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Einleitung

Die Kooperation zwischen Schule und Familie ist vielschichtig und beinhaltet weit mehr als gelegentlichen Austausch zwischen Lehrkraft und Eltern. Nationale wie internationale Forschungsbefunde belegen eindrücklich die positiven Effekte einer gelingenden Kooperation sowohl für Schüler:innen als auch für Lehrkräfte und Eltern (Ostermann, 2016; Epstein et al., 2002). Die Gestaltung dieser Kooperation ist abhängig z. B. vom Alter der Kinder und Jugendlichen oder der Schul- oder Betreuungsform und wird stark vom Inhalt der Zusammenarbeit, z. B. Lernen und Leistung, Wohlbefinden oder Verhalten, geprägt. Das Buch wendet sich an Studierende des Lehramts, Lehrkräftebildner:innen sowie an Referendar:innen, Seminarleitungen und Schulleitungen, welche sich für den aktuellen Diskurs und die damit zusammenhängenden grundlegenden Wissensbestände zur Kooperation zwischen Schule und Familie interessieren. Die Beiträge in diesem Band verbinden grundlegendes Wissen mit praxisnahen Impulsen, die zeigen, wie Prozesse systematisch gestaltet, reflektiert und weiterentwickelt werden können.

Zunächst werden theoretische und historische Grundlagen der Kooperation zwischen Eltern, Schüler:innen und Lehrkräften dargelegt und zentrale Begriffe und Konzepte eingeführt sowie verschiedene Formen der Zusammenarbeit differenziert (▸ Kap. 1).

Daran anschließend richtet der erste Teil den Blick auf die institutionelle Perspektive und verdeutlicht, wie Kooperation in unterschiedlichen Schulformen und -stufen konkret gestaltet werden kann. In Kapitel 2 wird die Zusammenarbeit zwischen Lehrkräften und Eltern in der Primarstufe untersucht, wobei deutlich wird, wie frühzeitige Elternkontakte den Lernprozess nachhaltig unterstützen können (▸ Kap. 2). Mit einem Perspektivwechsel zur Sekundarstufe werden im darauffolgenden Kapitel Modelle und Vorgehensweisen zeitgemäßer Schul-Eltern-Partnerschaften vorgestellt (▸ Kap. 3). Den thematischen Abschluss dieses Teils bildet ein Beitrag, in dem das Thema Kooperation in der Ganztagsschule sowie deren spezifische Herausforderungen und Entwicklungspotenziale analysiert und in den Kontext pädagogischer und bildungspolitischer Entwicklungen eingeordnet werden (▸ Kap. 4).

Der zweite Teil des Bandes adressiert spezifische pädagogische Herausforderungen und Handlungsansätze in der Kooperation zwischen Schule und Familie. In Kapitel 5 wird erläutert, wie Lehrkräfte Lernprozesse individuell begleiten und fördern können, um den unterschiedlichen Bedürfnissen der Schüler:innen gerecht zu werden (▸ Kap. 5). Mit dem Aspekt der Leistungsbewertung befasst sich der nächste Beitrag, wobei der Fokus auf der Bedeutung einer transparenten und nachvollziehbaren Kommunikation liegt (▸ Kap. 6). Einen weiteren praxisorientierten Schwerpunkt setzt Kapitel 7 mit der Entwicklung von Beratungskonzepten für den professionellen Umgang mit dem Verhalten und Erleben von Schüler:innen (▸ Kap. 7). Im Anschluss widmet sich Kapitel 8 der erfolgreichen Gestaltung von Übergängen im Bildungsweg sowie schulischen Laufbahnentscheidungen, wodurch der Blick von der alltäglichen Unterrichtspraxis auf den Verlauf von Bildungsbiografien erweitert wird (▸ Kap. 8). Der abschließende Beitrag stellt kommunikative Kompetenzen in den Mittelpunkt. Grundlegende professionelle Haltungen in Gesprächen und Beratungen sowie gezielte Fragetechniken bilden den Kern des Kapitels, in dem wesentliche Elemente einer konstruktiven und lösungsorientierten Gesprächsführung im schulischen Kontext vorgestellt werden (▸ Kap. 9).

Das vorliegende Buch ist nicht das allein das Werk der Herausgeberinnen. Wir danken allen Autor:innen für ihre Beiträge, unseren kritischen Leser:innen während des Entstehungsprozesses, den studentischen Hilfskräften für ihre geduldige und akribische Arbeit sowie dem Kohlhammer Verlag für die gute und unkomplizierte Zusammenarbeit und Unterstützung.

Bamberg im April 2026
Angela Anderka, Barbara Drechsel, Bettina König




1 Grundlagen der Kooperation von Eltern, Schülerinnen und Schülern sowie Lehrkräften

Angela Anderka, Bettina König, Barbara Drechsel


1.1 Bedeutung der Kooperation von Schule und Elternhaus

Familie und Schule als »zentrale Instanzen der Sozialisation von Kindern« (Gomolla, 2009, S. 23) sind bedingt durch die Überschneidung der Erziehungs- und Bildungsaufgaben seit den frühen Anfängen des Schulwesens miteinander verwoben. Mit Blick auf die Geschichte entwickelte sich das Verhältnis zueinander immer wieder mit unterschiedlichen Schwerpunkten und verschiedenen Bedeutungsaspekten sowie Einflussbereichen der einzelnen Akteure.

Unumstritten ist die Familie die primäre soziale Instanz, in der lebensbedeutsame Kenntnisse, Fähigkeiten und Wissensbestände, Haltungen und Einstellungen übermittelt werden. Mit den Worten »Pflege und Erziehung der Kinder sind das natürliche Recht der Eltern und die zuvörderst ihnen obliegende Pflicht« ist dies seit 1949 im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland festgelegt (GG Art. 6, Abs. 2). Dagegen ist die Schule als eine gesellschaftliche Institution historisch betrachtet eine vergleichsweise recht junge Erscheinung. Die Anfänge des deutschen Schulwesens lassen sich bis ins frühe Mittelalter zurückverfolgen, als Schulen zunächst in privater oder kirchlicher Trägerschaft organisiert waren (Reble, 2004; Rux, 2008). Später entwickelte sich daraus die allgemeine Schulpflicht, die in Preußen durch König Friedrich II. bereits 1763 in Kraft trat. Ein wesentlicher Schritt zur Durchsetzung der Schulpflicht wurde mit der Weimarer Reichsverfassung (1919) getan, die in § 146 eine gemeinsame Volksschule beschrieb, auf der das höhere Schulwesen aufbaute. Das »Reichsgesetz betreffend die Grundschulen und die Aufhebung der Volksschulen« (1920) schrieb erstmals eine verbindliche Pflicht zum Besuch der öffentlichen Grundschule für Kinder aller sozialen Schichten vor (Rüdiger et al., 1976). Ausnahmen wie u. a. für Privatunterricht, konfessionelle Ersatzschulen, körperlich oder geistig behinderte Kinder waren möglich.

Das Verhältnis von Familie und Schule hat sich im Laufe der Entwicklung zur Schulpflicht verändert. Zunächst beschränkte sich die Pflicht der Eltern darauf, die Kinder zur Schule zu schicken und sie für die Zeit des Unterrichts von ihren häuslichen Pflichten zu entbinden. Die staatliche Durchsetzung der Schulpflicht sollte einerseits eine Grundbildung für alle Bevölkerungsschichten ermöglichen, war aber andererseits für die breite Bevölkerung problematisch und teilweise existenzgefährdend, weil Kinder häufig mit ganzer Arbeitskraft bei der Erwerbssicherung ihrer Familien mitwirken mussten. Die Interessen von Eltern, Dienstherren und Staat konnten sehr unterschiedlich sein: Die Kinder fielen durch die Schulpflicht als wertvolle Arbeitskräfte aus und waren zudem für die Zeit des Unterrichts der elterlichen Erziehung entzogen. Die Eltern mussten die Schulen z. B. durch Schulgeld unterstützen und gleichzeitig die Verantwortung für Erziehung und Bildung für die Zeit des Unterrichts an die Schule abgeben. Damit eröffnete der Staat einerseits Bildungschancen unabhängig von der sozialen Herkunft und übernahm eine wichtige Fürsorgepflicht, griff andererseits aber auch in das elterliche Erziehungsrecht ein. Ein weiteres Problem in dieser Phase war die Ausstattung der Schulen mit Lehrpersonen. Das Unterrichten war nicht selten eine Nebenbeschäftigung, z. B. neben der Landwirtschaft, dem Pfarramt oder dem Mesnerberuf. Bis zum Ende des 19. Jahrhunderts galten die Lehrer als »dumme, etwas beschränkte, wenig geachtete Leute« (Enzelberger, 2001, S. 24 f.), die ein karges, häufig von Hunger geprägtes Leben führten. Sie waren oft die am meisten Verachteten im Dorf, und die »Bauern beurteilten ihn [den Lehrer] nicht danach, was er in der Schule mit ihren Kindern machte, sondern danach, was er außerhalb der Schule tat: morgens und abends läutete er, stellte die Uhr und fegte die Kirche« (Du Bois-Reymond, 1977, S. 44). Dass Lehrer verspottet, gedemütigt und verachtet wurden, zeugt von einem wenig respektvollen Umgang miteinander und eher von einem angespannten Verhältnis zwischen Elternhaus und Schule sowie einer ausgeprägten Machtposition der Eltern.

In totalitären Regimen dient‍(e) die Schule der Vermittlung staatlicher Ideologie. Im nationalsozialistischen Regime wurde das Bildungssystem zur Indoktrination der Jugend genutzt, wobei Bildung als zentrale Aufgabe der Schule verstanden wurde: Schule als Institution, die das in der Gemeinschaft vorhandenen Bildungsgut methodisch »in den persönlichen Bildungsbesitz der Glieder« (Krieck, 1927; zit. nach Lehmann, 1937, aus Hoffmann-Ocon, 2009, S. 94) überführen sollte. Auch in der DDR wurde die Schule zur Durchsetzung ideologischer Ziele genutzt. Laut § 35 (I) der Schulordnung der DDR wurde die gemeinsame Verantwortung von Schule und Elternhaus für die sozialistische Erziehung betont. Elternvertretungen und regelmäßige Versammlungen sollten die Zusammenarbeit stärken und Eltern zur aktiven Mitwirkung motivieren (Oelkers, 1998). Trotz der formalen Gleichstellung von Elternhaus, Schule und Jugendverband dominierten die staatlichen Bildungsziele über individuelle Erziehungsvorstellungen der Eltern, sodass die Schule eine machtvolle Stellung gegenüber dem Elternhaus einnahm.

In der Bundesrepublik Deutschland der 1950er Jahre setzte eine Bildungsexpansion ein, die zu einem enormen Ausbau des sekundären und tertiären Bildungssektors sowie zu einer Professionalisierung der Lehrerbildung führte. Bildung als Humankapital wurde mit dem wirtschaftlichen Aufschwung dieser Zeit aus ökonomischer Sicht immer wichtiger, aus sozialliberaler Sicht ist Bildung ein Bürgerrecht (Dahrendorf, 1964) und damit ein soziales Grundrecht, unabhängig vom sozialen Status der Lernenden (Geißler, 2014, S. 333 ff.). So ist es nicht verwunderlich, dass schließlich der Deutsche Bildungsrat im Jahr 1973 für die Bundesrepublik empfahl, die »Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule auf breiter Basis« auszubauen, wobei sowohl eine »Beratung der Eltern durch die Lehrer« als auch eine »Beratung der Lehrer durch die Eltern« gewährleistet sein sollte (Deutscher Bildungsrat, 1973, S. 29). Die Umsetzung dieses Ideals hing stark von den jeweils handelnden Personen ab. Zunehmend mehr, spätestens aber seit den US-amerikanischen Veröffentlichungen von Joyce Epstein (z. B. 1987) und ersten empirischen Erhebungen sowie Publikationen von Sacher (2004; 2008) wird der Gedanke einer Partnerschaft auf Augenhöhe zwischen Schule und Elternhaus breit diskutiert und als Vorbild präsentiert. Epstein et al. (1997; 2018) bezeichnen Familie, Schule und Gemeinde als sich überlappende gleichberechtigte Einflussbereiche auf das sich entwickelnde Kind. Eine logische Schlussfolgerung ist die Forderung nach einer stärkeren Beteiligung von Eltern in der Schule, was in einer modernen Gesellschaft z. B. durch die Berufstätigkeit von Eltern durchaus eine Herausforderung sein kann. Unumstritten scheint in der Diskussion die Forderung, dass alle Beteiligten einander auf Augenhöhe begegnen sollten, was den gegenseitigen Respekt aller Beteiligten einfordert. Bei näherer Betrachtung scheint »Partnerschaftliche Gleichberechtigung im System Schule« aber eine kaum realisierbare Vision zu sein. Insbesondere in qualitativen Studien zum Eltern-Schul-Verhältnis konnte gezeigt werden, dass in den Beziehungen zwischen Eltern und Schule bzw. Lehrkräften deutliche Machtunterschiede bestehen, in denen die Schule trotz aller Bemühungen um Partnerschaftlichkeit dominiert und in denen Kommunikationsprozesse zu wenig gleichheitsstiftend gelingen (Ivanova-Chessex, 2020). Gleichzeitig nehmen derzeit manche Lehrkräfte die Elternschaft als dominant wahr, da die Sorge der Eltern um und für ihr Kind bis in den schulischen Bereich hineinreicht.

Familie, Schule und Gemeinde tragen, so Bennewitz und Jergus (2025), gemeinsame Verantwortung, die im historisch gewachsenen Gefüge von öffentlichem Bildungswesen, Familie und Kindheit begründet, in institutionellen und rechtlichen Regularien verankert und in professionstheoretischer Hinsicht (Eltern als Teil der pädagogischen Beziehung) zu sehen ist. Aus unserer Sicht ist es daher aufschlussreich, sich mit den unterschiedlichen Begriffen im Bereich des Zusammentreffens und -wirkens von Schule, Eltern und Umfeld zu befassen. Häufig ist bereits an den Bezeichnungen zu erkennen, welche Idee und Vorstellung der Kooperation damit verbunden ist.



1.2 Begriffliche Annäherung: Kooperation von Eltern, Schülerinnen und Schülern sowie Lehrkräften

Im Folgenden soll geklärt werden, wie die im Diskurs verwendeten unterschiedlichen Begriffe das Verständnis über die Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Akteuren verdeutlichen. Im fachlichen Diskurs finden verschiedene Begriffe Anwendung: so zählt z. B. Sacher »Elterninformation, Elterneinbindung, Elternkooperation, Erziehungspartnerschaft, Elterndialog, Elternhilfe, Elternkontakten, Elternmitwirkung, Elternmitarbeit und Elternpartizipation« (Sacher, 2008, S. 28) auf. Diese Begriffe werden z. T. synonym, teilweise auch einander differenzierend verwendet. Das Ziel der folgenden Ausführungen ist eine für dieses Buch tragfähige Beschreibung für das Zusammenwirken von Elternhaus, Familie und Schule am Ende des Einführungskapitels.

Elternarbeit. Bereits 1982 beschrieb Furian (1982, S. 17) Elternarbeit als »die Summe aller pädagogischen Bemühungen zur Verbesserung elterlichen Erziehungsverhaltens, die Offenlegung und Abstimmung der Erziehung zwischen Familie und außerfamiliären Erziehungseinrichtungen und die Verbesserung der Erziehungssituation in außerfamiliären Einrichtungen unter Einbeziehung der Eltern«. Dabei geht es um einen partnerschaftlichen Prozess, bei dem Eltern nicht nur informiert, sondern aktiv in die pädagogische Arbeit einbezogen werden sollen. Becker-Textor bezeichnet »die ›Arbeit‹ mit Eltern (bzw. Familien) als Gegenstück zur ›Arbeit‹ mit Kindern« (Becker-Textor, 1992, S. 238) und betont in ihren Ausführungen, dass die Erziehungsarbeit mit Kindern nur dann erfolgreich ist, wenn gleichzeitig das Elternhaus in die institutionelle Kindererziehung zum Wohl des Kindes einbezogen wird. In der Wortzusammensetzung Eltern-Arbeit können »Eltern« als primäre Erziehungsinstanz und »Arbeit« im soziologischen Sinn als »eine zweckgerichtete bewusste Tätigkeit von Menschen« (Voß, 2018, S. 21) betrachtet werden. Ein mögliches Problem dieses Begriffs besteht darin, dass »Arbeit« als »Last« und »Mühsal« verstanden werden kann, was mit wenig Wertschätzung für Lehrkräfte und einem hierarchischen Verständnis, d. h. Eltern als untergeordnete Gegenüber, verbunden ist.

Elternmitwirkung und Elternmitsprache. Auch die Idee der »Mitwirkung« oder »Mitsprache« der Eltern betont die zwingende Notwendigkeit, die Eltern mit in die schulische Arbeit einzubeziehen. Auch hier handelt es sich um einen tradierten Begriff, denn er taucht bereits 1973 in einer Empfehlung des deutschen Bildungsrats auf. Empfohlen wird die »Ausweitung der Elternbeteiligung« und der Ausbau der »Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule auf breiter Basis«, denn »nur unter Mitwirkung der Eltern [...] kann die Schule ihre Aufgabe besser erfüllen« (Deutscher Bildungsrat, 1973, S. 29). Die Veröffentlichungen aus der Zeit der Reformbewegung ab 1965 zeigen, dass in dieser Phase die Begriffe Elternmitwirkung, Elternmitsprache oder Elternpartizipation an Bedeutung gewonnen haben. Die Begriffe »Mit-Wirkung« oder »Mit-Sprache« kennzeichnen die Eltern als Teil der schulischen Erziehungs- und Bildungsarbeit, erzeugen allerdings auch ein hierarchisches Gefälle im Verhältnis von Schule und Elternhaus: Die Personen der Institution Schule übernehmen Verantwortung für schulisch initiierte Handlungen und Eltern wirken daran in einem von der Schule bestimmten Handlungsrahmen mit. Dies kann in der Praxis von der Mitwirkung durch Anwesenheit im Sinne eines Gaststatus anlässlich von Feiern, Vorstellungen usw. bis zur Übernahme von Erziehungsverantwortung in schulischen Kontexten gehen.

Elternarbeit als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft. Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule sollte gleichermaßen eine »Beratung der Eltern durch die Lehrer« als auch »Beratung der Lehrer durch die Eltern« (Deutscher Bildungsrat, 1973, S. 29), also ein hierarchieloses Verhältnis sein. Dusolt (2018) definiert daher »Elternarbeit als Erziehungspartnerschaft« für Kindertagesstätten, in der es »um eine partnerschaftliche Zusammenarbeit, eine Erziehungspartnerschaft ›auf gleicher Augenhöhe‹, mit dem Ziel, das Kind gemeinsam nach besten Kräften in seiner Entwicklung zu fördern« geht (Dusolt, 2018, S. 9). Stange (2013, S. 12; 521 ff.) ergänzt um »Bildungspartnerschaft« und betont den Netzwerkcharakter der Elternarbeit, der mit kommunalen und lokalen Bildungslandschaften zusammen gedacht werden muss. Damit bedeutet »Elternarbeit als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft«, dass Eltern und Schule gemeinsam und gleichberechtigt Verantwortung für die Erziehung übernehmen. Dabei wird berücksichtigt, dass Eltern unterschiedliche Erwartungen haben, dass Erziehung (auch über eine Institution oder Familie hinaus) möglichst kontinuierlich verlaufen sollte und dass es verschiedene Wege gibt, Bildung und Erziehung konkret umzusetzen. Der Begriff der »Partnerschaft« hat sich inzwischen in vielen Veröffentlichungen der Bildungsministerien verschiedener Bundesländer niedergeschlagen. Beispielsweise veröffentlichte das Bayerische Kultusministerium Leitlinien zur Gestaltung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von Schule und Elternhaus (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung [ISB], 2025; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2014) und fordert im Lehrplan die »Partizipation der Eltern und des Teams«, Nordrhein-Westfalen (§ 2 Abs. 3 Schulgesetz NRW) spricht von einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit um die Bildungs- und Erziehungsziele zu verwirklichen, ebenso Hamburg (Behörde für Schule und Berufsbildung, 2011, z. B. S. 12) und Hessen (Hessisches Ministerium für Soziales und Integration & Hessisches Kultusministerium, 2015, S. 108 ff.). Bedeutungsvoll ist die Umschreibung der »Elternarbeit als Erziehungs- und Bildungspartnerschaft« gerade deshalb, weil sie alle direkt betroffenen Akteure miteinbezieht und ihnen Verantwortung zuschreibt.

Gleichzeitig wirkt der Begriff gerade dadurch sehr überfrachtet und wenig konkret. Eine gleichberechtigte Partnerschaft erfordert eine Auseinandersetzung im Sinne eines gemeinsamen Ringens um gemeinsame Ziele, die auch kontrovers sein kann. Dies ist ein sehr hohes Ziel, das nur schwer mit der Aufgabe der Schule, allen Schülerinnen und Schülern gerecht zu werden, in Einklang zu bringen ist. Als Beispiel sei hier nur die Selektionsfunktion der Schule (Fend, 2008) benannt, die im Aufgabenbereich und Fokus der Institution Schule und ihrer Akteure liegt, jedoch nicht zwingend mit der Perspektive der Eltern für ihr Kind in Einklang zu bringen ist.

Lehrkräfte-Schüler-Eltern-Kooperation. Ein etwas weiter gefasster Begriff ist der der Kooperation. Für diesen vielschichtigen Begriff lassen sich einige Grundsätze definieren: Kooperation ist auf ein gemeinsames Ziel ausgerichtet, an dem gemeinsam gearbeitet wird. Im Arbeitsprozess ist die Kooperation intentional, kommunikativ und bedarf als Grundlage gegenseitigen Vertrauens. »Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm der Reziprozität verpflichtet« (Spieß, 2004, S. 199). Dabei ist es von großer Bedeutung, die Kooperation in ihrer Freiwilligkeit zu respektieren, die je individuellen (Vor-)‌Erfahrungen der Kooperationspartner, ihr differentes Wissen und unterschiedliche Verantwortlichkeiten sowie Aktivitäten einzubeziehen (Rosenbusch, 2005). Es gilt, die kommunikativ vorhandenen, u. U. differierenden Perspektiven aller Beteiligten auszuhandeln, um gemeinsame realistische Erziehungs- und Handlungsziele zu beschreiben. Bedeutsame Akteure im Kontext Schule sind neben den Lehrkräften, stellvertretend für schulisches Lehrpersonal, und den Eltern, die hier synonym für Erziehungsberechtigte stehen, auch die Schülerinnen und Schüler. Mit dem Erziehungsziel, dass Kinder und Jugendliche Verantwortung für sich selbst übernehmen, können Lehrpersonen und Erziehungsberechtigte nicht mehr systematisch ohne die Schülerinnen und Schüler selbst miteinander kommunizieren. Diese Sicht spiegelt sich z. B. auch in den Entwicklungsgesprächen wider, die bereits in mehreren Schulformen die Zwischenzeugnisse ersetzen. Auch Sacher diskutierte die Schülerinnen und Schüler als relevante Partner (Sacher, 2014, S. 173 ff.) und bezieht sie als Akteure ein. Hier stellt sich jedoch ebenso die Frage, wieweit partnerschaftliches und demokratisches Aushandeln wirklich ernst gemeint ist und genommen wird.



1.3 Heterogenität im Schulsystem

[image: Lehrkräfte, Eltern & Schulkontext bestimmen Quantität & Qualität der Kooperation, was sich auf die Schülerentwicklung auswirkt]

Abb. 1.1:Das erweiterte Angebots-Nutzungs-Modell in Anlehnung an Helmke et al. (2012) und Hoover-Dempsey und Sandler (1995) (eigene Darstellung)

Eltern, Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler sind von ihrem familiären, schulischen oder gesellschaftlichen Kontext geprägt und bringen jeweils unterschiedliche Ressourcen, Kompetenzen und Erwartungen mit in das schulische Geschehen ein. Abbildung 1.1 verdeutlicht das Zusammenwirken dieser Faktoren für das Zustandekommen und Gelingen von Kooperationen zwischen den drei Personengruppen. Dabei sind bislang nicht alle Aspekte ausreichend – einzeln und in ihrem Zusammenspiel – beforscht, das Modell kann daher lediglich als Orientierung dienen, welche Aspekte in den Fokus gerückt werden können, wenn es darum geht, Kooperationen zu verbessern.


1.3.1 Heterogenität der Eltern

Wie die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Kompetenzen, die Schülerinnen und Schüler für das Lernen und Leisten in der Schule, unterscheiden sich auch Eltern hinsichtlich ihrer Möglichkeiten und Einstellungen für eine Kooperation mit Schule und Lehrkräften. Diese werden im folgenden Abschnitt näher beleuchtet.

Die Veränderungen in den gesellschaftlichen und ökonomischen Rahmenbedingungen in den vergangenen Jahrzenten führen auch zu einer Pluralisierung der Familienformen, Elternschaftsentwürfe und -praktiken (Bennewitz & Jergus, 2025). Daraus ergeben sich vielfältige Gestaltungen des familiären Alltags, die auch in die Schule und Kooperationsformen hineinreichen, u. a. der Bedarf nach verlängerten Betreuungszeiten (Killus & Paseka, 2020). Im Sinus-Milieu-Modell (Barth et al., 2023) werden zehn unterschiedliche Milieus beschrieben. Sie sind anhand der Dimensionen Soziale Lage als Statusmerkmal und Grundorientierungen unterschieden. Die Soziale Lage ergibt sich aus dem höchsten erreichten Bildungsabschluss, dem Einkommen und der beruflichen Position der Eltern. Als Grundorientierungen wird das Verhältnis zu traditionellen Vorstellungen beschrieben, die u. a. auch die Bildungsabsichten beeinflussen. Letztere wirken sich als Prozessmerkmale auf das elterliche Verhalten in der Familie, aber auch auf das Engagement für das Lernen und in der Schule aus. Basierend auf diesen Indikatoren wurden in der Studie Eltern unter Druck (Merkle & Wippermann, 2008) bei Familien mit Kindern unter 18 Jahren sieben1 unterschiedliche soziokulturelle Eltern-Milieus identifiziert, die sich hinsichtlich der elterlichen Einstellungen und Erwartungen an die Schule, des beigemessenen Werts von Bildung (für den späteren Arbeitsmarkt), ihrer Rolle hinsichtlich der Begleitung ihrer Kinder (frühe Förderung ihrer Kinder bis hin zum Ablehnen der Verantwortung, das Lernen zu unterstützen) sowie ihrer Bereitschaft zur Mitarbeit und Mitwirkung in der Schule unterscheiden. Diese Diversität wird durch ethnisch-kulturelle Vielfalt – relevant u. a. aufgrund der zunehmenden Migrationsbewegungen – erweitert (Killus & Paseka, 2020). Zudem konnten in einer Interview-Studie mit Personen mit Migrationsgeschichte ähnliche Milieus gefunden werden, die hinsichtlich ihres Interesses an Schule und des Stellenwerts der verschiedenen Bildungsmotive (z. B. Halt und Sicherheit, Gefühl des Dazugehörens, Ermöglichung von Aufstieg und Selbstverwirklichung oder Katalysator für die Erweiterung eigener Spielräume) differieren (Barz et al., 2015).

Es lässt sich zusammenfassend eine Zunahme an Lebensweisen und Wertvorstellungen konstatieren, die in Kombination mit der sozialen Lage der Familien zu einer Heterogenität der Erwartungen an Schule und Lehrkräfte und zu unterschiedlichen Bildungsaspirationen, Bildungsmotiven und Bildungserfahrungen aufseiten der Eltern führen (Killus & Paseka, 2020). Diese wirken sich vielfältig auf die Quantität und Qualität der Kooperationen zwischen Eltern und Lehrkräften aus.

Die genannten Elternmerkmale können als Prädiktoren dafür verstanden werden, ob und wie stark sich Eltern in der Schule (school-based involvement) und beim häuslichen Lernen (home-based involvement) engagieren (können) (Killus & Paseka, 2020). Basierend auf dem theoretischen Modell der Elternbeteiligung von Hoover-Dempsey und Sandler (1995), das sich anfänglich in drei Merkmalsbereiche untergliederte, wurde in empirischen Arbeiten die Bedeutung der einzelnen Bereiche und darüber hinaus die eines vierten Bereichs aufgezeigt (zusammengefasst in Hilkenmeier, 2017, S. 12 f.; ▸ Abb. 1.1):
	 1.
Motivationale Überzeugungen, worunter einerseits das Rollenverständnis (Wie weit sehen sich Eltern in der Verantwortung, das Lernen ihrer Kinder zu unterstützen?) und andererseits die Selbstwirksamkeitserwartung der Eltern (Verfügen sie über ausreichend Kompetenzen, ihre Kinder beim Lernen zu unterstützen?) fallen.

	 2.
Sog. »wahrgenommene Einladungen«, also wie stark haben Eltern das Gefühl, dass ihre Beteiligung/ihr Engagement in der schulischen Gemeinschaft auch tatsächlich erwünscht ist. Dabei wird in dem Modell danach unterschieden, ob die Beteiligung von der Schule allgemein, von Lehrkräften oder vom eigenen Kind gewünscht wird. Hierunter fallen z. B. auch das Mitspracherecht der Eltern, die Willkommenskultur und das Schulklima.

	 3.
Der konkrete Kontext der Familie und die den Eltern zur Verfügung stehenden Ressourcen, einerseits hinsichtlich der spezifischen Fähigkeiten zur Hilfestellung, aber auch bezogen auf die ihnen zur Verfügung stehende Zeit und Energie.

	 4.
Die Kompetenzeinschätzung des eigenen Kindes und andererseits die Einstellungen der Eltern zu Bildung und Schule, die sich auf das elterliche Engagement auswirken.



Neben den Hindernissen, die sich für Eltern mit wenig oder gar keinen deutschsprachigen Kenntnissen ergeben, kann es auch mit Eltern, die wenig vertraut mit der in Bildungskontexten und von Lehrkräften verwendeten Sprache sind, zu Verständnisschwierigkeiten kommen. Dass diese sog. Bildungssprache gerade für Kinder aus bildungsferneren Familien eine Hürde im schulischen Lernen darstellen kann, konnte vielfach aufgezeigt werden (u. a. Heppt et al., 2012; Heppt & Schröter, 2023). So könnte die auch in Elterngesprächen verwendete Bildungssprache Eltern eventuell davon abhalten, den Kontakt zur Lehrkraft zu suchen bzw. sich als »engagierte Anwälte des eigenen Kindes« zu präsentieren (Bormann & Adamczyk, 2016, S. 179).

Eltern bringen also aus verschiedenen Gründen unterschiedliche kommunikative Kompetenzen mit und es bedarf daher einer adressatengerechten Kommunikation (Hillmayr et al., 2021). Lehrkräfte sind gefordert, diese jeweils individuell in Kontakten und Gesprächen mit Eltern anzubieten und passende Angebote zu schaffen, um sie da abzuholen, wo sie stehen. Dass dies nicht trivial ist, spiegelt sich in Ergebnissen empirischer Studien wider, die die Schwierigkeiten von Lehrkräften im Erreichen von Eltern mit Zuwanderungsgeschichte, mit niedrigeren Bildungsabschlüssen oder mit geringerem Einkommen aufzeigen (Gomolla, 2009; Hertel et al., 2013; Schwaiger & Neumann, 2010).

Die Einstellungen von Eltern gegenüber Lehrkräften und Schule werden auch aus Erfahrungen der eigenen Schulbiographie geprägt und können zu Vorbehalten und geringer Kooperationsbereitschaft führen. Lehrkräfte sollten diesen Aspekt vor Augen haben, wenn sich Kooperationen schwierig gestalten und Bemühungen wenig Erfolg zeigen (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ], 2022). Dann könnte beispielsweise das Angebot unterschiedlicher Gesprächs- und Austauschformen, in denen die gegenseitigen Erwartungen thematisiert werden können, für Transparenz und gemeinsame Perspektiven als grundlegende Gelingensbedingungen sorgen (LCH, 2017).



1.3.2 Heterogenität der Lehrkräfte

Auch Lehrkräfte unterscheiden sich in ihren Einstellungen und Kompetenzen, aber auch in ihrem Wissen zu möglichen Unterschieden zwischen Eltern, und werden dabei von den spezifischen Bedingungen vor Ort (z. B. der Willkommenskultur an der Schule und dem Schulklima) sowie den gesellschaftlichen und kulturellen Rahmenbedingungen geprägt. So verstärken beispielsweise Lehrkräfte, die die Heterogenität der Eltern nicht anerkennen und sich damit auch nicht auseinandersetzen und diese berücksichtigen, mögliche Unsicherheiten von Eltern und reproduzieren damit deren »Schwererreichbarkeit« (Eiden, 2018). »Erst die Wahrnehmung und Anerkennung von Differenz ermöglicht die notwendige Kommunikation, Transparenz und Aushandlung von Kooperationserwartungen, Verantwortlichkeiten und Strategien [...].« (ebd., S. 339). Wahrgenommene Wertschätzung und das Erleben der Unterstützung der eigenen Autonomie in Gesprächen mit der Lehrkraft steigern die Zufriedenheit mit dem Gespräch und führen eher dazu, dass Eltern ihr häusliches Unterstützungsangebot zum Positiven verändern. Dies geschieht u. a. auch deswegen, weil sie das Gespräch als hierfür hilfreich empfunden haben (Hilkenmeier, 2017).

Implizite Theorien von Lehrkräften, wie beispielsweise das fehlende Unterstützungspotenzial von Eltern mit prekärem ökonomischem Hintergrund oder bei Eltern mit Migrationsgeschichte (Killus & Paseka, 2021) prägen die Erwartungen und Haltungen von Lehrkräften und damit auch die Kooperationen mit Eltern. Schulen scheinen bislang gerade für diese Gruppe von Eltern weniger passende Mitwirkungsangebote und darauf bezogene Signale an die Eltern anzubieten, was dazu führt, dass diese Elterngruppe sich insgesamt weniger in der Schule und in Schulgremien engagiert (Killus & Paseka, 2021). Dies wirkt sich wieder als moderierender Faktor auch auf die häusliche Unterstützung aus (s. folgender Abschnitt).

Kooperationen können auch dadurch erschwert werden, dass die an sie gestellten Erwartungen und Ansprüche meist weder von den Lehrkräften noch von den Eltern explizit geäußert werden und auf beiden Seiten davon ausgegangen wird, dass ihre jeweiligen Vorstellungen von der anderen Seite geteilt werden. Stimmen die Vorstellungen nicht überein bzw. werden die gegenseitigen Erwartungen und Ansprüche nicht erfüllt, kann dies zu Problemen in der Kooperation führen (Betz, 2010). Erwartungen und Hoffnungen sollten in einem offenen Gespräch angesprochen und damit explizit gemacht werden, da nur so Missverständnisse vermieden werden können.



1.3.3 Rahmenbedingungen der Schule

Die Größe, der Standort und Gestaltungsmerkmale (z. B. Mittagsbetreuung, Ganztagskonzept) der Schule können sich als strukturelle Barriere auf die Kooperation auswirken: So kann beispielsweise die häufig bei weiterführenden Schulen anzutreffende Größe dazu führen, dass Zuständigkeiten und Strukturen im Vergleich zur Grundschule weniger überschaubar sind und das Risiko der Anonymität der Einzelnen erhöhen (Sacher, 2014). Ebenso wirken sich vermutlich das Alter der Schülerinnen und Schüler und der angestrebte Abschluss (und damit verbunden die unterschiedlichen Schularten) aufgrund der jeweils spezifischen Bedürfnisse und Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler auf die Formen und Inhalte von Kooperationen aus.



1.3.4 Auswirkungen auf Schülerinnen und Schüler

Auf die schulischen Leistungen ihrer Kinder wirkt elterliche Unterstützung sich vor allem dann positiv aus, wenn sie einerseits von realistischen und grundlegend positiven Erwartungen der Eltern an die Leistungen geprägt ist und andererseits aus z. B. ermutigender und das selbstregulierte Lernen fördernder Unterstützung besteht. Wichtige Moderatoren dieses Zusammenhangs sind die elterliche Wahrnehmung der Kooperationsbereitschaft der Lehrkraft, die Vielfalt des elterlichen Engagements im schulischen Umfeld und die Einschätzung, wie hilfreich sie ihr eigenes Engagement und die Formen der Zusammenarbeit mit den Lehrkräften empfinden (Rubach & Lazarides, 2019).

Dass der Einfluss eines höheren schulbezogenen Engagements der Eltern auf den Bildungserfolg ihrer Kinder nicht nur auf das Grundschulalter begrenzt ist, sondern sich auch noch im Jugendalter positiv auf die Lernfreude und das Wohlbefinden auswirkt, zeigen u. a. empirische Studien aus den USA (Wang & Sheikh-Khalil, 2013). Empirische Studien belegen, dass gezielte schulische Maßnahmen zur Förderung der Zusammenarbeit von Eltern positiv auf das Wohlbefinden sowie die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern wirken (Sheridan et al., 2019). Diese Befunde unterstreichen die zentrale Bedeutung des Engagements von Lehrkräften in diesem Kooperationsprozess. Täschner et al. (2021) konnten in ihrer Metaanalyse über drei Dimensionen der Elternbeteiligung nach Hill und Tyson (2009) mit beispielhafter Zuordnung von verschiedenen Formen der Elternbeteiligung (home based, school based, academic socialization) größtenteils einen positiven Zusammenhang von schulischer Leistung und Elternbeteiligung aufzeigen.




1.4 Zusammenfassung

Schülerinnen und Schüler stehen im Mittelpunkt aller Erziehungs- und Bildungsbemühungen. In diesem Kapitel wurde beschrieben, wie Eltern und Lehrkräfte und der sie umgebende Kontext Einfluss auf die Lernvoraussetzungen und das Lernen von Schülerinnen und Schüler nehmen. Kooperationen sollten daher möglichst von allen an der Schule beteiligten Akteuren mitgestaltet werden und auf die Schülerinnen und Schüler und deren möglichst positive Entwicklung ausgerichtet sein. Die Vorstellungen darüber, was eine optimale Unterstützung ausmacht, variieren abhängig von individueller Perspektive und Rolle. Dennoch überschneiden sich die jeweiligen Einflussbereiche in Bezug auf das Kind. Epstein et al. (2002) verdeutlichen dies in ihrem Modell der »Overlapping Spheres of Influence«, das die Wechselwirkungen zwischen Familie, Schule und der Gemeinschaft im Kontext der Bildungs- und Erziehungsprozesse beschreibt. Die Familie wird darin als primäre Bildungsinstanz betrachtet, die maßgeblich die Motivation, das Arbeits- wie Sozialverhalten und das Lernen des Kindes beeinflusst. Die Schule fungiert als erste verpflichtende Institution als formaler Bildungsort, an dem Lerninhalte vermittelt sowie soziale Kompetenzen gefördert werden. Die Gemeinschaft schließlich bildet das soziale Umfeld der Kinder und Jugendlichen, das u. a. durch Nachbarschaft, Freizeitangebote, soziale Dienste und die Art des sozialen Miteinanders prägend auf die Identitätsentwicklung wirkt. Epstein et al. (2002) unterscheiden in ihrem Modell die Sphären Gemeinschaft, Familie und Schule, die mit ihren Erfahrungen, Haltungen und (Handlungs-)‌Praktiken auf das im Zentrum stehenden Kind einwirken (▸ Abb. 1.2).

[image: Gemeinschaft, Schule und Familie sowie deren Schnittstellen prägen das Kind und dessen Lernen.]

Abb. 1.2:Theoretical Model Overlapping Spheres of Influence of Family, School and Community on Children's Learning. External Structure (eigene Abbildung nach Epstein et al., 2002, S. 177)

Einflüsse auf Schülerinnen und Schüler sind also nicht isoliert zu betrachten, sondern entfalten ihre Wirkung im Zusammenspiel. Sie können sich gegenseitig verstärken oder in Konflikt zueinanderstehen. Vor diesem Hintergrund wirken eine ausbalancierte Kommunikation sowie gemeinsame Kooperationsziele förderlich auf die Entwicklung von Schülerinnen und Schülern.

Die Formen der Zusammenarbeit zwischen Eltern, Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern wurden im historischen Verlauf unterschiedlich benannt und mit variierenden Aufgaben versehen. Das »rechenschaftslegende, auf Erziehung fokussierte und aus der Sicht der Schule definierte Verständnis von Elternarbeit« (Schwanenberg, 2015, S. 36) steht unterschiedlichen Spielarten der Kooperation, bis hin zur einer »Partnerschaft auf Augenhöhe«, die u. U. das Vorhandensein unterschiedlicher Zielperspektiven vernachlässigt, gegenüber. Letzteres blendet mitunter aus, dass die beteiligten Akteure unterschiedliche Zielperspektiven verfolgen können.

Ausgehend von den vorhergehenden Ausführungen liegt diesem Buch ein modernes Verständnis von Kooperation zugrunde, das als ein auf Freiwilligkeit beruhendes, zielgerichtetes Handeln mehrerer Akteure in Bezug auf gemeinsame Anliegen verstanden wird.
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