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Heterogenitdt, das Erfassen der sie begleitenden Chancen und Gefah-
ren, und insbesondere der Umgang mit ihr in Lehr-Lernsettings, war
schon immer ein Thema der Schulp&dagogik, vorab der Sonderp&dago-
gik. Heute, in der Zeit von Emigrations- und Immigrationsprozessen glo-
balen Ausmasses erhélt das Thema Heterogenitdt und der Umgang mit
ihr in der Schule, im Unterricht und in der Gesellschaft zusétzliche, vor-
dringliche Bedeuiung.

In diesem Band leisten Forscherinnen und Forscher Beitrage zu Frage-
steliungen, die Heterogenitét als schulpolitische und schulpadagogische
Sachverhalte thematisieren. Aufgrund von Ergebnissen aus nationalen
und internationalen Studien — vorab im schulischen Bereich — erhellen
sie in ihren Texten den Einfiuss der klassischen Differenzdimensionen
(Geschlecht, Kultur, Begabung, Herkunft, Schicht} auf den Unterricht,
den Schulerfolg und die Bildungschancen sowie auf persénliche, soziale
und berufliche Integrationsprozesse von Kindern und Jugendlichen. Sie
schildern, wie Erziehungswissenschafterinnen, Kulturwissenschafter, Po-
litikerinnen und Experten aus der Bildungsverwaltung, aber auch Lehr-
krafte und Eltern Ober Heterogenitdt und den Umgang mit ihr denken
und urteilen und welche Positionen sie dazu einnehmen.

Um die vielfaltigen Begrifflichkeiten, Konzepte und Modelle zu ordnen,
bietet sich Urie Bronfenbrenners ékologischer Ansatz an. Bronfenbren-
ner (1981, 1986, vgl. Grunder 2001) skizziert den Zusammenhang zwi-
schen Individuum und gesellschaftlichen Systemen als (fortschreitende
gegenseitige Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden
Menschen und den wechselnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Le-
bensbereiche’ (1981, S. 37). Er benutzt dabei einen, das Alltagsver-
standnis lediglich partiell abdeckenden Okologie-Begriff, aufgrunddessen
Bkologisch’ die natiirliche Umwelt betreffend meint, also die dinglich-
materiellen Gegenstinde umfasst. Dies schliesst die soziale und kultu-
reflle Umwelt einer Person ebenso ein wie die Wechselbeziehung, in der
ein Individuum bezlglich seiner Umwelt steht.

Der 6kologische Ansatz der Sozialisation vernetzt die Agenten und Ag-
enturen der Sozialisation und akzentuiert die Interdependenzen der
Subsysteme und die Ubergénge, die ein Kind oder ein Jugendhcher in
seiner Entwicklung zum Erwachsenen zu bewéltigen hat.

Eine ,6kologische Schule’ ist infolgedessen weniger eine ,umweltbe-
wusste’ Schule im traditionellen Sinn als eine Institution, die sowohl den
Bedirfnissen der beteiligien Individuen als auch den Gegebenheiten der
sie umgebenden Umwelt Rechnung zu tragen versucht.

Bronfenbrenner deutet die ,Okologie der menschlichen Entwicklung’, al-
so die Sozialisation, als Verschachtelung mehrerer Systeme und deren
Ubergénge (Statuspassagen). Ein Blick auf Bronfenbrenners ,System-
schachtelungen’ zeigt




10 Schule und Familie - Aufwachsen in einer

heterogenen Umwelt®’
Markus Neuenschwander

10.1 Heterogenitét
Neugeborene leben in einer Familie, sie besuchen spéter vielleicht eine
Kinderkrippe, treten in den Kindergarten, dann in die Schule ein und ma-
chen in einem Sportverein, einem Musikorchester oder bei den Piadfin-
dern mit. Kinder treten in immer neue Lebenskontexte ein und erweitern
mit zunehmendem Alter ihren Erfahrungsbereich. Bronfenbrenner (1981)
bezeichnete diesen Prozess des Ubergangs in neue Lebensbereiche als
Entwicklung schlechthin: Weil Menschen in neue (Lebens-)Kontexte ein-
treten, kénnen sie neue Beziehungen eingehen, neue Rollen Gben, neue
Erfahrungen sammeln. Wirden Menschen nur in einem einzigen Kon-
text, zum Beispiel in der Familie, aufwachsen, wéren ihre Entwicklungs-
anlasse und -gelegenheiten eingeschrankter. Die Vielfalt der Lebenskon-
texte, in welche Kinder und Jugendliche involviert sind, schaift eine un-
abdingbare Entwicklungs- und Lernvoraussetzung.
Lebenskontexte unterscheiden sich in Struktur, Dynamik und Funktion.
Im Sportverein bewegen sich die Kinder, trainieren ihren Korper, lernen
neue Sportarten kennen, {iben mit Gleichaltrigen und Sportlehrern/-innen
neue Regeln des gemeinsamen Umgangs. Auch in der Kinderkrippe ler-
nen Kinder soziale Kompetenzen und Regeln des Umgangs. Hier steht
aber weniger der Sport als die Tagesbetreuung als Familienersatz im
Zentrum. Diese beiden Kontexte unterscheiden sich wiederum von Fami-
lie und Schule. Mit der Funktion der einzelnen Kontexte korrespondieren
unterschiedliche Aufgaben und Ziele der Akteure mit Erziehungsverant-
wortung in diesen Kontexten, die sich gegenseitig widersprechen kon-
nen: Wahrend ein Sportlehrer hohe (kérperliche) Disziplin und Regelein-
haltung von den Kindern fordert, verlangen manche Eltern von ihren
Kindern Selbsténdigkeit und Eigenverantwortung. Alle Kinder erleben
aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu mehreren Kontexten eine heterogene
Umwelt, d.h., sie werden in verschiedenen Kontexten mit unterschiedfi-
chen Ressourcen und Anforderungen konfrontiert. in diesem Sinn be-
zeichnet Heterogenitat die Unterschiedlichkeit der Kontexte, in denen
Kinder und Jugendiiche aufwachsen.
Dieser Definition liegt das padagogische Paradigma zugrunde, dass
Menschen in soziale Koniexte eingebettet sind und darin handeln (Ler-
ner & Walls, 1999). Personen lernen und entwickeln sich in Auseinan-
dersetzung mit den Anforderungen und Gegebenheiten in ihren Lebens-

81 1ch danke dem Schweizerischen Nationalfonds (Projekinummer 10013-107733
und Projektnummer 100014-116026) und der Padagogischen Hochschule Bern
(Projektnummer 0101s017) fir die finanziellen Beitrdge an die Datenerhebun-

gen.
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glieds oder aber des Schiilers bzw. der Schilerin. Entsprechend verhal-
ten sich viele Kinder in der Schule und der Familie unterschiedlich. EI-
tern und Lehrpersonen haben je andere Interessen und Perspektiven
(Neuenschwander et al., 2005). Schon 1954 hat Anderson gezeigt, wie
unterschiediich Eltern und Lehrpersonen beispielsweise Unterrichtsquali-
tat beurteilten. Es fragt sich, wie die Funktionen von Schule und Familie
in gegenseitiger Abgrenzung zu umschreiben sind.
Ausgehend von Fend (1981) werden der Schule die Funktionen der
Qualifikation, Selektion, Legitimation und geselischaftliichen Kontrolle zu-
gewiesen. Die Kinder sollen in der Schule Wissen und Kompetenzen er-
arbeiten, die sie zum Erhalt von Diplomen und Zertifikaten berechtigen
(Qualifikation). Dariiberhinaus vermitteln die Gleichaltrigen in der Schule
soziale Erfahrungen, die den Aufbau sozialer und personaler Kompeten-
zen ermoglichen. Unabhéngig davon soll die Schule Kinder unter-
schiedlich anspruchsvollen Bildungskanalen zuweisen (Selektion und Al-
lokation). Eine staatliche Institution wie die Schule vermag in Selektions-
prozessen am ehesten Chancengleichheit zu garantieren, weil sie keine
singuldren privaten Interessen vertreten muss. Daher ist die Selektion zu
Recht eine Funktion der Schule. Qualifikation, Selektion und Legitimation
beschreiben Prozesse, aufgrund derer Jugendliche Zugang zu Be-
rufsausbildung und unterschiediichen Segmenten im Arbeitsmarkt erhal-
ten, aber auch zur Austibung ihrer politischen und gesellschaftlichen
Rechte legitimiert werden. Familien diirfen keine Diplome vergeben; das
Verteilen von Diplomen, Zeugnissen, Zertifikaten obliegt alleine einer
staatlichen bzw. staatlich anerkannten Institution wie der Schule.
Schliesslich soll die Schule Kontrolle {iber das Aufwachsen der Kinder
ausilben, um einerseits die Wahrung des Kindswohls zu sichern und um
andererseits Kinder in die gesellschaftlichen Strukturen zu integrieren.
Entsprechend werden in der Schule besondere Lernprozesse initiiert,
unterstitzt und gesteuert, welche ein professionelles Vorgehen erfor-
dern. So sollen alle Kinder lesen und schreiben lernen, wodurch sie ale
Erwachsene in unserer Gesellschaft Souveranitat erhalten. Dieser Lern-
prozess erfordert professionell hergestelltes Material und geeignete di-
daktische und methodische Strategien, woriiber Eltern ohne entspre-
chende Vorbildung nicht verfiigen.
Im Unterschied dazu stellt die Familie sichere Bindungen zwischen Per-
sonen mehrerer Generationen bereit und vermittelt Werte (Herzog, Boni,
Guldimann, 1997). Das Konzept der sicheren Bindungen haben Bowiby
(1982) und Ainsworth (1982) formuliert; die Gruppe um Grossmann hat
es im deutschsprachigen Raum bis ins junge Erwachsenenalter weiter-
entwickelt (Grossmann et al., 1989). Vermdgen Kinder im ersten Le-
bensjahr keine sichere Bindung zu mindestens einem Eiternteil aufzu-
bauen, ist nicht nur ihre soziale und emotionale Entwicklung im Kindesal-
ter beeintrachtigt, sondern auch die IdentitAtsentwicklung und der Auf-
bau von nahen Beziehungen zu Gleichaltrigen im Jugendalter und jun-
gen Erwachsenenalter. Das Konzept der sicheren Bindung in Abgren-
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zung zur abweisend-unsicheren Bindung und zur vermeidend-unsiche-
ren Bindung beschreibt eine entscheidende Voraussetzung fir eine
glinstige Entwicklung des Kindes. Entsprechend liegt eine Kernaufgabe
der Familie darin, sichere Bindungen bereitzustellen.
Uberdies vermitteln Eltern ihren Kindern berufliche, moralische und poli-
tische Werte und Einstellungen, die eine personliche und berufliche Le-
bensperspektive eréffnen (Ubersicht in Grob & Jaschinski, 2003). Die el-
terlichen Werte sind im Familienalltag gesetzt und werden — teilweise
diskutiert und reflektiert — von den Kindern {ibernommen und als Hand-
lungsgrundlage akzeptiert. Kinder erarbeiten in der Familie Wissen, das
ihnen bei der Lebensbewéltigung, aber auch bei der Lésung schulischer
Aufgaben hilft. Zusammenfassend |&sst sich der Auftrag der Eltern mit
der primaren Sozialisation ihrer Kinder umschreiben. Kinder erlernen in
der Familie Kompetenzen und Performanzen sowie wichtige Einstellun-
gen, was es ihnen erlaubt, sich in unserer Gesellschaft sozial angemes-
sen zu verhalten. '
Kinder und Jugendliche wechseln kontinuierlich zwischen Schule und
Familie. Diese Pendelbewegung wird gelegentlich als ,synchrone Transi-
tion’ bezeichnet, als ,gleichzeitiger Ubergang'. Die ,diachrone Transition’
bezeichnet demgegeniiber einen Ubergang als zeitliche Abfolge, als Se-
quenz zweier Kontexte, zum Beispiel vom Kindergarten in die Schule
oder von der Schule in die Berufslehre. In der Regel meistern Kinder das
Pendeln zwischen Schule und Familie problemlos. Auf dem Schulweg
stellen sie sich auf die jeweiligen Anforderungen und Angebote des neu-
en Kontexts ein, so dass sie sich kontextadaquat verhalten kdnnen. Fir
Kinder aus Unterschichts- oder fremdsprachigen Familien bildet hinge-
gen dieses Pendeln eine Herausforderung, weil sich die Regeln und
Werte der Familie von den schulischen stark unterscheiden. Diese Kin-
der kdnnen sich nicht ausreichend anpassen. Darum haben sie beson-
dere Mithe, eine Identitat im Sinn einer personlichen Konstante zwischen
mehreren Lebenskontexten zu erarbeiten (vgl. oben).
Mit Bronfenbrenner (1981) lassen sich mehrere Mikrosysteme in einem
{ibergeordneten System, dem Mesosystem, strukturieren. Mesosysteme
sind Elemente von Makrosystemen, von Gesellschaften. Im Mesosystem
Schule-Familie nehmen die gleichen Kinder je andere Rollen ein (als
Schiller/-in und als Kind der Eltern) und es sind Personen involviert, die
untereinander keine oder eine distanzierte Beziehung haben. Das Kon-
zept des Mesosystems als wahrgenommene Organisation von Mikrosy-
stemen erfordert es, einen gemeinsamen Referenzrahmen von Schule
und Familie zu definieren, den Erziehungsraum. Mesosysteme sind also
bei Bronfenbrenner (1981) — wie Mikrosysteme — Wahrnehmungskon-
strukte und dementsprechend individuell unterschiedlich strukturiert.
Die Grenzen zwischen den Mikrosystemen in einem Mesosystem wer-
den demzufolge subjektiv definiert. Neuenschwander et al. (2005, Kapi-
tel 3) haben gezeigt, dass Kinder, Eltern und Lehrpersonen die Mikro-
systeme unterschiedlich definieren, weshalb die Kompetenzregelungen
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wie bei deren Eltern und Lehrpersonen ein, verwendeten Leistungstests
in Deutsch und Mathematik und begleiteten die Jugendlichen Uber sechs
Jahre (Langsschnitt). In Serien von Mehrebenenanalysen Uberpriiften
wir, wie die Eltern zum Schulerfolg ihrer Kinder beitrugen. Wir erreichten
dabei hohe Varianzaufklarungen von 30% - 50%. Fiinf Konzepte erwie-
sen sich als besonders bedeutsam:
-Erstens ist die kognitive Stimulation in der familiéren Lernsituation be-
sonders effektiv. Die Leistungen sind dann gut,. wenn die Eltern regel-
massig mit ihren Kindern diskutieren, kulturelle Anldsse besuchen, sie
auf neue Themen aufmerksam machen, ihnen Blicher schenken.
-Die Bedeutung eines zweiten Konzepts, auf welches bereits die frihere
Forschung hingewiesen hat (vgl. Helmke & Weinert, 1997), liess sich
replizieren. Der sogenannte autoritative Erziehungsstil erwies sich auch
in unseren Daten als effektiv. Wenn Eltern ihren Kindern Warme und
Sympathie entgegenbringen und sie gleichzeitig fihren und anleiten,
wird nicht nur die Entwicklung der Kinder gefordert, sondern sind auch
deren Leistungen hoch.
-Schliesslich zeigten unsere Ergebnisse (ibereinstimmend mit jenen von
Wild (Wild & Remy, 2001), dass eine. autonomieférderliche Unterstt-
zung bei Hausaufgaben die Leistungen steigert. Es geht dabei weniger
um die Menge oder die Haufigkeit der Hausaufgaben, als um die Art der
Unterstlitzung bei Hausaufgaben durch die Eltern. Wenn Kinder bei ih-
ren Hausaufgaben Hilfe erhaiten, ohne dass ihnen Autonomie und Selb-
standigkeit genommen wird, ist dies giinstig. Am Beispiel der Hausauf-
gaben kdnnen Kinder lernen, griindlich und selbsténdig zu arbeiten.
-Viertens sind hohe leistungsbezogene Erwartungen der Eltern an ihre
Kinder wirksam. Dieser Befund steht in Ubereinstimmung mit dem Mo-
dell von Eccles et al. {1982), wonach sich Leistungen und Bildungseni-
scheidungen aus Erwartungen und Werten des Kindes und dessen sozi-
alem Kontext herleiten lassen.
-Flnftens erwies sich das Aftributionsmuster von Eltern fir das Selbst-
konzept und die Leistungen der Kinder als bedeutsam (vgl. auch Weiner,
1972). Erfolg bzw. Misserfolg von Kindern kann internal, d.h. mit inneren
Merkmalen des Kindes (inteiligenz, Motivation usw.) oder external, d.h.
mit den -dusseren Umstanden (Gliick, Schwierigkeit der Aufgabe, ginsti-
ge Testbedingungen usw.) erklart werden. Begriinden Eltern- den Erfolg
ihrer Kinder internal stabil, d.h. mit der (stabilen) Intelligenz und den In-
teressen des Kindes, zeitigt dies einen positiven Einfluss auf dessen
Leisturigen und sein Selbstkonzept. Unglinstig wirkt sich aus, wenn Er-
folg durch Anstrengung (internal variabel) oder Glick {external variabel)
und Misserfolg durch fehlende Fahigkeiten und Interessen (internal sta-
bil) erklart werden. )
Ausgehend von diesen Uberlegungen zur Verschiedenheit von Familien
lassen sich Familien als soziale Systeme verstehen, welche unterschied-
liche Lernumgebungen bilden (Neuenschwander & Goltz, 2008). Famili-
en sind also keine einheitlich gestalteten Kontexte; sie lassen sich in pa-
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dagogische Typen gruppieren. Dank der isi ili
sind die_ Wirlfungen familiarer LemmilieL11-sypglj)fgltsi‘igmsncghL\n/lpn hFamlllep
's;tyggen illlus;lme{_bar und systematisierbar. senen Lk
agagogische Typologien von Familien auf empiri is si i
her selten. Viel bekannter sind Klassifikationen vgwsécrzghﬁﬁzfss;nd o
sie etwa Baumr!ﬂd (1971) entwickelt hat. Sie postulierte den au;m" oy
ven, den autoritaren, den vernachlassigenden und den permissivgmzlaz“-
ziehungsstil. .Bel der Entwicklung von Familientypen orientierten wi?u "
daran un'd leiteten daraus vier pédagogische Orientierungen von Famri}'s-:
en ab. Mxt d_en Konzepten Erziehungsstil, kognitive Stimulation Hausaw: '
gabensntuat{c_)n und Elternerwartungen konnten clusteranaly’tisch vi :
_solche F?mlllentypen im 6. Schuljahr empirisch gebildet und im 8 Schlelr
jahr bestat.I'gt werden (Neuenschwander & Goltz 2008). Die vier.f 'I‘u":
:en l‘;ernmlgeus lassen sich umschreiben: ’ ' s
- Vernac ldssigende Familien charakterisie i
Stimulation gnd Autonomie der Kinder. In Scf:SIrf]ra%erlwngeetwiul\)ASnlijlggg-,
aufgaben, §md Konflikte haufig. Zwischen den Familie’nmitgliedern ibt
s nur wenig oder aber konfliktreichen Austausch. ’
2.. in forderndfaﬁ Familien erleben Kinder hohe Zuwendung und Autono-
mie. Gle_schzemg richten Eltern hohe Leistungserwartungen an sie und
bieten ein kognitiv stimulierendes Umfeld, indem sie zum Besuch kultu-
reller Verﬂanstaltungen, zur Lektdre von Bichern anregen. Zuwendun
und Qewahrenlassen werden mit hohen Erwartungen geko. elt. K ﬂ'kg—
te bei Hausaufgaben sind sehr selten. ppet Fon
3. In leistungsorientierten Familien erleben die Kinder hohe Leistungser-
!/;r::ir;)geini,hraebirfehber l\:/)venig Stimulation und Zuneigung. El'terng be-
ufgaben 4 L ; ;
sen fort A si%d ehe?g"a%tfli)gn.g 80, dass sie ihren Kindern Autonomie
4. In wachsenlassenden Familien erleben die Kinder wenig Fihrung und

-geringe kognitive Anregung. Sie geniessen aber hohe Autonomie und

ZE‘neigung und sie kénnen in hohem Mass (iber sich selbst bestimmen
_Dxe Familienmi_tglieder leben weitgehend unabhérlﬁi\é?gsd)ur}se;ir?;;;glrl‘llJer;é
mteress;gren sich vorwiegend fiir die eigenen Anliegen, was sich — im
Urjterschled zuvden vernachlassigenden Familien — konfli,ktarm vollzieht

er konnten zeigen, dass die Kinder im 8, und 8. Schuljahr je nach Fam}-
henty;:l durchaus unterschiedliche Leistungen erbringen. Die Kinder aus
dem fordemden familidren Lernmilieu (Typ 2) erreichen deutlich bessere
Leistungen in Deutsch und Mathematik als jene aus den anderen Famili-
en. Iq}ergssant'erweise.erlaubten die Familientypen zusatzlich Progno-
sen fur_ die Lelvstungsentwicklung. Die Leistungen in Deutsch und gl\/la—
;hrg?zjat;]k von [(mdem aus ff‘jrdernden Familien nehmen im Zeitraum von
Iienty;:?e::?n starker zu als diejenigen von Kindern aus den anderen Fami-
Im .nacr}sten %Chl’itt wurde die Aussagekraft dieser familiiren Lernmilieus
weiter (berprift. Es zeigte sich, dass sich nicht nur die Leistungen zwi-
schen den familidren Lernmilieus unterschieden, sondern auch die in-
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trinsische und die extrinsische Motivation sowie die Fahigkeitsselbstkon-
zepte in den Fachern Deutsch und Mathematik. Uberdies entwickelten
die Kinder unterschiedliche Auspragungen der Sozialkompetenzen im
Umgang mit Gleichaltrigen. Konkret untersuchten wir die Sozialkompe-
tenzen Konfliktfahigkeit, Offenheit und Durchsetzungsvermogen. Ausser-
dem stelite sich heraus, dass diese familidren Lernmilieus in der Primar-
stufe den Verlauf des Berufswahlprozesses am Ende der Oberstufe vor-
herzusagen vermdgen (Neuenschwander, 2008). Die familiare Bildung in
der Primarstufe bereitet somit wesentlich darauf vor, eine geeignete
Lehrstelle zu finden.
Besonders interessant ist der Befund, dass der sozio6konomische Sta-
tus der Familie die schulischen Leistungen. nicht direkt erklart. tmmer
wieder wurde auf den Zusammenhang zwischen der sozialen Schicht
der Familie und den schulischen Leistungen der Kinder hingewiesen. Si-
rin (2005) berichtete aufgrund seiner Metaanalyse eine Mediankorrelati-
on von r = .30. Die prasentierten Ergebnisse erlauben hier nun eine Dif-
ferenzierung: Es ist offenbar nicht vorwiegend die Schichtzugehdrigkeit
der Familie, welche die Art der familidren Bildung zu charakterisieren er-
laubt, sondern es sind die unterschiedlichen padagogischen Lernmilieus
in Familien, die sich mit den Einstellungen und Interaktionsformen von
Eltern und Kindern beschreiben lassen. Allerdings ist der férdernde Fa-
milientyp in hdheren sozialen Schichten haufiger, wohingegen die drei
anderen Familientypen in tieferen sozialen Schichten verbreiteter sind.
Diese familidren Lernmilieus beschreiben, welche sozialen und kogniti-
ven Prozesse in der Familie die schulischen Leistungen beeinflussen.
Sie sind offenbar Bildungskontexte, welche den Lernprozess und die
Entwicklung der Kinder im schulischen Umfeld nachhaltig beeinfiussen.
Damit wird exemplarisch die enge Wechselwirkung von familidrer und

schulischer Bildung sichtbar.

10.4 Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit

Die dargesteliten Ergebnisse illustrieren, wie Elterneinstellungen und In-
teraktionen in Familien zum Schulerfolg der Kinder beitragen. Dies flihrt
zu meiner Anschlussfrage, wie die Eltem—Lehrer-Zu._sammenarbeit zZu
konzipieren sei. Damit leite ich aus den présentierten Uberlegungen und
Befunden praktische Schlussfolgerungen ab.

Die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen wird einerseits im
Schweizer Zivilgesetzbuch, andererseits in den Kantonalen Schulgeset-
zen und Lehrplnen gefordert. Zugleich gilt eine produktive Zusammen-
arbeit von Lehrpersonen und Eltern als Merkmal guter Schulen (z.B.
Purkey & Smith, 1990) und als Losungsansatz zahlreicher Schulproble-
me (vgl. Henderson & Berla, 2004). Vor diesem Hintergrund fasse ich
den Begriff der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen weit: er
schliesst alle Kontakte zwischen Eltern und Lehrpersonen ein, die sich
auf ein bestimmtes Kind beziehen. Von dieser kindbezogenen Zusam-
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takt mit Eltern die Qualitat ihrer Schule und ihrer Arbeit zeigen und dass
sie belegen kénnen, dass die Kinder in der Schule optimal gefordert wer-
den. Lehrpersonen miissen nicht nur gute Arbeit leisten. Sie sollen der
Elternschaft und der Offentlichkeit auch zeigen, dass sie gut arbeiten. El-
ternkontakte werden fir Lehrpersonen zu einer PR-Gelegenheit, die vor
allem Privatschulen oft nutzen. Unter diesem Gesichtspunkt ist die El-
tern-Lehrer-Zusammenarbeit eine Reaktion auf die Kritik an der Staats-
schule, aber auch ein Ausdruck erhdhten Mitbestimmungsinteresses der
Elternschaft. .
4. Ausgehend von systemtheoretischen Uberlegungen liegt eine weitere
Funktion der Zusammenarbeit in der Elternarbeit als Innovationsquelle
fir Schulentwicklungs- und Familienentwicklungsprozesse. Diese These
ist empirisch bisher nicht Gberpriift worden. Schule und Familie kdnnen
als gegenseitige Irritationsquelle interpretiert werden, welche Reorgani-
sationen im jeweils anderen Kontext auslésen. So flihren beispielsweise
schulische Hausaufgaben in der Familie dazu, dass neue Themen disku-
tiert werden, dass aber Eltern-Kind-Konflikte entstehen k&nnen, welche
das positive Familienklima beeintréchtigen.
Zusatzlich dient die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen der
Optimierung des Ubergangsprozesses zwischen Schule und Familie. Ein
optimal gestalteter Ubergang Schule-Familie ist ein Qualitdtsmerkmal ei-
nes Bildungssystems. Je einfacher der Wechsel zwischen Schule und
Familie f(ir die Kinder ist, desto eher kdnnen sich schulische und familia-
re Erziehungs- und Bildungsbemihungen gegenseitig befruchten und
damit wirksam werden. Damit ist nicht impliziert, dass alle Differenzen
zwischen Schule und Familie zu beseitigen seien (s.0.). Vielmehr sollen
Schule und Familie eine komplementare Funktion austiben. Je nach Bil-
dungshintergrund der Eltern wird allerdings diese Abstimmung in unter-
schiedlichem Ausmass gelingen. Bei fremdsprachigen Eltern treten Ko-
ordinationsschwierigkeiten eher auf und wirken sich negativ auf die Ent-
wicklung der Kinder- aus, wenn die géngigen Formen der Zusammenar-
beit eingesetzt werden (s.u.).
5. Eine finfte Funktion bezieht sich auf Schuliibergénge und schulische
Selektionsprozesse. Schweizer Kantone diskutieren lber den Stellen-
wert der Elternempfehlung beim Schuleintritt und beim Ubergang in die
Sekundarstufe | und |l. Konsens besteht darin, dass Eltern sich fiir die
Schule und die schulische Bildung ihres Kindes interessieren und ihre
Kinder unterstiitzen, wenn sie in das Ubertrittsverfahren; generell in
Schulentscheidungen, involviert werden {Henderson & Berla, 2004). Der
Stellenwert der Elternanliegen im Vergleich zu Leistungstestergebnissen
bzw. Aufnahmepriifungen und Noten ist aber kantonal uneinheitlich ge-
regelt. Neuenschwander & Malti (im Druck) zeigten am Beispiel des Kan-
tons Bern, dass Elternerwartungen den Ubertritisentscheid in die Sekun-
darstufe | und den weiteren Bildungsverlauf in die Sekundarstufe Il in
hohem Ausmass vorhersagen kénnen. Ein Grund daflir kénnte sein,
dass im evaluierten Berner Ubertrittsverfahren des Jahres 2002 die El-
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diirfnisse aufgreifen. Es gilt, eine Partnerschaft zwischen Lehrerschaft
und Elternschaft zu entwickeln. Effektiv ist offenbar auch, Anlésse fir
Kinder mit inren Eltern zu organisieren, weil Eltern aus Verpflichtung zu
ihren Kindern diese eher besuchen.

Henderson & Berla (2004) berichten, dass in Schulen, in welchen die
Lehrpersonen héufig persdnliche Kontakte mit Eltern haben (face-to-
face), Eltern Material schicken und sie anleiten, wie sie ihren Kindern zu
Hause helfen kénnen, so dass die Kinder und die Eltern profitieren, dass
also die Kinder bessere Leistungen erbringen. Programme zum Eltern-
einbezug in die Schule missen kulturelle und klassenspezifische Unter-
schiede berlicksichtigen und respektieren. Zentral sind Dialog (Zwei-
Weg-Kommunikation) und Respekt, die Flihrung des Schulleiters und die
Unterstlitzung der Schulgemeinde, um eine Partnerschaft zu schaffen.
Epstein (2001) zieht aus den zahlreichen Programmen und Studien die
Schiussfolgerung, es gebe effektive Programme, mit denen fremdspra-
chige Eltern sowie Eltern aus unteren sozialen Schichten angesprochen
und in die Schule involviert werden kdnnen. Elternarbeit kann unter die-
sen Umstanden zur Integration von Migrantenfamilien in das Gastland
beitragen. Probleme entstehen wegen des hohen zeitlichen und ideellen
Aufwands, der damit verbunden ist, und wegen der {Un-)Kenninis geeig-
neter Konzepte der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeil. Dies diirften Grinde
sein, weshalb die Intensivierung der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit in
den géngigen Formen faktisch eher zu einer Verstarkung der Chancen-
ungleichheit und nicht zu einer Egalisierung fuhrt (Neuenschwander et
al., 2005). Uberdies stellt sich die Frage, ob und wie eine Elterngruppe
weitergebildet werden muss, damit die Kinder in der Schule effektiv un-
terstlitzen werden kénnen, und welche Instanz. mit welchen Methoden
diese Weiterbildung durchfiihrt. Es ist kaum eine Aufgabe von Lehrper-
sonen, Elternbildung zu betreiben®.

10.5 Herausforderungen der Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit
In einer produktiven Zusammenarbeit von Eltern und L.ehrpersonen lie-
gen Chancen, doch sind damit auch einige Herausforderungen verbun-
den. Die Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit ist fir die meisten Lehrpersonen
kein zentrales Element des Lehrerauftrags (Neuenschwander et al.,
2005), entscheidet aber weitgehend Ober die Berufstreue von Lehrper-
sonen. Vor allem flir Berufseinsteigende ist die Elternarbeit eine Bela-
stung und einer der héaufigsten Kindigungsgrinde (Veenman 1984,
Ludwig-Tauber, Wild-Naef & Vouets 2000). Gerade (berengagierte El-
tern, die die Kompetenzabgrenzung von Schule und Familie nicht res-
pektieren und Lehrpersonen hart kritisieren, oder besonders desinteres-
sierte Eltern, die der Schule gegeniiber gleichgiiltig sind, vermégen
Lehrpersonen zu demotivieren und zur Kiindigung zu veraniassen. Ein

% Einen Uberblick iber Konzepte der Elternbildung in der Schweiz geben Neu-
enschwander, Lanfranchi, Ermert (2008).
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problematisch sein, die — in ihrer icht — di i ¥ i
Lehrplanziele nicht erreichen oder i:red}lt.nliegl{:}n Efijsn?m;r; fghrgn, o
Systerpat[sch unterscheide ich f{inf Typen von Konﬂikteng ausségr?g? o
terschiedliche Losungsstrategien resultieren die ich kuré andeut W
auch Neuenschwander et al., 2005, S. 255ff)’: e
a) Strukturelle Differenz von Schule und Familie: Wie geschildert, hab
Schu!e und Fq'mme unterschiedliche Funktionen, aber ihre Soz,ialisa(iirj
rc;nsw:r ungen Gberlappen sich. So werden Kinder in der Schule mit ho-
elrl] .Lelstungsanforderungen konfrontiert, die far Eltern nicht nach-
Wag;?slbn?;szg?s' %?gsgen verfol%en rE_Eltern einen Erziehungsstil des
/ 2 mag m der Familie gelinge i
Kind degwegen in der Schule Verhaitensauffé?ﬁgke?tegy edncigv?c::;n gim
upterschledhch_en Funktionen von Schule und Familie kénnen zu div ;
gierenden Erziehungsstrategien fihren, was zwischen Leh on
und Eltern Konflikte auslést. rpersonen

Massnahmen: Eltern und Lehrpersonen sollten strukturelle Konflikte als

solche erkennen und von der eigenen Person l5sen. Schulleitung, Leh-
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rerkollegen bzw. -kolleginnen und evil. Erziehungsberatende / Schulpsy-
chologen/-innen sind einzubeziehen.
b) Interessen- und Rollenkonflikte: Eltern und Lehrpersonen verfolgen
aufgrund ihrer unterschiedlichen Rolle je andere Anliegen und Interes-
sen. Wihrend Eltern primar das Wohl ihres Kindes verfolgen, richten
Lehrpersonen ihr Augenmerk vorwiegend auf die Klasse. Ausserdem
miissen Lehrpersonen Leistungen beurteilen — manchmal auch negativ!
Viele Eltern fokussieren die Entwicklung der ganzen Persdnlichkeit ihres
Kindes, wahrend Lehrpersonen stérker die Vermittiung von schulischem
Fachwissen ins Zentrum stellen.
Massnahmen: Interesse- und Rollenkonflikte sind transparent zu ma-
chen. Einerseits soll der eigene Standpunkt vertreten werden, anderer-
seits sollen die Parteien versuchen, gegenseitiges Verstdndnis aufzu-
bringen, was Lésungen, evil. Kompromisse, erméglicht. Wichtig ist auch,
dem Kind bei Bedarf die unterschiedlichen Rollen und Interessen von El-
tern und Lehrpersonen zu erkiren.
c) Missverstdndnisse: Eltern und Lehrpersonen nehmen ein Kind oft je
anders wahr, einerseits weil es sich in der Familie und in der Schule un-
terschiedlich verhalt, andererseits weil Eltern ihr Kind Gber viele Jahre
kennen, Lehrpersonen aber ein Kind in einer Gruppensituation beobach-
ten. Die. Informationsbasis Gber ein Kind unterscheidet sich daher zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen, was zu Missverstdndnissen und unter-
schiedlichen Probleminterpretationen flihren kann, die sich in Konflikten
entzinden kdnnen.
Massnahmen: Der Informationsaustausch zwischen Eltern und Lehrper-
sonen ist bei Verdacht auf Missverstandnisse und nicht Ubereinstim-
mender Problemsicht zu intensivieren. Die eigenen Interpretationen und
Massnahmen soliten in diesem Fall erklart und begriindet werden.
d) Grenzverletzungen: Eltern versuchen manchmal, sich in den Kompe-
tenzbereich der Lehrpersonen einzumischen bzw. Lehrpersonen greifen
manchmal in den Kompetenzbereich der Eltern ein. Ein Beispiel: Eltern
erteilen Lehrpersonen Empfehiungen zur Unterrichisgestaltung. Solche
Grenzverletzungen kdnnen ein Konfiiktanlass sein. Besonders in Situati-
onen, in welchen die Kompetenzen von Eltern und Lehrpersonen zu we-
nig klar abgestimmt sind (Hausaufgaben, Schulweg), kénnen Konflikte
entstehen.
Massnahmen: Schulen sollten die Kompetenzaufteilung zwischen Fami-
lien und Schulen verbindlich festlegen, vor allem auch hinsichtlich stritti-
ger Situationen. Diese Kompetenzaufteilung wird mit den Schulbehdrden
und der Elternschaft abgestimmt. Auf dieser Grundlage kdnnen Eltern
und Lehrpersonen Grenzverletzungen erkennen und als solche bezeich-
nen. Unabhangig davon mag es fruchtbar sein, die Anliegen der anderen
Partei zur Kenntnis zu nehmen und zu priifen, ob das eigene Handeln

anzupassen sei.
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10.6 Schlussfolgerungen

Es ist eine uns bekannte Tatsache, dass Kinder in unterschiedlichen
Kontexten mit je unterschiedlichen Strukturen und Werten aufwachsen.
Zwei besonders wichtige Kontexte sind Familie und Schule. Es lassen
sich normativ abgrenzbare Funktionen von Familie und Schule und em-
pirisch nachweisbare, liberlappende Sozialisationseffekte dieser Kontex-
te zeigen. Insbesondere ist auf die hohe Bedeutung der Eltern {lr den
Aufbau schulischer Kompetenzen hinzuweisen. Es ist plausibel, dass
aufgrund der Sozialisationserfahrungen in den Familien Kinder unter-
schiedliches Vorwissen, Werte und Einstellungen in die Schule mitbrin-
gen, was im Unterricht erhebliche Heterogenitét hervorruft. Dazu kommt,
dass Eltern die Individualitat ihres Kindes im Unterricht hervorheben, und
dass deswegen Klassen als heterogene Gruppen gedacht werden. Auf
diesem Hintergrund ist die Aufgabe der p&adagogischen Akteure, der
Lehrpersonen und Eltern, zu bestimmen, wie sie die Heterogenitat der
kindlichen Umwelt strukturieren. Ich habe daher ein Konzept der kindbe-
zogenen Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit eingefihrt und anhand empiri-
scher Daten evaluiert. Insbesondere habe ich Aufgaben, Grenzen und
Herausforderungen dieser Zusammenarbeit herausgearbeitet. Die Zu-
sammenarbeit von Eltern und Lehrpersonen ist demzufolge notwendig,
ohne dass damit (lberhdhte Erwartungen verbunden werden dtrfen.

Aus den Ergebnissen lassen sich nicht nur Folgerungen flr die Eltern-
Lehrer-Zusammenarbeit zum Umgang mit Heterogenitat ziehen, sondern
auch zur Bildungsorganisation. Es stellt sich die Frage, wie schulische
Bildung organisierbar ist, wenn die Familie und andere privat organisier-
te Bildungsangebote einen so hohen Anteil am Bildungsprozess der Kin-
der erhalten. Ich illustriere dies zum Schluss an einem Beispiel:
Neuenschwander et al. (2005) haben gezeigt, dass nicht nur die inner-
familiare Forderung die Bildung der Kinder beglnstigt, sondern dass
Familien zunehmend ausserschulische Bildungsangebote nachfragen. In
der Tat ist ein Bildungsmarkt mit privaten Angeboten wie Nachhilfekur-
sen, Stltzkursen und anderen Formen schulergdnzender Angebote ent-
standen. Etwa ein Viertel der befragten Jugendlichen des 6. und 8.
Schuliahres geben an, regelmaéssig ausserschulische Nachhilfestunden

zu erhalten. Etwa die Halfte dieser Jugendlichen bezahlen diese Ange- .

bote selber. Neben der Schule ist ein privates professionelles Bildungs-
angebot aufgebaut worden, welches vor allem von Eltern mit ausrei-
chenden finanziellen Ressourcen genutzt wird. Diese Angebote ergdn-
zen aber nur die schulische Bildung, aber ersetzen sie nicht. Dabei stellt
sich insbesondere die Frage, in welchem Ausmass Kinder aus unteren
sozialen Lagen von diesen Angeboten profitieren kénnen.

Entsprechend sind in der Planung der Bildungsorganisation private Bil-
dungsangebote zu bedenken. Damit ist nicht notwendigerweise Schulkri-
tik impliziert, sondern eher auf hohe Bereitschaft der Eltern verwiesen,
Bildungsverantwortung flr ihre Kinder zu bernehmen. Insbesondere ist
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d?e Chancengleichheit zu beachten: Je nach sozialer Herkunft und Aus-
bildungsabschluss der Eitern werden die Kinder in der Familie sehr un-
terschiedlich unterstiitzt. Kinder haben entsprechend je nach familidrer
Herkunft unterschiedliche Chancen auf Schulerfolg. Folgt man Ingen-
karpps (1993) Untersuchungen, kompensiert die Schule die soziale Un-
glelch_heit wahrend Bildungsverlaufen kaum, verstirkt aber die soziale
Ungleichheit auch nicht. Entsprechend gilt es bei der Organisation von
staatlicher Bildung, spezifische Angebote fiir Kinder mit geringer familia-
rer Forderung zu entwickeln. Zum Beispiel ist zu Uberlegen, ob das
schulische Freifachangebot (zusatzliche Mathematik- oder Deutschiekti-

onen) vergréssert werden kann, so dass alle Kinder Zugang zu zusétzli-
cher schulischer Bildung erhalten.
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11 Padagogische Herausforderungen und Ambi-

valenzen im Umgang mit sozialer Heterogenitat
Christine Riegel

»Wenn du mit mir sprichst, vergiss, dass ich eine Schwarze pin,
Und vergiss nie, dass ich eine Schwarze bin.“
(Pat Parker 1944-1989)

Mit dieser Aussage verweist Pat Parker, eine afroamerikanische Schyift-
stellerin, auf eine zentrale Ambivalenz und Schwierigkeit im Umgang mit
sozialen Unterschieden unter ungleichen Macht- und Dominanzverhalt-
nissen: auf die Paradoxien im Spannungsfeld von Gleichheit und Diffe-
renz.

Insbesondere im Kontext heterogener und sozial ungleich strukiurierter
Gesellschaften ist die Frage des Umgangs mit sozialen Differenzen so-
wie deren Anerkennung mit Ambivalenzen verbunden. Dies gilt auch fiir
den Bereich der Padagogik und besonders fiir die schulische Bildung.
Die Auseinandersetzung mit einer hetérogenen Schiilerinnenschaft, die
sich durch eine Vielfalt an Lebenslagen, Herkunftskontexten und Bil-
dungsvoraussetzungen auszeichnet, aber auch die Anforderungen an
Lerninhalte im Kontext einer globalisierten und ausdifferenzierten Ge-
sellschaft, stellen Herausforderungen fir die Institution Schule im Kon-
text sozialer und gesellschaftlicher Heterogenitét dar. Hier gilt es, ange-
messen mit dieser Vielfalt und den damit verbundenen Unterschieden
und Ungleichheiten umzugehen, sie zu beriicksichtigen, ohne jedoch
Schillerinnen und Schiller darauf festzuschreiben. Betrachtet man die
Alltagsrealitdt an Schulen, zeigt sich aber, dass die Rahmenbedingun-
gen daflr nicht hinreichend gegeben sind. Einerseits wird strukturell nur
unzureichend auf ungleiche Voraussetzungen und heterogene Lebens-
lagen der Schiilerinnen und Schiiler eingegangen. Andererseits werden
in alltaglichen schulischen Interaktionsprozessen Differenzen hergestelit,
die ihrerseits soziale Ungleichheit reproduzieren und festschreiben.

Die Anerkennung von Gleichheit und von Differenz stellt unter Verhalt-
nissen sozialer Ungleichheit und hierarchischer Ausdifferenzierung einen
Anspruch dar, der durchaus mit Widerspriichlichkeiten verbunden ist. In
diesem Beitrag will ich dem Spannungsfeld von Gleichheit und Differenz
nachgehen, indem ich zun&chst die strukiurellen Voraussetzungen und
institutionellen Rahmenbedingungen des Umgangs mit Heterogenitét in
der Gesellschaft und speziell im Kontext Schule herausarbeitete, um
dann anhand von Fallbeispielen zu zeigen, welche Ambivalenzen,
Schwierigkeiten und Fallstricke im Umgang mit Differenzen liegen.

11.1  Heterogenitat im Kontext sozialer Ungleichheit
Soziale Heterogenitat verweist nicht nur auf eine Vielfalt an Lebensfor-
men und Herkunftskontexten, sondern auch auf soziale Differenzen, als
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