2 Zusammenarbeit und Beziehung von Eltern und
PiadagogInnen in Kindertageseinrichtung und
Grundschule

Um die Beziehung zwischen Eltern und den Institutionen Kindertages-
einrichtung und Schule niher zu bestimmen, wird nachfolgend der Frage
nachgegangen, welche institutionellen Rahmenbedingungen im elemen-
tarpddagogischen und primarpddagogischen Kontext vorzufinden sind
und wie diese das Verhiltnis zwischen Eltern und Institution mitbestim-
men. Um dem Beziehungsbegriff ndher zu kommen und diesen fiir die
Zusammenarbeit von Eltern und professionellen padagogischen Akteu-
ren in den jeweiligen institutionellen Kontexten in Elementar- und Pri-
marpddagogik einordnen zu kénnen, ist zundchst die institutionelle Rah-
mung dieser Beziehung in den Blick zu nehmen. Dazu werden zunichst
systemtheoretische Einordnungen des Verhiltnisses vorgenommen. His-
torische und aktuelle zeitgeschichtliche Perspektiven auf das Verhaltnis
zwischen Eltern und den Bildungsinstitutionen Kindertageseinrichtung
und Grundschule werden beleuchtet, um dann rechtliche Rahmenbedin-
gungen im Hinblick auf das Verhiltnis zwischen Eltern und Bildungsin-
stitution zu untersuchen. Im weiteren Verlauf wird der Diskurs um die
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft beleuchtet und vor dem Hinter-
grund weiterer begrifflicher Eingrenzungen kritisch reflektiert. Abschlie-
Bend werden theoretische und empirische Perspektiven auf Instrumente
und Formen der Zusammenarbeit vorgestellt.

21 Institutionelle Rahmung des Verhiltnisses von Eltern und
Erziehungs- und Bildungsinstitutionen

Die Beziehung zwischen Familie und Schule wird in der erziehungswis-
senschaftlichen Literatur zum Verhiltnis von Elternhaus und Bildungs-
institutionen immer wieder als spannungsreich deklariert. So rekurrieren
die AutorInnen hiufig auf die gesetzlichen Grundlagen, die dieses Span-
nungsverhéiltnis konstruieren und verweisen des Weiteren auf histori-
sche Entwicklungen im Verhiltnis von Elternhaus und Bildungsinstituti-
onen, aus denen heraus ebendiese Diskrepanzen entstehen. Die Argu-
mentationsstrange werden nachfolgend vor dem Hintergrund der An-
nahme, dass Institutionen im Bildungssystem historisch gewachsen sind
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und vor diesem historischen und rechtlichen Hintergrund — systemtheo-
retisch gesprochen — funktionieren, vorgestellt (vgl. hierzu auch Diehm,
2008).

2.1.1  Rechtliche Grundlagen zur Zusammenarbeit von Eltern und Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und den Institutionen Kinderta-
geseinrichtung und Grundschule hat einen rechtlich festgesetzten Rah-
men, den es im péidagogischen Alltag von Einrichtung und Eltern zu
filllen gilt. In diesem Teilkapitel wird zunédchst die rechtliche Rahmung
fiir die Zusammenarbeit zwischen Familien und Kindertageseinrichtun-
gen und in einem zweiten Schritt im Hinblick auf die Zusammenarbeit
zwischen Familie und Schule beleuchtet.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung rund um die rechtli-
chen Rahmenbedingungen in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Eltern
in Kindertageseinrichtungen rekurrieren die Autorlnnen vor allem auf
das Grundgesetz (vgl. u.a. Roth, 2013; Eylert, 2012; Textor, 2011). Das
Grundgesetz spricht den Eltern die vordergriindige Verantwortung fiir
die Pflege und Erziehung der Kinder zu:

,Pflege und Erziehung der Kinder sind das natiirliche Recht der Eltern und die
zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betitigung wacht die staatliche
Gemeinschaft.” (Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland Art. 6, 2)

Eltern haben nach dem Grundgesetz primir sowohl das Recht als auch
die Pflicht, die Erziehung und Pflege ihrer Kinder zu gewdihrleisten. Die
staatliche Gemeinschaft iibernimmt dabei eine , Wichterfunktion” und
greift ein, wenn das Kindeswohl gefdhrdet ist. Diese staatliche Hoheit
tiber den Erziehungsauftrag der Eltern wird bereits als Ursache fiir das
Spannungsverhiltnis argumentiert.

Das achte Buch des Sozialgesetzbuches (SGB VIII) regelt in § 16, Abs.
1, dass Familien Angebote zur Unterstiitzung der Erziehung gemacht
werden sollen:

,Miittern, Vitern, anderen Erziehungsberechtigten und jungen Menschen sollen
Leistungen der allgemeinen Férderung der Erziehung in der Familie angeboten
werden. Sie sollen dazu beitragen, da§ Miitter, Véter und andere Erziehungsbe-

rechtigte ihre Erziehungsverantwortung besser wahrnehmen konnen.” [sic!]
(ebd.)

Als Aufgabe der Jugendhilfe — die Institution Kindertageseinrichtung
wird dieser zugeordnet — ist hiermit die Unterstiitzung und Férderung
der Erziehungsverantwortung von Familien zu bestimmen. Zudem legt
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§22 Abs. 2, Nr. 2 die Ziele der Férderung der Kinder fest. Auch hier wird
die Unterstiitzungsleistung fiir Familien als ein Ziel der Erziehung, Bil-
dung und Betreuung durch Kindertageseinrichtungen genannt:

»Tageseinrichtungen fiir Kinder und Kindertagespflege sollen die Entwicklung
des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfdhigen Person-
lichkeit fordern, die Erziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und er-
ginzen, den Eltern dabei helfen, Erwerbstitigkeit und Kindererziehung besser
miteinander vereinbaren zu kénnen.” (ebd.)

In § 22a, Abs. 2, Nr. 1 und 2 wird gesetzlich festgelegt, dass Kindertages-
einrichtungen mit den Erziehungsberechtigten zusammenarbeiten: , Die
Tréger der offentlichen Jugendhilfe sollen sicherstellen, dass die Fach-
kréfte in ihren Einrichtungen (...) mit den Erziehungsberechtigten und
Tagespflegepersonen zum Wohl der Kinder und zur Sicherung der Kon-
tinuitdt des Erziehungsprozesses (...)” (ebd.) zusammenarbeiten. ,Die Er-
ziehungsberechtigten sind an den Entscheidungen in wesentlichen Ange-
legenheiten der Erziehung, Bildung und Betreuung zu beteiligen.” (ebd.).
In den Gesetzen der Liander werden die Grundséatze des SGB VIII weiter
ausgefiihrt. Die Zusammenarbeit mit Familien in Kindertageseinrichtun—
gen regelt das niedersichsische Gesetz tiber die Tageseinrichtungen fiir
Kinder: (KiTaG): Die Unterstiitzung und Ergdnzung der familidren Er-
ziehung in einer Zusammenarbeit mit den Familien der betreuten Kinder
wird dabei festgelegt (vgl. KiTaG § 2, Abs. 2, Satz 1). Das Gesetz umfasst
damit bereits ein Zusammenwirken von Familie und professionellen
padagogischen Fachkriften in der Kindertageseinrichtung. Neben den
gesetzlichen Vorgaben sei an dieser Stelle zudem darauf verwiesen, dass
in Deutschland die Kindertagesbetreuung weitestgehend freiwillig gere-
gelt ist und die Eltern fiir die Zeit der Betreuung per Vertrag die Erzie-
hungsverantwortung an die pddagogischen Fachkrifte in der Kinderta-
geseinrichtung tibergeben. Zudem sind mit der Kindertagesbetreuung in
Deutschland zumeist Kosten verbunden. Aus diesem Umstand heraus
ergeben sich gegebenenfalls anders gelagerte Erwartungen an die Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und p&ddagogischen Fachkriften. Ent-
scheiden Eltern sich fiir eine auBlerfamilidre Betreuung des Kindes, so
zahlen sie nicht nur fiir die Betreuung der Kinder, sondern auch fiir ihre
Einbindung in die Einrichtung sowie die Informationen, die sie von der
Einrichtung tiber die Entwicklung ihres Kindes bekommen.

Die mit diesen gesetzlichen Regelungen verbundenen Funktionszu-
schreibungen sind im Hinblick auf die Bestimmung des Verhiltnisses

2 Dadie vorliegende Studie in Niedersachsen durchgefiihrt wurde, bezieht sich die
Autorin vornehmlich auf die rechtlichen Rahmenbedingungen des Landes Niedersach-
sen.



28 2 Zusammenarbeit und Beziehung von Eltern und PadagogInnen

von Familie und Kindertageseinrichtung relevant — wird hier doch eine
Unterstiitzungsfunktion der familidren Erziehung fiir die Kindertages-
einrichtung verankert. Inwieweit diese Unterstiitzung reicht und wie die
Zusammenarbeit im Hinblick auf die Unterstiitzung der Eltern beidersei-
tig ausgestaltet wird, ist damit noch nicht ausgesagt. Fiir die vorliegende
empirische Untersuchung ergibt sich hieraus die Frage, welche Funkti-
onszuschreibung die Eltern an die Kindertageseinrichtung richten und
wie sie die Zusammenarbeit bei der Erziehung des Kindes mit den Pada-
goglnnen gestaltet sehen wollen. Hier ergibt sich insbesondere die Frage
danach, ob Familien die Kindertageseinrichtung unterschiedlich adres-
sieren, wenn sie ihre Vorstellungen zur Zusammenarbeit mit den Pada-
goglnnen in der Institution verhandeln.

Auch fiir die Auseinandersetzung im Hinblick auf die Zusammenar-
beit zwischen der Institution Schule und Eltern wird, wie auch fiir die
Diskurse zur Zusammenarbeit mit Kindertageseinrichtungen, Artikel 6
des Grundgesetzes grundgelegt (vgl. hierzu z.B. Wild & Lorenz, 2010;
Solzbacher, 2009; Sacher, 2008; Neuenschwander et al., 2005). Das bedeu-
tet, dass das primédre Recht und die Pflicht der Eltern auf Pflege und Er-
ziehung der Kinder auch hier angefithrt werden, um den rechtlichen
Rahmen des Zusammenwirkens zwischen Eltern und Institution abzu-
stecken. Des Weiteren wird in diesem Zusammenhang auf Artikel 7,
Absatz 1 verwiesen: ,Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht
des Staates.” (GG, Art. 7, Abs. 1) Abgeleitet wird aus diesen beiden Arti-
keln ein Spannungsverhiltnis zwischen Eltern und Schule. Wild & Lo-
renz (2010) arbeiten heraus, dass LehrerInnen gemifl dem schulischen
Erziehungs- und Bildungsauftrag Schiilerinnen und Schiiler zu ,Leis-
tungsbereitschaft, eigenverantwortlichem Handeln und Urteilsvermo-
gen” (ebd., S. 11) bilden sollen. Das bedeutet, dass Lehrkrifte tiber den
Bildungsauftrag hinaus auch Aufgaben tibernehmen, die den Erzie-
hungsauftrag beriihren. Aus diesem Grund ergeben sich , Abstimmungs-
erfordernisse, die dem Gesetz zufolge ,kooperativ’ von Eltern und Lehr-
kriften zu losen sind.” (ebd.) An dieser Stelle ist auf das Urteil des Bun-
desverfassungsgerichts von 1972 hinzuweisen, in dem die Erziehungs—
verantwortung von Eltern und Schule in eine gesetzliche Festlegung des
~Zusammenwirkens” beider Systeme miindet:

,Der staatliche Erziehungsauftrag in der Schule, von dem Art. 7 Abs. 1 GG aus-
geht, ist in seinem Bereich dem elterlichen Erziehungsrecht nicht nach, sondern
gleichgeordnet. Diese gemeinsame Erziehungsaufgabe von Eltern und Schule,
welche die Bildung der einen Persénlichkeit des Kindes zum Ziel hat, 14sst sich
nicht in einzelne Kompetenzen zerlegen. Sie ist in einem sinnvoll aufeinander be-
zogenen Zusammenwirken zu erfiillen.” (BVerfG, 1972, S. 165)
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Das Urteil des Bundesverfassungsgerichts verdeutlicht, dass elterliche
und schulische Erziehung rechtlich gleichrangig zu betrachten sind.
Schule und Eltern sollen die Erziehung ,der einen Personlichkeit des
Kindes” in einem ,sinnvoll aufeinander bezogenen Zusammenwirken”
gewihrleisten. Die verwendeten Termini lassen vielfiltige Interpretatio-
nen zu. Was aber genau unter einem sinnvoll aufeinander bezogenen
Zusammenwirken zu verstehen ist, erscheint hier als Aushandlungspro-
zess zwischen den Interaktionspartnern. Eine Spezifizierung erfihrt die
elterliche und schulische Zusammenarbeit durch das Urteil jedoch nicht.
Im niedersichsischen Erlass zur Arbeit in der Grundschule wird die Be-
deutung dieses im Urteil des Bundesverfassungsgerichts festgehaltenen
Zusammenwirkens dagegen differenzierter beleuchtet: ,Die Wechsel-
wirkung von schulischen und auflerschulischen Erziehungs— und Lern-
einfliissen erfordert eine enge, vertrauensvolle, kontinuierliche Zusam-
menarbeit zwischen den Lehrkréften und den Erziehungsberechtigten.
Anzustreben ist eine Erziehungspartnerschaft.” (Niedersichsisches Kul-
turministerium, 2012, S. 14) Auch in Kapitel 2.7. des Erlasses fiir die Ar-
beit in der Grundschule wird hierauf Bezug genommen: ,Eine intensive,
auf gemeinsamer Verantwortung basierende Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten und deren Einbeziehung in das Schulleben zie-
len auf eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und fordern ein zwi-
schen Elternhaus und Schule abgestimmtes, koordiniertes erzieherisches
Handeln.” (ebd., S. 4) Der Erlass zur Arbeit in der Grundschule greift an
dieser Stelle auf die Erziehungs— und Bildungspartnerschaft zuriick, die
hier im Sinne einer Zielvorstellung, einem Ideal, entworfen wird. Die
Formulierungen verdeutlichen, dass sich hinter dem Terminus Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft ein Ideal mit normativen Zielvorga-
ben verbirgt (vgl. Kap. 2.1.3 in dieser Arbeit). Inwieweit dieses Ideal in
der schulischen Praxis der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkriften
ausgefiillt wird und ob Zusammenarbeit tiberhaupt im institutionellen
schulischen Kontext von Eltern und Lehrkréften als Erziehungspartner-
schaft bestimmt wird und wenn ja wie diese eine Ausgestaltung erfahrt,
stellt sich an dieser Stelle als Frage an die empirische Forschung. Fiir die
vorliegende Arbeit ergibt sich die Frage, wie Eltern die Zusammenarbeit
mit Lehrkriften verhandeln und inwieweit das theoretische und rechtlich
anvisierte Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft in diesem
Zusammenhang in den elterlichen Orientierungen verhandelt wird.

Im niederséchsischen Orientierungsplan: fiir die Arbeit in Kinderta-
geseinrichtungen ist der Aufbau einer Erziehungspartnerschaft (zum

3 Infolge der Leistungsvergleichsstudien, in dessen Folge eine stirkere Fokussierung der
Bildungsarbeit und Betonung der Bildungsbedeutsamkeit der Kindertageseinrichtung
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Begriff und Konzept der Erziehungspartnerschaft vgl. Kap. 2.1.3) mit
Eltern als Bestandteil der padagogischen Arbeit ebenfalls aufgenommen:
,Das Recht auf Betreuung, Bildung und Erziehung wird — bezogen auf
das eigene Kind — von den Eltern auf die Einrichtung per (Betreuungs-)
Vertrag tibertragen.” (Niedersédchsisches Kultusministerium, 2005, S. 42)
Aufgrund der rechtlichen Grundlage zur Zusammenarbeit mit Eltern
wird gefolgert: ,Schon aufgrund dieser Rechtslage sind die Tageseinrich-
tungen zum Wohle des Kindes zu einer guten Erziehungspartnerschaft
verpflichtet, iiber die der Erziehungs- und Bildungsprozess des Kindes
gemeinsam begleitet und gestaltet wird.” (ebd.) Der niedersichsische
Orientierungsplan verdeutlicht damit, dass Eltern und p&dagogische
Fachkrifte partnerschaftlich den Erziehungs- und Bildungsprozess be-
gleiten. Es kann mit Kriiger & Schmitt (2012) jedoch konstatiert werden,
dass das Verhiltnis zwischen den zentralen Akteuren Eltern, Schule und
Jugendhilfe in hohem Mafle durch rechtliche Regelungen bestimmt ist,
die ,nur zum Teil von der rechtlichen Grundidee partnerschaftlich ange-
legt sind bzw. ausgestaltet werden konnen. Vergleichsweise gute Vo-
raussetzungen auf rechtlicher Ebene fiir ein partnerschaftliches Verhilt-
nis sind zwischen Schule und Jugendhilfe gegeben” (ebd., S. 144). Fiir die
Eltern ist ein ebensolches partnerschaftliches Verhiltnis mit den Institu-
tionen im Umkehrschluss von Kriiger & Schmitt (2012) rechtlich nicht
vorausgesetzt. Wie bereits mit den Paragraphen des Grundgesetzes am
Anfang dieses Kapitels dargelegt werden konnte, kann fiir den Staat
durch die Festlegung der staatlichen Erziehungsfunktion eine deutliche
Einflussnahme auf Erziehung festgehalten werden. Dies legt bereits
rechtlich eine Asymmetrie im Verhéltnis zwischen Eltern und Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen als gesellschaftliche Systeme fest. In-
wieweit sich die rechtlichen Regelungen auf die konkrete praktische Zu-
sammenarbeit niederschlagen, bleibt an dieser Stelle zu fragen, zumin-
dest jedoch kann aus den rechtlichen Grundlagen ein spezifisches Ver-
hiltnis zwischen Eltern und Erziehungs- und Bildungsinstitutionen kon-
statiert werden.

Mit Blick auf die historischen und aktuellen Perspektiven auf eben-
dieses Verhiltnis kénnen diese Uberlegungen nachfolgend weiter vertieft
werden.

zu beobachten war und ist, haben die einzelnen Bundeslinder in Deutschland Bil-
dungskonzeptionen fiir den Elementarbereich erarbeitet (vgl. Reyer, 2006, S. 216f.). Die-
se sogenannten , Orientierungs-“ und ,,Bildungsplane” fiir die Arbeit in Kindertages-
einrichtungen bilden zwar keine gesetzlich verbindlichen Ziele fiir die Arbeit der Ele-
mentarpddagogik ab, geben jedoch Empfehlungen (vgl. ebd., S. 218).
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2.1.2  Historische und aktuelle Perspektiven auf das Verhiltnis von Eltern
und Bildungsinstitutionen

Im Folgenden wird auf die historische Entwicklung des Verhiltnisses
von Elternhaus und den Institutionen, die zentrale Aufgaben der Erzie-
hung und Bildung tibernehmen, eingegangen. Busse & Helsper (2008)
konstatieren, dass sich aus dieser Perspektive heraus erste Strukturprob-
leme erkennen lassen (vgl. ebd., S. 470).

Rauschenbach et al. (2004) zeichnen nach, dass die Zusammenarbeit
mit Eltern zu unterschiedlichen Zeiten unterschiedlich akzentuiert wurde
(vgl. ebd., S. 195) und dies auch stark mit dem gesellschaftlichen Bild
Eltern gegeniiber in Zusammenhang steht, welches auch mit Defizitzu-
schreibungen an elterliche Erziehungsfahigkeit einhergeht: So wurde in
der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts bis in die 1960er Jahre hinein die
Kindertagesbetreuung in der gesellschaftlichen Wahrnehmung vor allem
als Angebot fiir solche Eltern verstanden, die selber nicht in der Lage
waren — beispielsweise aufgrund der sozialen Situation — ihre Kinder zu
erziehen. In Folge des zweiten Weltkrieges wandelte sich in der DDR
dieses Bild: Der Besuch einer Kindertageseinrichtung wurde zur Regel.
In Westdeutschland wurde im Zuge der Bildungsexpansion in den
1970er Jahren der Ausbau der Kindertagesbetreuung gesellschaftlich vo-
rangetrieben — auch um im internationalen Wettbewerb mithalten zu
kénnen. In den 1980er Jahren waren es vor allem die Frauen, die die Ver-
einbarkeit von Familie und Beruf forderten und damit eine Flexibilisie-
rung der Offnungszeiten von Kindertageseinrichtungen. Seit den 1990er
Jahren wird die gemeinsame Verantwortlichkeit von Familie und Gesell-
schaft fiir das Aufwachsen von Kindern in das Zentrum der Debatte um
die Kindertagesbetreuung gestellt (vgl. Rauschenbach et al., 2004). Mit
diesen Entwicklungen ist die Kindertagesbetreuung ,vom Image einer
Ausfallbiirgschaft befreit und zu einer Regeleinrichtung geworden.”
(ebd., S. 196) Es wird deutlich, dass mit dem demografischen Wandel
von Familie und Familienformen auch eine Verdnderung des Auftrags
von Kindertageseinrichtungen einher geht — dies zeigt sich auch im Zuge
der Qualititsentwicklungsdebatte der frithkindlichen Bildung mit Dis-
kussionen um eine Akademisierung der Ausbildung und der Einfithrung
von Qualitdtsrahmen fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen in den
Bundesldndern. Zudem verweisen Rauschenbach et al. (2004) auf die un
terschiedlichen Bediirfnisse und Motive von Eltern zur Betreuung ihrer
Kinder: Einige Eltern suchen Entlastung in der Kinderbetreuung auf-
grund ihrer Erwerbstétigkeit. Ein zuséitzliches Engagement in der Kin-
dertageseinrichtung ist fiir diese Elterngruppe oft nicht machbar, den-
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noch wollen sie in die Prozesse des Aufwachsens ihres Kindes einbezo-
gen werden und moglichst umfassend daran teilhaben. Andere Eltern
wiederum suchen in der Kindertageseinrichtung das Gesprach zu ande-
ren Erwachsenen, um sich Rat oder allgemeine Informationen rund um
das Familienleben zu holen (vgl. ebd., S. 197). Fiir die padagogischen
Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen ergeben sich aus den verschiede-
nen Bediirfnissen und Unterschieden in den elterlichen Motiven unter
Umstidnden auch unterschiedliche Zugangswege zu den Eltern. Im empi-
rischen Teil dieser Arbeit gilt es nachzuzeichnen, inwieweit die Eltern die
Pidagoglnnen in der Kindertageseinrichtung ansprechen und ob das,
was Rauschenbach hier theoretisch expliziert, empirisch in den elterli-
chen Orientierungen wiederzufinden ist. Auch ist zu fragen, wie Erziehe-
rInnen ihren institutionellen Auftrag verstehen und in welchem Pas-
sungsverhiltnis diese zu den elterlichen Vorstellungen stehen. Interes-
sant ist dabei insbesondere, ob und wie ErzieherInnen und Eltern die un-
terschiedlichen Auftrdge und Zuschreibungen an die Kindertageseinrich-
tung verhandeln und welche Formen der Zusammenarbeit in der Folge
adressiert werden.

Als markanter Punkt in der Entwicklung des Spannungsverhéltnisses
zwischen Familie und Schule werden die Einfithrung der allgemeinen
Schulpflicht im 19. Jahrhundert und die damit einhergehende Verstaatli-
chung des Schulwesens angefiihrt. Bis zu diesem Zeitpunkt oblag es den
Eltern, ihren Kindern berufliche und lebenspraktische Kompetenzen zu
vermitteln oder die Schule, die in der Tradition der kirchlichen Glau-
bensgemeinschaften unterrichteten, traten als Erweiterung der Familie
auf. Die Schule, die in kirchlicher Tradition stand, vermittelte damit Wis-
sen (paternalistische Gesellschaftsordnung) und Tugenden (Disziplin,
Ordnung), die die Erwartungshaltungen der Eltern und der Schule in
gleichem MaSRe erfiillte (vgl. Busse & Helsper, 2008, S. 470). Mit Einfiih-
rung der flachendeckenden Schulpflicht beschrinkte sich die elterliche
Pflicht vornehmlich darauf, ihre Kinder zur Schule zu schicken. Die
Schulpflicht wurde von der Obrigkeit gegen den Willen der Eltern einge-
fithrt. Damit mussten Eltern ihre , Unterrichts- und Erziehungsfunktion”
(ebd., S. 471) in die Hénde des Staates und damit einen groflen Einfluss-
bereich abgeben.

Ein aktueller Diskussionsstrang, der sich entlang der Debatte um das
Verhiltnis von Familie und (Ganztags-)Schule entwickelt hat, folgt dem
Gedanken, dass sich die Lebenswelten Familie und Schule immer mehr
angleichen und wechselseitig Aufgaben iibernehmen. Die Rede ist von
der ,Familiarisierung von Schule” und der ,,Scholarisierung der Familie”
(vgl. Scholz & Reh, 2009; Fritzsche et al., 2009; Fritzsche & Rabenstein,
2009). So finden Scholz & Reh (2009) in ihrem Datenmaterial Hinweise
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auf symbolische Konstruktionen schulischer Akteure im Hinblick auf die
Entdifferenzierung dieser Lebenswelten:

,In den symbolischen Konstruktionen schulischer Akteure wird Abhilfe dann ei-
nerseits aus einer Ubernahme von ,Leistungen’ der Familie durch die Ganztags-
schule erwartet: vom Friihstiicksangebot, der Schaffung von Gemiitlichkeit und
von emotional stabilen Beziehungen mit Erwachsenen oder zwischen unter-
schiedlich alten peers. Auf der anderen Seite wird eine Kompensationsméoglich-
keit in der paddagogischen Einflussnahme auf die Eltern gesehen, im Versuch, de-
ren Erziehungsverhalten zu verbessern. Kurz, wir erkennen in den Konstrukten
zwei Modelle, die Abhilfe zu versprechen scheinen: namlich Familiarisierung des
schulischen (Gemeinschafts-)Lebens und Padagogisierung der Eltern.” (ebd., S.
160)

Diese Diskussionen sind jedoch nicht neu und nicht erst im Zuge der
Einﬁihrung von Ganztagsschulen entstanden, sondern finden sich bereits
im spéten 19. und frithen 20. Jahrhundert und potenzieren sich noch in
aktuellen Forderungen nach einem engeren Verhiltnis zwischen Familie
und Schule (vgl. ebd.).

Fiir die Elementarpddagogik zeigt sich eine rege Diskussion um den
Ausbau vorschulischer Férderprogramme, die im engen Zusammenhang
mit den Diskursen um das Verhiltnis von Familie und Bildungsinstituti-
onen gefiihrt werden. Dies schldgt sich insbesondere derzeit in aktuellen
Publikationen, die Erziehungs- und Bildungspartnerschaften begriinden,
und neuen reformerischen Ansitzen zu Early-Excellence-Zentren im ele-
mentarpddagogischen Bereich nieder. Im Early-Excellence-Ansatz arbei-
ten die elementarpddagogischen Institutionen nach spezifischen Leitli-
nien und mit einer bestimmten Arbeitshaltung. Grundlegend sind Wert-
schitzung und ein positiver Blick auf den Menschen. Dieses Leitprinzip
wird in der Arbeit mit dem Early-Excellence-Ansatz — und das ist im
Rahmen der vorliegenden Arbeit von besonderer Relevanz — auf Zu-
sammenarbeit und den Einbezug von Eltern tibertragen. Eltern werden
im Rahmen des Early-Excellence-Ansatzes als Experten fiir ihre Kinder
angesehen. Diese Perspektive geht zuriick auf Frobel (1782-1852), der die
Miitter als "erste und beste Lehrerinnen" bezeichnete (Pestalozzi-Frébel-
Haus, 2010, S. 5). Auch die Schaffung einer familienfreundlichen Infra-
struktur im Stadtteil wird als Leitprinzip fiir den Ansatz exzellenter friih-
kindlicher Bildung betrachtet. Die intensive, partnerschaftliche Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und ErzieherInnen in den als Early-Excel-
lence-Zentren gefiihrten Kindertageseinrichtungen in Deutschland gibt
den Kindern Sicherheit (vgl. Schifer et al., 2010). Diese Sicherheit resul-
tiert insbesondere aus der Verbindung beider Lebenswelten, in denen
sich das Kind bewegt: ,Fiir Kinder ist es eminent wichtig, dass die Per-
sonen, die sich ihre Erziehung teilen, in der grundlegenden Ausrichtung
ihres Erziehungsverhaltens tibereinstimmen, dass sie dhnliche Ziele ver-
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folgen, konkretes Erziehungsverhalten in &hnlicher Weise begriinden
und dass sie vieles von dem, was sie Kindern mit auf den Weg geben
wollen, in dhnlicher Weise auch selbst vorleben (...). Dabei kann das Ver-
hiltnis Eltern und den auflerhalb der Erziehung Beteiligten nur als ein
partnerschaftliches verstanden werden, das heifit, es miissen Erzie-
hungspartnerschaften eingegangen und gepflegt werden.” — so der Wis-
senschaftliche Beirat fiir Familienfragen (2005, S. 20), der damit auf die
Bedeutung einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Bildungsinstitutionen verweist. Fiir den elementarpiddagogischen
Bereich ist eine weitere Institutionsentwicklung in diesem Zusammen-
hang anzuschliefen. Die Griindung von Familienzentren schliefit an die
Ideen des Early-Excellence-Ansatzes an. Familienzentren verbinden in
ihrer institutionellen Konzeption Kinderbetreuung und Familienbildung
miteinander. Der Einbezug des Sozialraums und das Verstindnis von
Nachbarschaft sind dabei zentrale Aspekte in der Konzeption der Kin-
dertageseinrichtungen, die weitere Kooperationspartner in ihr Netzwerk,
mit dem Ziel, Familienbildungsangebote zu biindeln, einbeziehen (vgl.
Meyn & Walther, 2014).

Die Bedeutung frithkindlicher Bildung, die mit dem beschriebenen
Early-Excellence-Ansatz ihre praktische Umsetzung findet, wurde bereits
in den 1960er Jahren mit vorschulischen Férderprogrammen und dem
Ziel der Armutsbekdmpfung durch (frithe) Bildung hervorgehoben: Ziel
war es, sozial benachteiligten Kindern bereits vor Schulbeginn durch eine
kompensatorische Erziehung in Kindertageseinrichtungen eine chancen-
gerechte Teilhabe zu erméglichen (vgl. Schmidt, Roflbach & Sechtig,
2010, S. 351). Eine ebensolche Funktionszuschreibung findet sich auch
heute fiir die Kindertageseinrichtungen. Auf dieser Grundlage wird
deutlich, dass Familien eine Defizitzuschreibung von Seiten der (Bil-
dungs-)Politik in dem Sinne erhalten, dass Familien Bildung teilweise
nicht hinreichend gewihrleisten kénnen und es daher Institutionen be-
darf, die dies kompensieren. Heute besuchen etwa 93,4% der Kinder ab
dem dritten Lebensjahr eine Kindertageseinrichtung (vgl. Statistisches
Bundesamt, 2012, S. 12). Dies verdeutlicht den hohen Stellenwert, dem
frithkindliche Bildung im Elementarbereich gegenwirtig zugeschrieben
wird: ,In der Folge der Veréffentlichung von Ergebnissen internationaler
Schulleistungsuntersuchungen und den dort bestétigten sozialen Dispa-
ritdten im Kompetenzerwerb und in der Bildungsbeteiligung wurde ver-
mehrt der Nutzung von frithpddagogischen Institutionen und dabei
moglichen Disparititen Aufmerksamkeit geschenkt.“ (Schmidt et al.,,
2010, S. 354) Ob die Nutzung frithkindlicher Bildungsangebote in Kin-
dertageseinrichtungen insbesondere in einem Zusammenhang mit der
Vorbereitung auf den Schuleintritt steht, also ob Eltern den Besuch einer
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Kindertageseinrichtung gezielt anvisieren, damit ihr Kind bessere Start-
chancen im formellen Bildungssystem hat, kann jedoch nicht sicher be-
legt werden (vgl. ebd.). Diese Frage begleitet auch die Auswertung des
Datenmaterials der vorliegenden Studie in Bezug auf die Rekonstruktion
elterlicher Orientierungen zur Bedeutung frithkindlicher Bildung fiir den
Schuleintritt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aus historischer
und zeitgeschichtlicher Perspektive zwei Erkenntnisse zentral sind: Zum
einen ist das Verhiltnis zwischen Familie und Bildungsinstitutionen als
ein spannungsreiches beschrieben worden, dem durch reformerische An-
sdtze und neue Konzepte zur Zusammenarbeit begegnet wird, um eine
Passung in dieser Hinsicht herzustellen. Zum anderen ist der Diskurs ge-
pragt durch eine Sicht auf Eltern als Laien in der Erziehung und Bildung
ihres Kindes sowie den sozialen Disparititen, die sich fiir Kinder unter-
schiedlicher Herkunft ergeben. Bildungsinstitutionen wird die Aufgabe
des Ausgleichs dieser Disparititen zuteil, sodass sich auch hier Ansatz-
punkte fiir die Zusammenarbeit zwischen Familie und Bildungsinstituti-
onen ergeben. Neuere Ansitze, wie der Early-Excellence-Ansatz und das
Modell der Erziehungs— und Bildungspartnerschaft, sehen Eltern dage-
gen als Experten und gleichwertige Partner in der Erziehung und sehen
Chancen in einer engeren Zusammenarbeit, um Eltern in ihren Erzie-
hungskompetenzen zu unterstiitzen.

Die aktuelle begriffliche Auseinandersetzung, die den Diskurs um die
Zusammenarbeit zwischen Familie und Bildungsinstitutionen bestimmt
und einen partnerschaftlichen Charakter der Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Bildungsinstitutionen anstrebt, soll im Folgenden beleuchtet
werden. So wird postuliert, dass — statt dem weit verbreiteten und viel-
fach verwendeten Begriff Elternarbeit — der Begriff der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft geeigneter ist, um eine Zusammenarbeit mit El-
tern zu forcieren (vgl. z.B. Stange, 2012). In dem Begriff sind bestimmte
Paradigmen und normative Setzungen enthalten, die die Beziehung zwi-
schen padagogischer Fachkraft beziehungsweise LehrerInnen und Eltern
beschreiben. Im Folgenden werden Begrifflichkeiten zur Zusammenar-
beit mit Eltern niher beleuchtet, um aus einer begrifflichen Auseinander-
setzung heraus, Implikationen fiir die Beziehung zwischen Eltern und
Bildungsinstitutionen abzuleiten.
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2.1.3  Erziehungs- und Bildungspartnerschaft: Perspektiven und Idealisie-
rungen im aktuellen Diskurs

Wenn von der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Bildungsinstitutio-
nen die Rede ist, werden in diesem Zusammenhang hiufig die Begriffe
Elternarbeit, Kooperation, Verhiltnis, Elternbeteiligung, Elternmitbe-
stimmung und weitere genutzt. Eine Auseinandersetzung mit den Ter-
mini zur Zusammenarbeit zwischen Eltern und Bildungsinstitutionen
zeigt sich bereits bei Krumm (1996) in seiner Begriffsbestimmung, indem
er statt der Bezeichnung , Elternarbeit”, den Begriff ,Elternbeteiligung”
wahlt:

»Der Begriff ,Beteiligung’ eignet sich besser als die herkémmlichen Begriffe
,(Schul-) Partnerschaft’, ,Kooperation’ oder ,Elternmitwirkung’. ,Beteiligung’ ist
umfassender, es 148t sich damit gleichermaBien gut die ,aktive’ wie die ,passive’
Beteiligung von Eltern und Lehrern an der gemeinsamen Aufgabe fassen. Der
Begriff 148t auch leichter bestimmte Probleme der Eltern-Lehrer-Kooperation be-
schreiben.” [sic!] (ebd., S. 266)

Pfaller-Rott (2010) nutzt fiir ihre Arbeit weiterhin den Begriff der Eltern-
arbeit als Oberbegriff fiir jegliche Formen der Zusammenarbeit mit El-
tern. Bartscher et al. (2010), Textor (2009) und Sacher (2008, 2014) sowie
Stange (2012), um nur beispielhaft einige AutorInnen zu nennen, ver-
wenden den Begriff der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft.

Fiir den vielfach verwendeten Begriff Elternarbeit wurde einleitend be-
reits gezeigt, dass dieser aus der Perspektive der professionellen Akteure
eine zielorientierte Umgangsweise mit Eltern bezeichnet. Eltern werden
hier als Adressaten oder als Zielgruppe verstanden (vgl. hierzu auch
Frohlich-Gildhoff, 2013), die , Arbeit an Eltern” (Textor, 2011, S. 7) von
professioneller Akteursseite wird hiermit assoziiert. Sacher (2014) be-
stimmt den Begriff Elternarbeit weiter, wenn er beschreibt, dass damit
die Arbeit von Lehrkréften gemeint ist, die sie sich mit Eltern machen —
das bedeutet, die schulische Seite ist hier aktiv, die Initiative geht von
den Lehrkriften aus (vgl. ebd., S. 24). In dieser Lesart ist die Zusammen-
arbeit hier sehr einseitig geprdgt. Der aktuelle Diskurs und der damit
verbundene Paradigmenwechsel wendet dagegen seinen Blick stirker
auf die Potenziale von Eltern, indem partnerschaftliche Formen der Zu-
sammenarbeit anvisiert werden (vgl. hierzu auch Krey, 2015). In der Be-
griffsverwendung schligt sich dies ebenfalls nieder, indem eine solche
partnerschaftliche Konzeption der Zusammenarbeit von Eltern und pi-
dagogischen Fach- und Lehrkréften als Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft bestimmt wird (vgl. Sacher, 2014; Tschope-Scheffler, 2014;
Stange, 2012; Bartscher et al., 2010). Seit einigen Jahren wird der Begriff
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im Bereich der Tageseinrichtungen fiir Kinder in die Debatte um die
Zusammenarbeit mit Eltern eingespeist. Fiir die Institution Schule findet
der Begriff erst in jiingerer Zeit Verwendung (vgl. Bartscher, 2010; vgl.
hierzu auch Stange, 2012). Der Begriff Partnerschaft impliziert dabei,
dass ein ,,Biindnis” zwischen Familie und Bildungsinstitution fiir ihre
Zusammenarbeit geschlossen wird und dabei gleichberechtigt zusam-
men gearbeitet wird und &dhnliche Ziele verfolgt werden (vgl. Textor,
2010). Stange (2012) verwendet den Begriff der Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft ,im Sinne von Priventions- und Bildungsketten, die
alle Lebensphasen und Institutionen” (ebd., S. 13) umfasst und verdeut-
licht, dass der Terminus auf eine Zieldimension verweist, die sich an
einer positiven Ausgestaltung der Zusammenarbeit orientiert (vgl. ebd.).
Neben den direkt beteiligten Akteuren Eltern, Schule und Jugendhilfe
verweist der Begriff auf ein weiter gespanntes Netzwerk von Institutio-
nen, die an der Erziehung und Bildung beteiligt sind, der gesamte Sozial-
raum wird einbezogen und damit beinhaltet eine Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft nach Stange (2012) einen ,systemisch-6kologischen
und kontextuellen Bildungsbegriff” (ebd., S. 14). Mit Stange kann zu-
sammenfassend festgehalten werden:

,Im Rahmen von echten Erziehungs- und Bildungspartnerschaften arbeiten El-
tern — anders als in fritheren Ansitzen und Konzeptionen der Elternarbeit — mit
péadagogischen Fachkriften und Lehrkréiften umfassend, systematisch, verbind-
lich zusammen, ziehen am gleichen Strang, kooperieren intensiv in Bildungs- und
Erziehungsfragen ,auf Augenhohe’, im Interesse einer guten Entwicklung der
Kinder. Eltern und Fachkrifte stehen also in einem ebenbiirtigen Verhéltnis, das
die klassischen asymmetrischen Muster in der Beziehung zwischen Eltern und
Fachkriéften hinter sich ldsst. Alle tragen gemeinsam Verantwortung und arbeiten
gleichwertig und gleichberechtigt in dieser Partnerschaft zusammen.” (ebd., S.
15)

Der Beziehungsaspekt zwischen Eltern und Fachkriften ist in dem Be-
griff der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mitgedacht. Die Bezie-
hung wird hier im Sinne einer gleichberechtigten Partnerschaft ausgestal-
tet. Gleichzeitig versucht Stange eine Abgrenzung zu ,fritheren Ansétzen
der Elternarbeit” zu schaffen (ebd.). Daraus lésst sich schlieflen, dass hier
davon ausgegangen wird, dass die in einer Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft vorhandenen Elemente — Partnerschaftlichkeit, Verbind-
lichkeit, Systematisierung, Umfassung — in fritheren Ansitzen nicht in
ausreichendem Umfang vorhanden waren und auf diese Weise eine
partnerschaftliche Zusammenarbeit nicht moglich war. Mit einem kriti-
schen Blick auf das Modell der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
kann fiir den aktuellen Diskurs festgestellt werden, dass die Asymmetrie,
die sich im Verhéltnis zwischen Erziehungs- und Bildungsinstitution als
professionelle padagogische Akteure im Erziehungs- und Bildungspro-
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zess des Kindes und den Eltern als vermeintlichen Laien wiederfindet,
dekonstruiert werden soll — tiberspitzt formuliert wird die Asymmetrie,
die als institutionelle Rahmenbedingung wirkt, verkannt und nicht re-
flektiert in die Uberlegungen der AutorInnen eingebracht. Erste Versu-
che, die Asymmetrie des Verhiltnisses zwischen Familie und Schule
aufzuheben, finden sich bereits in den Auseinandersetzungen darin, dass
das Urteil des Bundesverfassungsgerichts herangezogen wird, um eine
partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Eltern und Bildungsinsti-
tutionen zu begriinden sowie elterliche und institutionelle Zusammenar-
beit als gleichwertige Interaktion zu betrachten (vgl. hierzu Kap. 2.1.1).
Es kann festgestellt werden, dass der Begriff der Erziehungs— und Bil-
dungspartnerschaft ein normatives Verstdndnis von der Zusammenar-
beit mit Eltern transportiert.

Mit normativen Zielvorgaben an padagogische Fachkrifte wird auch
immer an ihre professionelle pidagogische Haltung appelliert. Kuhl,
Schwer & Solzbacher (2014) zeigen aus psychologischer Sicht mit Bezug
auf die Personlichkeit-System-Interaktionen-Theorie (PSI-Theorie) (Kuhl,
2001) auf, dass normative Appelle an die Haltung der padagogischen
Fach- und Lehrkréfte an ihnen vorbei gehen (vgl. Kuhl et al., 2014, S.
100). ,,Subjektive Uberzeugungen, Werte und Normen werden namlich
erst dann in entsprechendes Verhalten umgesetzt, wenn sie mit hand-
lungsrelevanten Kompetenzen verkniipft werden.” (ebd., S. 81) Und
weiter: ,Denn solange der Begriff Haltung sich auf das beschrankt, was
Lehrer [und ErzieherInnen, M.B.] glauben sollen, also auf mentale Inhalte
statt auf die Kompetenzen, die fiir die Umsetzung relevant sind, bleiben
wir allzu leicht im Deklamatorischen und Normativen stecken.” [Her-
vorhebungen im Original] (ebd., S. 83) Das bedeutet, wenn in Aus- und
Weiterbildung die Zusammenarbeit mit Eltern thematisiert und Veran-
derungen angestrebt werden, sind zunidchst einmal Kompetenzen und
auch fachlich-theoretisches Wissen — beispielsweise tiber die Heterogeni-
tit von Elternschaft — erforderlich. Der aktuelle Diskurs verfehlt einer-
seits, die Orientierungen von padagogisch Professionellen zu reflektie-
ren, andererseits werden Asymmetrien, die in der Professionalisierung
des pddagogischen Personals und institutionellen systemimmanenten
Logiken bereits angelegt sind, nicht reflexiv in den Diskurs eingebracht
(vgl. hierzu auch die kritische Auseinandersetzung von Betz, 2015).

Neben den bereits genannten Kritikpunkten (Idealisierung und Nor-
mativitdt) werden Grenzen einer als Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft deklarierten Zusammenarbeit insbesondere an den Begriffen Kin-
desschutz und Kindeswohl deutlich. Wo das Kindeswohl gefdhrdet ist,
wird auch der Begriff der Partnerschaft infrage gestellt. Denn an diesem
Punkt ist es die Aufgabe von Staat und Gesellschaft, in deren Interesse
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Fachkrifte in Bildungseinrichtungen handeln, einzugreifen (vgl. Roth,
2013). ,Es liegt auf der Hand, dass es beim Kindesschutz Spannungsver-
hiltnisse und Ambivalenzen gibt: Zwischen dem Elternrecht und dem
Wohl des Kindes. Zwischen der Starkung der Erziehungsverantwortung
der Eltern und dem Entzug derselben [und, M.B.] zwischen der Vertrau-
ensbasis einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und dem staatli-
chen Eingriff.” (Roth, 2013, S. 218) Auch unter Einbezug empirischer
Studien konnen Spannungen und Auswirkungen auf das Verhiltnis zwi-
schen Familie und Bildungsinstitution festgestellt werden. Kalicki (2010)
stellt in diesem Zusammenhang einen von Peitz (2004) festgestellten
Befund dar, der dies unterstreicht: Peitz untersuchte die Mutter-Erzieh-
erIn-Beziehung und stellte fest, dass diese einer hohen Fragilitit ausge-
setzt ist, wenn der Entwicklungsstand des Kindes von den ErzieherInnen
als auffillig eingestuft wurde. Die Miitter werten die Quelle dieser In-
formation in diesem Fall ab. Miitter (respektive Eltern) reagieren dem-
nach sehr stark auf Kritik. Daher zeigt Kalicki (2010) auf, welche Implika-
tionen diese Ergebnisse fiir die Erziehungspartnerschaft von Familie und
Kindertageseinrichtung haben: Insbesondere Miitter, die unter einer be-
sonderen Belastung stehen, werden sich von der ErzieherIn kaum in
Erziehungsfragen in Bezug auf ihr vermeintlich verhaltensauffilliges
Kind beraten lassen. So kénnen Eingriffe in die Familienerziehung nach
Kalicki auch kontraproduktive Reaktionen hervorrufen und die weitere
Zusammenarbeit erschweren (vgl. ebd., S. 200). Auch Cloos & Karner
(2010) sehen den Begriff der Partnerschaft zur Ausgestaltung des Ver-
hiltnisses zwischen Familie und Bildungsinstitutionen kritisch und ver-
weisen auf die unterschiedlichen Sichtweisen und Interessen von Familie
und Bildungseinrichtung, die zum Teil nicht partnerschaftlich oder ,auf
Augenhthe” auszubalancieren sind. Es ldsst sich die Frage anschlieflen,
ob die bereits in Kapitel 2.1.1 und 2.1.2 herausgearbeiteten Asymmetrien
und Spannungen in der Beziehung zwischen Eltern und professionellen
Akteuren mit der Begriffsverwendung der Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft schlicht iibersehen werden und dies zu Antinomien im
padagogischen Handeln der PadagogInnen fiihrt.

Aufgrund der uneindeutigen und vielzdhligen Begriffsbestimmungen
soll die vorliegende empirische Untersuchung eine Annidherung bieten,
wie sich die Beziehung, die der Zusammenarbeit zwischen Eltern und
den Akteuren innerhalb der Bildungsinstitutionen als Basis zugrunde
liegt, aus der Sicht von Eltern konstituiert. Aufgrund der Konnotationen,
die die verschieden verwendeten Begriffe Elternarbeit, Elternkooperati-
on, Elternmitbestimmung und Partnerschaft tragen, wird in dieser Arbeit
einheitlich von der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Padagoglnnen
gesprochen. Diese Zusammenarbeit wird innerhalb der empirischen Un-
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tersuchung mit Blick auf elterliche Narrationen zur Kommunikation und
Verstandigung mit dem padagogischen Personal in den Institutionen im
Hinblick auf die ,innere Struktur” (Krey, 2015, S. 9), das bedeutet auf die
Beziehung der Interaktionspartner, untersucht. Es ist im Zusammenhang
mit den Uberlegungen zur professionellen padagogischen Haltung infra-
ge zu stellen, dass durch eine rein begriffliche Verdnderung — im Sinne
,von der Elternarbeit zur Erziehungs— und Bildungspartnerschaft” -
auch eine Verdnderung in den Orientierungen der Eltern und Pddago-
glnnen in Bezug auf die Agsgestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern
bewirkt wird. Die zentrale Uberlegung, die sich im Rahmen dieser Arbeit
im Hinblick auf die Verwendung der Begrifflichkeiten zur Zusammenar-
beit mit Eltern anstellen ldsst, ist, ob und inwieweit die Beziehung zwi-
schen Eltern und Pddagoglnnen als Basis der Zusammenarbeit in den
Konzeptionen, die mit der Verwendung der Begrifflichkeiten einher geht,
mitgedacht ist. Wenn die Beziehung zwischen Eltern und Padagoglnnen
als Basis der Zusammenarbeit angesehen werden kann, dann liegt diese
quer zu den begrifflichen Bezeichnungen der Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Padagoginnen. Wird die Beziehung als Basis der Zusammen-
arbeit verstanden, so kann diese unterschiedlich ausgeprigt und ausge-
staltet werden, je nach Bediirfnissen und Orientierungen der Interakti-
onspartner.

2.1.4  Theoretische und empirische Perspektiven auf Instrumente und Formen
der Zusammenarbeit

Eine solch breite und vielfdltige Verwendung, wie die begrifﬂiche Aus-
differenzierung im vorangegangenen Kapitel gezeigt hat, ist auch fiir die
verschiedenen Formen der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Pida-
goglnnen in den Erziehungs— und Bildungsinstitutionen Kindertagesein-
richtung und Grundschule zu erkennen. Dieses Kapitel soll zum einen
theoretische Perspektiven aufzeigen, die die Formen der Zusammenar-
beit von Eltern und paddagogischen Fach- und Lehrkréften ndher be-
stimmen und zum anderen empirische Ergebnisse zur Zusammenarbeit
zwischen den Akteursgruppen aufzeigen.

Grundlegend ldsst sich festhalten, dass im deutschsprachigen Raum
formale Formen der Zusammenarbeit von informellen Formen der Zu-
sammenarbeit unterschieden werden. Dabei werden mit den Begriffen
Elternmitwirkung und Elternbeteiligung insbesondere formale Formen
der Zusammenarbeit gefasst, wihrend die Termini Elternarbeit und El-
ternkooperation umfassender als Oberbegriffe fiir alles, was die Zusam-
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menarbeit mit Eltern in Erziehungs- und Bildungsinstitutionen betrifft,
verstanden werden konnen und damit auch informelle Formen der
Kommunikation und Verstdndigung zwischen Eltern und Padagoglnnen
einschlieBen (vgl. Bartscher et al, 2010, S. 13). Im englischsprachigen
Raum wird insbesondere der Terminus ,parental involvement” zur Be-
zeichnung der Zusammenarbeit mit Eltern verwendet. Jaynes (2003) halt
jedoch fest, dass der Begriff eher als Sammelbegriff zu verstehen ist, un-
ter den unterschiedliche Aspekte elterlichen Einbezugs fallen: ,Parental
involvement, after all, can be a vague term that can mean countless diffe-
rent things to different people.” (ebd., S. 204) Jaynes betont damit, dass
unterschiedliche Orientierungen in Bezug auf den Einbezug von Eltern
vorliegen und unterschiedlichste Verstindnisse zur Zusammenarbeit
beinhaltet. Deutlich wird an dieser Stelle, dass eine vielfiltige und un-
einheitliche Verwendung der unterschiedlichsten Begriffe fiir die Zusam-
menarbeit von Eltern und Bildungsinstitutionen vorherrscht und die Ver-
wendung der jeweiligen Begrifflichkeiten unterschiedlich begriindet
wird. Damit gehen unterschiedliche Konnotationen einher: Bartscher et
al. (2010) verweisen darauf, dass die verschiedenen Begriffe fiir die Zu-
sammenarbeit mit Eltern unterschiedliche Aspekte der Kooperation be-
tonen und verweist darauf, dass davon auszugehen ist, ,,dass sie jeweils
das praktische Handeln widerspiegeln und andererseits beeinflussen.”
(ebd., S. 12) Hieraus lieBe sich fiir die empirische Bearbeitung der Thema-
tik schlussfolgern, dass die innerhalb der Institutionen vorherrschenden
Konzepte von Elternarbeit und die damit verwendeten Begriffe, Vorstel-
lungen und Orientierungen der Pddagoglnnen in ihrer Handlungspraxis
beeinflussen. Wie diese aus elterlicher Perspektive wahrgenommen wer-
den, ist Gegenstand dieser Arbeit.

Epstein (1992) arbeitet heraus, dass sich theoretisch abgeleitet vier un-
terschiedliche Sichtweisen auf die Zusammenarbeit mit Eltern unter-
scheiden lassen (vgl. ebd., S. 1140ff.). Nach der ersten Sichtweise, die
Epstein als , getrennte Verantwortlichkeit” charakterisiert und auf Weber
und Parsons zurtickfiihrt, sind Familie und Bildungsinstitutionen separa-
te Institutionen, die unterschiedliche Aufgaben und Ziele verfolgen. Die-
se unterschiedlichen Aufgaben und Ziele sind auf die jeweils unter-
schiedliche gesellschaftliche Funktion der jeweiligen Institution zurtick-
zufithren. Kontakte zwischen den einzelnen Institutionen werden nur
dann hergestellt, wenn sich innerhalb des einen Systems Probleme zei-
gen, die auf das jeweils andere System zuriickzufiihren sind:

,For example, when schools and families act as seperate spheres of influence, tea-
chers may never contact parents unless the students have serious learning or be-
havior problems, and parents may never contact the school unless their children
are unusually distressed at home.” (Epstein, 1992, S. 1140)
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Eine wechselseitige Beziehung ist in diesem Kontext nicht mitgedacht.
Eine zweite Sichtweise, die von Epstein (1992) als ,sequentielle Verant-
wortlichkeit” gekennzeichnet wird, ldsst sich auf entwicklungspsycholo-
gische Aspekte zuriickfiihren und geht zuriick auf Freud und Piaget (vgl.
ebd.). Aus diesem Blickwinkel heraus, ist es zunichst die Aufgabe von
Eltern, kindliche Entwicklung und Bildung grundzulegen. Die nachfol-
gende Bildungsinstitution baut dann auf dieser Grundlage auf. Die Hin-
tergrundannahme ist dabei, dass Erfahrungen und Entwicklungen von
Kindern in den ersten Jahren der frithen Kindheit, Auswirkungen auf
den spéteren Erfolg des Kindes haben. Den pddagogischen Fachkréften
in Kindertageseinrichtungen und den Lehrkriften in Schulen kommt
dann die Hauptverantwortung fiir die Erziehung und Bildung zu, wenn
das Kind eben diese Einrichtungen besucht. Ein enger Kontakt zwischen
Eltern und Bildungsinstitutionen wird aus dieser Perspektive heraus fiir
wichtig erachtet (vgl. Textor, 1997). Das bedeutet hinsichtlich des in die-
ser Arbeit betrachteten Beziehungsaspektes, dass eine Beziehung zwi-
schen den einzelnen fiir die Bildung und Erziehung des Kindes verant-
wortlichen Systemen im Sinne von Austausch Vorgesehen ist. Eine dritte
von Epstein (1992) angefiihrte Sichtweise, die eine , eingeschlossene Ver-
antwortlichkeit” verdeutlicht, beruft sich auf das 6kologische Konzept
von Bronfenbrenner, das auf der Annahme ineinandergeschachtelter,
eingebetteter, sich gegenseitig beeinflussender Systeme — ,embedded
system” (Epstein, 1992, S. 1140) — beruht. Diese Perspektive richtet ihre
Aufmerksamkeit darauf, welche Effekte die Teilhabe an verschiedenen
Systemen auf das Individuum hat. Erlebnisse in der Familie haben dem-
nach Wirkungen auf die jeweilige Bildungsinstitution und in der Bil-
dungsinstitution gemachte Erfahrungen wirken wiederum zuriick auf
das familidre System (vgl. hierzu auch Kap. 3.2.2). Die Einzelsysteme
sind nach diesem Verstindnis der Zusammenarbeit durch Beziehungen
miteinander verbunden und aufeinander angewiesen. Die vierte theore-
tisch abgeleitete Sichtweise, die die , geteilte Verantwortlichkeit” betont,
geht davon aus, dass Familie und Bildungsinstitution sich tiberlappende
Systeme sind (vgl. ebd.). Der Uberschneidungsbereich der Institutionen
ist maBigeblich von den agierenden Systemen abhéngig, indem es durch
das Verhalten der Beteiligten weiter oder enger gefasst wird. Diese Per-
spektive legt eine geteilte Verantwortlichkeit der Institutionen und ge-
sellschaftlichen Systeme zugrunde. Das bedeutet, dass die Zusammenar-
beit der Institutionen im gemeinsamen Interesse einer guten kindlichen
Entwicklung geschieht (vgl. ebd.). Sowohl die dritte Sichtweise als auch
die vierte Sichtweise legen eine intensive Beziehung zwischen Eltern und
den padagogischen Fach- und Lehrkriften in den entsprechenden Bil-
dungsinstitutionen nahe. Empirisch kann untersucht werden, inwieweit
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sich diese theoretischen Implikationen in den elterlichen Orientierungen
wiederfinden, welche Auspragung also die Eltern verfolgen, wenn sie die
Zusammenarbeit und Beziehung zu den PddagogInnen beschreiben.

Das Verstdndnis der geteilten Verantwortlichkeit aus dem theoreti-
schen Konzept von Epstein ist eng mit der Bestimmung der Aufgaben-
felder schulischer Elternarbeit durch Sacher (2014) und Stange (2012)
gekoppelt, in denen insbesondere die individuelle Zusammenarbeit mit
Eltern in den Vordergrund gestellt wird und innerhalb dieses Verstind-
nisses Eltern und Lehrkrifte intensiv in Erziehungs- und Bildungsfragen
zusammenarbeiten. Im Rahmen der Zusammenarbeit im Sinne einer
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft geht es nach Stange (2012) einer-
seits um die Verbesserung der Beziehung zwischen Eltern und Instituti-
on durch Absprache und Austausch tiber gemeinsame Aktivititen und
Erfahrungen tiber den Entwicklungs- und Bildungsstand des Kindes
sowie die Unterstiitzung der Eltern in Erziehungsfragen und eine ge-
meinsame Erarbeitung von passgenauen individuellen Bildungszielen
und Angeboten innerhalb der Institutionen. Andererseits ist jedoch auch
eine Offnung und Vernetzung der Einrichtungen fiir andere Bildungs-
partner im sozialokologischen Sinne sowie das synergetische Erschliefen
von Ressourcen aller beteiligten Akteure, also Eltern, Kindern und der
Bildungsinstitutionen Kita und Schule, Ziel einer Erziehungs— und Bil-
dungspartnerschaft. Zudem geht es um eine Erweiterung der Mitbe-
stimmungsmdoglichkeiten und der Partizipation der Eltern in den Ein-
richtungen (vgl. ebd., S. 14f.). Sacher (2014) verdeutlicht, dass das Modell
der Erziehungs— und Bildungspartnerschaft Aufgabenfelder beinhaltet,
welche die Entwicklung und Pflege einer Willkommenskultur zur
Grundlage hat. Eine weitere Basis bildet ein intensiver und regelméBiger
Informationsaustausch, der in eine Erziehungs- und Bildungskooperati-
on miindet. Diese Aufgabenfelder kénnen in unterschiedlichen Kontakt-
formen bearbeitet werden. Sacher (2014) unterscheidet hier individuelle
Kontaktformen wie beispielsweise Elterngesprache oder Hausbesuche
von kollektiven Kontaktformen wie zum Beispiel Elternfeste oder Eltern-
abende. Epstein (1992) arbeitete ebenfalls eine Unterteilung der Instru-
mente und Formen der Zusammenarbeit aus, die insbesondere im anglo-
amerikanischen und angelsidchsischen Bereich verbreitet ist, mittlerweile
jedoch auch fiir den deutschsprachigen Raum iibernommen worden ist
(vgl. fiir den Bereich Schule Sacher, 2009; vgl. fiir den Bereich Kinderta-
geseinrichtung Kalicki, 2010). Die Bedeutung des Modells von Epstein
wird daran deutlich, dass sie 1997 auch von der US-amerikanischen Pa-
rent Teacher Association iibernommen und in nationale Standards um-
gesetzt wurde (vgl. Sacher, 2008). Formen der Zusammenarbeit entwi-
ckelt auch Riesch (1999) im Zusammenhang der Beschiftigung mit der
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Zusammenarbeit von Eltern im multikulturellen Umfeld Schule, die we-
sentliche Parallelen zu den von Epstein entwickelten erkennen lassen.
Epstein stellt fiinf wesentliche Formen vor, die Eltern und paddagogischen
Fach- und Lehrkriften helfen, ihre gemeinsame Verantwortung fiir das
Lernen und die Entwicklung von Kindern zu verwirklichen (vgl. Epstein,
1992, S. 1145). Entlang der von Epstein herausgestellten Formen von El-
ternarbeit werden nachfolgend die theoretischen Perspektiven und empi-
rischen Befunde zu den Formen der Zusammenarbeit von Eltern und
PadagoglInnen vorgestellt.

Regelmifiger Informationsaustausch

Epstein (1992) sieht die Basis einer gemeinsamen Arbeit von Eltern und
padagogischen Fach- und Lehrkriften in einem regelméfigen Informati-
onsaustausch. Auch von Riiesch (1999) wird diese Form der Zusammen-
arbeit als Grundlage betont. Informationsaustausch beinhaltet neben der
Information tiber den Lern- und Leistungsstand des Kindes im schuli-
schen Kontext auch einen Austausch tiber Erziehungs- und Bildungsfra-
gen, legt man die Pramissen einer Erziehungs— und Bildungspartner-
schaft, wie bereits dargestellt, an. Die von der Vodafone Stiftung heraus-
gegebene Studie ,,Was Eltern wollen” (2015) zeigt auf, dass Lehrkrifte in
Erziehungs- und Bildungsfragen die bedeutsamsten Ansprechpartner fiir
die Eltern darstellen. In Fragen rund um die Bildung und Erziehung des
Kindes wenden sich 70% der befragten Eltern an (Beratungs-)Lehrer-
Innen und 69% der Eltern an andere Eltern. Gleichzeitig stellen die Auto-
rInnen der Studie heraus, dass Eltern sich in schulischen Fragen nicht
ausreichend informiert sehen: 62% der befragten Eltern wiinschen sich,
dass das Informationsangebot an Schulen ausgebaut wird. Einen erhéh-
ten Informationsbedarf geben insbesondere Eltern aus sozial schwiche-
ren Schichten an (vgl. Vodafone Stiftung, 2015, S. 7). Viernickel et al.
(2013) analysieren die Verbreitung der Formen der Zusammenarbeit fiir
den Kontext der Kindertageseinrichtungen und stellen fest, dass beson-
ders verbreitet klassische Formen der Zusammenarbeit in Kindertages-
einrichtungen wie Tiir-und-Angel-Gespriache und Aushinge (beides
99%), Elterngespréche (98%) und -abende (95%) sowie gemeinsame Feste
(91%) zum regelmiBigen Informationsaustausch mit Eltern genutzt wer-
den. Innovative Formen der Zusammenarbeit wie Elterncafeés oder El-
ternstammtische (40%) werden seltener angeboten. Der Informationsaus-
tausch erfolgt zumeist auf Deutsch und wird nur kaum in verschiedenen
Sprachen angeboten (7%) (vgl. ebd., S. 127f.). Die Formen, mit denen die
Inhalte der piddagogischen Arbeit an die Eltern weitergegeben werden,
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sind hiufig Fotodokumentationen, Elternabende sowie das Bereitstellen
des padagogischen Konzepts der Einrichtung fiir die Eltern (allerdings so
gut wie nie in einer anderen Sprache als Deutsch). In der Hilfte bis hin
zu zwei Drittel der Einrichtungen gibt es Projekt- und/oder Wochenpli-
ne. Seltener werden Gruppenbiicher oder Videodokumentationen fiir die
Kommunikation mit Eltern eingesetzt (vgl. ebd., S. 128). Entwicklungsge-
sprache werden flichendeckend in allen Bundesliandern regelmafig von
den Fachkréften fiir die Eltern angeboten (vgl. ebd., S. 129).

Empirische Studien verweisen auf zentrale Herausforderungen fiir
einen regelméBigen Informationsaustausch zwischen Eltern und Péda-
goglnnen. Sacher (2014) konnte mit seinen Studienergebnissen einer Re-
présentativbefragung von Eltern in Bayern herausstellen, dass der In-
formationsaustausch in Schulen oft recht einseitig und dazu auch noch
problemveranlasst und defizitorientiert verlduft (vgl. ebd., S. 52f.). Das
bedeutet, dass zum einen insbesondere Lehrkrifte gegentiber Eltern In-
formationen iiber den Unterricht, den Leistungsstand und das Verhalten
des Kindes in der Schule geben; weniger werden von den Eltern Informa-
tionen zu Erziehungspraktiken oder zum Freizeitverhalten der Kinder
eingeholt. Zum anderen werden Gespridche dann von Lehrkréften und
Eltern initiiert, wenn es Probleme in der Schule gibt. ,Dies verleiht den
Kontakten und der Kommunikation zwischen Eltern und Lehrkréften ein
psychologisch ungiinstiges Vorzeichen und ist hochgradig riskant: Es ist
namlich nahezu unm(’jglich, einander in Situationen noch unvoreinge-
nommen kennen zu lernen und Vertrauen aufzubauen, in denen schon
Probleme bewdltigt und Konflikte zu 16sen sind.” (ebd., S. 52) Fiir den
Kontext der Kindertageseinrichtung ist in Bezug auf den Informations-
austausch die zeitliche Strukturierung der Arbeit der padagogischen
Fachkrifte relevant, die nur wenig Verfligungszeit fiir eine intensive
Vorbereitung der Entwicklungsgesprache mit den Eltern zuldsst (vgl.
Textor, 2011). Viernickel et al. (2013) verweisen zwar, wie bereits darge-
stellt, darauf, dass Entwicklungsgespréiche flichendeckend stattfinden,
die Vorbereitung auf die Entwicklungsgespriche jedoch ganz unter-
schiedlich stattfindet: So halten Viernickel et al. (2013) als Ergebnis ihrer
Studie fest: Wenn Vorbereitungszeit Vertraglich festgelegt ist, reicht diese
oft zur Vorbereitung der Entwicklungsgesprache nicht aus und die Vor-
bereitung wird in andere Bereiche, wie zum Beispiel in die Zeit der pé-
dagogischen Arbeit mit den Kindern, in die Pausen oder in die Freizeit,
verlagert. Wenn Vertraglich keine Vorbereitungszeit festgelegt ist, wird
die Vorbereitung der Entwicklungsgesprache ebenfalls in die dafiir nicht
vorgesehenen Zeiten in die oben genannten Bereichen verschoben (vgl.
ebd., S. 131). Die Ergebnisse zu den zeitlichen Strukturen der Vorberei-
tung der Entwicklungsgespriache mit Eltern weisen insgesamt keine for-
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derlichen Bedingungen fiir eine intensive Zusammenarbeit mit Eltern
auf, da die zeitlichen Ressourcen, die den Fachkriften fiir die Zusam-
menarbeit mit Eltern zur Verfiigung stehen, nicht ausreichend sind.

Epstein (1992) schldgt fiir eine konstruktive Kommunikation und Zu-
sammenarbeit einen gegenseitigen Informationsaustausch vor. Pddagogi-
sche Fach- und Lehrkrifte haben die Aufgabe, die entsprechenden Mog-
lichkeiten bereitzustellen, wie beispielsweise Anrufe, Besuche, Mitteilun-
gen sowie Konferenzen. Dariiber hinaus stehen sie bereit, wenn Eltern
Hilfe bei der Entscheidung fiir eine Schule oder beim Schulwechsel beng-
tigen. Wichtig ist dabei, dass die Institution Kommunikationswege
wihlt, mit denen alle Eltern erreicht werden konnen. Im angloamerikani-
schen Bereich gibt es eine breite Diskussion iiber den Einbezug und die
Teilhabe sogenannter , hard-to-reach parents” (vgl. u.a. Campbell, 2011).
Auch Sacher (2008) bearbeitet die Frage der Teilhabe schwer erreichbarer
Eltern fiir den deutschsprachigen Raum. Dabei kreist der Diskurs im
Sinne einer guten und konstruktiven Zusammenarbeit zwischen Familie
und Institutionen insbesondere um die Frage, wie Institutionen die Kon-
taktbarrieren fiir Eltern abbauen konnen. Dieser Diskurs verdeutlicht die
Sicht auf die Notwendigkeit einer differenzierten Elternarbeit und der
Variation von Zugéngen zu unterschiedlichsten Elterngruppen (vgl. Sa-
cher, 2009). Eltern sind als gesellschaftliche Gruppe fiir die Forschung
schwer zu erfassen, da es sich um eine duflerst heterogene Gruppe han-
delt (vgl. Behse-Bartels, 2010; vgl. auch Weltzien, 2006). Dies verdeutli-
chen insbesondere Studien, die mithilfe der Sinus-Milieus arbeiten und
auf diese Weise fiir die Heterogenitit der Elternschaft sensibilisieren
und eine differenzierte Sicht auf Eltern beférdern (vgl. Merkle & Wip-
permann, 2008; Wippermann, Wippermann & Kirchner, 2013; Bartscher
et al., 2010). An dieser Stelle sei auf Bartscher et al. (2010) verwiesen, die
zeigen, dass nicht alle Eltern auf ein und demselben Kommunikations-
weg erreicht werden konnen und stellt auf der Grundlage der Sinus-
Milieus eine differenzierte Ubersicht iiber mogliche Zugangswege zu
unterschiedlichen Elterngruppen vor. Die von Bartscher et al. (2010) auf-
gestellte tabellarische Ubersicht verdeutlicht, dass es keinen Zugangsweg
gibt, der fiir alle Elterngruppen (im Sinne der Sinus-Milieus) gleicherma-
Ben geeignet ist (vgl. ebd., S. 34f.).

Gomolla (2009) konstatiert, dass die hohe Popularitit des Handlungs-
ansatzes von Riiesch (1999) zu Formen der Zusammenarbeit mit Eltern
mit Migrationshintergrund weitestgehend dadurch erklirt werden kann,
dass er konsistent ist mit den traditionellen Wegen, mit denen Schule
versucht, Eltern einzubeziehen (vgl. ebd., S. 37f.). Gomolla verweist da-
mit darauf, dass Elternschaft zumeist mit den gleichen traditionellen
Zugangswegen adressiert wird — entgegen der Erkenntnisse von Bart-
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scher et al. (2010). Unter traditionell sind dabei klassische Elternabende,
Elternsprechtage oder Elternbriefe zu verstehen, welche als kollektive
Formen der Elternarbeit verstanden werden. Fiir Kindertageseinrichtun—
gen ist ein weiterer klassischer niedrigschwelliger Zugangsweg, die so-
genannten , Tiir-und-Angel-Gespréache”, herauszustellen. Diese Mog-
lichkeit, in der Bring- und Abholsituation informelle Gespridche mit den
ErzieherInnen des Kindes zu fiihren, existiert fiir den schulischen Kon-
text aufgrund struktureller Unterschiede nur bedingt. Aus den empiri-
schen Erkenntnissen ergibt sich die Forderung nach einer , differenzier-
ten Elternarbeit”, die individuell die Bediirfnisse der Eltern beriicksich-
tigt und Formen sucht, um alle Eltern — auch die vermeintlich schwer
erreichbaren Eltern — zu adressieren (Sacher, 2012, S. 235f.). An dieser
Stelle ist zu fragen, wie es zu einer solch kategorialen Zuschreibung in
Bezug auf schwer erreichbare Eltern kommt und wer die Deutungsmacht
dartiber hat, welche Eltern oder Elterngruppen als schwer erreichbar de-
klariert werden. Sind es die PddagogInnen selber, die hier eine solch ka-
tegoriale Zuschreibung vornehmen? Im Sinne der Professionalisierung
wire zu reflektieren, was dazu fiihrt, dass Eltern sich aus der Zusam-
menarbeit mit den Pddagoglnnen zuriickziehen, das bedeutet auch zu
reflektieren, welche institutionellen Barrieren den Eltern einen Zugang
zu den Institutionen erschweren. Zusammengefasst kann mit Hartung,
Kluwe & Sahrei (2009) festgehalten werden, dass , die Art und Weise der
Ansprache der schwer erreichbaren Eltern auf der einen Seite und die
Inhalte der Programme auf der anderen Seite in Hinblick auf die Erreich-
barkeit verschiedener sozialer Gruppen noch einmal iiberdacht werden
miissten.” (ebd., S. 29) Dies lésst sich auch fiir Elternbildungsangebote,
wie nachfolgend aufgezeigt werden soll, konstatieren.

Elternbildung

Neben dem Informationsaustausch sieht Epstein (1992) als weiteres In-
strument der Elternarbeit die Elternbildung. Die Begriffe Elternbildungs-
arbeit und Elternpddagogik bezeichnen solche Angebote, die die Bildung
von Eltern im Sinne des lebenslangen Lernens in den Mittelpunkt rii-
cken. In Tageseinrichtungen fiir Kinder oder in der Grundschule sind da-
runter beispielsweise Themenabende zu spezifischen Erziehungsthemen
zu verstehen oder Kurse und Trainings fiir Eltern, die auch auflerhalb
der traditionellen Bildungsinstitutionen Kindertageseinrichtung und
Schule fiir Eltern, beispielsweise in Familienbildungsstétten oder Volks-
hochschulen, angeboten werden (z.B. Triple P — positive parenting pro-
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gram). Eltern wird in diesem Kontext die Rolle der Lernenden zugespro-
chen und fokussiert damit wiederum stérker eine Defizitzuschreibung an
die Erziehungsfihigkeit von Eltern. Elternbildungsangebote werden zu-
meist im Sinne der Intervention und Prdvention angeboten (vgl. Hartung
et al.,, 2009). Elternbildungsangebote ergeben sich aus der Zielsetzung,
dass Eltern verantwortlich fiir die Erziehung, Sicherheit und den Schutz
des Kindes sind. Den Institutionen wird die Aufgabe zugeschrieben,
Eltern im Rahmen von Elternbildungsangeboten und Elterntrainings das
dazu nétige Wissen und die dazu notigen Fahigkeiten zu vermitteln. Auf
diese Weise sollen Eltern Erziehungspraktiken und Erziehungsziele ent-
wickeln, die eine gesunde kindliche Entwicklung ermdéglichen. Zudem
soll Eltern in diesem Rahmen geholfen werden, im familidren Umfeld
Rahmenbedingungen zu schaffen, die das Lernen und positives Verhal-
ten von Kindern férdern. Elternbildungsangebote, als Form der Zusam-
menarbeit zwischen Elternhaus und Bildungsinstitutionen sind im schu-
lischen Kontext Vergleichsweise am wenigsten verbreitet. Fiir die
Frithpadagogik ldsst sich eine stdrkere Verbreitung ebensolcher Bil-
dungsangebote — auch im Zusammenhang mit der Einrichtung von Fa-
milienbildungszentren — erkennen. Diese unterschiedliche Verbreitung
ist sicherlich auch im Zusammenhang mit den Selbstverstiandnissen und
Funktionen der Institutionen zu sehen. Aus einer eigenen Studie der For-
schungsstelle Begabungsférderung des Niedersdchsischen Instituts fiir
frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung eines Elterntrainings an einer Schule im Osnab-
riicker Land geht hervor, dass Eltern durchaus interessiert sind an schu-
lischen Elternbildungsangeboten zur Stirkung der eigenen Erziehungs-
kompetenz (vgl. Lotze et al.,, 2014). Auch Sacher konstatiert in den Er-
gebnissen seiner Repréasentativerhebung, dass Eltern durchaus tiber Er-
ziehungsfragen, kindliche Entwicklung, Verhaltensstérungen etc. mit
den Lehrkréften ihrer Kinder sprechen wollen, dies héufig jedoch nicht
geschieht (vgl. Sacher, 2014, S. 54). Im Rahmen von Elternbildungsange-
boten kénnen die Forderungen, die im Rahmen des Diskurses um die
Erziehungs— und Bildungspartnerschaft gestellt werden, eingeldst wer-
den, indem auf diese Weise auch Erziehungsthemen mit Eltern bearbeitet
werden.
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Freiwillige Mitwirkung der Eltern in den Institutionen

Sowohl von Epstein, als auch von Riiesch (1999) wird die freiwillige Mit-
hilfe beziehungsweise Mitwirkung in der Schule als Form der Zusam-
menarbeit angefﬁhrt. Das von Epstein angefﬁhrte sogenannte , Voluntee-
ring” greift als Form der Zusammenarbeit, die Mitgestaltung des pada-
gogischen Alltags von Kindertageseinrichtung und Schule durch Eltern
auf. Hiermit sind Hilfeleistungen von Eltern fiir die Bildungsinstitutio-
nen gemeint, die Eltern aktiv in das Geschehen im Gruppen- oder Klas-
senraum und in der Einzelinstitution involviert. Nach Erkenntnissen der
Jako-O-Studie (Killus & Tillmann, 2014) wiinschen sich 58% der Eltern
mehr Moglichkeiten, an der Gestaltung von Schule und Unterricht konk-
ret mitwirken zu kénnen (vgl. Paseka, 2014). Uber die Hilfte der Eltern
ist dabei schon bei Klassenfahrten oder Exkursionen mitgefahren oder
hat an Befragungen teilgenommen, das heifit, punktuelle Unterstiitzung
geleistet. Weniger verbreitet sind unter den Eltern die Beteiligung an der
Gestaltung von Freizeitangeboten (33%) oder Hausaufgabenbetreuung
(14%) in der Schule. Auch die Mitarbeit in Arbeitsgruppen zur gemein-
samen paddagogischen Gestaltung der Schule (31%) oder Hospitationen
im Unterricht mit anschlieBenden Gesprichen iiber die Qualitit des Un-
terrichts (24%) werden von den Eltern weniger angenommen (vgl. Pase-
ka, 2014, S. 117). Neben einer stirkeren Einbindung in die Institution
lasst sich aus den Ergebnissen von Cloos, Manning-Chlechowitz & Sitter
(2011) folgern, dass Eltern auch am Ubergang zur Grundschule stirker
beteiligt werden wollen. Im Hinblick auf die Kooperation von Kita,
Grundschule und Eltern am Ubergang haben Cloos et al. (2011) eine El-
ternbefragung im Rahmen der wissenschaftlicen Begleitung des Projektes
,Das letzte Kindergartenjahres als Briickenjahr zur Grundschule” durch-
gefﬁhrt. Mit den Ergebnissen ldsst sich zeigen, dass Eltern nicht in jeder
Hinsicht mit den Kooperationsbemiihungen der Einrichtungen zufrieden
sind. Insbesondere die Moglichkeiten zur eigenen Beteiligung an Pla-
nung und Vorbereitung von Angeboten und Projekten zur Ubergangsge-
staltung sehen Eltern in Kita und Grundschule noch nicht erschopft. 72%
der befragten Eltern betonen, dass es keine Beteiligungsmoglichkeiten
fiir sie an Angeboten gab (vgl. ebd., S. 135). Hier zeigt sich, dass die Ko-
operationsmoglichkeiten am Ubergang noch nicht ausgeschépft werden.
In einer Expertise der Vodafone-Stiftung (2013) wird postuliert, dass eine
Willkommenskultur ein wichtiges Qualitdtsmerkmal schulischer Eltern-
arbeit darstellt, mit der Eltern eine wertschitzende Haltung entgegen
gebracht wird (vgl. hierzu auch Sacher, 2014, S. 37ff.). Gelingt es, eine
Willkommenskultur zu etablieren, so die Annahme, fithlen Eltern sich
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auch stiarker eingeladen, sich in der Institution und fiir die Institution zu
engagieren.

Elterliches Engagement fiir das Lernen des Kindes zuhause

Die Jako-O-Studien haben gezeigt, dass Eltern sich stark im familidren
Kontext engagieren, um fiir ihre Kinder bestmégliche Lernvoraussetzun-
gen zu schaffen, beispielsweise durch die Kontrolle der Hausaufgaben
oder durch die Unterstiitzung bei der Vorbereitung auf Klassenarbeiten
und Referate (Killus & Tillmann, 2011, 2012, 2014). Epstein bezeichnet
dies als weitere Moglichkeit der Zusammenarbeit unter dem Stichwort
»Student learning” und meint dabei die Unterstiitzung des kindlichen
Lernens zuhause und in der Schule. Nach Epstein (1992) ist es die Auf-
gabe der Lehrkréfte, Eltern dabei so zu unterstiitzen, dass Eltern ihre
Kinder zuhause angemessen begleiten konnen. Gerade im Bereich der
Hausaufgabenaktivitdten konnen Lehrkréfte Eltern vermitteln, wie sie
Interaktionen mit ihren Kindern gestalten kénnen. Erst auf diese Weise
werden die getrennten Sphéren aufeinander bezogen und Lehrkréfte und
Eltern agieren nicht nur in ihrem jeweiligen System. Diese Form der el-
terlichen Teilhabe ist im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie
insbesondere deshalb relevant, weil sich in der vergleichenden Analyse
entlang der beiden Erhebungszeitpunkte zeigt, inwieweit das Lernen des
Kindes fiir die Eltern im Sinne der Mitwirkung am Lernerfolg bedeutsam
ist (vgl. Kap. 7).

Elternmitbestimmung

Etwa ein Drittel der Eltern engagiert sich als Elternvertreter (vgl. Killus &
Tillmann, 2014). Die formale Form der Zusammenarbeit, die jedoch nur
ein kleiner Teil der Elternschaft wahrnehmen kann, bezeichnet Epstein
als ,,School Decision Making and Advocacy”. Gemeint ist damit die El-
ternmitbestimmung in formalen Gremien bei schulischen Entscheidun-
gen (vgl. hierzu auch Riesch, 1999, S. 90ff.). Die Schule ist verpflichtet,
den Eltern die Moglichkeit zu geben, in Gremien mitzuwirken und damit
in schulische Entscheidungen eingebunden zu werden. Padagogische
Fach- und Lehrkrifte unterstiitzen Eltern dabei, ihre Interessen einbrin-
gen zu konnen. Fiir den Kontext der Kindertageseinrichtung erfassen
Viernickel et al. (2013) in ihrer Studie die Moglichkeiten elterlicher Mit-
bestimmung in die Kindertageseinrichtung. Konkret sind in der Studie
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von Viernickel et al. (2013) folgende Mdoglichkeiten der Mitbestimmung
untersucht worden: bei Festen, bei Anschaffungen und anderen finanzi-
ellen Entscheidungen, bei der Jahresplanung, bei Projekten, bei der Es-
sensplanung und -versorgung, bei der Konzeptionsiiberarbeitung, bei
der Qualitidtsentwicklung und bei der Gestaltung des padagogischen All-
tags. Hierbei zeigte sich, dass die Eltern bei Festen und bei finanziellen
Entscheidungen die groiten Mitbestimmungsmoglichkeiten von den Ein-
richtungen erhalten. Am seltensten werden die Eltern in die konzeptio-
nelle Arbeit und in die Gestaltung des padagogischen Alltags eingebun-
den. Es zeigen sich signifikante Unterschiede der Mitbestimmungsmdog-
lichkeiten von Eltern bei den Formen einer partizipativen Praxis in Ost-
und Westdeutschland, wobei partizipative Formen der Mitbestimmung
starker in ostdeutschen Bundeslidndern angeboten werden. ,Nur ein Dri-
ttel der westdeutschen Fachkrifte bezieht Eltern in die Jahresplanung
und die Gestaltung von Projekten ein; lediglich in jeder fiinften bis neun-
ten Einrichtung sind Eltern auch aktiv in weitere konzeptionelle und
padagogische Weiterentwicklungen involviert. Ein Umdenken in Rich-
tung von Partizipation und Mitbestimmungsmdoglichkeiten von Eltern
tiber Anliegen, die das eigene Kind betreffen hinaus — also bei der Kon-
zeptions- oder Qualitidtsentwicklung — sind demnach nur in einem klei-
neren Teil der Einrichtungen erkennbar.” (ebd., S. 133)

Hosl-Kulicke (1993) hat untersucht, welche Auswirkungen Konsens-
bildungsprozesse auf die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule
haben. Als zentrales Ergebnis lisst sich der Fallstudie von Hgsl-Kulicke
(1993) entnehmen, dass pddagogischer Konsens an jeder Schule seine
spezifische Auspragung erfihrt: ,So kann Konsens entweder nur in Teil-
bereichen wirksam werden oder aber im Idealfall in ein von allen an
Schule beteiligten Gruppen getragenes padagogisches Profil miinden.”
(ebd., S. 193). So lasst sich der Studie von Hosl-Kulicke entnehmen, dass
die institutionellen Rahmenbedingungen der jeweiligen Institution sowie
aktuelle Anlédsse (so auch Konflikte und Spannungen) in einem spezifi-
schen Wirkungsgeflecht auf Konsensbildungsprozesse wirken (vgl. ebd.,
S. 193; vgl. auch Viernickel et al., 2013). Es wird an dieser Stelle deutlich,
dass die Rahmenbedingungen der jeweiligen Institution Auswirkungen
auf spezifische Bereiche, wie zum Beispiel die Zusammenarbeit mit El-
tern, haben. Fiir die empirische Forschung ergibt sich daraus, dass diese
auch die intra-institutionelle Kultur, den Ethos der Institutionen, zu be-
rl'jcksichtigen haben, wenn sie die Zusammenarbeit von Eltern und Pi-
dagoglnnen untersucht. In der vorliegenden Studie wird dieser An-
spruch dadurch eingelost, dass die elterliche Funktionszuschreibung an
die Institutionen mitberﬁcksichtigt wird, wenn die institutionelle Zu-
sammenarbeit mit Eltern in Kindertageseinrichtung und Grundschule
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komparativ analysiert wird. Letztlich bedarf es jedoch auch solcher For-
schungsarbeiten, die die Einzelinstitution beriicksichtigen und vor die-
sem Hintergrund die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern unter-
suchen, da die spezifische Institutionskultur — wie mit einem Einzeler-
gebnis dieser Studie aufgezeigt werden kann (vgl. Kap. 7.1) — ebenfalls
auf die Zusammenarbeit wirkt.

Kommunale, regionale und stadtteilbezogene Zusammenarbeit

Eine weitere Form der Zusammenarbeit fur Bildungsinstitutionen ergibt
sich aus einer Offnung hin zu Kommune, Region und Stadtteil. Epstein
bezeichnet dies als ,Collaborating with Community”. Schulen arbeiten
mit Unternehmen und kulturellen Organisationen zusammen, um Schii-
lerinnen und Schiilern Bildungsmdoglichkeiten zu erdffnen (vgl. hierzu
auch Riiesch, 1999, S. 90ff.). Im Rahmen der Organisation von Schulen als
Stadtteilschulen oder, wie bereits erwdhnt im Rahmen der Offnung von
Kindertageseinrichtung im Sinne von Familienzentren, stellt sich die
Frage nach der Wirkung auf die Zusammenarbeit zwischen Eltern und
PidagogInnen. In der vorliegenden Studie kann dieser Aspekt nicht wei-
ter berticksichtigt werden — der Fokus der vorliegenden Studie liegt auf
der Untersuchung der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Pidago-
glnnen in der Institution ohne Berﬁcksichtigung weiterer Netzwerkpart-
ner. Diese Form der Elternarbeit fand also keine Beriicksichtigung in
dieser Studie.

Neben den hier vorgestellten Formen der Zusammenarbeit und ihrem -
wie sich aus der Zusammenschau der unterschiedlichen Studienergeb-
nisse herauskristallisiert — durchaus unterschiedlichen Verwirklichungs-
grad, lassen sich aus der qualitativen Studie von Hosl-Kulicke (1993)
zwei grundlegende Kooperationsverstindnisse von Eltern feststellen.:
Das jeweilige Verstdndnis der Kooperation hat — wie sich an den Daten
zeigen ldsst — Auswirkungen auf die Formen der Zusammenarbeit und
sei daher an dieser Stelle eingebracht. Es ergibt sich auf der einen Seite
ein engeres, an konkreten Anlédssen orientiertes Kooperationsverstiandnis
sowie auf der anderen Seite eine erweiterte Form des Verstandnisses von
Kooperation auf der Grundlage der Untersuchungen von Hosl-Kulicke
(vgl. ebd., S. 95). Das erste — an spezifischen Anldssen orientierte — Ko-

4 Die Daten der Studie entstammen einer Untersuchung im Sekundarstufenbereich. Ob
eine Ubertragung auf den elementar- bzw. primarpédagogischen Bereich méglich ist,
wird im Laufe der vorliegenden Arbeit zu kldren sein.
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operationsverstindnis beinhaltet die Notwendigkeit bei auftretenden
Problemen oder zur Vermeidung dieser miteinander zu kooperieren.
Auch die Losung bestehender organisatorischer Probleme ist in diesem
Kooperationsverstindnis wiederzufinden. Hosl-Kulicke (1993) stellt her-
aus, dass die vorhandenen Moglichkeiten der Mitwirkung von den El-
tern als ausreichend eingeschétzt werden und im Verstdndnis der Eltern
der Schule in ihren Aufgabenbereich nicht zu sehr hineingeredet werden
soll. Die Teilnahme an Aktivititen erfolgt eher passiv als aktiv-mitge-
staltend (vgl. ebd., S. 96). Ein betrdchtlicher Teil der Eltern strebt jedoch
laut Hosl-Kulicke (1993) dariiber hinaus eine Kooperation zur Pflege der
Partnerschaft zwischen Familie und Schule an (vgl. ebd.). Das bedeutet,
dass Eltern, die dieses Verstdndnis von Kooperation bejahen, auch die
bereits genannten Motive der Kooperation verfolgen — sie sehen Koope-
ration aber in einem erweiterten Verstindnis auch zum Aufbau einer
Partnerschaft mit der Schule. Als bedeutsam wird in diesem Verstindnis
betrachtet, dass die pddagogischen Intentionen von Elternhaus und
Schule iibereinstimmen, um die erzieherische Wirksamkeit zu fordern.
Die Eltern wiinschen sich einen engeren Einbezug in wichtige Angele-
genheiten des Schulalltags. ,Die Elternmitwirkungsorgane werden in
ihrer demokratischen Funktion gesehen, und es wird versucht, sie aktiv
zu nutzen, ebenso werden zur Elternmitwirkung Verbesserungsvor-
schldge gemacht.” (ebd., S. 97) Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird
zu klédren sein, ob sich aus Elternsicht fiir den elementar- und primarpé-
dagogischen Bereich dhnliche Kooperationsorientierungen rekonstruie-
ren lassen. Hier ist insbesondere der Vergleich mit den elterlichen Erfah-
rungen der Kooperation in Kindertageseinrichtung und den sich gegebe-
nenfalls am Ubergang ergebenden Transformationen in der Ausgestal-
tung der Zusammenarbeit mit den schulischen Akteuren zu analysieren.
Wenn die Forderung besteht, Eltern stirker in die Arbeit von Bil-
dungsinstitutionen einzubeziehen, ist nicht nur die Sichtweise von Eltern
auf die Zusammenarbeit mit den Institutionen von Bedeutung, sondern
auch und gerade ihre Sichtweise auf Bildung und das Bildungssystem
insgesamt nicht aufler Acht zu lassen — vor allem vor dem Hintergrund,
dass Erziehungs- und Bildungspartnerschaften auf der Grundlage eines
gemeinsamen Bildungsverstdndnisses konstituiert werden. Das Wissen
um Erwartungshaltungen von Eltern ist an dieser Stelle ausschlagge-
bend, um Transparenz in Kommunikationsprozesse bringen zu kénnen.
Der Druck, der auf Eltern in Bezug auf die Bildungserfolge ihrer Kinder
lastet, ist immens hoch (vgl. Merkle & Wippermann, 2008; vgl. auch
Wippermann et al., 2013). Ein zentrales Ergebnis der Studie , Eltern unter
Druck”, welches sich den AutorInnen bereits vor der Durchfithrung der
Interviews zeigte, war die Dankbarkeit der Eltern, einer neutralen Person
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von ihren Erfahrungen und Befindlichkeiten, insbesondere den als enorm
erlebten Druck - in Form von Zeit-, Organisations-, Leistungs- und Er-
folgsdruck — zu berichten. Die AutorInnen schliefien daraus, dass Eltern
in Deutschland zumeist kein Ventil haben, um ihre Anliegen zu themati-
sieren (vgl. Merkle & Wippermann, 2008). Damit wird deutlich, dass die
aktuellen bildungspolitischen Diskussionen um die Bildungsbedeutung
der Familien bei den Eltern angekommen sind (vgl. ebd.; vgl. auch Wip-
permann et al., 2013). Bude spricht gar von einer Bildungspanik: , Nie-
mand wird ernsthaft in Frage stellen, dass die Chancen von Familien in
Deutschland sehr unterschiedlich verteilt sind; trotzdem herrscht die
Uberzeugung, dass die Familien in Deutschland etwas dafiir tun kénnen,
um ihren Kindern eine gescheite Bildung zu vermitteln, damit sie voran-
kommen.” (Bude, 2010, S. 40) Mit Blick auf die Erwartungshaltungen von
Eltern an das Bildungssystem kénnen an dieser Stelle drei breit angelegte
quantitative Studien angefiihrt werden. Die von Jako-O initiierten Stu-
dien ,Eltern beurteilen Bildung in Deutschland” (Killus & Tillmann,
2011, 2012, 2014) hatten zum Ziel, Eltern mit Kindern im Alter von 3 bis
16 Jahren (Killus & Tillmann, 2011) beziehungsweise von schulpflichti-
gen Kindern im Alter von bis zu 16 Jahren (Killus & Tillmann, 2012, 2014)
zu ihrer Meinung zu Bildung insgesamt und zum deutschen Bildungs-
system telefonisch zu befragen (n= ~3000). Als zentrale Ergebnisse der
drei Studien lassen sich folgende Punkte zusammenfassen: Eltern halten
in allen drei Studien die Herstellung von Chancengleichheit fiir eine
wichtige Aufgabe des Bildungssystem. Dies gibt Aufschluss dariiber,
dass Eltern eher in Richtung eines sozialen Ausgleichs durch das Bil-
dungssystem orientiert sind und weniger an einem Elitedenken (vgl.
ebd.). Allerdings sehen die Eltern iiber alle drei Studien hinweg keine
Verwirklichung dieses Ziels. Wenngleich Eltern Verbesserungsbedarf an
unterschiedlichen Stellen des Bildungssystems sehen, wie beispielsweise
die Verbesserung der Qualitdt des Ganztagsangebotes oder auch Refor-
men am Ubergang zur weiterfithrenden Schule — 58% der Eltern wiin-
schen sich nach den Ergebnissen aus 2014 einen Ubergang in die weiter-
fithrende Schule erst nach der sechsten Klasse, ein Viertel der Eltern be-
fiirwortet eine Verteilung der SchiilerInnen nach Klasse vier. Zu Schulan-
fang beftirworten die Eltern, den Leistungsdruck von den Kindern zu
nehmen und stimmen aktuell einer Einschulung mit dem sechsten Le-
bensjahr mit 86% zu. Personlichkeitsentfaltung wird im vorschulischen

5 Die Darstellung der Ergebnisse bezieht sich auf die Kurzzusammenfassung der 3. Jako-
O-Bildungsstudie (TNS Emnid, 2014. Abgerufen von
http:/ /www.bllv.de/fileadmin/Dateien/Land-PDF / Pressemitteilungen /2014 / Kurz-
zusammenfassung_Bildungsstudie_JAKO-O_100914.pdf (zuletzt geprift am 16.02.2016)
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Bereich als besonders wichtig anerkannt. Es herrscht eine Ablehnung ge-
geniiber einem Mehr an Frithférderung mit 81%. Dies entspricht den
Ergebnissen in den Vorjahren (vgl. ebd.). Wenngleich Eltern Kritik am
Bildungssystem insgesamt zeigen, so sind sie tiber die drei Studien hin-
weg zufrieden mit den Lehrkriften und der Schule ihrer Kinder, auch
wenn die Eltern in der Studie von 2014 etwas verhaltener antworten. Sie
sind von der Fachkompetenz und vom Engagement der LehrerInnen
tiberzeugt, stimmen zu, dass Lehrkréfte sich fiir die Beziehung zu den
SchiilerInnen einsetzen und sind der Meinung, dass die Kinder hinsicht-
lich ihrer Stirken und Schwichen individuell gefordert beziehungsweise
gefordert werden. Nachholbedarf sehen die Eltern bei den Lehrkréften
im Austausch mit KollegInnen und im Umgang mit Mehrsprachigkeit.
Zudem wiinschen Eltern sich, dass Lehrkrifte stirker neue Unterrichts-
methoden einsetzen. Die Mehrheit der Eltern (75%) ist nach den Ergeb-
nissen der Studie 2014 mit der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften
zufrieden, wenngleich 24% der Eltern beklagen, dass die Lehrkréfte nicht
mit ihnen zusammenarbeiten wollen — 2012 waren dies nur 15%. Nach
Aussagen der Jako-O-Studie von 2014 fiihlen Eltern sich nach wie vor
verpflichtet, sich intensiv um die schulischen Leistungen ihrer Kinder zu
kiimmern. Dieser Befund ldsst sich wiederum mit weiteren Studiener-
gebnissen belegen (vgl. hierzu Merkle & Wippermann, 2008; Wipper-
mann et al., 2013). Der Studie , Eltern unter Druck” l4sst sich entnehmen,
dass Eltern sich milieutibergreifend eine kontinuierliche padagogische
Unterstiitzung wiinschen (vgl. Merkle & Wippermann, 2008, S. 225 ff.).

Nachdem die Formen der Zusammenarbeit fiir die Institutionen Kin-
dertageseinrichtung und Schule sowie empirische Ergebnisse zur Ver-
breitung dieser vorgestellt wurden, wird nachfolgend der Beziehungsbe-
griff, verstanden als basale Grundlage fiir jegliche Formen der Zusam-
menarbeit, als zu untersuchender Forschungsgegenstand der vorliegen-
den Arbeit beleuchtet. Dazu werden beziehungstheoretische Grundlagen
aus (Sozial-)Psychologie und Psychotherapie vorgestellt und verdeut-
licht, inwiefern die Beziehung zwischen Eltern und professionellen Akt-
euren als Basis der Zusammenarbeit angesehen werden kann.

2.2 Beziehungstheoretische Grundlagen — Beziehung in der Zu-
sammenarbeit von Eltern und PadagogInnen

An dieser Stelle soll der Beziehungsbegriff als Grundlage und Basis der
Zusammenarbeit von Eltern und pddagogischen Fach- und Lehrkréften
nutzbar gemacht werden. Der Begriff Beziehung wird im Zusammen-
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hang der Zusammenarbeit von Eltern und Bildungsinstitutionen, wie
noch zu zeigen sein wird, nur marginal verwendet, wenngleich die Be-
ziehung als Grundlage die Interaktion zwischen den Akteuren bestimmt.
Der Beziehungsbegriff ist als innere Struktur und damit als Basis der
Zusammenarbeit gerade deshalb in den Fokus dieser Studie gertickt, weil
er unterschiedliche Ausdifferenzierungen dieser Beziehung — von har-
monisch bis distanziert — zul4dsst und normativen Verkiirzungen, die wie
bereits gezeigt, im Diskurs um die Erziehungs— und Bildungspartner-
schaft, die lediglich auf eine enge Zusammenarbeit und intensive Koope-
ration in Erziehungsfragen ausgerichtet ist, begegnet. Unterschiedliche
Auspriagungen und Formen der Zusammenarbeit werden nicht reflek-
tiert in den Diskurs eingebracht. Die Ausgestaltung der Beziehung ist
individuell auf der Ebene der Zusammenarbeit zwischen Eltern- und
Pidagoglnnen als Aushandlungsprozess zu verstehen — darauf verweist
auch die Arbeit von Kayser & Betz (2015): Ein ,gutes Verhiltnis”, so zei-
gen die anfdnglichen Auswertungen der Studie, verweisen hier zunichst
auf eine bindre Typrekonstruktion, die jedoch von den AutorInnen in der
weiteren Auswertung ausdifferenziert werden will (vgl. ebd., S. 90). Der
bindre Modus bewegt sich zwischen den Polen der Bewertung des Ver-
hiltnisses zur Lehrkraft als , positive, personliche und auf Sympathie be-
ruhende Beziehungsebene” (ebd., S. 85) und einer ,auf die notwendige
Bearbeitung von wahrgenommenen (...) Problemen der Miitter” (ebd., S.
91) basierenden Zusammenarbeit.

Mit Blick auf die vorangegangenen Ausfithrungen in Kapitel 2.1.4
kann festgestellt werden, dass die Verwendung der Begrifﬂichkeiten im
Zusammenhang der Zusammenarbeit zwischen Eltern und péddagogi-
schen Fach- und Lehrkriften insbesondere den Fokus auf die institutio-
nellen Formen der Zusammenarbeit legen. Die Beziehung, die als zwi-
schenmenschliche Verbindung dieser Zusammenarbeit zugrunde liegt,
wird anders als in anderen Beziehungen im padagogischen und psycho-
logischen Kontext in der Zusammenarbeit mit Eltern kaum berticksich-
tigt. Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen schulpiddagogischen
Forschung kann eine Fokussierung auf die LehrerIn-SchiilerIn-Beziehung
und {iibertragen auf die frithpddagogische Forschung eine Fokussierung
auf die ErzieherIn-Kind-Beziehung festgestellt werden. In der Psycholo-
gie und psychotherapeutischen Literatur ist auch die Verhiltnisbestim-
mung der PsychologInnen-Klient-Beziehung ein relevantes Feld. Die be-
ziehungstheoretischen Grundlagen zur Bestimmung pddagogischer Be-
ziehung entlehnt sich zumeist dem Feld der Psychologie und Psychothe-
rapie, die daher auch nachfolgend innerhalb dieses Kapitels Beachtung
finden werden. Eine dezidierte Beschiftigung mit der Eltern-Pddagogln-
nen-Beziehung jedoch kann in der schulpddagogischen Literatur nicht
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festgestellt werden. Bereits ein Blick in die schulpddagogische Forschung
lasst dies erkennen: Die Zeitschrift ,Schulpddagogik heute” wendet sich
in drei Banden dem Thema ,Beziehung in Schule und Unterricht” zu.
Damit verbunden ist in allen drei Ausgaben insbesondere die LehrerIn-
SchiilerIn-Beziehung thematisiert. Lediglich ein Beitrag fokussiert auch
auf Eltern, allerdings nicht hinsichtlich der Beziehungsgestaltung zwi-
schen Eltern und Pddagoglnnen, sondern hinsichtlich des Einflusses der
elterlichen Motivation auf die Schulleistungen der Kinder. Damit wird
die Beziehungsarbeit mit Eltern als Randthema verdeutlicht. Erst in den
letzten Jahren — so kann gezeigt werden — erhilt die Bedeutung der Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und Padagoglnnen eine Bedeutungszu-
schreibung auch im Sinne der Sicherung von Bildungserfolg und Chan-
cengerechtigkeit (vgl. vertiefend zu diesem Diskurs Kap. 2.4.1 in dieser
Arbeit). Miller (2011) entwirft fiir die Schulpddagogik eine Beziehungs-
didaktik, bezieht dies aber auch lediglich auf die LehrerIn-SchiilerIn-Be-
ziehung. Dies macht beispielhaft deutlich, dass im schulischen System
die Beziehung zu Eltern ein eher randstdndiges Thema ist und die Aus-
einandersetzung zwischen Eltern und Schule unter dem Fokus des Be-
ziehungsbegriffs eher marginal behandelt wird. Der Beziehungsbegriff
findet im Zusammenhang der Auseinandersetzung mit der Zusammen-
arbeit zwischen Eltern und Pddagoglnnen keine Verwendung.

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und PadagogInnen stellt inner-
halb dieser Arbeit das Vehikel dar, um auf der Ebene der elterlichen
Wahrnehmung des Umgangs miteinander im Sinne von Krey (2015) auf
die innere Struktur der Beziehung schliefen zu kénnen. Fiir den Kontext
der Zusammenarbeit mit Eltern in Kindertageseinrichtungen untersucht
Krey (2015) das Verhiltnis zwischen Eltern und ErzieherInnen und un-
ternimmt den Versuch, die soziale Beziehung zwischen Eltern und Er-
zieherInnen zu bestimmen. Die Autorin macht damit den Beziehungsbe-
griff fiir die Zusammenarbeit zwischen Eltern und ErzieherInnen rele-
vant. Auch die Arbeit von Kayser & Betz (2015) nutzt den Beziehungsbe-
griff, ohne diesen jedoch theoretisch zu fundieren.

Der Aufbau einer Beziehung zwischen paddagogischer Fach- und
Lehrkraft und SchiilerInnen wird innerhalb der schulpiddagogischen Be-
schéftigung als Basis des Lernens verstanden. Kuhl & Solzbacher (2012)
stellen fest: Wer sich angenommen fiihlt, lernt besser. Die LehrerIn-
SchiilerIn-Beziehung sehen die AutorInnen damit als Basis fiir gelingen-
de Lernprozesse. Eine mogliche Ursache der insgesamt marginalen Be-
deutung, die die Zusammenarbeit zwischen Eltern und PiddagogInnen
und damit der Beziehungsarbeit zwischen Eltern und Piddagoglnnen
einnimmt, kann aufgrund der Fokussierung auf kindliche Lernprozesse
als zentrale Aufgabe der Institutionen gefolgert werden. Sacher (2008)
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hailt fest, dass Lehrkréafte Elternarbeit nicht als zentralen Bestandteil ihrer
Arbeit sehen. Wird das, was Kuhl & Solzbacher (2012) fiir die PadagogIn-
Kind-Beziehung festhalten, auf die Eltern-Pddagoginnen-Beziehung
tibertragen, kann gesagt werden, dass Eltern in der Zusammenarbeit mit
Institutionen dann engagiert sind, wenn sie sich von den Padagoglnnen
auf der Beziehungsebene angenommen fiihlen. Dies zu zeigen, ist Auf-
gabe des vorliegenden Kapitels, welches die Zusammenarbeit auf der
Beziehungsebene zu bestimmen versucht.

2.2.1 Beziehungsbegriff und Paradigmen der Beziehungsgestaltung

Wird eine Anndherung an den Beziehungsbegriff versucht, miissen zu-
nichst einmal unterschiedliche Beziehungsformen voneinander abge-
grenzt werden. So sind informelle Alltagsbeziehungen, wie beispielswei-
se Partnerschaften oder Freundschaften von formal gerahmten professi-
onellen Beziehungen, zum Beispiel Arbeitsbeziehungen zwischen Ar-
beitgeberInnen und ArbeitnehmerInnen, voneinander zu unterscheiden.
Fiir die professionellen Fachkrifte konnen die ErzieherIn-Kind- bezie-
hungsweise LehrerIn-SchiilerIn-Beziehung und auch die Eltern-Pddago-
glnnen-Beziehung als professionelle Beziehungen eingeordnet werden.
Sie werden im Rahmen der professionellen Titigkeit der pddagogischen
Fach- und Lehrkréfte aufgebaut und sind durch die institutionellen Rah-
menbedingungen der Institution, in der sie aufgebaut werden, bestimmt.
Zusitzlich bestimmen also institutionelle Rahmenbedingungen die Aus-
gestaltung der Beziehung, sodass ebenfalls die institutionelle Ebene Be-
achtung finden muss (vgl. Kap. 2.1 dieser Arbeit). Zwischenmenschliche
Beziehungen werden in diesem Sinne im Anschluss an Miller (2011) als
~bewusste, gewollte und freiwillige Zuwendung und Begegnung von
Person zu Person unter Einbeziehung der sie umgebenden Umwelt”
(ebd., S. 46) verstanden. Auf personlicher, dyadischer, zwischenmensch-
licher Ebene kann von einer personalen Beziehung gesprochen werden,
die im Rahmen von Institutionen einem wechselseitigen Gestaltungspro-
zess unterliegt und als Ko-Konstruktion verstanden werden kann. Das
bedeutet, dass alle beteiligten Akteure zur Ausgestaltung dieser Bezie-
hung beitragen. Im Zusammenhang mit der Eltern-Pddagoglnnen-Be-
ziehung und der SchiilerIn-LehrerIn-Beziehung sind die Formen der Be-
ziehung zunéchst einmal voneinander abzugrenzen: Wihrend es sich bei
der LehrerIn-SchiilerIn-Beziehung um eine padagogische Beziehung im
Sinne eines Erzieher-Zogling Verhiltnisses handelt, ist die Eltern-Pada-
goglnnen-Beziehung nicht als pddagogische Beziehung, sondern vor-
nehmlich als soziale Beziehung zu deklarieren. Eine Ausnahme bildet
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hier die Beziehung zwischen Eltern und PadagogInnen bezogen auf die
Elternbildung und Elternpddagogik als Form der Zusammenarbeit, in
der die Beziehung als eine pddagogische zu bezeichnen ist. Eine pddago-
gische Beziehung geht immer von einer Asymmetrie zwischen Lernen
aufseiten des zu Erziehenden und Erfahrung aufseiten der padagogi-
schen Fach- und Lehrkraft aus. In einer sozialen Beziehung dagegen be-
gegnen sich die Akteure gleichwertig. So steht die soziale Beziehung bei
den anderen Formen der Zusammenarbeit, die in Kapitel 2.1.4 vorgestellt
wurden, im Vordergrund.

Im Folgenden werden nun beziehungstheoretische Grundlagen mit
Bezug auf Sozialpsychologie und Psychotherapie vorgestellt und auf die
Erziehungswissenschaft tibertragen. Die Beziehungstheorie stellt ein
hoch komplexes Feld (vgl. dazu auch Roth, 2012) dar, sodass nur ausge-
wihlte Ansétze vorgestellt werden sollen, ohne den Anspruch auf Voll-
stindigkeit zu erheben. Insbesondere wurden solche Ansitze aus der
Sozialpsychologie ausgewdhlt, die sich auf das Thema der vorliegenden
Arbeit beziehen lassen.

Nach Miller (2011) ist eine Beziehung ein ,aktiver, bewusster und
freiwilliger Vorgang zwischen zwei oder mehreren Personen (...) (Ich
habe eine Beziehung zu dir, zu euch), der aus Wechselwirkungen und
Riickkopplungen besteht.” (ebd., S. 47) Das heif8t, dass Beziehungen im-
mer mit Initiative einhergehen, Individuen stoSen durch Interaktionen
Prozesse an, die Beziehungen zur Folge haben. Jeder Mensch hat ein
ganzes Netzwerk von solchen Beziehungen. Miller beschreibt mit Bezug
auf Watzlawick, dass eine exakte Festlegung einer Beziehungsdefinition
nicht moglich ist, da sie eine reine Konstruktion, eine Ansichtssache ist,
die von den Partnern bestenfalls geteilt wird. Miller weist darauf hin,
dass Beziehungen unterschiedlich betrachtet werden kénnen. Sieht sich
der eine Interaktionspartner in einer engen Beziehung zu seinem Gegen-
tiber, muss das Gegentiber diese Auffassung nicht unbedingt teilen (vgl.
Miller, 2011). Eine weitere Dimension spricht Buber (1984) an: ,,Wir spre-
chen etwa von einer werkkameradschaftlichen Beziehung zwischen zwei
Menschen und meinen damit keineswegs blof8 das, was sich zwischen
ihnen als Kameraden begibt, sondern auch eine dauernde Verfassung,
die sich in jenen Begebenheiten aktualisiert, aber auch rein individual-
psychische Vorgiange umschlieft. Wie den der Erinnerung an den abwe-
senden Kameraden.” (ebd., S. 275) Buber zeigt damit auf, dass Beziehun-
gen auch dann existieren und eine Art unsichtbares Band spannen, auch
wenn die Person nicht physisch anwesend ist. Beziehungen wirken dem-
nach fort, auch wenn sie nicht durch Begegnungen aktiv sind.

In der Sozialpsychologie werden unterschiedliche Beziehungstheorien
diskutiert. Die Sozialpsychologie geht davon aus, dass Menschen ihre
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Realitdt konstruieren und menschliches Erleben und Verhalten durch
soziale Beziehungen bestimmt werden (zur Einfithrung in die Sozialpsy-
chologie siehe Aronson, Wilson & Akert, 2008; Stiirmer, 2009). Die Psy-
chologie sozialer Beziehungen bezieht sich einerseits auf solche Ansitze,
die die Entwicklung von Paar- oder Familienbeziehungen fokussiert und
eher dyadische (Paar-)Beziehungen — und damit auch die Eltern-Padago-
glnnen-Beziehung — im Blick hat (Evolutionspsychologie, psychoanalyti-
sche Ansitze, Bindungstheorien, Investitionsmodelle) (vgl. Heidbrink,
Liick & Schmidtmann, 2009). Andererseits werden in der Sozialpsycho-
logie auch solche Beziehungstheorien beschrieben, die die Auswirkun-
gen sozialer Beziehungen in Gruppen oder Netzwerken auf menschliches
Verhalten betrachten. Diese Beziehungstheorien sind auch fiir die vorlie-
gende Arbeit von Interesse. So sollen im Folgenden systemtheoretische
Ansitze, austauschtheoretische Ansitze und die Interdependenztheorie
vorgestellt werden und fiir die vorliegende Arbeit wichtige Eckpunkte
festgehalten werden.

Systemtheoretische Ansétze gehen davon aus, dass soziale Beziehun-
gen nicht nur in Dyaden bestehen, sondern auch in Netzwerkbeziehun-
gen wiederzufinden sind. Das Interesse der systemischen Psychologie
liegt darin, zu erfahren, wer an einem bestimmten Zustand oder an einer
Situation mitbeteiligt ist und wie diese Beteiligung von den am System
partizipierenden Menschen gedeutet wird (vgl. Heidbrink et al., 2009, S.
166). Die systemische Psychologie geht dabei davon aus, dass unter-
schiedliche, unvereinbare Bedeutungsgebungen oder iibereinstimmende,
konsensuelle Bedeutungen fiir die (Weiter-)Entwicklung eines zwischen-
menschlichen Systems: wichtig sind. Hieraus leiten sich neue, interaktive
Handlungen der Beteiligten ab (vgl. ebd.). ,Die Natur einer Beziehung ist
durch die Interpunktion der Kommunikationsabldufe bestimmt.” (Watz-
lawick et al., 2011, S. 69f.) Unter Interpunktion versteht Watzlawick in
diesem Zusammenhang den subjektiv empfundenen Startpunkt eines
ununterbrochenen Austauschs von Mitteilungen. Der Ausspruch ,du
hast damit doch angefangen” kann hier als Beispiel herangezogen wer-
den. Ausgedriickt wird damit, dass aus Sicht eines der beiden Kommu-
nikationspartner mit einer bestimmten Aussage den Beginn des Konflik-
tes angezeigt hat. Damit hat nach Watzlawick et al. (2011) die Kommuni-
kation immer einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt (vgl. ebd., S.
61). Das heifdt, dass Kommunikation auf einer Sachebene Informationen

6 In der Sozialpsychologie wird ein System als das Zusammenwirken von Elementen
begriffen in der zwei oder mehr Kommunikanten ihre Beziehung definieren (vgl. Heid-
brink et al., 2009). Im hier verstandenen Sinn wird dieses System als die Beziehung von
Eltern und Bildungsinstitutionen verstanden.
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der Kommunikationspartner vermittelt, neben der Sachebene jedoch
auch die Beziehungsebene in der Kommunikation transportiert wird.
Watzlawick et al. (2011) machen dies an einem eindriicklichen Alltags-
beispiel deutlich:

,Wenn Frau A auf Frau B’s Halskette deutet und fragt: ,Sind das echte Perlen?’,
so ist der Inhalt ihrer Frage ein Ersuchen um Informationen iiber ein Objekt.
Gleichzeitig aber definiert sie damit auch — und kann es nicht nicht tun — ihre Be-
ziehung zu Frau B. Die Art, wie sie fragt (der Ton ihrer Stimme, ihr Gesichtsaus-
druck, der Kontext usw.), wird entweder wohlwollender Freundlichkeit, Neid,
Bewunderung oder irgendeine andere Einstellung zu Frau B ausdriicken. B kann
ihrerseits nun diese Beziehungsdefinition akzeptieren, ablehnen oder eine andere
Definition geben, aber sie kann unter keinen Umstidnden — nicht einmal durch
Schweigen — nicht auf A’s Kommunikation antworten. Fiir unsere Uberlegungen
ist wichtig, dass dieser Aspekt der Interaktion zwischen den beiden nichts mit
der Echtheit der Perlen zu tun hat (oder tiberhaupt mit Perlen), sondern mit den
gegenseitigen Definitionen ihrer Beziehung, mégen sie sich auch weiter iiber Per-
len unterhalten.” (ebd., S. 62)

Kommunikation, so kann im Anschluss an Watzlawick et al. (2011) aus-
gesagt werden, bestimmt in einem ko-konstruktiven Prozess die Bezie-
hung der Interaktionspartner. In der vorliegenden Arbeit wird die Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und PddagogInnen daher insbesondere in
elterlichen Narrationen zu dieser Zusammenarbeit untersucht, das be-
deutet aus ihrer Wahrnehmung der Kommunikation heraus rekonstru-
iert. Auf diese Weise werden Riickschliisse aus der Zusammenarbeit auf
der Beziehungsebene moglich.

Die sogenannten Austausch- oder Interdependenztheorien gehen da-
von aus, dass menschliche Beziehungen an Austausch und Wechselsei-
tigkeit ausgerichtet sind. Nach der Interdependenztheorie werden Situa-
tionen nicht als gleich gut oder schlecht bewertet. Vielmehr ist das sub-
jektive sogenannte Vergleichsniveau entscheidend fiir die Bewertung
einer Situation. Dieses Vergleichsniveau ergibt sich aus der Zusammen-
schau vergangener Erfahrungen und aktuellen Interaktlonsergebrussen
(vgl. Heidbrink et al., 2009). Bezogen auf die Situation am Ubergang in
die Grundschule konnte sich fiir Eltern beispielsweise aus den bisherigen
Interaktionserfahrungen mit den professionellen Akteuren in der Kinder-
tageseinrichtung ergeben, dass sie dhnliche Interaktionsergebnisse auch
fiir die Kommunikation mit den Lehrkriften in der Grundschule anneh-
men. Die Erwartungen an die Kommunikation und Zusammenarbeit mit
den Lehrkréften in der Grundschule fuflen dann auf den bisherigen Er-
fahrungen in der Kommunikation mit den ErzieherInnen. , Die Interde-
pendenz wird bestimmt durch das Ausmaf, in dem eine Person die
Handlungen der anderen, interdependenten Person beeinflussen kann.
Ferner muss Wechselseitigkeit der Abhéngigkeit gegeben sein. Die
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Handlungsergebnisse miissen {ibereinstimmen bzw. zueinander passen.
Bei grofier Ubereinstimmung ist Kooperation zu erwarten.” (Heidbrink
et al.,, 2009, S. 160). Das bedeutet demnach, dass wechselseitige Bezie-
hungen dann entstehen, wenn Menschen merken, dass sie das Verhalten
einer jeweils anderen Person durch ihr Handeln bzw. durch kommunika-
tive Interaktion beeinflussen konnen. Voraussetzung dafiir ist, dass Men-
schen in einer gewissen Abhingigkeit zueinander stehen, damit Koope-
ration entsteht, wenn Menschen die Interaktion des Gegeniibers als pas-
send einschédtzen. Auch an dieser Stelle soll eine Ubertragung auf die
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Bildungsinstitutionen angestellt
werden: Eltern und professionelle Akteure aus Bildungsinstitutionen
stehen in einer wechselseitigen Abhéngigkeit, sie sind aufeinander an-
gewiesen. Aus Sicht der professionellen Akteure sind sie auf die Eltern
als enge Bezugspersonen der ihnen anvertrauten Kinder angewiesen. Die
Eltern wiederum sind auf die professionellen Akteure angewiesen, weil
sie die Verantwortung fiir die Erziechung und Bildung zeitweise in die
Hinde der Professionellen abgeben und sich damit die Erziehungsver-
antwortung mit den professionellen Akteuren teilen. Hieraus ergeben
sich eine Abhéngigkeit der Interaktionspartner sowie die Notwendigkeit
miteinander ,,in Beziehung zu treten”. Um miteinander in Beziehung zu
treten, sind bestimmte Parameter entscheidend, die nachfolgend vorge-
stellt werden. Das dialogische Prinzip gilt dabei als Basis fiir die Bezie-
hung zwischen Eltern und den professionellen Akteuren in den Bil-
dungsinstitutionen; Authentizitit, Empathie und Wertschidtzung sind
Parameter, die eine positive Beziehung entstehen lassen und eine wachs-
tumsfordernde zwischenmenschliche Interaktion erméglichen. Im Fol-
genden wird nun Vorgestellt, was unter den einzelnen Parametern ver-
standen wird. Diese Parameter positiver zwischenmenschlicher Bezie-
hungen sind bereits im personenzentrierten Ansatz von Rogers (1987)
verankert und vielfdltig auf die Pddagogik tibertragen worden. Bereits
seit Tausch & Tausch (1998 [1963]) sind diese Parameter als wichtige
Beziehungsvariablen fiir die pddagogische Arbeit bestitigt (vgl. auch
Roth, 2012; Miller, 2011).

Buber gilt als Hauptvertreter des dialogischen Denkens (vgl. hierzu
Kaminksa, 2010; Roth, 2012). Wenn ein dialogisches Prinzip als Basis der
Eltern-PddagogInnen-Beziehung angesehen wird, so ist damit nicht le-
diglich das Ziel , miteinander ins Gesprach kommen” gemeint, sondern
geht dartiber hinaus (vgl. Roth, 2012, S. 47). Das dialogische Prinzip soll
in der vorliegenden Arbeit als beziehungsstiftendes Element verstanden
werden.
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,Wer Du spricht, hat kein Etwas zum Gegenstand. Denn wo etwas ist, ist anderes
Etwas, jedes Es grenzt an andere Es, Es ist nur dadurch, da8 es an andere grenzt.
Wo aber Du gesprochen wird, ist kein Etwas. Du grenzt nicht. Wer Du spricht,
hat kein Etwas, hat nichts. Aber er steht in der Beziehung.” (Buber, 1974, S. 10£.)

Das Zitat verdeutlicht, dass Buber in seinen Uberlegungen zum Verhilt-
nis des Menschen zur Welt von zwei Grundhaltungen ausgeht, die sich
in den Grundwortpaaren ,Ich-Es” und ,Ich-Du” wiederfinden: Das Ich
existiert nur in Verbindung mit den Grundwortpaaren Es oder Du (vgl.
Buber, 1984, S. 7). Das Ich ist ohne diese beiden Grundwortpaare Ich-Es
beziehungsweise Ich-Du nicht denkbar. Das Ich steht also immer in Ver-
bindung mit einem anderen Es oder mit einem unmittelbaren Du als
Gegeniiber, welches ein Verhiltnis zwischen dem Subjekt und einer an-
deren Person beschreibt. Erst in einem Du als Gegeniiber spiegelt sich
eine Beziehung (vgl. Buber, 1974, S. 10f.; vgl. auch Roth, 2012, S. 47). Die
Welt der Beziehung zeichnet sich bei Buber durch Gegenseitigkeit aus
(vgl. Kaminska, 2010, S. 33). Roth arbeitet heraus, dass Buber das dialogi-
sche Verhiltnis als eine spezifische Form der Ich-Du-Beziehung sieht, die
fiir eine Wesenshaltung dem Menschen gegentiber steht (vgl. Roth, 2012,
S. 47). ,Die dialogische Beziehung zwischen Ich und Du besteht darin,
dass das Ich sich einem dufleren, anderen Wesen gegeniiberstellt und es
als solches erkennt.” (Kaminska, 2010, S. 97) In Bubers Dialogkonzept
wird deutlich, dass sich eine dialogische Beziehung durch die Begegnung
im Erkennen des Anderen als Anderen vollzieht. Die Erkenntnis des An-
deren als Anderen ist auch als dialogisches Prinzip fiir die Eltern-Péda-
goglnnen-Beziehung tibertragbar und als Paradigma einer dialogischen
Gestaltung dieser Beziehung festzuhalten: Beide Seiten, Eltern und pada-
gogische Fachkrifte beziehungsweise Lehrkrifte, erkennen den Anderen
als solchen an. Dies impliziert gleichzeitig ein Verstehen und die Akzep-
tanz des Anderen in seinem Anders-Sein, in seinem Subjekt-Sein als An-
derer. Pddagogisch ausgedriickt meint dies, menschliche Vielfalt anzuer-
kennen (vgl. hierzu auch Prengel, 2006).

Auch Rogers folgt diesem dialogischen Prinzip. Am Ende seiner Aus-
fithrungen zu personlichen Erfahrungen mit Kommunikation schreibt
Rogers (1987):

,Ich glaube, dass Ihnen diese Erfahrungen einige Elemente wachstumsférdernder
zwischenmenschlicher Kommunikation vermitteln werden, die fiir mich bedeut-
sam waren: die sensible Fahigkeit zu horen, die tiefe Befriedigung, gehort zu
werden; die Fihigkeit echter zu sein, die ihrerseits groBere Echtheit bei anderen
bewirkt; und eine entsprechend gréfere Freiheit, Liebe zu geben und zu empfan-
gen. Dies sind meiner Erfahrung nach die Elemente, die zwischenmenschliche
Kommunikation wertvoll und bereichernd machen.” (ebd.: 36)
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Unmissverstdndlich wird hier eine dialogische Basis deutlich, indem der
eine etwas in der zwischenmenschlichen Kommunikation gibt, gewinnt
der andere etwas dazu und umgekehrt und kann daran wachsen. Rogers
Ansatz wird zumeist auf die PéidagogInnen—Kind—Beziehung tibertragen,
kann jedoch auch fiir den dieser Arbeit zugrunde liegenden Gegenstand
nutzbar gemacht werden. Kommunikation und Dialog zwischen Eltern
und Professionellen kann in Rogers Sinne nur wertvoll und bereichernd
sein, wenn beide Seiten einen Gewinn fiir sich aus der Interaktion ziehen
koénnen. Somit ist Gegenseitigkeit ein wichtiges Prinzip der Eltern-Pada-
goglnnen-Beziehung. Rogers sieht die Qualitdt der personlichen Begeg-
nung als Element an, das bestimmt, inwiefern es durch die Begegnung zu
einem Erleben kommt, ,das Entwicklung freisetzt und Wachstum for-
dert.” (Rogers & Stevens, 1984, S. 103f.) Er kommt aufgrund seiner psy-
chotherapeutischen Erfahrungen zu dem Schluss, dass die Qualitit der
zwischenmenschlichen Begegnung wichtiger ist, als das Sachwissen, die
Berufsausbildung oder die handlungsleitenden beruflichen Orientierun-
gen (vgl. ebd., S. 104). Die Beziehung, die Rogers zwischen Psychothera-
peut und Klient sieht, bezeichnet er als ,helfende Beziehung” (ebd.)
Deutlich dabei wird, dass die Beziehung vom Professionellen ausgeht.
Der Helfende’ — im Sinne dieser Arbeit wird darunter die pddagogische
Fach- oder Lehrkraft verstanden — bestimmt die Beziehung, von ihm geht
die Beziehung aus. Der Professionelle ist der Motor und Initiator der
Beziehung. Dieser Grundgedanke stimmt mit wissenschaftlichen Befun-
den von Frohlich-Gildhoff, Kraus-Gruner & Roénnau (2006) und Vierni-
ckel et al. (2013) tiberein, die in Kapitel 2.3 dieser Arbeit vorgestellt wer-
den. Mafigeblich zum Erfolg dieser Beziehung trégt aus seiner Sicht bei,
dass in diese Beziehung bestimmte Elemente der personlichen Einstel-
lung einflieBen (vgl. Rogers & Stevens, 1984, S. 104). Diese Elemente be-
zeichnet er als Kongruenz, Empathie und Wertschédtzung.

Rogers benennt Echtsein, Wirklichsein, Kongruenz — Begriffe, die er
synonym verwendet — als bedeutsame Basis menschlicher Kommunikati-
on. Authentizitit meint in paddagogischen Beziehungen, sei es in der Pa-
dagogInnen—Kind—Beziehung oder der Eltern—PédagogInnen—Beziehung,
Echtheit der Padagoglnnen zu seinem Gegeniiber. Rogers meint damit,
dass der Professionelle ,bei sich ist”, kongruent, also in Ubereinstim-
mung mit sich selbst und seine Gefiihle in die Begegnung einbringen
kann. ,Wir meinen damit, daf die vom Therapeuten erlebten Gefiihle
seiner bewuBiten Wahrnehmung zugénglich sind, dafl er diese Gefiihle
leben und sein kann und sie — wenn angemessen — mitzuteilen vermag.”

7 Rogers versteht unter einer helfenden Person ebenso eine Lehrperson oder einen El-
ternteil (vgl. Rogers 1984, Rogers & Stevens, 1987; vgl. auch Roth, 2012).
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(Rogers & Stevens, 1984, S. 105) Nach Rogers gehort es zur padagogi-
schen Professionalitéit, authentisch im oben gemeinten Sinn zu sein. Er
beschreibt, dass die AuBlerung eigener Gefiihle das Gegeniiber dazu ver-
leitet, dem Anderen ebenfalls mit grofSerer Echtheit zu begegnen (vgl.
Rogers & Stevens, 1984, S. 106). Erst auf diese Weise kommt eine wirkli-
che Beziehung zustande. Kongruenz bedeutet auch Konstanz im Verhal-
ten (vgl. Roth, 2012). So bedeutet dies bezogen auf die PddagogInnen-
Eltern-Beziehung, dass in der Begegnung von padagogischen Akteuren
mit Eltern deutlich werden sollte, dass Eltern jederzeit ein Beziehungs-
angebot in Anspruch nehmen konnen. Diese Bereitschaft und Offenheit
zu signalisieren, kann ebenfalls als Grundlage einer positiven Beziehung
und als Basis der Zusammenarbeit zwischen Eltern und PidagogInnen
angesehen werden.

Empathie bezeichnet die Fahigkeit eines Menschen, sich in die Gefiih-
le anderer hineinversetzen zu konnen. Mit Rogers wird Empathie als
,einfiihlendes Verstehen” (Rogers & Stevens, 1984, S. 107) bezeichnet
und kennzeichnet damit ein Merkmal einer beziehungsorientierten
Grundhaltung (vgl. Roth, 2012, S. 52). Die Gefiihle des Gegentibers so zu
verstehen, als wiren es die eigenen, ohne sie mit den eigenen Gefiihlen
zu vermischen, ist nach Rogers wesentliches Element wachstumsfor-
dernder Beziehungen. Indem die Fach- oder Lehrkraft die Empfindungen
von Eltern spiegelt und diese versucht, vom Standpunkt der Eltern oder
des Elternteils her zu verstehen, ermdglicht die ErzieherIn oder Lehrkraft
den Eltern selber eine gewisse Distanz zu ihren Empfindungen herzustel-
len und eigene Standpunkte infrage zu stellen. Rogers hat sich in seinen
spiteren Schriften kritisch zu den von Praktikern erarbeiteten Umset-
zungsvorschldgen zu seinem Empathiebegriff geduflert und sich falsch
verstanden gefiihlt. Daher beschreibt er in seinen spiteren Schriften Em-
pathie weniger als Einfiihlen in das Gegeniiber als vielmehr in dhnlicher
Begriffsbestimmung wie sie in Bubers Begriff der ,Umfassung” zum
Ausdruck kommt (vgl. Roth, 2012, S. 53). Umfassung meint dabei, sich
der Welt des Gegeniibers so weit anzunihern, dass dessen Einzigartig-
keit und Andersheit nicht in ihrem Kern angetastet wird (vgl. ebd.) und
auch die eigene Einzigartigkeit und Andersheit nicht verlassen wird.

Als weitere Paradigmen benennt Rogers Anerkennung und Wertschit-
zung fiir den Aufbau einer positiven Beziehung. Wertschatzung wird oft
verstanden als ,Begegnung auf Augenhohe”. Fiir den padagogischen
Bereich und insbesondere fiir die Beziehung zwischen Eltern und Pida-
goglnnen muss berticksichtigt werden, dass die beiden Interaktionspart-

8 In Anlehnung an Weinberger (2004), die diese Aspekte auf der Ebene der Therapeut-
Klienten-Beziehung formuliert.
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ner in gewisser Weise in einem asymmetrischen Verhiltnis stehen. Die
professionelle Rolle der Fach- bzw. Lehrkraft und auch die professionelle
Entwicklungsbegleitung und Lernprozessbegleitung des Kindes durch
die Fach- oder Lehrkraft driickt dieses asymmetrische Verhiltnis aus.
Dennoch schlieen sich professionelle Rolle und Wertschitzung nicht
gegenseitig aus. Positive Wertschidtzung ,,achtet den Menschen als eigen-
standiges Individuum und ergreift nicht Besitz von ihm. Es ist eine Art
der Zuneigung, die Kraft hat und nicht fordert.” (Rogers & Stevens, 1984,
S. 109) Anders ausgedriickt kann sie auch als ,warmherzige, positive
und akzeptierende Haltung” (ebd.) zum Gegeniiber verstanden werden.
Wertschédtzung meint damit auch eine wertfreie Haltung gegeniiber den
situationsspezifischen Verhaltensweisen des Gegentibers. , Zur Anerken-
nung geh('jrt nicht nur Wissen um Gemeinsamkeiten und Unterschiede,
sondern auch ein Wissen um Unbekanntes und Unverstandenes.” (Roth,
2012, S. 50) Anerkennungsprozesse lassen die Moglichkeit offen, Uner-
kanntes zu entdecken und damit in einen produktiven Prozess im Sinne
von Interesse und Aufgeschlossenheit dem Anderen gegeniiber zu gehen
(vgl. ebd.). Anerkennung wird insbesondere in der Erziehungswissen-
schaft im Zuge der Diskurse um Heterogenitidt und Verschiedenheit ge-
fithrt. So kann fiir die Zusammenarbeit mit Eltern festgehalten werden,
dass insbesondere eine Haltung der Anerkennung fiir spezifische Grup-
pen von Eltern (MigrantInnen, Eltern aus sozial benachteiligten Milieus,
alleinerziehende und/oder berufstitige Eltern und etwaige vom eigenen
Milieu der Fach-/Lehrkraft abweichende Gruppen von Eltern) zu einer
positiven Beziehung beitrégt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die hier herausgearbeite-
ten Paradigmen — Authentizitit und Anerkennung, Empathie sowie Ak-
zeptanz und Wertschidtzung und das dialogische Prinzip — als Basis posi-
tiver zwischenmenschlicher Beziehungen angesehen werden kénnen. Es
soll gleichzeitig darauf hingewiesen werden, dass diese Paradigmen
nicht meinen, die Professionalitit aufzugeben, die notige professionelle
Distanz zu negieren oder die professionelle Rolle zu vernachlidssigen;
vielmehr dient die Reflexion dieser beziehungsgestaltenden Paradigmen,
Professionalitit in der Kommunikation zu Eltern aufbauen zu koénnen.
Die Paradigmen verdeutlichen eine auf Gegenseitigkeit beruhende und
auf Partnerschaftlichkeit ausgerichtete Beziehungsebene, die fiir die El-

9  Partnerschaftlichkeit soll in diesem Kontext nicht missverstanden werden als nahezu
immer harmonisch verlaufende Beziehung. Vielmehr soll durch den Begriff Partner-
schaftlichkeit das Angebot zur Beziehung ausgehend von den pidagogischen Fach-
und Lehrkriften verstanden werden. Die Ausgestaltung der Beziehung soll keinesfalls
jeweils als partnerschaftlich verstanden werden, vielmehr gilt es — wie bereits beschrie-
ben — unterschiedlichste Formen der Beziehungsgestaltung zuzulassen. Zur Kritik am
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tern-PddagogInnen-Beziehung als grundlegend anerkannt werden kon-
nen und mit denen die oft als Verhiltnis oder Kooperation beschriebene
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Pidagoglnnen mit dem Bezie-
hungsbegriff eine andere Perspektive verliechen wird. Im hier verstande-
nen professionellen padagogischen Kontext werden die Beziehungsge-
staltung und die Férderung einer positiven Beziehung von den padago-
gischen Fach- und Lehrkréften initiiert. Der erste Schritt geht von den
padagogischen Fach- und Lehrkriften aus, aus dem heraus sich wechsel-
seitig Beziehungen zu Eltern entwickeln kénnen. Nachfolgend wird re-
flektiert, wie sich das Beziehungsdreieck aus Institution, Kind und Eltern
ausgestaltet — dabei wird die elterliche Rolle in den Institutionen reflek-
tiert und mit empirischen Forschungen untermauert.

2.2.2  Beziehungsdreieck Institution — Kind — Eltern

Von zentraler Bedeutung fiir die Eltern—PédagogInnen—Beziehung ist,
dass erst iiber den Eintritt des Kindes in die Institution eine Eltern-
PidagogInnen-Beziehung entsteht. Ohne das Kind in der Institution exis-
tiert eine Beziehung zwischen Eltern und Padagoglnnen nicht. Die Be-
ziehung zwischen Eltern und PddagogInnen definiert sich damit ,iiber
das Kind“. Dieses Beziehungsdreieck soll hier noch einmal grafisch ver-
deutlicht werden:

Paradigma der Partnerschaftlichkeit im aktuellen Diskurs um Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaften siehe Kapitel 2.1.3 in dieser Arbeit.
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Abb. 1. Beziehungsdreieck zwischen Eltern und PddagogInnen vor dem Hintergrund der
Subsysteme Familie und Institution (angelehnt an Nickel & Petzold, 1997: 113; siehe auch
Lotze & Kruse-Heine, 2012, S. 10).

Das Beziehungsdreieck verdeutlicht eine triadische Beziehung, in der die
einzelnen Akteure jeweils eine Beziehung zueinander haben. Das Kind
stellt dabei ,Primdrdyaden” zu den wichtigen Bezugspersonen in den
unterschiedlichen Lebensbereichen her (vgl. Hosl-Kulicke, 1993). Wenn
diese vom Kind hergestellten Primdrdyaden untereinander unterstiit-
zende Verbindungen in den unterschiedlichen Lebensbereichen herstel-
len, kann von einer entwicklungsférdernden Wirkung ausgegangen wer-
den (vgl. Hosl-Kulicke, 1993). Sacher (2009) betont, dass eine positive
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Padagoglnnen schlussendlich po-
sitive Auswirkungen fiir das Kind in seinem Lern- und Entwicklungs-
prozess hat. Damit entsteht ein sozialokologisches System, wie Bronfen-
brenner (1981) es definiert hat (zum Systemmodell nach Bronfenbrenner
vgl. vertiefend Kap. 3.2). Mit Bronfenbrenner kann dargestellt werden,
dass Beziehungen auf der einen Systemebene (z.B. hier Eltern-Kind)
Auswirkungen auf die andere Systemebene (z.B. PddagogIn-Kind) ha-
ben. Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Padagoglnnen stellt die
Briicke zwischen beiden Systemen dar (vgl. hierzu auch Lotze & Kruse-
Heine, 2012). Rauh (2010) hilt fiir die Eltern-Kind-Schule-Triade fest,
dass es schwierig fiir das Kind wird, wenn Schule und Eltern keine ent-
wicklungsft')rderliche Beziehung zueinander finden: ,,Sofern keine Bezie-
hung, eine feindliche oder nur marginale Beziehung zwischen Schule
und Eltern besteht, kommt keine Triade aus Eltern, Kind und Schule
zustande.” (ebd., S. 104f.) Ebenso ist es jedoch auch nicht entwicklungs-
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forderlich fiir das Kind, wenn die Grenzen zwischen Familie und Schule
verschwimmen oder die Pole Eltern und Schule zu nah zusammenrii-
cken. Beide Systeme sollten eine relative Eigenstidndigkeit erhalten (vgl.
ebd., S. 100, S. 105).

Oevermann (1996) bestimmt das Verhiltnis zwischen Eltern und
Lehrkriften sowie SchiilerInnen als triadisches, pddagogisches Arbeits-
biindnis (vgl. ebd., S. 175):

,Fiir die Eltern bedeutet das, weder eine Koalition mit den Lehrern gegen die
Kinder noch eine Koalition mit den Kindern gegen die Lehrer zu bilden, sondern
auf der Grundlage einer durch die schulische Bildung bzw. die pddagogische In-
teraktion in der Schule grundsitzlich nicht dispensierten familialen sozialisatori-
schen Praxis gewissermaflen probeweise fiir den schulischen Lebensraum ihre
Kinder in Antizipation ihrer zukiinftigen Eigenstindigkeit und Autonomie in die
Lehrer-Schiiler-Interaktion zu entlassen und freizugeben, dieser einen Vertrau-
ensvorschuss entsprechenden Logik diffuser Sozialbeziehungen bis auf den Ver-
weis des Versagens oder Miflbrauchs ohne stindige Kontrolle entgegenzubringen
und sie grundsitzlich in ihrer eingebetteten moratorienhaften Eigenstdndigkeit
anzuerkennen. Das verlangt von den Eltern, ihre Kinder immer mehr in die Ei-
genstindigkeit zu entlassen und die Schule als Katalysator dieses Ubergangs in
die Autonomie anzuerkennen.” (ebd.)

Mit dem Ubergang in das schulische System gehen die Eltern demnach
ein triadisches Arbeitsbiindnis ein, da ihre Kinder noch nicht als vollau-
tonome Partner eines Arbeitsbiindnisses agieren kénnen. Die Eltern wer-
den daher von Oevermann als ,stellvertretender Partner in Arbeits-
biindnissen” (ebd., S. 171) bestimmt. Das von Oevermann (1996) vorge-
stellte Konzept des Arbeitsbiindnisses kann jedoch tibertragen werden
auf die Zusammenarbeit zwischen Eltern, SchiilerInnen und LehrerIn-
nen: Hinter dem Arbeitsbiindnis steckt eine individuelle Beziehung zwi-
schen Klientln und TherapeutIn bzw. tibertragen auf Schule zwischen
SchiilerInnen und Lehrkriften beziehungsweise Familien und Lehrkraf-
ten. Das Arbeitsbiindnis ist demnach nicht kollektiv zu verstehen, son-
dern als individuell zu gestaltendes Verhiltnis (vgl. ebd., S. 176). Damit
ist der Beziehungsbegriff als Grundlage dieses Arbeitsbiindnisses inso-
fern zu bestimmen, als das ein solches Arbeitsbiindnis als Aushand-
lungsprozess zwischen den Interaktionspartnern zu verstehen ist. Das
Ergebnis des Arbeitsbiindnisses ist eine individuelle Beziehung zwischen
den Interaktionspartnern.

Einen wichtigen Verweis auf die Bedeutung der Beziehung in der Zu-
sammenarbeit zwischen Fach- und Lehrkréften und Eltern geben Neuen-
schwander et al. (2005). Die AutorInnengruppe verdeutlicht, dass die
Schulleistungen in erster Linie Anlass fiir eine vertiefte Zusammenarbeit
darstellen. Neben den Schulleistungen wurden auch weitere Themen
besprochen, wie beispielsweise Motivationsschwierigkeiten, familidre
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Probleme, Verhaltensschwierigkeiten, Leistungsverweigerung oder Aus-
grenzung in der Klasse. Die AutorInnen zeigen auflerdem, dass aus Sicht
der Eltern nicht primér die Lésung des Problems ausschlaggebend fiir
die Bewertung der Zusammenarbeit durch die Eltern ist, sondern viel-
mehr die Qualitit der Gespriache mit der Lehrkraft. Die Eltern betonten,
dass es fiir sie wichtig sei, dass sie sich von der Lehrperson ernst ge-
nommen und verstanden fiihlten. Des Weiteren ist durch die Falldarstel-
lungen deutlich geworden, dass Eltern an einer Zusammenarbeit interes-
siert sind, soweit es um ihre eigenen Kinder geht. Die Lehrpersonen be-
richten, dass kaum Elternteile das Angebot der Hospitation in Anspruch
nehmen und dies auch Anlass ist, die Eltern in das weitere Schulgesche-
hen nicht weiter einzubeziehen. Aber auch die Eltern selber sagen, dass
ein weiterer Einbezug von Eltern in das Schulgeschehen keinen Sinn er-
gibt, weil es immer die gleichen Eltern seien, die die Angebote anneh-
men. Fiir die Lehrkrifte bietet es eine Entlastung, wenn Eltern an einer
kindzentrierten Zusammenarbeit interessiert sind (vgl. ebd., S. 173). Die
Autorlnnen stellen zudem heraus, dass Eltern durchaus ambivalent sind,
wenn es um ihre Verantwortung fiir das Lernen ihres Kindes geht. Zum
einen mochten sie Verantwortung abgeben, zum anderen trauen sie der
Schule nicht immer zu, dass diese ihre Kernaufgabe wahrnimmt. Die
vorliegenden Ergebnisse von Neuenschwander et al. (2005) bieten An-
kniipfungspunkte fiir Forschungsarbeiten, die sich gezielt mit der Zu-
sammenarbeit im Beziehungsdreieck von Eltern, Lehrkréften und Schii-
lerInnen auseinandersetzen, sie diirfen jedoch aufgrund der Stichpro-
bengrofe nicht iiberbewertet werden, wie die AutorInnen kritisch an-
merken. Inwieweit die Ergebnisse auch fiir die Zusammenarbeit zwi-
schen Eltern und Lehrkréften im Ubergangsprozess Ankniipfungen bie-
ten, wird im weiteren Verlauf der Arbeit noch herauszustellen sein.

Wie bereits beschrieben, kommt eine Beziehung zwischen Eltern und
Pidagoglnnen in Kindertageseinrichtung und Grundschule nur zustan-
de, weil beide — Eltern und Padagoglnnen — eine Beziehung zum Kind
haben. Dies verdeutlicht, dass auch der institutionelle Rahmen (wie be-
reits in Kap. 2.1 beschrieben) die Beziehung zwischen PidagogIn und
Eltern und auch zwischen PddagogIn und Kind mitbestimmt. Es handelt
sich also zunichst um eine institutionelle Beziehung, die unter bestimm-
ten strukturellen Gesichtspunkten gestaltet wird sowie zeitlich einge-
grenzt ist, und erst dann um eine persénliche Beziehung, die im Rahmen
der Institution entwickelt und aufgebaut wird. Kuhl, Kiinne & Aufham-
mer (2011) beschreiben eine Entwicklung im elementar- und primarpi-
dagogischen Bereich, die durch die Entstehung von Bildungsplianen und
Qualititsstandards neben der Wissensvermittlung auch die Personlich-
keitsentwicklung immer stirker als Aufgabe der frithkindlichen Bil-
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dungseinrichtungen Kindertageseinrichtung und Grundschule anerkennt
(vgl. ebd., S. 15). Ausgehend von der ErzieherIn-Kind-Beziehung und der
LehrerIn-SchiilerIn-Beziehung stellen Kuhl et al. (2011) hierbei heraus,
dass die professionelle Beziehung im Kontext von Bildungsinstitutionen
Grundlage fiir Bildungs-, Entwicklungs- und Lernprozesse des Kindes
sind (vgl. ebd., S. 17). Die Beziehung zu erwachsenen Bezugspersonen
ermﬁglicht dem Kind, Bilder von sich selbst zu entwickeln. Ich-Stirke,
das Bewusstsein tiber sich selbst und das Selbstkonzept entwickeln sich
vornehmlich im Dialog mit anderen Bezugspersonen. Wird versucht,
soweit moglich, dies fiir die Eltern-LehrerIn- bzw. Eltern-ErzieherIn-Be-
ziehung zu argumentieren, kann ausgesagt werden, dass durch eine po-
sitive Beziehung zwischen Eltern und padagogischen Fach- bzw. Lehr-
kréften das elterliche Selbstkonzept gestdrkt wird, indem Eltern Riick-
meldungen dazu erhalten, wie sich das Kind auf Basis der elterlichen
Erziehung entwickelt. Eine Weiterentwicklung des elterlichen Selbstkon-
zepts kann folgerichtig dann erreicht werden, wenn ErzieherInnen und
LehrerInnen Eltern zu Entwicklungs- und Erziehungsthemen persoénliche
Riickmeldungen geben kénnen und dies auf einer personlichen Bezie-
hungsebene basiert. Denn — so Kuhl & Solzbacher (2012) fiir die Pddago-
gInnen-Kind-Beziehung — das Selbst und damit das erfahrungsbasierte
Wissen und Fiihlen kann nur aktiviert werden, wenn das Selbst ange-
sprochen wird und dies geschieht insbesondere durch persénliche Bezie-
hungen. Erste Hinweise auf Auswirkungen der Eltern-LehrerIn-Bezieh-
ung auf das Selbstkonzept von Eltern konnten in einer eigenen wissen-
schaftlichen Begleitforschung festgestellt werden. Wissenschaftlich be-
gleitet wurde ein Elterntraining, das am Ubergang von der Grundschule
in die Sekundarstufe zum Thema ,Positive Erziehung” stattfand. Die
Forschergruppe konnte herausarbeiten, dass Eltern durch die Teilnahme
an dem Elterntraining die Beziehung zur Schule durch das intensive
Elterntraining (fiinf Einheiten a zwei Zeitstunden) als sehr gut einschétz-
ten und durch die Teilnahme einen wesentlich besseren Zugriff auf ihre
eigenen Selbstkompetenzen erhielten. Sie schétzten ihr Erziehungsver-
halten in Erziehungssituationen nach der Teilnahme an dem Training als
positiver ein. Die Ergebnisse verweisen darauf, dass Elterntrainings nicht
nur das Erziehungsverhalten von Eltern positiv beeinflussen koénnen,
sondern auch die Zusammenarbeit mit der jeweiligen Institution (hier die
weiterfithrende Schule) besser eingeschétzt wird (vgl. Lotze et al., 2014).
Nachdem die Rolle der Eltern im Beziehungsdreieck eingeordnet und
empirisch mithilfe aktueller Forschungsarbeiten reflektiert wurde, wer-
den im folgenden Kapitel Forschungsergebnisse zu handlungsleitenden
Orientierungen der padagogisch professionellen Akteure vorgestellt.
Denn Beziehung - so kann zusammenfassend festgehalten werden -
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vollzieht sich in einem wechselseitigen Prozess, der also auch die Orien-
tierungen der Fachkrifte einzubeziehen hat.

2.3 Handlungsleitende Orientierungen von padagogischen Fach-
und Lehrkriften in der Zusammenarbeit mit Eltern

Der Aufbau der Beziehung wird als Interaktionsprozess mehrerer Akteu-
re aufgefasst. Mit Blick auf die Begriffe Zusammenarbeit, Kooperation
oder Partnerschaft wird ebenfalls deutlich, dass mehrere Parteien betei-
ligt sind, wenn es darum geht, die Bildungsprozesse von Kindern zu
gestalten. Zudem wurde deutlich gemacht, dass die Gestaltung der Zu-
sammenarbeit als Prozess der Ko-Konstruktion den Institutionen und
den dort titigen Akteuren obliegt. Damit ist Zusammenarbeit ebenfalls
durch die handlungsleitenden Orientierungen der Pddagoglnnen in den
Institutionen geprdgt. In den vorangegangenen Kapiteln wurden die
Sichtweisen von Eltern aus unterschiedlichen Studien zusammengetra-
gen. Die Sichtweise der PddagogInnen auf die Zusammenarbeit mit El-
tern — wenn auch nicht Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit — soll
daher nachfolgend ausgefiihrt werden.

Das Projekt ,Stirkung der Erziehungskraft der Familie durch und
tiber den Kindergarten“ hatte das Ziel, neue und bisher unerreichte El-
tern in die Zusammenarbeit einzubinden (insbesondere Viter, Migran-
tInnen, Berufstitige, ,neue” Eltern im Sinne von neu in der Einrichtung).
Ziel war es auflerdem, neue Angebote der Zusammenarbeit zwischen
ErzieherInnen und Eltern zu entwickeln. Eine Vernetzung mit weiteren
Einrichtungen sollte angestrebt werden, um Eltern stédrker in der Erzie-
hung ihrer Kinder unterstiitzen zu konnen. Wissenschaftlich begleitet
wurde das Projekt von Frohlich-Gildhoff und KollegInnen (vgl. Frohlich-
Gildhoff et al. 2006). Als zentrales Ergebnis kann herausgestellt werden,
dass eine Grundvoraussetzung fiir eine partnerschaftliche Zusammenar-
beit eine positive, offene Haltung der ErzieherInnen gegeniiber den El-
tern darstellt. Langfristig zeigte sich, dass umgekehrt auch eine positive
offene Haltung der Eltern gegeniiber den ErzieherInnen eine wichtige
Voraussetzung bildet. Die ErzieherInnen sind jedoch zundichst gefordert,
so die AutorInnen, den ersten Schritt in der Zusammenarbeit zu gehen
und den Eltern diese einladende Haltung zu signalisieren (vgl. Frohlich-
Gildhoff et al., 2006, S. 8). Des Weiteren wird in den Studienergebnissen
deutlich, dass es nicht um ein ,Mehr” an Angeboten geht, sondern die

10 Das Projekt wurde in Baden-Wiirttemberg in den Jahren 2004 bis 2006 in 137 Kinderta-
geseinrichtungen verwirklicht.
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Qualitdt der Angebote als entscheidendes Moment fiir eine partner-
schaftliche Zusammenarbeit mit Eltern angesehen werden kann, die sich
an den Bediirfnissen und der jeweiligen Zielgruppe ausrichtet. Frohlich-
Gildhoff et al. (2006) halten fest, dass es daher kein Methodenrepertoire
im Sinne eines Methodenkoffers geben kann, wie partnerschaftliche Zu-
sammenarbeit mit Eltern gestaltet wird. Vielmehr weisen Frohlich-Gild-
hoff et al. (2006) darauf hin, dass jede Einrichtung ihre eigenen Wege zur
Gestaltung der Zusammenarbeit entwickeln muss. Aus der wissenschaft-
lichen Begleitung wird eine Wirkungskette herausgearbeitet, die Aus-
kunft dartiber geben kann, wie eine Zusammenarbeit mit Eltern im Sinne
einer Erziehungspartnerschaft gestaltet werden kann: So steht die Ver-
anderung der Haltung der ErzieherInnen den Eltern gegeniiber im Mit-
telpunkt. Ausgangspunkt fiir die Haltungsanderung waren Weiterbil-
dungen, an denen das gesamte Team teilnahm. Diese innere Offnung, im
Sinne einer Haltungsinderung, eines Perspektivwechsels, geht einher
mit einer Offnung der Einrichtung, indem Eltern zur Mitarbeit eingela-
den werden und vielfdltige einrichtungs- und zielgruppenspezifische
Angebote zur Zusammenarbeit verwirklicht werden. Auf diese Weise
kommt eine Spirale gegenseitiger Wertschdtzung und Unterstiitzung zu-
stande. Dadurch, dass die Arbeit der Kindertageseinrichtung fiir die
Eltern transparenter wird, bringen sie den ErzieherInnen mehr Ver-
standnis fiir ihre Arbeit entgegen. Als besonders wichtig hat sich erwie-
sen, wenn die Einrichtungen ihre Angebote immer wieder selbst reflek-
tieren und tiberpriifen, ob die Angebote weiterhin passend fiir die Eltern
in der Einrichtung sind (Vgl. ebd., S. 15; vgl. hierzu auch Weltzien, 2006,
S. 19f.). Es kann festgehalten werden, dass an der Haltung der Fachkréfte
und an der Passung der Angebote angesetzt werden kann, um eine von
der Institution initiierte Zusammenarbeit mit Eltern in Kindertagesein-
r1chtungen zu gestalten. Hieran kntipfen auch die Uberlegungen von
Tschope-Scheffler (2014) an, die sich mit der Frage nach der Haltung von
padagogischen Fachkréften im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit
Eltern in Kindertageseinrichtungen, Familienzentren und Jugendhilfe
auseinander setzt (vgl. auch Kap. 2.1.2). Unter Haltung versteht die Au-
torin eine dialogische, wahrnehmende, ressourcenorientierte Haltung,
die Erfahrungs- und Begegnungsrdume schafft (vgl. ebd., S. 26). Grund-
legend ist dabei die Entscheidung dartiber, ,ob Menschen, die begleitet
werden, intentional nach den Entwiirfen von Experten geformt und be-
lehrt werden sollen — oder ob darauf vertraut wird, dass Individuen,
durch echte Begegnung gestdrkt und ermutigt, selbstverantwortlich ihre
eigenen Antworten finden kénnen.” (ebd., S. 31). Die Haltung der pédda-
gogischen Fach- und Lehrkrifte kann damit als handlungsleitende Orien-
tierung fiir die Zusammenarbeit mit Eltern gesehen werden und hat da-
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mit Konsequenzen fiir die Beziehungsgestaltung. Die Studie von Vierni-
ckel et al. (2013) gibt ebenfalls dariiber Aufschluss, welche Einstellungen
und Haltungen pddagogische Fachkrifte gegeniiber Eltern haben. Auch
Viernickel et al. (2013) stellen heraus, dass ErzieherInnen, anders als in
anderen Bildungsbereichen (wie z.B. Sprachférderung), bei der Zusam-
menarbeit mit Eltern nicht auf einen Methodenpool zuriickgreifen kon-
nen; so sind die Einrichtungen jeweils gefordert, eine eigene Praxis und
passgenaue Angebote fiir die Zusammenarbeit mit Eltern zu entwickeln,
die an den Voraussetzungen und Bedarfen der Familien ansetzen (vgl.
ebd., S. 133). Die Fachkrifte sehen in diesem Aufgabenbereich zwar auch
eine zeitliche, also strukturell—organisatorische Uberforderung, aber auch
eine personliche Herausforderung angesichts der Heterogenitit der Fa-
milien:

,Die Fachkréfte konnen hier weniger als bei der Arbeit mit Kindern auf in ihren

Augen gesichertes handlungsleitendes Wissen zuriickgreifen — sie miissen selbst

immer wieder neue Wege finden, das Handlungsfeld so auszufiillen, dass sie den
Familien gerecht werden und sich selbst nicht iiberfordern.” (ebd.)

Die Zusammenarbeit mit Eltern, die individuell und je nach Situation zu
bewiltigen ist, stellt die paddagogischen Fachkrifte demnach vor grofle
Herausforderungen. Die Studie von Viernickel et al. (2013) verweist da-
rauf, dass einrichtungsspezifische bzw. institutionenspezifische Rahmen-
bedingungen, wie zeitliche, aber auch organisatorische Strukturen, Aus-
wirkungen auf die handlungsleitenden Orientierungen der pddagogi-
schen Fachkrifte haben und diese wiederum auf Aufgabenbereiche der
Institution, wie die Zusammenarbeit mit Familien ausstrahlen. Viernickel
et al. (2013) stellen zudem heraus, dass der Einsatz traditioneller Formen
der Elternarbeit auch mit einer wertschitzenden Haltung und einer Of-
fenheit, die eine Zusammenarbeit auf Augenhohe erméglicht, einherge-
hen kann. Umgekehrt wird dargestellt, dass eine grofSe Anzahl an Ent-
wicklungsgesprachen mit Eltern, nicht auch im Modus des ,Abarbei-
tens” bearbeitet werden kann (vgl. ebd.). Die AutorInnen stellen damit
die Haltung der padagogischen Fachkrifte als zentrales Moment fiir die
professionelle Arbeit heraus. Die in der Studie von Viernickel et al. (2013)
vorgestellten Orientierungen verdeutlichen sehr eindriicklich, wie eng
die bereits dargestellten institutionellen Rahmenbedingungen und die
Gestaltung von Beziehungen mit den in der Institution Beteiligten aufs
Engste miteinander verkntipft sind. Die AutorInnen konnten in den qua-
litativen Befragungen drei Ausprdgungen handlungsleitender Orientie-
rungen von ErzieherInnenteams gegentiber Familien rekonstruieren.
Eine erste handlungsleitende Orientierung benennen Viernickel et al.
(2013) als ,Reflexion und Herstellung von Passgenauigkeit”. Die Teams
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dieses Typus orientieren sich an grundlegenden padagogischen Werten
und Leitbildern. Die Umsetzung des jeweiligen Bildungsprogramms
wird als gemeinsame Aufgabe von Institution und Eltern gesehen. Hie-
raus ergibt sich eine partnerschaftliche, dialogische Zusammenarbeit, in
der sich Eltern und Fachkrifte in den Dienst einer guten Entwicklung des
Kindes stellen. Beide tragen hierfiir Verantwortung und tragen einen Teil
nach ihren jeweiligen Moglichkeiten dazu bei. Das bedeutet, dass Eltern
Mitverantwortung tragen, aber bei Entwicklungsschwierigkeiten nicht
alleine zur Verantwortung gezogen werden. Das Verhiltnis zwischen
Fachkréften und Eltern ist durch Offenheit und Wertschitzung geprégt,
wobei die Fachkrifte sich in ihrer professionellen Rolle verantwortlich
sehen, ein solches partnerschaftliches Verhiltnis zu ermdglichen und
anzustoflen. Die Angebote werden auf die Bedarfe der Familien abge-
stimmt, dies schlieft auch niedrigschwellige Angebote fiir spezifische
Elterngruppen ein, um Partizipation zu ermdglichen. Dieser Typus han-
delt in seinem Bemiihen um die Herstellung einer Gemeinschaft aller
Beteiligten, wihrend bei den anderen herausgestellten Typen die Sphé-
ren Elternhaus und Kindertageseinrichtung getrennt voneinander be-
trachtet werden. Die Fille des zweiten Typus , Umsetzungsdruck und
Anwendungsoptimierung” erkennen die Ziele des Bildungsprogramms
als wichtig an und sind bemiiht, diese auch méglichst , perfekt” umzu-
setzen. Die Eltern sollen die Fachkrifte dabei unterstiitzen. Eine gute
Zusammenarbeit wird entsprechend dann gesehen, wenn die Eltern sich
in der Einrichtung engagieren und wenn sie die Fachkréfte als ExpertIn-
nen ansehen und ihre Ratschlidge befolgen. Entgegen der Auffassung des
ersten Typs werden Losungen nicht gemeinschaftlich entwickelt, son-
dern von den Fachkriéften vorgegeben. Der hohe Umsetzungsdruck, den
die Fachkrifte aufgrund des Bildungsprogramms versptiren, fithrt dazu,
dass sie eine Abwehrhaltung gegeniiber den Bediirfnissen und Wiin-
schen der Eltern entwickeln. Sie sehen sich mit hohen Erwartungen der
Eltern konfrontiert, gegen die sie sich zusitzlich verteidigen miissen. Die
Zusammenarbeit zeichnet sich bei Teams des zweiten Typus durch eine
klar an den Rollen orientierte Zusammenarbeit aus. Wihrend die Ziele
des Bildungsprogramms bei diesem Typus grundsitzlich befiirwortet
werden und eine Umsetzung derselben angestrebt wird, l6sen die An-
spriiche des Bildungsprogramms beim Typus ,Distanzierung und Ab-
lehnung” eine ablehnende Haltung aus. Das Bildungsprogramm wird als
negativer Gegenhorizont gezeichnet, was sich auch in den Mustern der
Zusammenarbeit mit Eltern wiederfindet (vgl. ebd., S. 141). Die Zusam-
menarbeit mit Eltern wird als Belastung erlebt und Eltern werden als
fordernd und damit eher als Gegner denn als Partner gesehen. Wiinsche
der Eltern werden als iiberhohter Anspruch zuriickgewiesen. Die Fach-
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kréfte sind stark mit eigenen Dilemmata beschiftigt, sodass eine offene
und auf Perspektiviibernahme ausgerichtete interessierte Haltung wie
beim ersten Typus nicht entwickelt werden kann. Die Fachkrifte leiden
unter dem Gefithl mangelnder Wertschdtzung und Anerkennung ihrer
Arbeit. Selbstbestitigung und Zufriedenheit kann in diesen Teams aus
der eigenen Arbeit heraus oft nicht gezogen werden (vgl. ebd., S. 142).
Fiir die Einordnung der mit der vorliegenden Arbeit vorgestellten Er-
gebnisse ist der Aspekt der Passung zwischen elterlichen Orientierungen
und den von Viernickel et al. (2013) herausgearbeiteten handlungsleiten-
den Orientierungen der pddagogischen Fachkrifte interessant. Welche
handlungsleitenden Orientierungen von den beteiligten Akteuren koén-
nen im Sinne eines Passungsverhiltnisses miteinander verbunden wer-
den?

Einen ersten Ansatz liefert die Studie von Krey (2015), die Eltern und
ErzieherInnen in thiiringischen Kindertageseinrichtungen befragt hat,
um die Gestaltung des Verhiltnisses zwischen Eltern und ErzieherInnen
zu erforschen. Die Autorin bezieht in ihrer Studie die Sichtweisen von
ErzieherInnen und Eltern aufeinander. Fiir die Eltern arbeitet die Autorin
drei Orientierungsmuster heraus, die sie als (1) Anerkennungs-orientierte
Eltern, (2) Dienstleistungs-orientierte Eltern und (3) Kind-orientierte El-
tern kennzeichnet. Auch fiir die ErzieherInnen wurden drei Orientie-
rungsmuster im Hinblick auf die Kooperation mit Eltern herausgestellt,
die als (1) Kooperations-Orientierung, (2) Paternalismus-Orientierung
und (3) Expertokratie-Orientierung charakterisiert werden (vgl. ebd., S.
125f., S. 133f.). Krey bezieht die jeweiligen Orientierungen aufeinander.
AbschlieSend hilt Krey (2015) fest, dass sowohl das Professionsver-
standnis der ErzieherInnen als auch die Kooperationskompetenzen, mit
denen die ErzieherInnen die Zusammenarbeit mit den Eltern gestalten,
auf das Verhéltnis zwischen ErzieherInnen und Eltern wirkt (vgl. ebd., S.
247ff.).

Mit Blick auf den schulischen Kontext und die Passung der Sicht von
Lehrkriften und Eltern auf die Zusammenarbeit kann auf die Studie von
Hosl-Kulicke (1993) verwiesen werden, die bereits fiir das Kooperations-
verstdndnis von Eltern in Kapitel 2.1.4 eingebracht wurde. Hosl-Kulicke
arbeitet analog zu den Eltern fiir die Sekundarschullehrkrifte zwei Ko-
operationsverstidndnisse heraus, das sich einerseits in einem auf konkrete
Probleme bezogenes Verstindnis von Kooperation (z.B. bei Lernschwie-
rigkeiten oder Verhaltensauffalligkeiten) zeigt. Zudem findet sich ande-
rerseits jedoch auch ein tiber aktuelle Probleme hinausgehendes, erwei-
tertes Verstdndnis von Kooperation im Hinblick auf die , Gestaltungsbe-
reiche des Schullebens oder allgemeine Aufgaben der Erziehungspart-
nerschaft” (ebd., S. 97f.). Die erste Auffassung ist mit einer gewissen Dis-
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tanz Eltern gegeniiber verbunden, indem in den eigenen Aufgabenbe-
reich nicht von Eltern hineingeredet werden soll und die Zustidndigkeit
und pidagogische Verantwortung gewahrt wird. Dies fiihrt gleichzeitig
dazu, dass Lehrkrifte dieses Kooperationsverstdndnisses zuriickhaltend
darin sind, Eltern stdrker in das Schulgeschehen einzubeziehen (vgl.
ebd., S. 98). LehrerInnen mit einem erweiterten Kooperationsverstandnis
gehen gleichfalls von dem Motiv der Problemldsung hinsichtlich der
Kooperation aus, kooperieren aber auch zusétzlich in grundsétzlichen
padagogischen Fragen und auf Grundlage einer Partnerschaft mit Eltern.
Eltern werden von LehrerInnen dieses Kooperationsverstindnisses stér-
ker in das Schulleben einbezogen und versuchen Schule fiir Eltern trans-
parenter zu gestalten, indem sie Einblick in schulische und unterrichtli-
che Abldufe geben. Die Einbindung von Eltern hat im Verstdndnis der
Lehrkrifte da ihre Grenzen, wo sie als ,, Einmischen”— Hosl-Kulicke fiihrt
hier als Begriindungsfolie die fachdidaktische Verantwortung der Lehr-
personen an — verstanden wird (vgl. ebd., S. 99). Damit werden Unter-
richtshospitationen méglicherweise infrage gestellt und erkldrt, aus wel-
chem Grund diese Form der Elternarbeit nur marginal Verwendung im
padagogischen Alltag von Schulen findet. Die Ergebnisse hinsichtlich der
Sichtweise von Lehrkriften auf die Kooperation zwischen Eltern und
Schule decken sich mit dem Kooperationsverstindnis, welches Hosl-
Kulicke (1993) fiir die Eltern herausgestellt hat und verweist damit auf
mogliche Passungen in den elterlichen Orientierungen und denjenigen
der péddagogisch Professionellen. Hosl-Kulicke (1993) zeigt auflerdem,
dass das Kooperationsverstandnis mit dem jeweiligen Funktionsver-
standnis der Akteure von Schule korrespondiert.

Die Studie von Wippermann et al. (2013) erhebt neben den Sichtwei-
sen der Eltern auf den Schulalltag auch die Sichtweisen von Sekundar-
schullehrkriften auf Schule und Unterricht. Die Studie erhebt auch Aus-
sagen der Lehrkrifte zum Aufgabenfeld Zusammenarbeit mit Eltern. In
den Ergebnissen zeigt sich, dass die meisten Lehrkrifte in der (Erzie-
hungs-)Beratung von Eltern eine zusitzliche Aufgabe sehen. Die Lehr-
kréfte sehen sich damit — oft ungewollt — in der Rolle des Therapeuten
oder Sozialpddagogen (vgl. ebd., S. 339). Deutlich wird dies beispielhaft
mit folgendem Zitat einer Realschullehrerin aus der Studie: ,,Die Rolle
der Lehrer hat sich riesig verdndert, seit ich unterrichte. Wahrend ich
frither zum grofiten Prozentsatz der Wissensvermittler war, bin ich heute
Erzieher, bin ich heute noch der Sozialpddagoge, bin ich heute noch der-
jenige, der zwischen Gesellschaft und Elternhaus irgendwelche Dinge,
die da schief laufen, ausbaden oder abfangen muss.” (ebd., S. 337) Mit
dem Zitat lidsst sich ein Anschluss an die Studie von Hosl-Kulicke (1993)
herstellen: Die befragte Lehrkraft hebt in dem Zitat auf die Funktion der
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Lehrkraft und ihre damit verbundene gesellschaftliche Aufgabe ab und
grenzt dies zudem von anderen Berufsgruppen (ErzieherIn, Sozialpdda-
gogln) ab. Zusétzlich macht die befragte Lehrkraft die Kompensations-
funktion, in der sie sich sieht, deutlich und eréffnet Schule damit als Ge-
genwelt zum Elternhaus. Dies lédsst sich mit den Studienergebnissen von
Fritzsche & Rabenstein (2009), die ebenfalls aus qualitativem Datenmate-
rial mit Lehrkréften das Motiv ,Schule als Gegenwelt zur Familie” her-
ausarbeiten, koppeln. Wippermann et al. (2013) zeigen, dass sich das
professionelle Selbstverstindnis der Lehrkrifte ,vom pddagogisch ge-
schulten Fachdidaktiker zum sozialpddagogischen Erzieher” (ebd., S.
339) verschoben hat. Die Sicht der Lehrkréfte auf Eltern lidsst in der Stu-
die von Wippermann et al. (2013) drei Tendenzen erkennen: Zum einen
solche Eltern, die kein Interesse an der schulischen Entwicklung ihrer
Kinder zeigen und fiir Schule und Lehrkréafte nicht sichtbar und erreich-
bar sind. Zum anderen sehen Lehrkrifte hdufig ein Uberengagement von
Eltern, die in der Sorge um die Chancen ihres Kindes agieren. Zudem
sehen Lehrkrifte in der Elternarbeit immer mehr auch eine , Hilfe zur
Erziehung”, die sie von ihrem eigentlichen Kerngeschift, dem Unterricht,
wegbringt. Zwar sehen Lehrkréfte auch eine groSe Mehrheit von Eltern,
mit denen die Zusammenarbeit gut funktioniert, dennoch binden die in
der Studie skizzierten Elterngruppen aus Sicht der Lehrkréfte sehr viel
Energie (vgl. ebd., S. 361). In diesen Aussagen finden sich handlungslei-
tende Orientierungen wieder, die Familie und Schule eher als Gegner
und Akteure in zwei Welten sehen, die dem viel postulierten Gedanken
der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit einer wertschitzenden
und offenen Beziehungsgestaltung gegeniiberstehen.

Insgesamt ldsst sich fiir die Ausfithrungen in diesem Teilkapitel fest-
halten, dass mit den dargestellten Ergebnissen, die Orientierungen der
Fach- und Lehrkrifte ein entscheidendes Moment sind, damit eine kon-
struktive Handlungspraxis in der Zusammenarbeit mit Eltern entwickelt
werden kann. Tschope-Scheffler (2014) empfiehlt, sich im Team mit Qua-
litatsfragen an die Zusammenarbeit mit Eltern auseinander zu setzen,
sich Ziele fiir diesen Aufgabenbereich, der offensichtlich viel Energie der
padagogischen Fach- und Lehrkréfte einfordert, zu setzen. Auch muss an
dieser Stelle festgehalten werden, dass die Zusammenarbeit mit Eltern
einen zentralen Stellenwert in der Aus- und Weiterbildung von Pddago-
glnnen zugeschrieben werden muss und, analog zur Auseinanderset-
zung mit didaktischen Methoden und pddagogischen Konzepten, als
curriculares Element zu verankern ist. Diese Empfehlung ist auszuspre-
chen, wenn entlang der bildungspolitischen Verlautbarungen die Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und pddagogischen Fach- und Lehrkraf-
ten gestédrkt werden soll.
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24  Argumentationslinien fiir die Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Bildungsinstitutionen

Im Folgenden soll nun herausgefiltert werden, welche Argumentationen
in wissenschaftlichen Auseinandersetzungen genutzt werden, um die
Forderungen nach einer engen Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Bildungsinstitution zu begriinden. Dazu wird zunichst ein Argu-
mentationsstrang vorgestellt, der sich auf die Ergebnisse der grofien
Schulleistungsstudien stiitzt und daraus die Forderungen nach einer
intensiven Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule ableitet.
Ein weiterer Argumentationsstrang ergibt sich aus den bildungspoliti-
schen Forderungen nach dem Ausbau von Ganztagsschulen. Auch hier
lassen sich Begriindungszusammenhénge zeigen, die sich vor allem vor
dem Hintergrund des Konzepts Ganztagsschule ergeben.

2.4.1 Bildungsbedeutung der Eltern und Konsequenzen fiir die Zusammenar-
beit

Der Einfluss der Eltern auf (schulische) Lernprozesse des Kindes ist in
aktuellen Diskussionen fiir die Forderung einer engeren Zusammenar-
beit zwischen Eltern und Institutionen eine der vorherrschenden Argu-
mentationslinien (vgl. z.B. Kayser & Betz, 2015; Sacher, 2014; Stange,
2012; Sliwka & Frank, 2011; Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen,
2005). Sacher (2008) arbeitet in Bezug auf die PISA-Ergebnisse heraus,
dass Eltern einen doppelt so hohen Einfluss auf die Schulleistung ihrer
Kinder haben (vgl. auch Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen,
2002). Rauschenbach et al. (2004) stellt diesen Befund fiir den Bereich der
Kindertageseinrichtungen heraus:

, Ein Beispiel fiir eine umfassendere Bewertung der Familie als Bildungsressource
ist die PISA-Studie, die zur Beschreibung der Bildungsressourcen auf die von Co-
leman und Bourdieu entwickelten Konzepte des sozialen und kulturellen Kapi-
tals zuriickgreift. Nach den Ergebnissen der PISA-Studie erweist sich die Qualitat
des sozialen und kulturellen Kapitals, das Kindern in ihren Familien vermittelt
wird, als die wichtigste Voraussetzung und wirksamste Grundlage fiir den schu-
lischen Lernprozess.” (ebd., S. 313)

Mit Textor (2011) lasst sich fiir die Bildungsbedeutung der Eltern im
Hinblick auf die Argumentationsfigur einer engen Zusammenarbeit fest-
halten: ,,Nur in der Zusammenarbeit mit Eltern konnen die Bediirfnisse
des jeweiligen Kindes, seine reale Lebenswelt und momentane Situation
vollstandig erfasst und dann seitens der Erzieher/innen [respektive Leh-
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rerInnen, M.B.] bei seiner Betreuung, Erziehung und Bildung beriicksich-
tigt werden.” (ebd., S. 15) Gleichsam schlussfolgern Bartscher et al. (2010)
in Folge der Ergebnisse deutscher Kinder und Jugendlicher bei den Leis-
tungsvergleichsstudien fiir die Zusammenarbeit mit Eltern in der Schule:
,Eine wirksame Verbesserung in den Bildungsergebnissen kann nur
durch eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft aller Beteiligter in
Schule gelingen!” (ebd., S. 5) Auch fiir Holodynski, Stallmann & Seeger
(2007) ergeben sich Chancen fiir einen gréleren und nachhaltigeren Er-
folg von Kindern, je frither Eltern in Bildungsprozesse eingebunden
werden (vgl. ebd., S. 89). Epstein (1992) differenziert hier noch zwischen
einzelnen Gruppen von Eltern und zeigt anhand verschiedener Studien,
dass die Bereitschaft zur Beteiligung in Schule von Eltern je nach sozio-
6konomischem Status variiert. So engagieren sich Eltern mit hoherem
soziookonomischem Status haufiger, als Eltern mit geringem Einkom-
men und niedrigem Bildungsniveau. Dennoch hilt Epstein fest, dass
Kinder unabhingig vom sozio6konomischen Status der Eltern profitie-
ren, wenn die Eltern sich engagieren, da auf diese Weise Merkmale des
soziobkonomischen Status ausgeglichen werden kénnen (vgl. Epstein,
1992, S. 1141). Andere Studien zeigen dagegen, dass Eltern sich unab-
hingig vom sozio6konomischen Status fiir das Lernen ihrer Kinder en-
gagieren (vgl. Paseka, 2014; Wippermann et al., 2013). Auch Grahoff et
al. (2013) machen den soziokonomischen Status relevant, wenn sie her-
ausstellen, dass sich die sozialen Milieus nicht in der Frequenz ihrer Par-
tizipation unterscheiden, sondern in ihrer Form der Partizipation. So
wiirden sich finanziell besser gestellte Eltern haufig in der Institution
engagieren, sozial deprivierte Familien dagegen wiirden Lernprozesse
eher zuhause unterstiitzen (vgl. ebd., S. 26). Die Studien fiihren dies ins-
besondere auf die von den Eltern wahrgenommenen Zuschreibungen an
die Bedeutsamkeit von Bildung zuriick. Die Bildungsaspirationen von
Eltern werden in Abhéngigkeit vom Herkunftsmilieu als bedeutsames
Moment fiir die Bildungsbiographie des Kindes beschrieben (vgl. u.a.
Deppe, 2013; Diefenbach, 2000, S. 174). Ein Engagement der Eltern kann
damit unabhéngig von ihrem Milieu im Hinblick auf die von ihnen zuge-
schriebene Bedeutung an die Bildung des Kindes bestimmt werden. Mit
Epstein (1993) kann fiir die Bedeutung des elterlichen Engagements fest-
gehalten werden:

,One major message of the early and continuing studies is simply and clearly that
families are important for children’s learning, development and school success.
The researchers suggests that students at all grade levels do better academic work
and have more positive school attitudes, higher aspirations, and other positive
behaviors, if they have parents who are aware, knowledgeable, encouraging, and
involved.” (ebd., S. 1411)
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Mit dem hohen Einfluss der Familie auf den Bildungserfolg der Kinder
wird der Befund von Coleman (1966) aktualisiert, der bereits in den
1960er Jahren feststellte, dass der Anteil der Familie am Schulerfolg deut-
lich hoher liegt, als der Anteil den Schule daran hat (Coleman et al., 1966,
S. 298ff.; vgl. auch Krumm, 1996, S. 257; Rauschenbach, 2004). Erstmals
konnte in den Studien von Coleman nachgewiesen werden, dass nicht
nur materielle Ressourcen und der Bildungsabschluss der Eltern ent-
scheidenden Einfluss auf den Bildungserfolg haben, sondern auch das
soziale Kapital der Familie bedeutsam ist (vgl. Rauschenbach et al. 2004,
S. 312). Die Diskussion um den grofien Einfluss von Eltern auf die Bil-
dungserfolge ihrer Kinder erinnert an die in den 1970er Jahren formulier-
te sogenannte Defizithypothese, ,dass namlich die Sozialisationsleistun-
gen der sozialen Unterschicht unzureichend und eben defizitdr seien.”
(Bertram & Bertram, 2009, S. 166) Wendet man den Einfluss der Familie
auf die Schulleistungen der Kinder positiv, kann mit Krumm (1996) in
diesem Zusammenhang auch von einem ,heimlichen Curriculum in der
Familie” (ebd., S. 259) gesprochen werden: ,Jeder Grundschullehrer
kennt die groBlen Leistungsdifferenzen der Schiiler bei der Einschulung.
Man geht heute davon aus, daf8 diese Differenzen nur zum Teil auf un-
beeinflussbare Reifungsprozesse und damit auf die genetische Ausstat-
tung zuriickzufiihren, sondern daf8 sie betrdchtlich von den Lerngege-
benheiten in der Familie bedingt sind (...).” [sic!] (ebd., S. 259) An dieser
Stelle sei auf eine Zusammenschau bei Krumm (1996) hingewiesen, die
zeigt, dass in der Familie betriachtlich mehr gelernt wird, als in der Schu-
le und Schule auch bei scheinbar schulspezifischen Lehrzielen nicht ganz
ohne das Elternhaus auskommt (vgl. ebd.). Diese Befunde deuten in ihrer
Konsequenz darauf hin, dass eine enge Abstimmung zwischen Eltern
und den Bildungsinstitutionen Kindertageseinrichtung und Schule for-
derlich fiir die Lernprozesse des Kindes sind. Das vom Bundesministeri-
um fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend initiierte Projekt ,El-
ternchance ist Kinderchance” greift ebendiesen Aspekt auf (BMFSEF],
2012).

Krebs et al. (2012) rekurrieren in ihrer Argumentation auf Studien, die
nachweisen, dass vielfiltige Bildungsprozesse innerhalb der Familie ab-
laufen und die Grundlage fiir institutionelles Lernen in der Kindertages-
einrichtung legen. So zeige sich ein positiver Zusammenhang zwischen
der Héaufigkeit von Eltern-Kind-Aktivititen und dem allgemeinen Ent-
wicklungsstand des Kindes — sprachliche Fihigkeiten wiirden maBigeb-
lich im Elternhaus beeinflusst und héiufiges Vorlesen wirke sich auf den
Schriftspracherwerb aus. Die Autorlnnen verweisen zudem darauf, dass
mit dem Eintritt in die Kindertageseinrichtung zwar eine wichtige Lern-
und Bildungsstitte in das Leben des Kindes tritt, die Familie jedoch da-
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neben weiterhin einen groflen Anteil der Sozialisationsfunktion tiber-
nimmt (vgl. Krebs et al., 2012, S. 20). Als Ergdnzung zu den vorgestellten
Ergebnissen sei auf Ergebnisse der NICHD-Studie' (2005) verwiesen:
Kinder, die auflerfamilidr qualitativ hochwertig betreut werden, weisen
Vorteile in ihren schulischen Vorlduferfihigkeiten und in ihrer sprachli-
chen Entwicklung auf (vgl. ebd., S. 538). Gerade aus diesem Umstand
ergebe sich die Notwendigkeit, dass Bildungsinstitutionen und Familien
im Sinne einer guten Entwicklung und Bildung der Kinder durch Ab-
stimmung und Information zusammenarbeiten sollten. Im elementarpa-
dagogischen Bereich wird der Early-Excellence-Ansatz in diesem Zu-
sammenhang stark gemacht. Fiir den deutschsprachigen Raum hat ins-
besondere Hebenstreit-Miiller zu einer Verbreitung des Ansatzes beige-
tragen. Eltern werden in dem Ansatz als Experten ihrer Kinder angese-
hen und ihr Einbezug in kindliche Entwicklungs- und Bildungsprozesse
verdeutlicht. Dies geschieht vor dem Hintergrund des Verstindnisses
von Early Excellence vor allem durch den Einbezug der Eltern. Dies
meint nicht lediglich eine verbale Vermittlung der Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die das Kind in der Bildungsinstitution erwirbt. Uber Foto- und
Videodokumentationen wird den Eltern gezeigt, wie das Kind in der
Bildungseinrichtung exploriert. Auf diese Weise wird nicht nur ein Infor-
mationsaustausch angeregt, sondern auch Transparenz iiber die Arbeit in
der Einrichtung hergestellt (vgl. Lepenies, 2008).

Vor dem Hintergrund der dargestellten Ergebnisse zur Bildungsbe-
deutung von Eltern ldsst sich als Konsequenz eine geteilte Verantwort-
lichkeit, wie Epstein sie vorstellt (vgl. Kap. 2.1.4), fiir die Zusammenar-
beit zwischen Familie und Institution formulieren. Insbesondere im Zu-
sammenhang mit dem in dieser Arbeit eingefiihrten Beziehungsbegriff
legt die Ausgestaltung dieser Form der Zusammenarbeit eine intensive
Beziehung zwischen Eltern und den pddagogischen Fach- und Lehrkrif-
ten in den entsprechenden Bildungsinstitutionen nahe (vgl. Textor, 1997):
Der sich tiberlappende Bereich ist damit der Raum, in dem eine gemein-
same Beziehung entsteht und gemeinsame Verantwortlichkeiten fiir die
Erziehung und Bildung des Kindes ausgetauscht werden. Die Uberle-
gungen zu einer geteilten Verantwortlichkeit von Familie und Bildungs-
institution sollen laut Epstein (1992) Anregungen fiir die Forschung bie-
ten, um die Effekte des Zusammenspiels von Familie und Bildungsinsti-
tutionen auf Kinder zu untersuchen (vgl. ebd., S. 1141). Inwieweit Eltern
eine geteilte Verantwortlichkeit zwischen Elternhaus und Schule in Be-
zug auf kindliche Lernprozesse in Kindertageseinrichtungen und Schule
sehen, soll die vorliegende Untersuchung kldren, indem aus Sicht der

11 NICHD - National Institute of Child Health and Human Development.
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Eltern Moglichkeiten der Zusammenarbeit im Vergleich der Institutionen
beschrieben werden.

2.4.2  (Ganztags-)Betreuungsangebote in Schulen und Kindertageseinrich-
tungen als geeignete Orte zum intensiven Einbezug von Eltern

Die Betreuungsangebote im elementarpddagogischen sowie im primar-
padagogischen Bereich werden stetig vor dem Hintergrund sich wan-
delnder gesellschaftlicher Bedingungen ausgeweitet. So bieten Tagesein-
richtungen fiir Kinder flexible ganztigige Betreuungszeiten und auch die
schulische Betreuung weitet sich auf den Nachmittag aus. Nach Stange
(2012) ist dies insbesondere mit der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
verbunden. Die Ausweitung der Betreuungszeiten erleichtert Familien —
und hier sind noch immer die Miitter adressiert — die Berufstitigkeit.
Dies schafft jedoch ganz automatisch ,einen erheblich steigenden Bedarf
nach Koordination und Abstimmung zwischen den Einrichtungen fiir
Betreuung, Bildung und Erziehung und den Familien, aber auch den
Betrieben und anderen Netzwerkkomponenten — also nach Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften.” (Stange, 2012, S. 18) Bartscher et al. (2010)
verweisen darauf, dass eine Chance in der Qualitdtsverbesserung in
Ganztagsschulen in der gemeinsamen Ausgestaltung des Ganztagsange-
bots durch Kinder, Eltern und pddagogische Fachkrifte liegt. Gerade
Ganztagsschulen — so Bartscher et al. (2010) — bieten durch ihren ldngeren
Zeitrahmen Chancen fiir eine Umgestaltung des Miteinanders von Fami-
lie, Kindern, pddagogischen Fach- und Lehrkriften (vgl. ebd., S. 26).
Stange (2012) und Bartscher et al. (2010) wenden damit das verbreitete
Bild der Vereinnahmung von Familie durch Schule ab, indem sie auf
einen gegenseitigen Einbezug der Lebenswelten rekurrieren. Scholz &
Reh (2009) verweisen in ihrem Riickblick auf die Schulhistorie darauf,
dass Einfithrung und Ausweitung der Ganztagsschule immer wieder vor
dem Hintergrund diskutiert wurden, der die Defizite der Familien in den
Vordergrund riickt. In der aktuellen Diskussion, wie sich in den Beitra-
gen von Stange (2012) und Bartscher et al. (2010) zeigt, ist eine Distanzie-
rung zu diesem Bild von Familie zu erkennen. Eine eher ressourcenorien-
tierte Sicht auf Eltern und ein positiver Blick auf die Féihigkeiten, die
Familie als Ressource fiir die Bildung von Kindern bietet, werden prokla-
miert (vgl. auch Ausfithrungen zum Early-Excellence-Ansatz). So arbeitet
Frohlich-Gildhoff (2013) heraus, dass Eltern — egal welchen kulturellen
oder soziobkonomischen Hintergrund sie einbringen - iiber zugehende
Angebote der padagogischen Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen er-
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reicht und fiir Themen der Elternbildung sensibilisiert werden kénnen.
Eltern sind aufgrund vielfiltiger Belastungen des Familienlebens in ihren
Erziehungsvorstellungen verunsichert und sehen pidagogische Fach-
kréfte als Unterstiitzung in Erziehungs- und Bildungsfragen an (vgl.
Frohlich-Gildhoff, 2013). Gerade das von Bauer (2005) formulierte ,Pra-
ventionsdilemma” (vgl. ebd., S. 73f.) — ausgedriickt werden soll damit,
dass diejenigen, die tiber Préventionsangebote erreicht werden sollen,
diese oftmals nicht wahrnehmen — kann iiber einen alltdglichen, zuge-
henden Kontakt im Rahmen ganztagiger Betreuungsangebote verringert
werden.

Ein wichtiger Argumentationsstrang, der fiir die Notwendigkeit einer
engeren Zusammenarbeit zwischen Eltern und Bildungsinstitution ange-
fithrt wird, hat fiir diese Arbeit einen besonderen Stellenwert: Der Uber-
gang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule wird vielfach
als Schnittstelle fiir die elterliche Involviertheit in schulische Prozesse be-
trachtet. Die Zusammenarbeit und Beziehung zwischen Eltern und Péada-
goglnnen setzt daher in der vorliegenden qualitativen Studie an ebendie-
ser Schnittstelle an. Im folgenden Kapitel wird zunichst geklart, inwie-
weit Eltern als Akteure im Transitionsprozess von der Kindertagesein-
richtung in die Grundschule zu verstehen sind und inwieweit Eltern
nicht lediglich als Begleiter ihres Kindes im Ubergang von der Kinderta-
geseinrichtung in die Grundschule fungieren, sondern gleichzeitig selber
einen Transitionsprozess zu bewdéltigen haben. AbschlieSend wird die
Argumentationslinie der Bedeutungszuschreibung, die die Zusammen-
arbeit mit Eltern auch am Ubergang in das schulische Bildungssystem
erfahrt, fiir den Transitionsprozess nachgezeichnet.
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