend (1982) scheint trotz erwahnter Kritik davon aus-

zugehen, dass von der ganztatigen Organisation von

Schule als Einheit von Erziehung, Bildung und Betreu-

ung positive Wirkungen auf die Schulleistungen er-

wartbar waren, wirde man die Mdglichkeiten der Ta-
gesstruktur mit ergdnzenden Angeboten im Bereich

Lernen, Sozialisation und allgemeine Entwicklungsfor-

derung voll nutzen. Mindestens hypothetisch kann man

davon ausgehen, dass schulergdnzende Betreuung gu-
ter Qualitat (dazu Lanfranchi, 2006, 2007a) folgendes
bewirken kann:

a) Schulkinder sind wéhrend der berufsbedingten Ab-
wesenheit der Eltern nicht alleine. Sie gehen sinn-
vollen Téatigkeiten in einem vielschichtigen sozialen
Ubungsfeld nach.

b) Schulkinder, die keine Geschwister haben und/oder
bei allein erziehenden Eltern aufwachsen, werden
mit anderen Kindern und anderen Erwachsenen so-
zialisiert, kdnnen sich somit sozial integrieren und
werden kompetenter im Aufbau forderlicher Inter-
aktionen.

¢) Fremdsprachige Kinder sind zeitlich langer als im
Falle einer Betreuung zu Hause oder bei Verwand-
ten dem lokalsprachlichen Modell ausgesetzt, was
ein effizientes und effektives Erlernen der Zweit-
sprache begunstigt.

d) Besonders bei Migrationskindern und auch ihren

Eltern erdffnen sich dank Tagesstrukturen neue Be-

gegnungsfelder an den Nahtstellen von Schule und

Familie. Bricken zur Verbindung unterschiedlich

strukturierter Welten (so genannte transitorische

Raume, Lanfranchi 2002) schaffen relativ stabile Be-

ziehungsfundamente und beglinstigen den Lerner-

folg der Kinder.

Schuleinsteiger aus bildungsfernen, evtl. in Armut

lebenden Familien bekommen vermittelte, schulbe-

zogene Lernanregungen und insbesondere Vorlau-
ferkompetenzen des Lesens, Schreibens und Rech-
nens.

f) Schulkinder begegnen den Lehrpersonen (und um-
gekehrt) auch ausserhalb des Unterrichts. Somit er-
leben sie gemeinsam vielfaltige Alltagssituationen in
verschiedenen Rollen. Dadurch werden Bildung und
Erziehung miteinander verknupft.

@

~

Nun wird die Forschungslandschaft, im Zuge der schon
erwahnten deutschen Ganztagsschul-Diskussion (Wis-
senschaftlicher Beirat fir Familienfragen, 2006) und in
der Schweiz im Zuge der Einfihrung der Grund- und
Basisstufe bzw. der Erziehung und Bildung von Vier-
bis Achtjahrigen (EDK, 2005) wiederbelebt. Es ist zu
hoffen, dass wir bald Giber gesicherte Forschungsresul-
tate verfligen (Konzeptualisierung und Kontextualisie-
rung bei Bettmer, Maykus, Priss&Richter, 2007; Lar-
cher Klee & Grubenmann, 2007; Schipbach, 2006), die
auf spezifische Fragen der Effektivitat eine Antwort
geben und nicht lediglich auf der Ebene positiver Be-
schreibungen lokalisiert sind.

Qualitat - Die Frage nach der Qualitat der Einrichtun-
gen und ihrer padagogischen Konzeption im Schnitt-
bereich Schule-Familie ist aus der Optik des Wohls der
Kinder von entscheidender Bedeutung. Schulergan-
zend betreute Kinder in qualitativ hochstehenden Ta-
gesschulen oder Horten erleben Verlasslichkeit im Ta-
gesablauf in einem sozial sicheren und forderlichen
Gesamtrahmen. In der Einheit von Lernen, Spielen,
Essen, Wohnen und Verweilen gibt es keine abrupten
Lektionen-, Institutions-, Lebensraum- und Sprach-
wechsel. Es liegt auf der Hand, dass komprimierte und
lehrerdominierte Lektionen im 45-Minuten-Takt mit
ihnen der Mittel- und Oberschichtmentalitat entspre-
chenden Anforderungen wenig dazu geeignet sind, die
spezifischen Einstellungen und Bedirfnisse von Kin-
dern aus bildungsfernen Milieu anzusprechen. Ent-
scheidend fur die Chancensteigerung von Kindern aus
sozial schwécheren Milieus bei Schulen mit Tages-
struktur ist die padagogische Ausgestaltung der Be-
treuungszeit. Ein ganzheitliches System der Koopera-
tion zwischen Lehrpersonen und sozialpddagogischem
Personal ist gefragt, und nicht additive Modelle wie
Unterricht im Gleichschritt plus Betreuungseinheiten
in Form von freiwilligen Angeboten, die bei Gelegen-
heit genutzt werden oder auch nicht. Betreuungsstruk-
turen durfen auf keinen Fall Aufbewahrungsanstalten
fur sozial benachteiligte Kinder sein, sondern als inte-
gratives Modell erweiterte Lernformen in einer forder-
lichen Lehr-Lern-Kultur ermdglichen, die mit sozialer-
zieherischer Arbeit vernetzt wird. Dazu braucht es sta-
bil zusammengesetzte Gruppen und somit ein Mindest-
mass an Présenz von allen Kindern. Der Faktor Zeit
und die Kontinuitat und Ganzheitlichkeit eines Schul-
alltags mit Tagesstruktur stellen Gberhaupt die zentrale
padagogische Ressource fiir die kognitive und motivati-
onale Entwicklungsférderung sozial unterprivilegierter
Kinder dar (Edelstein, 2006).

Fazit - Vordringliche Aufgabe von Tagesstrukturen
mit schulergédnzender Kinderbetreuung ist die Integra-
tion von Schilerinnen und Schilern aus bildungsfer-
nen, armen, fremdsprachigen Familien im Leistungs-
kontext der Schule zu normalisieren. Tagestrukturen
heben jedoch nicht automatisch die Chancen fir Kin-
der aus benachteiligten Milieus an. FUr eine Steigerung
der Schulleistungen sollten die Angebote nicht ledig-
lich unter dem Aspekt der Betreuung aufgebaut wer-
den. Sie mussen sowohl mit der Schule als auch mit
der Familie vernetzt werden. Als integraler Bestandteil
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von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften (Tex-
tor, 2006) haben sie das Ziel, dass Kinder und Jugend-
liche aus bildungswissenschaftlicher und psychologi-
scher Sicht die bestmdgliche Forderung erhalten. Bei
Kindern mit Migrationshintergrund missen Tages-
strukturen mit integrierter Betreuung unter anderem
dazu beitragen, dass fur sie die notwendigen Sprach-
fertigkeiten erzeugt werden, und zwar nicht nur im
Sinne von grammatischen und lexikalisch korrekten

Ausdrucksweisen, sondern vielmehr im Sinne der Fa-
higkeit, die subjektive Befindlichkeit und die Wahr-
nehmung der sozialen Welt reflektieren und sprach-
lich ausdriicken zu kénnen (Edelstein, 2006). Zuséatz-
lich mussten sie dazu beitragen, dass diese Kinder in-
tegrationsrelevante Kompetenzen entwickeln kénnen,
wie die Auseinandersetzung mit den eigenen ldenti-
tatsprozessen und den Herausforderungen der aufneh-
menden Gesellschaft.

4. Unterstitzungsangebote fiir Familien in Erziehungsfragen

Im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft zwischen Schule und Familie ist es auch wich-
tig, genugend qualifizierte und effektive Angebote zur
Starkung der elterlichen Erziehungs- und Beziehungs-
kompetenz zu machen. Die Zahl der Erziehungsratge-
ber fur Eltern wachst stdndig und ist untiberschaubar;
ebenso zahlreich sind die Angebote im Bereich der El-
ternbildung und der Trainingsprogramme. Fernseh-
sendungen wie die Supernanny zeigen das Bedurfnis
nach Orientierung und die Verunsicherung vieler EI-
tern. Um die Orientierung zu erleichtern, wird im Fol-
genden aufgezeigt, wonach solche Unterstiitzungsan-
gebote systematisiert werden kdnnen. Ein Aspekt ist
z.B. der Inhalt solcher Angebote, andere die Adressa-
tengruppe, das Ziel des Angebots oder die Vorgehens-
weise. Hier soll exemplarisch auf einzelne Angebote
eingegangen werden. (Eine neuere Ubersichtspubli-
kation stammt von Heinrichs, Behrmann, Hartel & No-
wak, 2007).

4.1 Elternkurse

Erziehungspsychologische Interventionsmethoden,
wie sie Perrez&Ermert (1999) nennen, sind die der
Aufkléarung und Information, der Beratung sowie die
des Trainings. Die Funktion der entwicklungsfordern-
den und praventiven Aufklarung besteht in der Ver-
minderung von entwicklungsrelevanten Wissensde-
fiziten, im Schaffen von Problembewusstsein und im
Motivieren zu Verhaltensdénderungen durch Informa-
tion. Entwicklungspsychologisches Wissen kann z.B.
Eltern oder auch Lehrpersonen mitunter helfen, pro-
blematische Verhaltensweisen von Kindern besser zu
verstehen und ihnen dann auch angemessener begeg-
nen zu kénnen.

Ein wichtiges Netz betreffend Informationen zu Ange-
boten im Kontext Erziehungsfragen stellt der Schwei-
zerische Bund fur Elternbildung SBE (www.elternbil-
dung.ch) dar. Auch die Kampagne «Stark durch Er-
ziehung» des SBE (www.e-e-e.ch) will hinsichtlich
wichtiger Kernbotschaften und unterschiedlicher Un-
terstiitzungsangebote fur Familien informieren. Ein
weiterer nutzlicher Internetlink fur Familien- und Er-
ziehungsthemen ist www.familienhandbuch.ch. Fur
die Westschweiz ist das Projekt AEMO (action educa-
tive famille ouverte) ein wichtiges Netz (vgl. hierzu z.B.
http://www.lien-social.com/spip.php?article131&id_
groupe=1; http://www.fjfnet.ch/AEMO.htm oder http://
www.prevention.ch/chocsagogod.htm).

Eidg. Koordinationskommission fiir Familienfragen EKFF

Beratung als Methode richtet sich im Unterschied zur
Aufklarung an ratsuchende Personen. Beratung kann
durch Informationsvermittlung die Handlungsgrund-
lagen der Beratenden verbessern. Zu den zahlreichen
Beratungsinstitutionen, die entwicklungsférdernde
und praventive Ziele haben, zahlen u.a. schulpsycho-
logische Dienste, die — ohne dass ihre Funktion auf die
Beratung eingeschrankt ware — Schulkindern, Lehrper-
sonen, Eltern und Schulbehérden individuelle und Sys-
temberatung anbieten, aber auch viele Familien- und
Erziehungsberatungsstellen. Trainings als Methode
sollten dann zum Einsatz kommen, wenn die Eintdibung,
das Lernen und die Stabilisierung neuer Verhaltens-
weisen gefragt sind. Sie kénnen sich an die Erziehe-
rinnen und Erzieher oder direkt an die Kinder richten.
In jingerer Zeit wurden in zwei Projekten jeweils das
Training der Schiiler und Schilerinnen mit dem der El-
tern sowie teilweise dem der Lehrpersonen gekoppelt.
Dabei handelt es sich um die Projekte ESSKI (Eltern
und Schule starken Kinder) und Zipps (Zircher Pra-
ventions- und Interventionsprojekt an Schulen; Eisner,
Ribeaud, Junger und Meidert, 2007).

4.2 Bestandteile bzw. Inhalte von Elternkursen

Elterntrainings erleben derzeit ein Revival. Sie sind

aber als Angebote bereits seit mehreren Jahrzehnten

vorhanden. Grundlegende Anliegen, die in den ver-
schiedenen Trainings vermittelt werden, sind

— die Reflektion der eigenen Erziehung (Starke El-
tern - Starke Kinder; www.starkeeltern-starkeKin-
der.de) und Erziehungsziele sowie des eigenen Vor-
bildes (vgl. z.B. Perrez, Minsel & Wimmer, 1993): Zu
was mochte ich mein Kind eigentlich erziehen? Ste-
hen mein (Erziehungs-) Verhalten und meine Erzie-
hungsziele im Einklang?

— der Nutzen und die Durchfiihrung von Verhaltens-
beobachtung: Welches Verhalten meines Kindes
mochte ich férdern oder verandern? Welche Situa-
tionen betrifft das Verhalten? (z. B. Triple P; www.
triplep.ch) Wie verhalte ich mich? Was sind meine
Geflhle? Wie reagiert das Kind? Wie reagiere ich?
Was sind die Umstande? (vgl. z.B. Elterntraining fur
Alleinerziehende, Ermert, Klinkner & Sander, 1995)

— der Einfluss und die Gestaltung der (Lern-)umwelt
auf das Lernen und das Erziehen, z.B. die Gestal-
tung des Arbeitsortes fur die Schulaufgaben (vgl.
Innerhofer, 1977) oder fur eine sichere und interes-
sante Umgebung sorgen (vgl. Triple P)



— der Aufbau von Verhalten, die Belohnung, das Lob,
die Verstarkung (z. B. im Triple P) oder die Ermu-
tigung (z.B. Kess (www.kess-erziehen.de) oder Step
(www.instep-online.de)

— Reflektion Uber Strafe (vgl. Perrez, Minsel & Wim-
mer, 1993), Abbau von unerwinschtem Verhalten
(val. Triple P), logische oder naturliche Konsequen-
zen (vgl. z.B. Kess)

— allgemein Kommunikationsfertigkeiten(vgl.z.B.Gor-
don-Training)

— die Vorbereitung schwieriger Situationen, z.B. Fami-
lienfeiern oder langere Reisen (z.B. Triple P).

Vor allem die alteren Trainings, teilweise aber auch die
neueren, haben ihre Wurzeln in der humanistischen
Psychologie wie z.B. das Gordon-Training, in der Psy-
chologie Alfred Adlers wie z. B. Kess oder Step oder es
handelt sich um Trainings mit Nahe zur Verhaltensthe-
rapie (zum Beispiel Innerhofer, 1977 oder Triple P).

4.3 Interventionsprogramme auf neueren Medien
Neuere Entwicklungen im Bereich der Informati-
onsangebote fur Eltern betreffen die neuen Medien
(Hanggi & Perrez, im Druck). Unter www.elterntrai-
ning.ch findet sich ein Online-Elterntraining zur Be-
waltigung von Familienstress. Es handelt sich um ein
sechswochiges Programm fir Eltern mit Kindern im
Alter von 1 bis 18 Jahren. Ziel des Programms ist es,
den Eltern Uber das Internet wissen tiber den Umgang
mit individuellem Stress und Stress in der Familie zu
vermitteln (vgl. Hanggi, 2006).

Auf CD-Rom findet sich das Programm «Freiheit in
Grenzen» von Klaus Schneewind (Details dazu finden
sich unter www.freiheit-in-grenzen.org). Mittlerweile
gibt es dieses Programm fur alle Altersgruppen (Klein-
kind-, Schul- und Jugendalter). Das Programm will
vor allem drei Kompetenzen fordern: Elterliche Wert-
schatzung, Fordern und Grenzen setzen sowie Gewah-
rung von Eigenstandigkeit. Die Eltern kdnnen anhand
einer interaktiv aufgebauten CD-Rom via Videoclips
funf verschiedene typische Erziehungssituationen an-
schauen. Es werden ihnen mdogliche Handlungsalter-
nativen angeboten, und es werden die sich daraus er-
gebenden Verhaltensfolgen kommentiert.

Hausbesuchsprogramme. Wahrend sich die beiden oben
genannten Programme eher bildungsnahen Eltern zu-
wenden, erhalten derzeit Programme, die mit Haus-
besuchen arbeiten und in der friihen Kindheit begin-
nen, wieder mehr Aufmerksamkeit. Dabei handelt es
sich insbesondere um Hausbesuchsprogramme fir bil-
dungsferne Familien. Eines dieser Programme soll hier
etwas naher beschrieben werden. Es handelt sich bei
Opstapje um ein Praventionsprogramm, das speziell
fur ebensolche Eltern konzipiert wurde und bei dem
die Familie zuhause aufgesucht wird. Opstapje ist ein
in den Niederlanden entwickeltes Spiel- und Lernpro-
gramm fur eineinhalb bis dreijahrige Kinder und deren
Eltern, das dort bei mehreren Tausenden Familien er-
folgreich zum Einsatz kam. In Deutschland wurde das
Programm ebenfalls unter demselben Namen einge-
fuhrt und durch das Deutsche Jugendinstitut (DJI) eva-
luiert. Das Programm Opstapje wird derzeit vom Verein

«a:primo» (www.a-primo.ch) an die schweizerischen

Verhdltnisse angepasst. Dieses praventive Forderpro-

gramm richtet sich an sozial benachteiligte Familien,

sowohl schweizerische als auch mit Migrationshinter-
grund. Das Programm dauert eineinhalb Jahre und fin-
det im Wesentlichen zu Hause in den Familien statt.

Mit dieser Gehstruktur sollen auch Familien erreicht

werden, die andere Angebote der Familienbildung und

Erziehungshilfe nicht in Anspruch nehmen konnen.

Die Hausbesucherinnen kommen als geschulte Laien-

helferinnen aus der gleichen Zielgruppe wie die Mutter

ins Haus und spielen mit dem Kind. Zusatzlich finden
regelmassig Gruppentreffen mit den Muttern und ih-
ren Kindern statt, bei denen soziale Kontakte gekniipft
und relevante Informationen zur Entwicklung und Er-
ziehung der Kinder an die Eltern weitergegeben wer-
den. Weitere Programme, die mit Hausbesuchen ar-
beiten, sind z.B. Parent as Teachers (www.parentsas-
teachers.org) oder HIPPY (www.hippy-deutschland.
de). HIPPY wurde in der Schweiz in Winterthur mit
turkischen Mittern umgesetzt und evaluiert (Scherer-

Korkut, 1997). Eine Zusammenstellung niederschwel-

liger Elternangebote fur beratungsbedurftige, benach-

teiligte Familien stammt von Haug-Schnabel & Bensel

(2003).

Fur die Beurteilung eines Angebots - auch aus Eltern-

sicht - kdnnen folgende Fragen wichtig sein (vgl. Graf,

2005; Hahlweg, Dopfner & Heinrichs, 2006):

— Fur wen genau ist das Angebot?

— Ist das Angebot theoretisch und wissenschaftlich
fundiert und entspricht es dem aktuellen Stand der
Wissenschaft?

— Koénnen in dem Kurs eigene Beispiele aus dem Fa-
milienleben eingebracht werden? In welcher Form?

— Kann man vorgeschlagene Vorgehensweisen aus-
probieren und tben?

— Wie wird die Ubertragung des Gelernten in den Fa-
milienalltag gewahrleistet?

— Wird eher ressourcen- oder defizitorientiert gear-
beitet?

— Wie qualifiziert ist die Kursleitung?

— Ist das Angebot wissenschaftlich evaluiert? Welche
Massnahmen zur Qualitatssicherung und -kontrolle
werden eingesetzt?
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5.1

5.2

5.3

Schlussfolgerungen

Familie und Schule haben grundséatzlich unter-
schiedliche gesellschaftliche Funktionen. Nur so
macht es Sinn, diese beiden Institutionen neben-
einander zu erhalten. Beide, Schule und Familie,
haben aber bei getrennten Rollen Uberlappende
Aufgaben in der Bildung, Erziehung und Soziali-
sation ihrer Kinder. Beide tragen zur Kompetenz-
entwicklung von Kindern in der Schule bei. Insbe-
sondere braucht es eine Klarung, was die Funktio-
nen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit sind.

Deshalb: Das Verhaltnis von Schule und Fa-

milie muss im Sinne des Aufbaus von Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften definiert werden. In
den Beruhrungspunkten sind die Ziele und Stra-
tegien zwischen Lehrpersonen und Eltern abzu-
stimmen, gleichzeitig aber den Kindern altersge-
mass Autonomie zu bewahren. Die Eltern sollen
die Unterstiitzung sichern, dass die Schule ihren
Bildungsauftrag wahrnehmen kann. Gleichzeitig
soll die Schule den Eltern fachliche Grundlagen
liefern, dass sie ihre Kinder schulisch unterstut-
zen kénnen (Informationen zu Curriculum/Lehr-
mittel und fachlichen Einstellungen).
Eltern sind durch die Koordination von berufli-
chen und Erziehungsaufgaben herausgefordert
und oft belastet. Zusatzlich tbernehmen Eltern
auch Bildungsaufgaben. Bei unginstigen gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen fiihlen sich EI-
tern von dieser Aufgabenfulle oft Uberfordert,
verzichten auf Kinder oder bedurfen familiener-
ganzender Angebote (Kindertagesstatte, Tages-
familien, usw.). Im Sinne der erwéhnten Erzie-
hungspartnerschaft Schule-Familie muss die Auf-
teilung der Aufgaben zwischen Schule und Fami-
lie iberdacht werden.

Deshalb: Die Schule soll sich so organisieren,

dass sie ihren Auftrag erfillen kann. Auch die EI-
tern mussen aber ausreichend Raum haben, die
eigenen Aufgaben zu erfillen. Schulen mit Tages-
struktur ab Eingangsstufe (Basis- oder Grundstufe
ab 4. Lebensjahr) sind bald zu realisieren. Damit
kann die Schule effektiver ihren Erziehungsauf-
trag Ubernehmen und Eltern entlasten. Die Schule
braucht dafur entsprechend ausgebildetes zusatz-
liches Personal und Infrastruktur.
In der Zusammenarbeit zwischen Lehrperso-
nen und Eltern werden schulische Selektionsent-
scheide und Bildungswege von Kindern festge-
legt. Insofern ist sie integraler Bestandteil der Bil-
dungsorganisation. Die so genannte «Elternmit-
wirkung», so wie sie in kantonalen Volksschulge-
setzen und Schulleitbildern vorgeschrieben wird
und so wie sie heute konzipiert ist (bspw. Eltern-
forum organisiert den Sporttag), erweist sich je-
doch hinsichtlich Bildungsgerechtigkeit und Lern-
erfolg der Kinder als wenig effektiv.

Deshalb: Eltern sollten zwar in schulischen
Ubertrittsverfahren konsultiert werden. Den Aus-
schlag fur Selektionsentscheide sollten aber stan-
dardisierte schulische Leistungsmessungen in
verschiedenen Fachern und Lehrerempfehlung

Eidg. Koordinationskommission fiir Familienfragen EKFF

5.4

5.5

5.6

auf der Basis von Zeugnisnoten (evtl. unter Einbe-
zug von Einstellungen und Verhalten des Kindes)
geben. Die Volksschule hat am ehesten das Ge-
meinwohl vor Augen und soll daher die Selektions-
aufgabe primér Ubernehmen. Dadurch kann die
Chancengerechtigkeit eher gewéhrleistet werden.
Bildungs- und Erziehungspartnerschaften missen
von Beginn an entwickelt werden, also institutio-
nell ab Geburt bei der Mutter- und Vaterberatung,
dann idealerweise bei der aufsuchenden Gemein-
wesenarbeit, in Kindertagesstatten, im Kindergar-
ten bzw. in der Schuleingangsstufe und spater in
der Schule. Sie stellen hohe zeitliche, kommuni-
kative und beraterische Anforderungen. Vor al-
lem bei bildungsfernen und/oder sozial belaste-
ten und/oder fremdsprachigen Eltern mit Migrati-
onshintergrund werden diese hohen Anforderun-
gen sehr oft nicht erfullt. Trotz Tertiarisierung des
Lehrberufs mit neuen Ausbildungsschwerpunk-
ten an Padagogischen Hochschulen muss noch viel
investiert werden, damit Handlungskompetenzen
auf der Ebene der Zusammenarbeit mit Eltern und
ganz speziell mit denjenigen mit Migrationshin-
tergrund und aus sozial benachteiligten familiaren
Verhaltnissen substantiell erhéht werden. Leider
fehlt in vielen Curricula von Padagogischen Hoch-
schulen die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit. Das
gilt noch mehr fir das Personal im Betreuungs-
sektor (Hortleiterinnen, Sozialpddagogen) fur den
Fall, dass die Betreuung nicht von den Lehrperso-
nen tbernommen wird.

Deshalb: Lehr- und Betreuungspersonen brau-

chen nebst wirksamer Aus- und Weiterbildung im
Bereich Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit auch Un-
terstitzung und Entlastung durch Fachpersonen
im Bereich Schulische Heilpadagogik, Schulsozial-
arbeit, Schul-, Entwicklungs- und Erziehungspsy-
chologie, Kulturvermittlung u.a..
Auf die Familie kommt es wesentlich an, ob ein
Kind in der Schule erfolgreich ist und schnell so-
zialisiert wird, oder nicht. In der Familie kdnnen
Vorwissen und F&higkeiten aufgebaut werden,
welche den schulischern Lernprozess und die so-
ziale Integration unterstitzen und beschleunigen.
Die Schule kann familidre Defizite nur teilweise
kompensieren.

Deshalb: Wir mussen ein ausreichendes quali-

fiziertes Angebot fur frihe Pravention und Eltern-
bildung gerade fur sozial benachteiligte Familien
aufbauen, das diese Familien erreicht.
Unter dem Aspekt der Chancengerechtigkeit brau-
chen Kinder aus bildungsfernen Familien eine
zielorientierte Forderung im Lernen. Auch ihre EI-
tern brauchen Anleitung, damit sie die Arbeit der
Schule unterstitzen kénnen. Familien sind aller-
dings «privat» und lassen sich nur teilweise staat-
lich regulieren. Wenn aber die Initiative fur schul-
leistungssteigernde Unterstitzungsangebote den
Familien Uberlassen bleiben, nutzen bildungsnahe
Eltern diese Angebote stérker, so dass sich die Bil-
dungsschere vergrossert statt vermindert.



Deshalb: Trotz «freiem Elternwille» mussen
bildungsferne Eltern auf institutioneller (bspw.
mit schulergdnzender Betreuung) und individu-
eller Ebene (bspw. mit Elternberatung) aktiv mit
dem Ziel unterstiitzt werden, dass sie ihre Kinder
schulisch, sozial und personlich férdern. Um die
damit verbundene Ungleichheit nicht zu vergro-
ssern, sind spezifische Bildungsangebote fur El-
tern mit Migrationshintergrund und aus bildungs-
fernen Milieus zwingend erforderlich. Ob diese El-
tern fur die Nutzung von Weiterbildungsangebo-
ten motiviert werden kénnen, ist nicht primér eine
Frage der Erreichbarkeit der Zielgruppe, sondern
der Erreichbarkeit der Anbieter. Das gelingt da-
durch, dass die Angebote auf die besondere Klien-
tel zugeschnitten sind, und dass die Anbieter mit
Migrantenorganisationen kooperieren und Perso-
nal aus der Migrantengemeinschaft rekrutieren.
Diese Angebote sollten theoretisch fundiert und
wissenschaftlich evaluiert werden.

VI Spannungsfeld Schule - Familie
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