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Vorwort

Vorwort

Die Familie ist fiir Kinder der zentrale Ort des Aufwachsens - sie hat entscheidenden Einfluss
auf ihre Entwicklung und Bildung. Gleichzeitig spielen Bildungsinstitutionen heute eine immer
groBere Rolle im Alltag von Kindern. Sie besuchen im Durchschnitt frither eine Kindertagesein-
richtung und verbringen dort und in der (Ganztags-)Schule immer mehr Zeit.

Dadurch sind Mitter und Vater, aber auch die Fachkréafte in den Institutionen mit vielfaltigen, z. T.
neuen Erwartungen konfrontiert. Die Eltern sollen z. B. die richtige Bildungsinstitution fiir ihr Kind
auswahlen, mit den Fach- und Lehrkraften kommunizieren, Elternabende, Elternsprechtage und
Schulveranstaltungen besuchen und sich in Mitwirkungsgremien engagieren. Aufgabe der Fach-
und Lehrkréfte ist es, Eltern und Kinder fiir ihre Kindertageseinrichtung bzw. Schule zu gewinnen,
Eltern iiber das Wohlergehen und die Entwicklung der Kinder zu informieren, Miittern und Vatern
beratend zur Seite zu stehen sowie sie auf Unterstlitzungsangebote zu verweisen bzw. diese
anzubieten und ebenfalls in verschiedenen Gremien mit Elternvertretern zusammenzuarbeiten.

Auf den ersten Blick erscheint die Forderung, dass Eltern und Fach- und Lehrkrifte als Partner und
auf Augenhohe zum Wohle der Kinder zusammenarbeiten sollen, sehr gut und harmonisch. Diese
Idealvorstellung einer partnerschaftlichen und gleichberechtigten Zusammenarbeit, die derzeit
die offentliche Debatte in diesem Themenfeld dominiert, verschleiert jedoch eine ganze Reihe von
Herausforderungen und Problemen. Zudem ist die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und
Bildungsinstitutionen in der praktischen, alltdglichen Umsetzung, aber auch mit Blick auf ihre
Wirkungen bisher noch wenig wissenschaftlich untersucht. Das zeigt die vorliegende Studie von
Tanja Betz, Erziehungswissenschaftlerin an der Goethe-Universitat Frankfurt am Main. Sie stellt
mit ihrer Analyse kritische Fragen an das Ideal einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und
zeigt dringenden Forschungsbedarf.

Dabei wird deutlich, dass an der Schnittstelle zwischen Familien und Bildungsinstitutionen kaum
gleichberechtigte Partner mit deckungsgleichen Zielen aufeinandertreffen, die sich die ,Macht* in
den Institutionen aufteilen - wie es die Standards guter Zusammenarbeit implizieren. Dazu sind
ihre Rollen zu unterschiedlich. Miitter und Véter haben eine andere Beziehung zu ihrem Kind, als
Fachkrifte sie zu den ihnen anvertrauten Kindern haben. Eltern sind in der Regel ,pddagogische
Laien®, Fachkréfte haben dagegen eine fundierte Ausbildung und Erfahrung. Eltern kénnen und
sollen in den Institutionen kaum die gleiche ,Macht“ und auch Verantwortung tragen wie die Lehr-
und Fachkrifte. Schlieflich fehlt Miittern und Vitern oft die Zeit fir regelmdBige Kontakte, der
Mut, sich in den Institutionen einzubringen, oder sie haben mitunter auch eine andere Vorstellung
von der Aufgabenverteilung zwischen Kindertageseinrichtung/Grundschule und Familie. Auf der
anderen Seite haben auch die Fach- und Lehrkrifte angesichts der Fiille ihrer professionellen
Aufgaben oft keine Zeit flir intensive Elternkontakte sowie die Reflektion des Austausches.
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All diese Aspekte machen deutlich, dass gerade die Schnittstelle zwischen Familien und Bil-
dungsinstitutionen ndher beleuchtet werden miisste. Notwendig sind fundierte Analysen dartiber,
welche Orientierungen und Einstellungen Fachkréfte, aber auch Miitter und Vater mit Blick auf
die Zusammenarbeit haben. Dabei gilt es, Eltern nicht als ,homogene“ Gruppe zu betrachten,
sondern die Vielfalt familidrer Hintergriinde zu beriicksichtigen. Ebenfalls steht eine empirische
Uberpriifung aus, welche Wirkungen verschiedene Arten der Zusammenarbeit in alltiglichen
Prozessen in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen auf alle beteiligten Akteure haben.
Und schlieBlich stellt sich die Frage, was die Kinder eigentlich von der Abstimmung zwischen
Eltern und Fach- und Lehrkraften halten und inwieweit es dabei tatsdchlich um ihr Wohlergehen
geht. Denn die Kinder spielen in der bisherigen Debatte eigentlich noch gar keine (eigenstandige)
Rolle - sie sind vor allem Objekte der Zusammenarbeit.

Mit diesen Fragen wird sich die Bertelsmann Stiftung im Rahmen des Projektes ,Familie und
Bildung: Politik vom Kind aus denken“ in den kommenden Jahren beschéftigen. Dass die Lebens-
welten von Kindern, d. h. Familien und Bildungsinstitutionen, besser ineinandergreifen miissen,
ist eine wichtige bildungspolitische Herausforderung. Denn gerade an der Schnittstelle von Eltern-
haus und Bildungsinstitutionen bestehen Barrieren, wie unterschiedliche Rollenverstdndnisse,
an der familidren Herkunft orientierte Notenvergabe bzw. Schulempfehlungen oder fehlendes
kultursensibles Handeln, die zu einer Reproduktion von Bildungsungleichheit beitragen. Diese
Bildungsbarrieren aufzudecken und zu ihrem Abbau beizutragen, ist unser Ziel.

Dr. Jorg Drager, Anette Stein,
Mitglied des Vorstands Programmdirektorin
der Bertelsmann Stiftung Wirksame Bildungsinvestitionen




Zusammenfassung

Zusammenfassung

Die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften, Lehrkraften und Eltern stellt einen wichtigen und
herausfordernden Aspekt professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen und Grundschu-
len dar. Zugleich macht die Gestaltung des Aufwachsens in offentlicher und privater Verantwor-
tung eine Verzahnung der unterschiedlichen Lebenswelten von Kindern erforderlich - insbeson-
dere, wenn Bildungsungleichheiten verringert werden sollen. Insofern ist es nicht tiberraschend,
dass die Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Familien in
den vergangenen Jahren auf unterschiedlichen Ebenen verstirkte Aufmerksamkeit erfahren
hat. Die Bildungs- und Erziehungspldne der Lander betonen die Notwendigkeit einer verstarkten
Kooperation. Eine betrachtliche Zahl an Weiterbildungsangeboten flir Fach- und Lehrkréfte sowie
eine Fiille an programmatisch ausgerichteter, praxisorientierter Fachliteratur bis hin zu Handrei-
chungen und Ratgebern wird angeboten. Dabei wird in der Debatte der Begriff der Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft mittlerweile hiufig favorisiert - in dem Sinne, dass die Zusammenarbeit
partnerschaftlich zu konzipieren bzw. auszugestalten ist.

Insgesamt ist die (verstirkte) Zusammenarbeit mit Eltern in der 6ffentlichen und fachlichen
Diskussion nahezu ausschlieBlich positiv besetzt. Es gibt im Rahmen der Empfehlungen und
Ratschldge, aber auch der beobachteten Umsetzung kaum kritische Stimmen, welche die dahin-
terliegenden Motive in Frage stellen oder auch die Begleiterscheinungen einer verstarkten Zusam-
menarbeit in den Blick nehmen. Hier setzt die vorliegende Studie an. Ihr Ziel ist es, kritische
Fragen an die aktuelle Debatte bzw. die Forderungen nach einer verstarkten Zusammenarbeit
zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Familien insbesondere vor dem Hinter-
grund des Ideals einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft sowie den Standards einer guten
Zusammenarbeit zu richten. Auch werden angefiihrte empirische Nachweise des Nutzens einer
(verstarkten) Zusammenarbeit hinterfragt. Damit sollen der Diskussion in der Fachoffentlichkeit
neue und weiterflihrende Impulse geliefert und Ansatzpunkte fiir eine vertiefte empirische Aus-
einandersetzung mit dem Phdnomen Zusammenarbeit abgeleitet werden. Dies kann zugleich als
Beitrag verstanden werden, gerade die Familien und die Bildungsinstitutionen starker in den Blick
zu nehmen - auch, um den komplizierten Mechanismen der Produktion und Reproduktion von
Bildungsungleichheiten an dieser Schnittstelle auf die Spur zu kommen.

Ziele und Hintergriinde der Forderungen nach verstarkter Zusammenarbeit

Insgesamt gibt es eine ganze Reihe von Zielen, die mit einer (verstdrkten) Zusammenarbeit
erreicht werden sollen. Zum einen geht es um die Verbesserung der Kompetenzen sowie der
Leistungen der Kinder und die Zunahme ihrer Lernbereitschaft durch die bessere Kommunikation
sowie die geteilten Zielvorstellungen zwischen Elternhaus und Bildungsinstitution. Zum anderen
sind die gemeinsame Unterstiitzung, Begleitung und zielgerichtete Beeinflussung der (Person-
lichkeits-)Entwicklung der Kinder zentral. Dartber hinaus wird auch die Starkung der Elternkom-
petenzen als Ziel einer Zusammenarbeit genannt. In den Blick geraten in der Debatte dabei vor




Zusammenfassung

allem benachteiligte bzw. leistungsschwéchere Kinder sowie ihre Miitter und Viter, die durch eine
verstdrkte Zusammenarbeit erreicht werden sollen. Es geht darum, bessere Bildungschancen fiir
alle und insbesondere fiir benachteiligte Kinder zu erreichen.

Im Ergebnis suggeriert das Bild der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft damit eine , Win-win-
Situation® flir Bildungsinstitutionen wie fiir Familien. Tatsdchlich stehen aber die Institutionen
und ihre Vertreter im Mittelpunkt, denn es wird sowohl von politischer als auch von fachlicher
Seite vor allem im Sinne der Institutionen und ihrer politischen bzw. gesellschaftlichen Funktio-
nen gedacht und argumentiert. Die Herausforderung, eine verstarkte Zusammenarbeit mit Eltern
zu realisieren, liegt damit gleichzeitig in erster Linie auf Seiten der Fach- und Lehrkréfte und der
Institutionen. Entsprechend ist die Zusammenarbeit aber auch priméar auf reibungsfreie Ablaufe
im Unterricht bzw. im Alltag der Kindertageseinrichtungen ausgerichtet und damit nicht automa-
tisch auf das Wohl der Kinder. Wenn Schiilerinnen und Schtiler z. B. lernbereiter sind und Eltern
sich mehr mit der Schule und ihrem Auftrag identifizieren, haben es die Lehrkrifte einfacher, da
ihnen das Unterrichten leichter fallt.

Zur Tragfahigkeit der empirischen Basis fiir mehr Zusammenarbeit

Zur Unterfltterung der Argumente fiir eine verstarkte Zusammenarbeit werden empirische Belege
aus mitunter sehr unterschiedlichen Kontexten herangezogen. Dabei erweist sich die empirische
Basis ,an sich“ - auch angesichts der breit gefacherten Ziele - bei genauerem Hinsehen als nicht
belastbar, sondern eher diinn bzw. ausschnitthaft. Fiir das Gros der Kindertageseinrichtungen
und der Grundschulen sowie ihre vielschichtige Praxis lassen sich nach aktuellem Stand wenige
bis keine empirischen Aussagen treffen - weder iiber die konkrete Gestaltung von Zusammen-
arbeit bzw. Bildungs- und Erziehungspartnerschaften im Alltag noch tber die diesbeziiglichen
Uberzeugungen der Fach- und Lehrkrifte und der Leitungen oder {iber die Wirkungen und Neben-
wirkungen unterschiedlicher Formen der Zusammenarbeit.

Zahlreiche Veroffentlichungen und Pladoyers fiir mehr Zusammenarbeit mit Eltern nehmen das
empirische Faktum zum Ausgangspunkt, dass die familiale Herkunft eng mit der Bildungsbeteili-
gung in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen verkntipft ist und die Familie einen starken
Einfluss auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im Bildungssystem
hat. Diese Ergebnisse sind, fiir sich genommen, nicht ausreichend, um mehr Zusammenarbeit
bzw. eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft empirisch zu begriinden, da auch andere For-
men professionellen Handelns oder institutionenbezogene Verdnderungen die ,Ldsung“ sein
konnten, um die mit der Zusammenarbeit anvisierten Ziele zu erreichen.

Auch liegt eine Schwierigkeit darin, den Nutzen der Zusammenarbeit nachzuweisen. Dies liegt
daran, dass die Ziele sehr hoch gesteckt sind und sich z. T. erst weit in der Zukunft zeigen. Zudem
ist anzumerken, dass die Zusammenarbeit in vielfaltigsten Formen in bisweilen sehr unterschied-
lichen Settings praktiziert wird. Die empirischen Befunde werden aber vielfach vermischt - und
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auch regional einzugrenzende oder sich nur auf kleine Ausschnitte der Debatte beziehende
Ergebnisse groBziigig interpretiert. Studien aus dem Ausland werden schnell als ,eindeutige”
Belege fiir die positiven Auswirkungen der Einbeziehung von Familien herangezogen, wobei sie
oft nur schwerlich auf die spezifische Situation und die spezifischen Bedingungen in Deutschland
ubertragbar sind. Insgesamt ist damit tiber die vielfaltigen Ausgestaltungen sowie die Wirkungen
von Zusammenarbeit in Deutschland noch sehr wenig bekannt - hier besteht dringender For-
schungsbedarf.

Standards einer guten Zusammenarbeit und ihre nicht benannten
Schwierigkeiten

In der Analyse werden die auch in der deutschen Debatte prasenten nationalen Standards fir
die Zusammenarbeit mit Familien - die sogenannten ,Family-School Partnerships® der ameri-
kanischen Parent-Teacher-Association - herangezogen, um aus einer sozialwissenschaftlichen,
diskurskritischen Perspektive Fragen an das Thema zu stellen und Forschungsbedarf zu identi-
fizieren.

1. Mit Kooperation zum Erfolg — Partnerschaft auf Augenhohe

Eine gute Zusammenarbeit zeigt sich gemaf diesem Standard daran, dass alle Eltern als gleich-
wertige Partner der Fach- und Lehrkrifte angesehen werden. Damit wird auf der einen Seite die
Rolle der Eltern bei der Bildung, Erziehung und Férderung der Kinder semantisch aufgewertet
- als Partner auf Augenhohe -, es ihnen damit aber gleichzeitig immer schwerer gemacht, die
Zusammenarbeit (legitimerweise) zu verweigern. Auf der anderen Seite werden die professio-
nellen Fach- und Lehrkrifte auf dieselbe Ebene mit den ,padagogischen Laien - den Eltern -
gestellt. Dies widerspricht zum einen klar der Professionalisierungsdebatte, die auf einen eindeu-
tig markierbaren Unterschied zwischen beiden Gruppen zielt. Zum anderen werden mit der Idee
der Partnerschaft auf Augenhohe hierarchische Differenzen bzw. Machtverhiltnisse verschleiert.

Uber Trainings, Ansprachen und Aufforderungen sollen Eltern zudem zu ,besseren“ Eltern wer-
den. Das heiBt, sie sollen - den Standards entsprechend - insbesondere das Ziel verfolgen, dass
ihre Kinder zukiinftig hohe Schulabschliisse, ,gute“ Berufe und (damit) einen privilegierten Status
erreichen. Adressiert werden dabei im Besonderen Eltern aus benachteiligten oder migrantischen
Kontexten. Sie werden als die Unwissenden dargestellt, denen das Wissen um die (deutschen)
Verhéltnisse in Kindestageseinrichtungen, Schulen und Familien sowie um die ,richtige“ Forde-
rung und Erziehung ihrer Kinder fehlt. Insofern werden klare Vorstellungen davon formuliert, wie
Lgute“ Eltern agieren sollen, und es wird eine Normierung von Elternschaft vorangetrieben, die
alternative Vorstellungen von Kindsein, von Erziehung, aber auch von Entwiirfen fiir das Erwach-
senenalter abwertet.
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SchlieBlich wird die geforderte Nivellierung von Status-Unterschieden der Komplexitdt gesellschaft-
licher Verhdltnisse nicht gerecht. Status-Unterschiede entstehen nicht erst in der Kommunikation
iiber die Bildung und Erziehung der Kinder, sondern werden allenfalls dabei reproduziert. Sie sind
Teil der gesellschaftlichen Machtverhiltnisse, in die alle Beteiligten eingebunden sind und denen
sich sowohl Eltern als auch Fach- und Lehrkrafte zumindest in Teilen bewusst sind, die aber inshe-
sondere ihre Uberzeugungen und ihr (piddagogisches) Handeln implizit und habituell strukturieren.

2. Machtteilung — angemessener Einbezug in alle Belange und Entscheidungen

Eltern und Fach- und Lehrkréfte sollen, diesem Standard folgend, gemeinsam und gleichberech-
tigt in allen institutionellen Belangen agieren. Dabei gerdt aus dem Blick, dass Eltern und Pro-
fessionelle - egal ob in Kindertageseinrichtungen oder Grundschulen - in einem jeweils anderen
Verhéltnis zum Kind stehen. Sie haben unterschiedliche Rollen, unterschiedliche Interessen und
unterschiedliche emotionale Bindungen zum eigenen Kind bzw. zu den ihnen anvertrauten Kin-
dern. Zudem ist kritisch zu hinterfragen, welche Eltern sich bei Aufgaben bzw. Mitwirkungsmog-
lichkeiten in den Bildungsinstitutionen auf welche Weise einbringen (kdnnen).

Dass eine wirkliche Machtteilung ausgeschlossen ist und auch von den Fach- und Lehrkréften
kaum angestrebt wird, belegen empirische Befunde. Sie zeigen, dass die Unterstiitzung und
Mitwirkung von Elternseite eher in pddagogisch randstindigen Bereichen gewiinscht ist und
sich nicht auf das jeweilige Kerngeschift erstreckt (Unterricht, pddagogischer Alltag in Kinder-
tageseinrichtungen, Konzeptionserstellung etc.). Mit punktuellen partizipativen Elementen kann
jedoch keine Machtteilung im Sinne der Standards verwirklicht werden. Dartiber hinaus steht
die Forderung nach Machtteilung auch aktuellen Entwicklungen entgegen, das im Schulbereich
langst bestehende professionelle Gefélle zwischen Lehrkraften und Eltern auch auf den Bereich
der Kindertageseinrichtungen zu libertragen.

3. Eltern als Flrsprecher fir jedes Kind

Dieser Standard bzw. dieses Merkmal guter Zusammenarbeit zielt darauf ab, Eltern zu befdahigen
und zu bestdrken, dass sie fiir alle Kinder gute Lern- und Entwicklungsbedingungen einfordern.
Hinsichtlich dieser kollektiven Form der Zusammenarbeit bzw. Mitwirkung liegen in Deutschland
wenige Forschungsbefunde vor, die iber Selbstauskiinfte u. a. zu Haufigkeiten und Zufriedenhei-

ten der Teilnahme von Eltern an Gremien hinausgehen.

Aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive, die von Bildungsungleichheiten zwischen Kin-
dern unterschiedlicher sozialer und migrationsbedingter Herkunft ausgeht, wire dabei denkbar,
dass eine bessere strukturelle Verankerung kollektiver Elternrechte gegebenenfalls das Ungleich-
gewicht zwischen den Bildungsinstitutionen und den Eltern mindern konnte - insbesondere im
Schulbereich. Die Herausforderung ldge allerdings darin, Strategien zu entwickeln, tiber welche
Wege und Ausgestaltungen von Mitwirkung dies auf breiter Ebene verwirklicht werden konnte.
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Ob und inwiefern solche Uberlegungen dann auch auf der Handlungsebene wirksam werden
konnten und mit welchen Konsequenzen, bliebe abzuwarten, bis der Nachweis durch empirische
Forschung erbracht wurde.

4. Herausforderungen einer Willkommens- und Wohlfthlkultur

Die Standards guter Zusammenarbeit betonen die Verwirklichung einer Willkommens- und
Wohlfiihlkultur, die sowohl auf der einrichtungsbezogenen Ebene liegt (ansprechend gestalteter
Eingangsbereich, Moglichkeiten flr Eltern, sich zu treffen etc.) als auch auf der kommunikati-
ven und emotionalen Ebene. Alle Eltern, so die Leitlinie bzw. der Standard, sollen sich als Teil
der Schul- bzw. Kindertageseinrichtungsgemeinschaft wohl und wertgeschéatzt fithlen. Mit Blick
auf die Etablierung einer solchen Willkommens- und Wohlfiihlkultur wéire es notwendig, sich
zukiinftig starker mit den Haltungen, Orientierungen, Einstellungen und Deutungsmustern von
Miittern und Véatern unterschiedlicher Herkunft auseinanderzusetzen. Daraus konnten Einblicke

gewonnen werden, wie und wodurch sie sich willkommen und angenommen bzw. wohlfiihlen.

Eine solche differenzierte Betrachtung fehlt jedoch bisher noch weitgehend in der Debatte. Viel-
mehr wird in der Literatur grob vereinfachend darauf verwiesen, dass vorrangig weniger privile-
gierte Eltern und Eltern mit Migrationshintergrund nicht oder nur schwer erreichbar sind. Zugleich
werden diejenigen Befunde weniger zur Kenntnis genommen, die zeigen, dass es mit Blick auf die
Erreichbarkeit weder hinsichtlich des Migrationshintergrundes noch der ,Bildungsferne/-ndhe“
Unterschiede gibt.

Dartiber hinaus sollte bei der Forderung nach einer Willkommens- und Wohlfiihlkultur bertick-
sichtigt werden, dass es auch negative Effekte einer Wohlfiihlkultur geben kann - das zeigt neue
Forschung. Gerade vor dem Hintergrund des Zieles einer Reduzierung von Bildungsungleich-
heiten konnte sich eine Wohlftihlkultur als kontraproduktiv erweisen. Vielmehr ware es eher
angebracht (wie in der vorliegenden Studie gezeigt), die Wohlfiihlzone zu verlassen bzw. zu prob-
lematisieren, um Kindern Chancen zu eroffnen.

5. Eine intensive und effektive Kommunikation

Der kontinuierliche und intensive Austausch zwischen Professionellen und Eltern ist ein weiterer
Standard guter Zusammenarbeit. Zu problematisieren ist hier, dass mitunter von Eltern als einer
,homogenen Gruppe“ ausgegangen bzw. der Unterschiedlichkeit von Eltern sowie ihren spezifi-
schen Lebensumstanden nicht Rechnung getragen wird, sondern fiir alle die gleichen Standards
gelten. Zum einen gibt es aber differenzierte Auffassungen in verschiedenen sozialen Milieus
dartiber, wie die Elternrolle auszugestalten ist und was der Verantwortungsbereich Elternhaus
einerseits und Kindertageseinrichtung bzw. Schule andererseits umfasst. Auch ist davon auszuge-
hen, dass es unterschiedliche Selbstwirksamkeitserwartungen bei Eltern gibt, d. h. Erwartungen,
mit dem eigenen Handeln spezifische Ziele erreichen zu konnen.
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b bin die Lehreftn
Inrer Tochter. W
Solten jefel ein
pisschen Tulammen-
acbeiten !

Zum anderen hangt die Intensitdt des Austausches und der Zusammenarbeit auch von den aktu-
ellen Lebensumstdnden und der jeweiligen Biografie der Eltern ab, ihren eigenen Erfahrungen in
und mit Institutionen, der Beherrschung der fiir die Institutionen relevanten Sprache, der eigenen
(wahrgenommenen) Kompetenzen sowie der zeitlichen Einbindung der Eltern (z. B. durch Berufs-
tatigkeit). Diesen Unterschieden miisste ebenso Rechnung getragen werden wie der Tatsache,
dass bei Forderungen nach mehr Zusammenarbeit hdufig allein die Miitter adressiert werden bzw.
auf sie mehr Druck ausgetibt wird als auf Viter. In keinem Fall sollte bei der Zusammenarbeit von
Eltern als einer homogenen Gruppe ausgegangen werden. Insofern wird es auch keine Qualitats-
merkmale der Zusammenarbeit flr alle Eltern geben konnen.
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Zusammenfassung

Fachkrafte, Lehrkréafte, Eltern — und die Kinder?

Es ist auffillig, dass im Diskurs nahezu durchgéngig mit dem Wohl des Kindes und seinem spa-
teren Erfolg argumentiert wird und die Debatte durch eine starke Zukunftsorientierung gepragt
ist. Die Gegenwart der Kinder in den Institutionen und in den Familien wird jedoch vielfach aus-
geblendet, und es bleibt fast ausnahmslos unberticksichtigt, dass es kein absolutes Kriterium fiir
das Wohl des Kindes geben kann. Kinder selbst spielen in der Diskussion weder konzeptuell noch
empirisch eine Rolle. Thre spezifische Position bei den Bestrebungen hin zu einer vermehrten
Zusammenarbeit und der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft (unter Erwachsenen) bleibt
unberticksichtigt. Kinder werden vielmehr zu Objekten der Zusammenarbeit und tauchen als
Subjekte (oder gar als Partner) nicht systematisch auf.

Lohnend wiére es daher, die Perspektive(n) der Kinder in der Debatte um die ,Zusammenarbeit
zu ihrem Wohl“ einzublenden. Aus der Position der Kinder im Geflige von Bildungsinstitution
und Familie miissten die Forderungen nach und die Entwicklungen hin zu einer vermehrten
Zusammenarbeit und einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft problematisiert und empi-
risch untersucht werden. Vor- und Nachteile einer verstarkten Zusammenarbeit wéren aus ihrer
Perspektive zu beleuchten. Positiv konnte z. B. sein, dass die Kinder durch die Zusammenarbeit
mehr Einfluss erhalten, das heiBt, sie konnten Erwachsene als Ressourcen einsetzen, um pro-
blematische Aspekte ihres einerseits institutionenbezogenen und andererseits familialen Lebens
zu verdndern. Auf der anderen Seite schrankt die Forderung nach mehr Zusammenarbeit aber
u. U. auch die Privatsphire der Kinder ein und geht mit einer erhohten Transparenz ihres Schiiler-
bzw. Kinderdaseins einher. Ihre eigenen Angelegenheiten konnten gegebenenfalls nicht mehr von
ihnen selbst vertreten werden. Diese Denkanstoe machen deutlich, dass die empirische Erfor-
schung der Kinderperspektive(n) der Diskussion neue Impulse geben konnte.

Ausblick

Es ist aus bildungspolitischer und fachlicher Sicht eine bedeutende Aufgabe, die Schnittstelle
zwischen Bildungsinstitutionen und Familien zu gestalten sowie insbesondere der Entstehung
und Verfestigung von Bildungsungleichheiten an dieser Stelle entgegenzuwirken. Um solche
Entwicklungen voranzutreiben, miisste jedoch starker dariiber debattiert werden, was eine gute
Zusammenarbeit zwischen Fach- und Lehrkréften sowie Eltern zum Wohle der Kinder ausmacht
bzw. fiir wen und vor welchen Zielvorstellungen sie sich als gut erweist.

Notwendig wére dafiir eine empirische Erforschung der Perspektiven von Miittern und Vitern,
ihren Orientierungen gegeniiber Fach- und Lehrkriften und den Bildungsinstitutionen, der Per-
spektiven und Orientierungen von Fach- und Lehrkrdften, aber auch der Perspektiven der Kinder.
Diese verschiedenen Blickwinkel miissten sowohl vor dem Hintergrund der jeweiligen familialen
Rahmenbedingungen, wie z. B. eingeschrankten finanziellen oder zeitlichen Ressourcen, aber
auch den institutionellen Rahmenbedingungen untersucht werden. Der (empirische) Blick wére
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dabei auch auf die Ausstattung, die Ressourcen und Rahmenbedingungen fiir das padagogische
Handeln zu richten. Lohnend wiren Einblicke in zusammenarbeitsforderliche oder -hemmende
Strukturen, auf ,notwendige“ Verfligungszeiten - oder allgemein - auf die jeweiligen finanziellen,
personellen und raumlichen Voraussetzungen der Zusammenarbeit oder des Auf- und Ausbaus
einer ,Wohlfiihl- und Willkommenskultur®.

Aktuell werden in der Debatte um die verstarkte Zusammenarbeit - auch durch das positiv und
sehr harmonisch scheinende Bild der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft - offensichtlich zu
viele Herausforderungen, Probleme und , Fallstricke® ausgeblendet. Das zeigt die vorliegende Ana-
lyse. Damit scheint die Diskussion auch von strukturellen Problemen abzulenken - beispielsweise
der finanziellen Unterausstattung der Bildungsinstitutionen, den systemimmanenten Schwierig-
keiten an den Schnittstellen sowie der politischen, tiberwiegend ressortbezogenen Arbeitsteilung.
Diese strukturellen Probleme konnen aber durch eine Forderung nach verstarkter Zusammen-
arbeit nicht kompensiert oder behoben werden. Vielmehr lasst sie sich nicht ohne einen mitunter
sehr hohen zeitlichen und finanziellen Aufwand realisieren, sodass sich auch hier die Frage nach
einer adaquaten Ressourcenausstattung stellt. Denn Elternbildungsprojekte oder Hausbesuche,
aber auch eine regelmiBige und ausfiihrliche Kommunikation mit den Eltern, z. B. iiber den Ent-
wicklungsstand des Kindes, bediirfen Zeit und einer intensiven Vor- und Nachbereitung durch
die Fachkrifte. Zugleich wére es erforderlich, auch die Zumutungen von Seiten der Institutionen
sowie die hdufig negativen Zuschreibungen an Eltern und die defizitdren Leistungen von Familien
selbst zu problematisieren.

Notwendig ist daher eine tiefergehende (empirische) Forschung in diesem wichtigen Themen-
komplex, die grundlegende Annahmen der bisherigen Debatte kritisch hinterfragt und dabei die
strukturellen Bedingungen in Familien und Bildungsinstitutionen, aber vor allem die unmittelbar
beteiligten Akteure - insbesondere die Kinder - starker in den Mittelpunkt riickt.
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1. Einfihrung und Ziel der Expertise

Die Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Familien hat in den
vergangenen Jahren auf unterschiedlichen Ebenen eine verstarkte Aufmerksamkeit erfahren.

Dies ist auf politischer und rechtlicher Ebene beobachtbar, auf der die Zusammenarbeit zwischen
Bildungsinstitutionen und Eltern im Kinder- und Jugendhilfegesetz und den landerspezifischen Aus-
filhrungsgesetzen sowie in den Schulgesetzen der Lander in unterschiedlicher Detaillierung geregelt
ist.! Rechtliche Vorgaben werden dabei flankiert durch die Einfiihrung der Bildungs- und Erzie-
hungspldne der Lander, die ebenfalls in unterschiedlicher Tiefe die Zusammenarbeit mit Eltern im
Elementar- und Primarbereich fast ausnahmslos betonen und dies im Sinne einer Ausgestaltung als
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft.> Hervorgehoben wird in den politischen Dokumenten dabei
insbesondere, dass es darum geht, fiir alle Kinder bessere Bildungschancen zu erreichen.

Zugleich wird deutlich, dass bei der Thematisierung der Zusammenarbeit in Kindertageseinrich-
tungen hauptsdchlich benachteiligte Kinder und in der Grundschule leistungsschwéchere Schi-
lerinnen und Schiiler und (damit) vor allem Kinder mit Migrationshintergrund bzw. deren Eltern
in den Blick geraten. So hat die Kultusministerkonferenz 2013 gemeinsam mit den Organisationen
von Menschen mit Migrationshintergrund eine gemeinsame Erkldrung verdffentlicht,® die sich
aufgrund der nachgewiesenen Bedeutung der Eltern fiir die erfolgreiche Bildungsbiographie und
die Bildungsbeteiligung fiir die Entwicklung von Bildungs- und Erziehungspartnerschaften aus-
spricht, insbesondere mit Eltern mit Migrationshintergrund.

Auch auf der Ebene der Handlungspraxis und der Fachdffentlichkeit ist eine zunehmende Relevanz
der Zusammenarbeit mit Eltern zu verzeichnen. Abzulesen ist dies u. a. an der fast uniiberschau-
baren Fiille an haufig programmatisch ausgerichteter, praxisorientierter Fachliteratur, insbesondere
zum Elementarbereich, die sich an Studierende, Erzieherinnen und Erzieher, Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner sowie Fach- und Lehrkréfte, die Trager und Schulbehorden richtet.* Hierzu
gehoren ebenso die in jiingster Zeit in engem Abstand verdffentlichten Handreichungen, Ratgeber
und Leitfdden sowohl fiir den Elementar- als auch fiir den Primarbereich, von denen hdufig direkt
auch politische Empfehlungen abgeleitet werden. Dabei ldsst sich, wie auf der politischen Ebene,
eine starke Ausrichtung auf die als notwendig erachtete (Verbesserung der) Zusammenarbeit mit
Eltern mit Migrationshintergrund ausmachen.®

Zu einem Uberblick iiber die rechtlichen Grundlagen der Zusammenarbeit mit Eltern: im Elementarbereich u. a. Friederich

(2011: 14f.); im Primarbereich u. a. Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2014a: 7f.).

2 Vgl. hierzu Viernickel et al. (2013: 126ff.), zum Begriff u. a. Sacher (2014a und Sacher 2014b); Stange (2012).

3 Die Erkldrung ist zu finden unter:
http:;//www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/2013/2013-10-10-Gemeisame_Erklaerung-KMK-Migrantenverbae-
nde-Schule-Eltern.pdf (abgerufen am 15.04.2015)

4 Exemplarisch Deutsches Jugendinstitut (2011); Stange et al. (2013); Vdlkel/Wihstutz (2014).

> Unter anderem die Publikationen dkjs (0. J.); Vodafone Stiftung Deutschland (2013); Stiftung Bildungspakt Bayern in Zusam-

menarbeit mit dem Bayerischen Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2014); Kobelt Neuhaus/

Haug-Schnabel & Bensel (2014) oder exemplarisch fiir das Ausland bzw. Australien: Catholic Education Office Melbourne (2013).

Beispielsweise Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2014a und 2014b).
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Die groBe Bedeutung unterschiedlicher Aspekte der Zusammenarbeit mit Eltern und die darauf
mitunter bezogenen Schwierigkeiten im beruflichen Alltag zeigen daneben neuere Befragungen
von Fachkrdften und Leitungen in Kindertageseinrichtungen auf.” Zudem lésst sich die gestiegene
Relevanz der Zusammenarbeit ablesen an der hohen Zahl der besuchten Fort- und Weiterbildun-
gen in Kindertageseinrichtungen zu diesem Themenfeld (vgl. u. a. Cloos/Karner 2010a: 182; Betz
2015). SchlieBlich kommt auch durch die Verbreitung von Familienzentren der Zusammenarbeit
bzw. insgesamt der Adressierung von Eltern ein hoheres Gewicht zu (Diller/Heitkotter/Rauschen-
bach 2008; Cloos/Karner 2010b).

Dar{iber hinaus ldsst sich auf der Ebene der Wissenschaft nachzeichnen, dass die Zusammenarbeit
mit Eltern in den Bildungsinstitutionen ein relevantes Themenfeld darstellt, wenngleich es sich
noch um ein tiberschaubares Forschungsfeld handelt.® Es tiberwiegt wiederum die Praxisforschung,
insbesondere mit Ausrichtung auf das Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen. Die stiarker
theoretisch ausgerichtete und wissenschaftlich-systematisierende oder an Grundlagenforschung
interessierte Auseinandersetzung existiert nur vereinzelt.” Abermals ist auffillig, dass es einen
engen Bezug zwischen der Thematisierung der Zusammenarbeit mit Eltern mit migrations- und
integrationsbezogenen Fragestellungen gibt (z. B. Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir
Integration und Migration 2014a).

Auf unterschiedlichen Ebenen gibt es somit eine lebhafte Debatte um die verstarkte Zusammen-
arbeit zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Familien. Zugleich sind zahlreiche
konkrete Verdnderungen auf rechtlich-administrativer Ebene und auf Ebene der Praxis zu beob-
achten, die sich z. B. am Umgang mit den Bildungs- und Erziehungspldnen bzw. der Realisierung
der dort proklamierten Erziehungs- und Bildungspartnerschaft im beruflichen Alltag ablesen

lassen.!?

7 Etwa Viernickel et al. (2013) oder auch Beher/Walter (2012). Letztere zeigen in ihrer Studie auf, dass Leitungskrifte sich
sicher bzw. kompetent fiihlen, wenn es darum geht, dass sie sich mit Eltern und Fachkriften iiber die Entwicklung des
Kindes austauschen. Sie sehen jedoch mehr Schwierigkeiten hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Eltern mit besonderen
erzieherischen Problemlagen (z. B. familidre Probleme), bei der Schaffung von Partizipationsmdglichkeiten fiir Eltern und
insbesondere bei der Durchfiihrung von Angeboten der Familienbildung (ebd.: 22). Fachkrafte bzw. die padagogischen Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter haben ein kritischeres Selbstbild hinsichtlich der unterschiedlichen Aspekte der Zusammen-
arbeit mit Eltern. Fiir sie erweist sich ebenfalls der Austausch mit Eltern und Fachkriften iiber die Entwicklung des Kindes
als leichter als die Schaffung von Partizipationsmoglichkeiten fiir Eltern. Insbesondere in den Bereichen Zusammenarbeit mit
Eltern mit besonderen erzieherischen Problemlagen und bei der Durchfiihrung von Angeboten der Familienbildung fiihlen
sie sich unsicherer (ebd.: 29f.). Insgesamt jedoch geben sowohl Leitungskréfte als auch das pddagogische Personal eine recht
hohe Sicherheit und ein hohes eigenes Kompetenzerleben im Hinblick auf diverse berufliche Anforderungen an (siehe auch:
Betz 2015 fiir pddagogische Fachkrifte).

8 Wissenschaftliche Studien zur Zusammenarbeit mit Eltern sind, verglichen mit anderen Themenfeldern der Friih- und
Grundschulpddagogik, wenig verbreitet.

?  Fiir die englischsprachige Literatur: u. a. Nawrotzki (2012); Vincent/Tomlinson (1997); siehe auch Cloos/Karner (2010b) zur

grundlegenden Diskussion um das Verhaltnis von familialer Erziehung und offentlicher Kinderbetreuung sowie die Studien

von Andresen (u. a. 2014), die der erziehungswissenschaftlichen Familienforschung zuzuordnen sind.

Vgl. Viernickel et al. (2013). Sie erforschen in ihrer Studie den Umgang der Professionellen mit der Vorgabe, durch die Bil-

dungs- und Erziehungsplédne eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern aufzubauen. Zu konkreten Verdnderun-

gen lassen sich im weitesten Sinne auch u. a. die Auslobung des Deutschen Schulpreises fiir besonders innovative Schulen
oder des Karl Kiibel Preises fiir herausragende Konzepte und Strategien von Einrichtungen oder Initiativen in der friihen

Kindheit zdhlen, wenngleich hier die Zusammenarbeit mit Eltern kein explizites Kriterium fiir die Preisvergabe darstellt.
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Der Begriff der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wird dabei mittlerweile hdufig favorisiert
in dem Sinne, dass die Zusammenarbeit partnerschaftlich zu konzipieren bzw. auszugestalten
ist.!" An der Vorliebe fiir den Begriff Partnerschaft deutet sich bereits an, was in der Durchsicht der
einschldgigen Literatur ins Auge fillt: Die (verstirkte) Zusammenarbeit mit Eltern ist ausschlie3-
lich positiv besetzt, und damit gibt es hinsichtlich der Empfehlungen und Ratschldage - aber auch
der beobachteten Umsetzung - kaum kritische Stimmen, welche die dahinterliegenden Motive
oder auch die Begleiterscheinungen einer verstarkten Zusammenarbeit in die Debatte einspeisen
wiirden.!? Hier setzt die vorliegende Analyse an. Sie nimmt sowohl die auf fachlicher als auch auf
politischer Ebene skizzierte Bedeutung, die in der Ausgestaltung und Rahmung der Zusammenar-
beit mit Eltern in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen liegen, zum Ausgangspunkt. [hr
Ziel ist es, aus sozialwissenschaftlicher Perspektive kritische Fragen an die aktuelle Debatte bzw.
die Forderungen nach einer verstirkten Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen,
Grundschulen und Familien insbesondere vor dem Hintergrund des Ideals einer Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft zu richten.

Dazu wird ein diskurskritischer Ansatz verfolgt, der eine spezifische Zuspitzung auf grundlegende
Muster, implizite Normen und blinde Flecke in der Debatte und damit eine problemorientierte
Analyse beinhaltet. Diese kann auch die Begleiterscheinungen der dominierenden Rede iiber
Zusammenarbeit bzw. Bildungs- und Erziehungspartnerschaft aufzeigen, um der Diskussion
in der Fachoffentlichkeit neue und weiterfiihrende Impulse zu liefern. Aus der Analyse werden
zugleich konkrete Anregungen fiir die empirische Erforschung des Phanomens Zusammenarbeit
bzw. Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern abgeleitet.

Hierzu wird zundchst beschrieben, auf welcher Ebene die Analyse ansetzt - und damit das Feld
eingegrenzt (Kapitel 2). Danach wird auf die Ziele, Hintergriinde und Herausforderungen der
Forderung nach mehr Zusammenarbeit eingegangen (Kapitel 3). Kapitel 4 wirft einen kritischen
Blick auf die empirischen Grundlagen der aktuellen Debatte, um hierauf aufbauend die Merk-
male bzw. Standards einer guten Zusammenarbeit sowie ihre Grundlagen und Empfehlungen zu
hinterfragen (Kapitel 5). Dabei werden Ansatzpunkte fiir Forschungsvorhaben markiert, welche
die zukiinftige Diskussion empirisch unterfiittern konnten. Kapitel 6 geht auf die bislang nicht
berticksichtigte Rolle der Kinder respektive der Schiilerinnen und Schiiler in der Debatte um die
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Professionellen ein. Kapitel 7 schliet mit einem problem-
orientierten Fazit und gibt einen Ausblick auf wesentliche Eckpunkte der zukiinftigen fachlichen

und empirisch informierten Auseinandersetzung mit dem Phdnomen Zusammenarbeit.

Vgl. exemplarisch: Friedrich (2011); Sacher (2014a und 2014b); Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration
und Migration (2012).

Eine der wenigen Ausnahmen bildet der Artikel von Cloos/Karner (2010a) sowie der von Andresen (2014). Auch Kriiger et al.
(2012) listen kritische Punkte einer Zusammenarbeit auf. Allerdings vermeiden sie es, einen Schritt weiter zu gehen, diese
Punkte systematisch auf die Debatte zu tibertragen und beispielsweise die Beitrdge in den von ihnen mit herausgegebenen
Bénden zu Bildungs- und Erziehungspartnerschaften damit zu konfrontieren (Stange et al. 2012; 2013). Vgl. auch kritische
Einwénde gegen die Erziehungspartnerschaft in Kindertageseinrichtungen in Kalicki (2010).

Ny
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2. Schwierigkeiten der Eingrenzung
und begriffliche Klarung

Wenn man sich mit der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Professionellen in Bildungsinsti-
tutionen naher auseinandersetzt, stoft man schnell auf die Schwierigkeit, das Thema einzugren-
zen und zu ordnen. Dies liegt nicht nur daran, dass es, wie dargelegt, mittlerweile eine Fiille an
Publikationen gibt, sondern auch daran, dass eine Begriffsvielfalt vorherrscht und im deutsch-
sprachigen Raum viele Begriffe parallel existieren, deren Unterschiede und Gemeinsamkeiten
nicht ausreichend geklart sind. Hierzu gehoren u. a. die Fachtermini Elternarbeit, Elternbildung,
Elternberatung, Elternmitwirkung, Elternbeteiligung, Elternpartizipation, Eltern-Kooperation,
Erziehungspartnerschaft, Bildungspartnerschaft, Kompetenzpartnerschaft, Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft.!® Diese Begriffe bezeichnen dhnliche, z. T. aber auch verschiedene Sachver-
halte und fokussieren bisweilen sehr unterschiedliche Aspekte der Zusammenarbeit.

Wihrend diese Vielfalt'* der Debatte zwar insgesamt zutréglich ist, da sich Vieles unter dem
breiten Dach ,Zusammenarbeit mit Eltern® verhandeln lasst, erschwert sie zugleich eine fundierte
und Kritisch-distanzierte Auseinandersetzung. Die Schwierigkeit besteht auch darin, dass es
kaum maoglich ist, die in der Debatte hdufig anzutreffenden ,guten Griinde® fiir mehr Zusammen-
arbeit nachzuvollziehen und einzuschdtzen. Insbesondere zeigt sich dies darin, dass empirische
Befunde zu unterschiedlichsten Formen und Auspragungen der Zusammenarbeit vermischt und
als generelle Belege flr die Notwendigkeit und zugleich die Wirksamkeit von Zusammenarbeit ,,an
sich“ herangezogen werden. Zudem ist es schwer zu kldren, wo das Thema Zusammenarbeit mit
Eltern in der breiten und vielschichtigen Diskussion um den Ausbau und die Qualitdt von Kinder-
tageseinrichtungen und (Ganztags-)Grundschulen und um die Gestaltung des Aufwachsens von
Kindern in 6ffentlicher und privater Verantwortung zu verorten ist bzw. was sie umfasst.

Vielfdltige Aspekte des padagogischen Handelns, wie z. B. die (neue) Aufgabe der padagogischen
Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen, die Kinder zu beobachten und dies zu dokumentieren
oder sich im Sozialraum zu vernetzen, werden einerseits als Voraussetzungen fiir eine Zusam-
menarbeit dargestellt und damit als eines ihrer wesentlichen Elemente (vgl. u. a. dkjs o. J.). Ande-
rerseits werden diese Aspekte als eigenstdndige Bereiche professionellen Handelns konzipiert
und diskutiert, die nur mittelbar mit dem Thema Zusammenarbeit verkniipft sind.'

13 Vgl. u. a. Kobelt Neuhaus/Haug-Schnabel & Bensel (2014); Pietsch/Ziesemer & Frohlich-Gildhoff (2010); Stange (2012).
Vergleichbare Unschérfen lassen sich im englischsprachigen Raum finden. Viele Bezeichnungen existieren ohne erkennbare
systematische Differenzierung wie parent(al) involvement, parent participation, parent engagement, family involvement,
family school partnership (vgl. u. a. Emerson et al. 2012; Sacher 2014a).

14 Diese Vielfalt ist gleichwohl nicht nur der Zusammenarbeitsthematik inhérent. Vielmehr ist sie fiir viele erziehungs- und
sozialwissenschaftlichen Themenfelder kennzeichnend.

15 Vgl. die in FuBnote 20 markierte Problematik.
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Auch die Begriindungsmuster fiir mehr Zusammenarbeit (vgl. Kapitel 3) beziehen sich zum einen
spezifisch auf die Kernbereiche der Kommunikation und Kooperation zwischen Eltern und Pro-
fessionellen sowie die Erfordernisse mit Blick auf die Professionalisierung von Fach- und Lehr-
kriften. Bisweilen greifen sie zum anderen aber auch Debatten auf, die erst einmal nur mittelbar
einen Bezug zur Thematik der Zusammenarbeit aufweisen, wie die gestiegenen Hilfebedarfe von
Eltern, der volkswirtschaftliche Nutzen frithkindlicher auBerfamilialer Betreuung oder die verbes-
serte Vereinbarkeit von Beruf und Familie (vgl. Stange 2012; Sacher 2014b).

Arbeitsdefinition und Eingrenzung des Fokus

Fiir diese Expertise werden mit der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Professionellen jegliche
Formen der (organisierten) Kommunikation und/oder Kooperation zwischen Kindertageseinrich-
tungen, Grundschulen und Familien bzw. zwischen pddagogischen Fachkridften, Lehrkrdiften sowie
Mtittern und Vitern bzw. Erziehungsberechtigten verstanden (vgl. Stange 2012).

In der Analyse und der Argumentation werden der Elementar- und Primarbereich gemeinsam
verhandelt und mit einem ,,Blick von auBen® libergreifende Muster, Auffélligkeiten sowie Begleit-
erscheinungen und blinde Flecke der Debatte herausgearbeitet. Dazu ist es nicht erforderlich,
naher zu unterscheiden ob

m die Kommunikation und/oder Kooperation problemveranlasst zustande kommt (z. B. schlechte
Noten in der Schule; eine unsichere Bindung zur Fachkraft in der Kindertageseinrichtung) oder
ob sie kontinuierlich, d. h. auf Dauer gestellt ist bzw. regelmaBig stattfindet,

m die Kommunikation und/oder Kooperation vornehmlich in den Institutionen erfolgt (z. B. bei
verabredeten Elterngesprachen vor Ort oder in informellen Zusammenkiinften in der Institution,
wie z. B. in Elterncafés) oder die Fach- und/oder Lehrkrifte die Familien zu Hause aufsuchen.

Um grundsatzliche Logiken der Debatte herauszuarbeiten, ist es ebenfalls nicht notwendig, die
Art der Kommunikation oder Kooperation ndher zu beleuchten, wie z. B. die Frage, ob es sich
um Erziehungsvereinbarungen, Vertrage, Mitbestimmung iiber gewdhlte Gremien, Einzel- bzw.
Elterngespriche oder um die gemeinsame Gestaltung von Ubergidngen handelt.'® Damit bleibt
ferner die Unterscheidung zwischen gesetzlich geregelten Formen der Zusammenarbeit sowie
freiwilligen und selbst gewdhlten Handlungsformen auBen vor.

Ausgeklammert wird auch eine Auseinandersetzung mit spezifischen Einrichtungstypen, wie
Familienzentren oder Ganztagsschulen als je ,besondere” Institutionen fir mehr Zusammen-
arbeit.!” Ebenso wird die Diskussion um die Einbettung der Zusammenarbeit mit Eltern und

16 7u den einzelnen Formen der Zusammenarbeit: vgl. u. a. Kirk (2011); Pietsch/Ziesemer & Fréhlich-Gildhoff (2010).

17" Eine aktuelle Studie zur Beteiligung an Ganztagschulen liefert der Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration
und Migration (2014a). Auch die Studie ,Familien als Akteure in der Ganztagsgrundschule® von Sabine Andresen, Martina
Richter und Hans-Uwe Otto ist hier zu nennen (vgl. Andresen 2014: 161ff.).

18



2. Schwierigkeiten der Eingrenzung und begriffliche Klarung

weiteren Erziehungspartnern in die Gemeinde bzw. Region,'® u. a. im Sinne von regionalen
Bildungsgemeinschaften (Schwaiger/Neumann 2011: 84) oder kommunalen Préventions- und
Bildungsketten (Stange 2012: 36; Sacher 2014b), nicht ndher beleuchtet. Diese mitunter spezi-
fisch deutschen Entwicklungen sind so vielschichtig, dass sie sich nicht in einer kurzen, den
Elementar- und Primarbereich umfassenden, problemorientierten Analyse bearbeiten lassen. Sie
miissen getrennt in den Blick genommen werden.

Das zentrale Anliegen der Expertise ist es, grundlegende Muster und (Argumentations-)Logiken
in der fachlichen Debatte pointiert herauszuarbeiten und iiber eine problemorientierte Analyse
auf diskursiver Ebene den Blick auf Einseitigkeiten, blinde Flecke und Begleiterscheinungen der
Debatte zu lenken.

18 Hierbei wird zum einen u. a. argumentiert (vgl. Textor 2014), dass die Eltern, die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
psychosozialen Dienste und die Fach- und Lehrkrifte zusammenarbeiten sollen. Das Kind soll dabei im Zentrum stehen (vgl.
Kapitel 6). Zum anderen geht es in diesem Zusammenhang auch um kollektive Formen der Elternpartizipation, u. a. wenn
gefordert wird, dass die Elternvertreter in ,soziale, politische und externe Netzwerke der Schule (respektive der Kindertages-
einrichtung) eingebunden (sind)“ (Vodafone Stiftung Deutschland 2013: 19, Einfligung T. B.). Die Einbettung und Verortung
der Zusammenarbeit zwischen Professionellen und Eltern in einem groBeren Kontext werden dabei durch (sozial-)dkologisch
ausgerichtete Modelle fundiert (vgl. Epstein 2011), die davon ausgehen, dass die kindliche Entwicklung sowie das Lernen
und die ,Outcomes* der Kinder durch unterschiedliche, sich tiberlappende Kontexte beeinflusst werden (vgl. Emerson et al.
2012: 17 ff.).

19




3. Ziele und Hintergriinde der Forderungen nach verstarkter Zusammenarbeit

3. Ziele und Hintergriinde der Forderungen
nach verstarkter Zusammenarbeit

Das Aufkommen und die Verbreitung der Thematik sowie die Argumentationen fiir die Notwen-
digkeit einer (verstdrkten) Kommunikation und Kooperation zwischen Fach- und Lehrkréften
und Eltern lassen sich sowohl durch professionsbezogene als auch durch bildungs-, sozial- und
integrationspolitische Motive erkldren. Zudem sind (volks-)wirtschaftliche Zwecke auszumachen,
welche die Debatte speisen. !

Insgesamt gibt es ein Konglomerat an Zielen, die mit einer (verstirkten) Zusammenarbeit erreicht
werden sollen. Sie liegen im {bergreifenden Vorhaben, Bildungsungleichheiten zu minimieren
und die ,Bildungs-Outcomes“ generell zu erhohen (Nawrotzki 2012) - Leitbilder der Bildungs-,
Sozial-, Wirtschafts- und Integrationspolitik. Konkret geht es zum einen um die Leistungssteige-
rung der Kinder und die Zunahme ihrer Lernbereitschaft durch die bessere Kommunikation und
die geteilten Zielvorstellungen zwischen Elternhaus und Bildungsinstitution (u. a. Emerson et al.
2012: 8f.,; Vodafone Stiftung Deutschland 2013). Zum anderen sind die geteilte Unterstiitzung,
Begleitung und zielgerichtete Beeinflussung der (Personlichkeits-)Entwicklung der Kinder (u. a.
Emerson et al. 2012; Pietsch/Ziesemer & Frohlich-Gildhoff 2010; PTA 2014; Sacher 2014a; Stange
2012, Textor 2014) zentral bzw. das Vorhaben, Kinder auf ihrem Weg ins Erwachsenenalter zu
starken (dkjs o. J.; Stiftung Bildungspakt Bayern in Zusammenarbeit mit dem Bayerischen Staats-
ministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014). Ebenfalls wird die Starkung
der Elternkompetenzen als Ziel einer Zusammenarbeit genannt (exemplarisch: Bargsten 2012).2

Im ,Kompass fiir die partnerschaftliche Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus“ der Voda-
fone Stiftung wird auf den Punkt gebracht, worin der Gewinn der Zusammenarbeit liegt: ,,... von
einer regelmaBigen und konstruktiven Zusammenarbeit von Schule und Familie (profitieren) alle
(...): Schiiler sind lernbereiter und erzielen bessere Leistungen, Eltern identifizieren sich mehr mit
den Anliegen der jeweiligen Schule, und die Lehrkrifte werden in der Folge in ihrem ,Kernge-
schift, dem Unterrichten, unterstiitzt“.%!

An diesem Zitat, das exemplarisch fiir eine zentrale Argumentationslinie in der Auseinandersetzung
mit der Zusammenarbeitsthematik steht, ldsst sich erstens aufzeigen, dass die Zusammenarbeit
kein Selbstzweck ist, sondern mit ihr spezifische Ziele und Wirkungen - auch in Kindertageseinrich-

19 Vgl. exemplarisch fiir wirtschaftliche Motive: Stiftung Bildungspakt Bayern in Zusammenarbeit mit dem Bayerischen Staats-
ministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2014) oder auch der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan
(Hessisches Sozialministerium/Hessisches Kultusministerium 2007).

Die Uneindeutigkeit und fehlende Systematik in der Debatte um mehr Zusammenarbeit wird deutlich, wenn Ziele, Voraus-
setzungen und Formen von Zusammenarbeit miteinander vermengt werden. Bargsten (2012) beispielsweise nennt als Ziele
der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft die Mitgestaltung und Mitbestimmung der Eltern in den Einrichtungen, wahrend
dies andernorts als Form der Partnerschaft klassifiziert wird (vgl. die in Kapitel 2 skizzierten Schwierigkeiten).

Vodafone Stiftung Deutschland (2013: 1). In dieser Eindeutigkeit ist der Satz allerdings schwer haltbar, da die empirischen
Belege zu schwach sind, um eine solche ,Win-Win-Situation“ zumindest fiir den deutschsprachigen Raum tatsdchlich zu
stiitzen.

2
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3. Ziele und Hintergriinde der Forderungen nach verstarkter Zusammenarbeit

tungen und Familien - verbunden werden. Die faktische Erreichung der Ziele iiber das Instrument
der Zusammenarbeit ist daher nachweispflichtig - z. B. iiber Evaluationen. Uber die Aussagekraft der
darauf bezogenen Studien und die Belastbarkeit der Befunde zu den Wirkungen von Zusammenar-
beit wird bislang allerdings viel zu wenig offen und kritisch diskutiert (vgl. Kapitel 4).

Zweitens wird in dem Zitat deutlich, dass - obwohl es semantisch um ,alle“ geht, die von der
Zusammenarbeit profitieren (sollen) - doch insbesondere die Institutionen und ihre Vertreter aus
der Zusammenarbeit ihren Gewinn ziehen: Wenn Schiilerinnen und Schiiler lernbereiter sind
und Eltern sich mehr mit der Schule und ihrem Auftrag identifizieren, haben es die Lehrkréfte
einfacher, da ihnen das Unterrichten leichter fillt. Damit soll die Zusammenarbeit vornehmlich
einen reibungsloseren schulischen Ablauf garantieren und zugleich prospektiv bessere Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler sicherstellen.?2 Ahnliche institutionelle Anliegen sind auch in
Kindertageseinrichtungen denkbar; empirische Hinweise hierzu liegen bereits vor.?3

21':”-'1‘\ N{.ukom“\wf
Hc[:bbe, Eltern !

“Ub, iy ,\.\
‘%E:‘?h' ‘q:?,.?,f
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ot

22 Die Befunde der IFS-Studie zeigen auf, dass sich das pddagogische Team einer Schule eher auf neue Formen der Zusammen-
arbeit einldsst, wenn es sich davon schnelle Erfolge und Entlastung verspricht (Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir
Integration und Migration 2014a: 22). Ahnliches zeigt sich auch in der Studie von Viernickel et al. (2013) (s. FuBnote 23).

23 Viernickel et al. (2013) weisen nach, dass es Leitungs- und Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen gibt, welche die Zusam-
menarbeit mit Eltern dann als gut erleben, wenn diese sie in ihrer Arbeit (organisatorisch) unterstiitzen und ihre Ratschldge
befolgen (ebd.: 139f.).
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Die Forderung nach mehr Zusammenarbeit ist (damit) drittens auf die Zukunft gerichtet, d. h. an
dem zukiinftigen, zunéchst schulischen, spéter auch berufs- und statusbezogenen Erfolg des ein-
zelnen bzw. des eigenen Kindes oder gegebenenfalls bei institutionalisierten Formen der Zusam-
menarbeit der jiingeren Generation (exemplarisch Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fir
Integration und Migration 2014a: 5) orientiert. Mit diesem auf die Zukunft bezogenen Fokus lasst
sich auch das hohe politische Interesse an der Thematik erklaren.

Insbesondere bei jiingeren Kindern wird dabei diskutiert, dass ein friher Kontakt zwischen
Elternhaus und Einrichtung - d. h. bereits in der Kindertageseinrichtung - zu stabilen, langfris-
tigen Beziehungen zwischen den Beteiligten fiihren kann (vgl. Edwards 2002).2* Die Orientierung
an einer besseren, primar gegenwartsorientierten Beziehung zwischen Eltern und Professionellen
bzw. zwischen Eltern, Professionellen und Schiilerinnen und Schiilern bzw. Kindern durch eine
vermehrte Zusammenarbeit ist allerdings weniger von Bedeutung bzw. steht nicht im Zentrum
der Debatte.

Der Fokus der Thematisierung und Problematisierung der Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Bildungsinstitutionen oder auch der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft liegt klar auf-
seiten der Institutionen. Es wird sowohl von politischer als auch von fachlicher Seite im Sinne
der Institutionen und ihrer politischen bzw. gesellschaftlichen Funktionen gedacht und argumen-
tiert, wenn Eltern und Professionelle kommunizieren und kooperieren sollen oder dies bereits
erfolgreich tun.?® So erkldrt sich, dass in der Fachliteratur die Angebote der Kooperation, die
erforderlichen Kompetenzen von Professionellen zur Kommunikation oder auch die aus Sicht der
Institutionen sogenannten ,hard-to-reach-parents“ thematisiert werden. Die Herausforderung,
eine verstarkte Zusammenarbeit mit Eltern zu realisieren, liegt damit auf der Seite der Fach-
und Lehrkréfte und der Institutionen. Daher verwundert es auch, dass sich einige Publikationen
ebenso an Eltern richten, wie etwa der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan oder der Leitfa-
den ,Qualitdt der Zusammenarbeit mit Eltern der Karl Kiibel Stiftung fiir Kind und Familie und
der Vodafone Stiftung (Hessisches Sozialministerium/Hessisches Kultusministerium 2007; Kobelt
Neuhaus/Haug-Schnabel & Bensel 2014 - vgl. zu einer Interpretation Kapitel 5.2).

Angesichts der starken Institutionenperspektive, die der Thematik inharent ist, ist es unabdingbar,
die Miitter und Vater in der Gegenwart fir eine Zusammenarbeit zu gewinnen bzw. zu motivieren.
Dazu wird den Eltern der spétere (schulische) Erfolg des eigenen Kindes als Ziel der Zusammen-
arbeit ,schmackhaft“ gemacht, und sie werden davon tberzeugt, dies tiber eine verstarkte Zusam-
menarbeit auch erreichen zu konnen. Die Schwierigkeiten dieser Pramisse liegen auf der Hand.

2

R

Diese Hoffnung allerdings wird durch die Hiirden des Systems konterkariert, die immanente Ubergénge vorsehen und damit
sowohl die Kinder als auch die Eltern nach dem jeweiligen Ubergang (zwischen Krippe und Kindertageseinrichtung, Kinder-
tageseinrichtung und Grundschule, Grundschule und weiterfiihrenden Schulen etc.) mit neuen Personen, neuen Aufgaben
und neuen Einrichtungen bzw. Einrichtungskulturen konfrontieren, sodass langfristige Beziehungen durch das System
unmoglich werden.

25 In der Literatur werden zahlreiche positive Beispiele einer Zusammenarbeit genannt (vgl. beispielsweise Sacher 2014b: 571).

3
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3. Ziele und Hintergrinde der Forderungen nach verstarkter Zusammenarbeit

Zum einen ist es schwierig, Eltern zu erreichen, die sich des Erfolges ihres Kindes bereits im Vor-
feld, d. h. ohne eine verstiarkte Zusammenarbeit sicher sind. Zum anderen ist es ebenso schwer,
Eltern zu erreichen, deren Uberzeugung es ist, durch mehr Zusammenarbeit oder eine andere
Art von Kommunikation und Kooperation nichts oder (zu) wenig im Sinne des eigenen Kindes
bewirken zu konnen.

Zudem sind auch die Fach- und Lehrkrafte zu iiberzeugen, der Zusammenarbeit in ihrem beruf-
lichen Alltag die zentrale Bedeutung einzurdumen, die von politischer und fachlicher Seite ein-
gefordert wird. Bei ihnen? ist es damit ebenso relevant, ob sie sich von der Intensivierung der
Zusammenarbeit spezifische Effekte erhoffen oder ob sie andere Mafnahmen bevorzugen und
realisieren und inwiefern sie die institutionellen Rahmenbedingungen als zusammenarbeits-
forderlich oder -hinderlich einschétzen.

26 Bzw. wenn die Leitungen von der Durchschlagskraft von mehr Zusammenarbeit fiir die Erreichung der postulierten Ziele
iberzeugt sind. Die Bedeutung der Leitungsebene heben beispielsweise Viernickel et al. (2013) in ihrer Studie hervor.
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4. Zur Tragfahigkeit der empirischen
Basis fir ,Mehr Zusammenarbeit!“

Da die Zusammenarbeit mit Eltern zwar gesetzlich vorgeschrieben ist, aber in der Debatte weniger
einen Wert an sich darstellt, sondern sich insbesondere {iber ihren Zweck legitimiert, wird in der
Literatur haufig der Versuch unternommen, auf empirische Befunde und eindeutige Belege der
Wirksamkeit von Zusammenarbeit zu verweisen. In diesen empirischen Nachweisen bzw. in der
empirischen Basis der Debatte allgemein liegen einige ,Fallstricke®, die bislang nur in Ansidtzen
transparent gemacht bzw. aufgearbeitet werden.

Erstens nehmen zahlreiche Veroffentlichungen und Plddoyers fiir mehr Zusammenarbeit mit
Eltern das empirische Faktum zum Ausgangspunkt, dass die familiale Herkunft eng mit der Bil-
dungsbeteiligung in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen verkniipft ist und die Familie
einen starken Einfluss auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im
Bildungssystem hat (exemplarisch Kobelt Neuhaus/Haug-Schnabel & Bensel 2014: 6; Sachver-
stdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2012: 1). Je nach Studie werden,
grob umrissen, 30 bis 50 Prozent der Schulleistungen durch das Elternhaus, die dort vorfindbaren
Einstellungen und die Erziehung(s-Stile) erklart und nur 10 Prozent durch das schulische Kernge-
schift, den Unterricht.?” Diese empirischen Tatsachen, welche die Bedeutung der Familie fir die
Bildung der Kinder klar hervorheben, sind nicht von der Hand zu weisen. Sie reichen allerdings
fiir sich genommen nicht aus, um mehr Zusammenarbeit - und diese insbesondere in ihrer Form
als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft - empirisch zu begriinden, da auch andere Formen
professionellen Handelns oder institutionenbezogene Veranderungen die ,Losung“ sein konnten,
um die mit der Zusammenarbeit anvisierten Ziele zu erreichen.

Zweitens ist festzuhalten, dass die Befundlage vielschichtig und ambivalent ist und es nicht - wie
suggeriert - nur positive Effekte der Zusammenarbeit gibt.?® Bei der Forschung im Elementarbe-
reich sind die positiven Wirkungen von besonderen familienunterstiitzenden Programmen und
Vorhaben (u. a. OPSTAPJE oder Rucksack?’) und vereinzelt auch von den Kinder- und Familien-
zentren mit spezifischer Ausrichtung, wie z. B. nach dem Early-Excellence-Ansatz arbeitende
Einrichtungen, zwar recht gut belegt (vgl. Durand, Eden & Staege 2011). Hingegen gibt es fiir
die Zusammenarbeit im Alltag der breiten Masse von Kindestageseinrichtungen, die sich z. B. auf
die weit verbreiteten Formen wie ,Tlr- und Angel-“ oder jahrliche Elterngesprache bezieht, kaum
Empirie und v. a. keine evaluativen Untersuchungen. Damit ist Giber die tatsédchlichen Wirkungen
»der® Zusammenarbeit sehr wenig bekannt.

27 Neuenschwander (2009, 2010); Sacher (2014a); vgl. zu einer Ubersicht iiber internationale Untersuchungen: Emerson et al.
(2012); Nawrotzki (2012).

28 Vgl. auch zu den Schwierigkeiten einiger Studien Emerson et al. (2012: 15f.); Heekerens (2010).

29 7u einer Ubersicht u. a. Pietsch, Ziesemer & Frohlich-Gildhoff (2010); vgl. Betz (2010).
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Auch im Schulbereich sind flir manche Aspekte der Zusammenarbeit zwar deutliche Effekte
nachgewiesen. So verbessern sich z. B. die Schulleistungen insgesamt durch Interventionen wie
Erziehungstrainings und Unterstiitzung der Eltern in ihrer Erziehungspraxis sowie durch die
Klarung und die ,Anpassung“ der Erwartungen von Elternseite an die schulischen Vorgaben bzw.
Erwartungen.®® Fiir andere Bereiche bzw. Aspekte der Zusammenarbeit fehlen indessen eindeu-
tige Belege. Beispielsweise tragen die Kooperation mit den Eltern, intensive Kontakte, die Prasenz
in der Schule oder auch eine gute Atmosphare zwischen Elternhaus und Schule nicht zwangsldufig
und nicht direkt zum (erhofften) Schulerfolg der Kinder bei (vgl. Sacher 2014a).

fur die renommierte
Fachzeitichrift "DAUMEN tocH”
st es erwiesen, dass dutch

Q2usoammenarbet unmitteloar
und tber Generafionen hfuueﬂ
Bildungsungleichheit
vereinger b wird !

W M\\\.

30 7u einem Uberblick Emerson et al. (2012); Sacher (2014a: 16ff.).
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Wie vielschichtig die Befunde mitunter sind, 1dsst sich beispielhaft an dem empirisch bereits in
Teilen erforschten Problem der Schwer-Erreichbarkeit von Eltern aufzeigen. In der Literatur wird
fast durchgdngig darauf verwiesen, vorrangig weniger privilegierte Eltern und Eltern mit Migrati-
onshintergrund wiirden nicht oder nur schwer durch die Angebote und Offerten von Institutionen-
seite erreicht.3! Werner Sacher hat hingegen in seiner bayerischen Reprisentativuntersuchung
nachgewiesen, dass es mit Blick auf die Frage, ob sie als schwer erreichbar gelten oder nicht,
weder hinsichtlich des Migrationshintergrundes noch der ,Bildungsferne/-ndhe“3? Unterschiede
gibt.3

Drittens arbeiten die (Evaluations-)Studien hdufig nicht mit ,harten“ quantitativen Daten, die die
Effekte der Zusammenarbeit nachweisen konnten, sondern sie basieren auf Selbstauskiinften
oder (Selbst-)Beobachtungen.?* Dies ist keine generelle Kritik an dieser Forschungsrichtung, da
die empirische Auseinandersetzung mit der Zusammenarbeitsthematik breiter sein sollte als eine
rein auf Evaluation ausgerichtete Empirie. Vielmehr ist es so, dass die Befunde aus Einstellungs-
fragen und Selbsteinschiatzungen (z. B. ,Welche Wirkung der Zusammenarbeit nehmen Sie (als
Lehrkraft, Schulleitung etc.) wahr?)3> keine abgesicherte Grundlage fiir eine empirisch fundierte
Forderung nach mehr Zusammenarbeit sein konnen, da sie nicht ausreichende Anhaltspunkt
dafiir liefern, wie die Zusammenarbeit vor Ort realisiert wird. Hierzu waren Beobachtungen bzw.
ethnografische Zugédnge notig, die bislang kaum vorhanden sind.

Viertens liegt eine Schwierigkeit darin, den Nutzen der Zusammenarbeit nachzuweisen. Dies liegt
daran, dass - wie eingangs gezeigt (vgl. Kapitel 3) - die Ziele sehr hoch gesteckt sind und die
anvisierten Effekte auch angesichts der jeweils in Anschlag gebrachten zeitlichen Dimension (die
positiven Effekte der Zusammenarbeit werden bisweilen weit in der Zukunft verortet) schwer
fassbar bzw. empirisch Uberprifbar sind. Zudem ist anzumerken, dass die Zusammenarbeit in
vielfaltigsten Formen in bisweilen sehr unterschiedlichen Settings praktiziert wird. Die empi-
rischen Befunde werden aber alle vermischt, und auch regional einzugrenzende oder sich nur
auf kleine Ausschnitte der Debatte beziehende Befunde werden groBziigig interpretiert und als
generelle Belege fiir die Notwendigkeit und zugleich die Wirksamkeit von mehr Zusammenarbeit
,an sich“ herangezogen.3¢

Flinftens ist festzuhalten, dass die empirische Basis der Debatte insgesamt sehr diinn ist. Auch
lassen sich die flir die Argumentation haufig herangezogenen Befunde aus dem Ausland (z. B. das

3

Vgl. exemplarisch Vincent/Tomlinson (1997); Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration
(2014b: 7f.).

Zur Schwierigkeit des Begriffs vgl. FuBnote 42.

Sacher (2014a: 147 f.). Differenzen in der Erreichbarkeit gibt es allerdings insbesondere nach Schulform und einhergehend
mit dem Alter des Kindes: in Privatschulen und an Gymnasien, d. h. bei dlteren Kindern, sind die sogenannten ,schwer
erreichbaren® Eltern am hdufigsten vertreten (vgl. ebd.).

Vgl. beispielhaft Durand/Eden & Staege (2011); Gomolla (2010); Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration
und Migration (2014a).

Zu dieser Methode siehe Sachverstidndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2014a: 21, 38).

Kritisch dazu vgl. auch Nawrotzki (2012: 75), Cloos/Karner (2010a).
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Perry-Preschool-Projekt im Vorschulbereich) die ,eindeutig” als Belege fiir die positiven Auswir-
kungen von mehr Zusammenarbeit bzw. der Einbeziehung von Familien stehen, nur schwerlich
auf die spezifische Situation in Deutschland®” bzw. genauer die Situation in den Bundeslandern
und Kommunen und den einzelnen Institutionen {ibertragen. Zutreffender wire es, die grofe
Forschungsliicke beziiglich der unterschiedlichen Formen, Bedingungen und Wirkungen auf
unterschiedlichen Ebenen und aus unterschiedlichen Perspektiven - insbesondere mit Blick auf
die sowohl institutionell als auch habituell gepragte Ausgestaltung der Zusammenarbeit als Part-
nerschaft - deutlich zu markieren und hier mit einem Mix von Grundlagen- und Anwendungs-
forschung Abhilfe zu schaffen®® (vgl. Kapitel 7). Derzeit ist zu beobachten, dass einige der bereits
vorliegenden Studien fast ohne theoretische Grundlagen auskommen. Dies ist ein Indiz dafiir, dass
bislang die praxisnahe Anwendungsforschung dominiert, wahrend die Grundlagenforschung, die
starker an einem tieferen Verstehen und Erkldren der empirisch beobachtbaren Phdnomene auch
mit Blick auf (vermutete) theoretische Zusammenhénge interessiert ist bzw. iberhaupt sein kann,

bislang nicht aufgebaut wurde.*’

Représentative groBe Studien mit Verallgemeinerungspotenzial fehlen dabei ebenso wie kleinere,
qualitative und/oder quantitative Studien, die sich mit den Herausforderungen der Zusammen-
arbeit in den Institutionen aus unterschiedlichen Perspektiven beschaftigen. Dabei steht die For-
schung u. a. vor derselben Herausforderung wie die padagogische Praxis: Wie kann ein Zugang
zu ,schwer erreichbaren® Miittern und Vatern gelingen (vgl. dazu Andresen 2014: 165)? Auf wen
trifft diese Zuschreibung, welche die Perspektive der Institutionen deutlich macht, eigentlich zu?
Wie kann angesichts der nicht mehr hinterfragten Setzung bzw. des nicht mehr hinterfragbaren
Ideals der Zusammenarbeit eine ergebnisoffene Forschung mit Eltern bzw. aus Elternperspektive
betrieben werden? Welche Herausforderungen ergeben sich hieraus auch fiir die empirische Ana-
lyse der Perspektiven von Fach- und Lehrkréften und der Kinder (vgl. Kapitel 6)?

37 Vgl. Heekerens (2010: 317).

3 Vgl. die Darlegungen in Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2014a): ,,... in der Schulent-
wicklungsforschung (...) ist jedoch wenig dariiber bekannt, wie verbreitet welche Beteiligungsformen sind, wie die Angebote
in der Schulpraxis konkret umgesetzt werden und inwiefern sie die Eltern tatsdchlich erreichen“ (ebd.: 8).

3% Dabei kinnten auf der Basis unterschiedlicher theoretischer Perspektiven interessante empirische Einblicke in die Formen,
Bedingungen und Ertrdge der Zusammenarbeit in Kindertageseinrichtungen respektive Grundschulen gewonnen werden
(vgl. zu sozialpsychologisch informierten Zugédngen Kalicki 2010).
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5. Standards einer guten Zusammenarbeit
und ihre nicht benannten Schwierigkeiten

Zur Orientierung und um die Schwierigkeiten einer gufen Zusammenarbeit in der wissenschaft-
lichen und fachoffentlichen Debatte problemorientiert gut veranschaulichen zu kénnen, wird die
Argumentation im Folgenden an die auch empirisch bisweilen unterfiitterten nationalen Stan-
dards fiir die Zusammenarbeit mit Familien, die so genannten ,Family-School Partnerships“ der
amerikanischen Parent-Teacher Association (PTA 2014) angelehnt. Diese Standards umfassen
unterschiedliche Dimensionen der Zusammenarbeit, die als Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft gedacht wird und sind auch in der deutschen Debatte prasent (Vodafone Stiftung Deutsch-
land 2013). Sie haben zudem groBe Uberschneidungen zu anderen, ebenfalls prominent vertre-
tenen Typisierungen bzw. Dimensionen einer erfolgreichen Zusammenarbeit (vgl. u. a. Emerson
et al. 2012; Epstein 2011). Dabei sind diese Standards nicht notwendig auf den Schulbereich
beschrinkt, sondern lassen sich auch auf den Elementarbereich {ibertragen.*® Unterschieden
werden grob die folgenden flinf Bereiche, wobei es in der anschlieBenden Analyse nicht zu ver-
meidende Uberschneidungen in den jeweiligen Argumenten und kritischen Einwinden gibt, da
die Standards analytisch nicht ganz trennscharf sind.

Zur Erzielung einer kooperativen Unterstiitzung des Lernens und der Entwicklung der Kinder,
wird es erstens als bedeutsam erachtet, dass Eltern und Professionelle als Partner auf Augen-
héhe mit eigenverantwortlichen Handlungsanteilen zu sehen sind, die gemeinsam am Erfolg der
Kinder und zum Wohl des Kindes in der Bildungsinstitution und im Elternhaus arbeiten (5.1).
Zweitens reklamieren die Standards eine Machtteilung zwischen Einrichtung und Familie, d. h.,
Eltern sollen angemessen in alle institutionellen Belange und Entscheidungen tber die Bildung
ihrer Kinder einbezogen werden und somit gleiche Partner darstellen (5.2). Drittens sollen Eltern
die Fiirsprecher fir jedes Kind werden, d. h., Eltern sind zu befdhigen und darin zu bestérken,
dass sie fiir ihr Kind und fiir alle Kinder optimale Lernbedingungen und gerechte Behandlung
fordern (5.3). Viertens wird eine Willkommens- und Begegnungskultur in Bildungsinstitutionen
eingefordert (5.4) und filinftens eine intensive und effektive Kommunikation. Angeregt wird ein
Austausch {iber familiale und schulische bzw. einrichtungsbezogene Situationen und Erwartun-
gen (5.5).4! Im Folgenden werden diese fiinf zentralen Standards einer guten Zusammenarbeit
genauer dargelegt und problemorientiert zugespitzt.

4

£

Die ,Qualitdtsgrundsdtze“ der Zusammenarbeit mit Eltern im frithpddagogischen Bereich von Kobelt Neuhaus/Haug-
Schnabel & Bensel (2014) unterscheiden sich durch ihre Orientierung an den Leitlinien des SURE START Programmes in
GroBbritannien (ebd.: 5) noch einmal von den Standards der PTA. Jedoch zeigen sich auch hier Uberschneidungen, wenn es
z. B. heiBt, dass Eltern als Experten und Dialogpartner wahrgenommen werden sollen oder die Gesamtelternschaft gestarkt
werden soll (ebd.: 3f.).

Weiterhin setzt eine gelungene Zusammenarbeit zwischen Eltern und Professionellen auch eine Zusammenarbeit mit der
Gemeinde bzw. in der Region voraus. Hier geht es darum, dass insbesondere die Elternvertreter und die Professionellen mit
Institutionen im Sozialraum zusammenarbeiten sollen (vgl. Kapitel 2).

4
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5.1 Mit Kooperation zum Erfolg der Kinder — Partnerschaft auf Augenhéhe

Die Standards sehen - wie der GroBteil der Fachliteratur zur Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft - vor, dass alle Eltern, und damit auch weniger privilegierte Eltern,*? als gleichwertige
Partner der Fach- und Lehrkrafte angesehen werden sollen. Die Entstehung von Statusunterschie-
den zwischen Professionellen und Eltern soll weitgehend vermieden werden. Darin zeigt sich
eine gute Zusammenarbeit. Diese soll durch unterschiedliche MaBnahmen realisiert werden, z. B.
durch Trainings, indem bei Gesprachen mit Eltern auf den Gebrauch padagogischer Fachbegriffe
und den expliziten Bezug auf wissenschaftliche Theorien verzichtet wird,** sowie indem niedrig-
schwellige Angebote gemacht werden, die an den Ressourcen der Eltern ansetzen.

Die Schwierigkeit besteht darin, dass solche und dhnliche Forderungen einer Nivellierung von
Statusunterschieden der Komplexitit gesellschaftlicher Verhdltnisse nicht gerecht werden. Sta-
tusunterschiede entstehen nicht erst in der Kommunikation tber die Bildung, Erziehung oder
Forderung der Kinder, sondern werden allenfalls dabei reproduziert. Vielmehr sind Statusunter-
schiede Teil der gesellschaftlichen Machtverhéltnisse, in die alle Beteiligten eingebunden sind
und derer sich sowohl Eltern als auch die Fach- und Lehrkrifte zumindest in Teilen bewusst
sind, die aber insbesondere ihre Uberzeugungen und ihr (pidagogisches) Handeln implizit und
habituell strukturieren.** Es ist plausibel anzunehmen, dass - solange keine vertiefte und kon-
tinuierliche Auseinandersetzung mit und Reflexion der Uberzeugungen von Professionellen und
von Eltern erfolgt - die lediglich an der Oberflache ansetzenden Empfehlungen und Ratschldge
zur partnerschaftlichen Zusammenarbeit verpuffen und die erwiinschte Verminderung von Bil-
dungsungleichheiten durch mehr Zusammenarbeit in weite Ferne riickt (vgl. Kapitel 4).

Zudem werden im Zuge der aktuellen Entwicklungen um eine vermehrte Kompetenzorientierung
in der Aus- und Fortbildung und durch die Ausrichtung des padagogischen Handelns an Qualitéts-
standards - insbesondere im Elementar-, aber auch im Primarbereich - die Differenzen zwischen
Eltern und Professionellen (weiter) ausgebaut. Die Professionalisierungsdebatte zielt geradezu
auf einen als eindeutig markierbaren Unterschied zwischen den fachlich Kompetenten hier und
den padagogischen Laien dort ab. Dieser Unterschied ist Ausdruck eines hierarchischen Verhalt-
nisses, so dass die Idee einer ,Partnerschaft auf Augenhohe® auch vor diesem Hintergrund kaum
moglich erscheint.*®

Diese Hierarchie ist auch dann nicht aufzulésen, wenn argumentiert wird, dass die Professionel-
len nicht an den Defiziten, sondern an den Ressourcen der Eltern ansetzen (sollen). Sie bleibt auch

42 Sie werden héufig in der Literatur als ,Bildungsferne“ (ab)klassifiziert - eine Bezeichnung, die dem Partnerschaftsgedanken
klar entgegensteht (beispielsweise Sachverstidndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2012: 1).

® Montandon (1993) zitiert nach Schwaiger/Neumann (2011: 61f.).

# Vgl. zur Habitus-Theorie, u. a. Lenger/Schneickert & Schumacher (2013).

4 Vgl. zur professionstheoretischen Begriindung der Differenz Cloos/Karner (2010a: 179).

s
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dann bestehen, wenn es (wie empirisch aufgezeigt)*® Fach- und Lehrkréften in ihrem Berufsalltag
gelingt, die Perspektive der Eltern gelten zu lassen und ihnen nicht abzusprechen, es gut mit
ihren Kindern zu meinen und ihnen lediglich fehlendes Wissen (u. a. mit Blick auf das Bildungs-
system, die Entwicklung der Kinder etc.) attestiert wird. Hierin wird zwar eine professionelle
Orientierung der Fachkrafte deutlich, aber kein Verhaltnis auf Augenhohe. Denn trotz vermeint-
licher Ressourcenorientierung wird den Eltern ein fehlendes, aber zugleich den Professionellen
selbst ein vorhandenes Wissen unterstellt. Der Rekurs auf das ,Unwissen der Eltern“ ist dabei
nicht nur ein Kennzeichen der fachlichen Diskussion, wie sie durch die einschldgige Literatur
abgebildet wird,*” und eine - so scheint es - gingige Auffassung im Handlungsfeld. Vielmehr
handelt es sich dabei auch um einen weit verbreiteten, ganz zentralen Diskurs in der gegenwarti-
gen bildungs-, sozial- und integrationspolitischen Debatte.*?

0
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Die hier dargestellte Argumentation basiert insbesondere auf Ergebnissen und Interpretationen von Gruppendiskussionen
mit Fach- und Leitungskriften in Kindestageseinrichtungen in einer groBen Studie von Viernickel et al. (2013: 137). Die
Interviewten berichten, sie hdtten in einem Rollenspiel den Eltern demonstriert, wie frustrierend es flir Kinder sei, wenn
ihnen vorschnell geholfen werde, und rahmen dies ein wie folgt: ,Die Eltern nehmen den Kindern damit die Ich-Kompetenzen
weg, aber nicht, weil sie einfach bose sind, sondern weil sie es nicht wissen. Weil sie nicht wissen, wie wichtig diese Ich-
Kompetenzen sind. (..) Sie meinen es aus ihrem Verstindnis gut“ (ebd.). Vergleichbare Befunde liefern auch Studien im
Schulbereich, die immer wieder auf das fehlende Wissen von Eltern rekurrieren.

Beispielhaft Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2012). Hier heiBt es in einer Bestands-
aufnahme iber die Erkenntnisse zur Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus, dass Programme der kooperativen
Elternarbeit unterstiitzend ansetzen konnten, um ,den Mangel an schulischen und elterlichen Ressourcen zur optimalen
Férderung der Kinder zu beheben® (ebd., S. 3, Hervorh. T. B.).

Dies konnte in der EDUCARE-Studie herausgearbeitet werden (exemplarisch Betz/de Moll/Bischoff 2013; Bischoff/Betz 2015).

4
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Zu beobachten ist dartiber hinaus, dass der Begriff der Partnerschaft sehr deutlich seine ideo-
logische Funktion (Stange 2012) entfaltet und verschleiert, dass es keine Augenhdhe zwischen
den Professionellen und den Eltern geben kann. Somit werden die gegebenen Machtverhéltnisse
gerechtfertigt bzw. ausgeblendet und die Asymmetrien zwischen Familien und padagogischen
Institutionen ,programmatisch iiberdeckt“ (Andresen 2014: 172). Dies gilt noch einmal im Beson-
deren angesichts der Tatsache, dass es sich bei den Professionellen vorwiegend um Autochthone
und bei den Eltern, auf die die Debatte (wie gezeigt) haufig zugespitzt wird, hdufiger um Migran-
tinnen und Migranten handelt. Insbesondere sie werden als die Unwissenden dargestellt. Ihnen
fehlt das Wissen um die ,deutschen Verhdltnisse“ in Kindertageseinrichtungen, Schulen und
Familien und um die ,richtige“ Forderung und Erziehung ihrer Kinder (exemplarisch Sachver-
standigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2014b: 7 und 2012: 1).

In diesem Zusammenhang wird in der Literatur zugleich immer wieder darauf hingewiesen, dass
(insbesondere migrantischen) Eltern im Rahmen einer guten Zusammenarbeit Forderméglichkei-
ten aufgezeigt werden sollen, um den Erfolg ihres Kindes im Bildungssystem zu erhohen bzw.
zu garantieren. Diese und dhnliche Empfehlungen haben einen stark normativen Charakter und
unmittelbare Implikationen sowohl fiir die Eltern als auch fiir die Professionellen.

Mit Blick auf die Eltern bzw. Familien beinhalten sie beispielsweise, dass diese Eltern einen autori-
tativen Erziehungsstil (Liebe und Disziplin) praktizieren sollen. Dafiir sollen sie eine strukturierte
und geordnete hdusliche (Lern-)Umgebung, eine ,bildungsfreundliche Atmosphére” (Sachverstin-
digenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2012: 4) fiir ihre Kinder schaffen und
die auBerschulischen Aktivitdten ihrer Kinder gut organisieren und tiberwachen. Als bedeutsam
wird zudem eine intellektuelle Anregung ohne Druck im Elternhaus erachtet (vgl. exemplarisch
Sacher 2014a: 166). Die nicht tiberwachte bzw. kontrollierte Zeit von Kindern auBerhalb von Fami-
lie und Bildungsinstitutionen hingegen wird - egal in welchem Alter des Kindes - insbesondere
als Zeichen dafiir gedeutet, dass es sich um eine risikobehaftete Kindheit handelt.*

Auf den ersten Blick mogen diese verbreiteten Forderungen gegentiber Eltern als Dialog tber
(h&usliche) FordermaBfnahmen auf Augenhohe und im besten Interesse der Eltern erscheinen,
angesichts der auch von ihnen intendierten Leistungssteigerung des Kindes. Dies ist zumindest
die am weitesten verbreitete Interpretation. Bei genauerer Betrachtung indessen wird deutlich,
dass die Rede von der Partnerschaft auf Augenhohe als ein rhetorisches Mittel (vgl. Nawrotzki
2012; Vincent/Tomlinson 1997) eingesetzt wird, das auf mehreren Ebenen funktioniert: Erstens
ist der Begriff so positiv besetzt, dass es den Fach- und Lehrkréften, aber auch den Leitungen
und tibergeordneten Stellen quasi nicht mehr moglich ist, sich dem Ideal eines partnerschaft-

4 Hierdurch gelten einerseits die Sicherheit, das (schulische) Vorankommen und das Wohlbefinden der Kinder als geféhrdet.
Andererseits stellen diese Kinder eher eine Gefahr fiir andere dar und sind als Bedrohung fiir die gesellschaftliche Ordnung
zu sehen, die ebenfalls an gut integrierten, ,funktionierenden“ und ,normalen“ Erwachsenen interessiert ist; vgl. dazu die
Befunde einer empirischen Analyse des bundespolitischen Diskurses in Deutschland: Betz (2013a); Betz/Bischoff (2013); vgl.
auch Edwards (2002).
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lichen Verhiltnisses zu entziehen. Es ist kaum legitim, z. B. auf der Ebene des Leitbildes einer
Institution, eine Partnerschaft nicht zu befiirworten. Es scheint kaum zuldssig, auf der Ebene des
padagogischen Handelns der partnerschaftlichen Zusammenarbeit einen geringen Stellenwert
zuzumessen und dies im Team bzw. im Kollegium auch offensiv zu vertreten. Und zweitens wird
mit diesem Begriff die Rolle der Eltern bei der Bildung, Erziehung und Forderung der Kinder
semantisch aufgewertet - als Partner auf Augenhohe - und es auch ihnen damit immer schwerer
gemacht, die Zusammenarbeit legitimerweise zu verweigern. Wahrend in der Fachliteratur her-
vorgehoben wird, dass Eltern in diesem neuen Verstindnis der Zusammenarbeit die Partner der
Professionellen sein kénnen bzw. diirfen® - weil ihre zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung und
Bildung der Kinder und ihre Expertise (nun®') beriicksichtigt werden - fillt unter den Tisch, dass
sie nun zugleich auch Partner sein miissen (vgl. Kapitel 5.5).

Problematisch ist damit Folgendes zu werten: In der Debatte und in den Forderungen nach einer
guten Zusammenarbeit mit starken, gleichberechtigten familialen Partnern bleibt unbeachtet, dass
das Familienleben vor dem Hintergrund des allseits gewiinschten Erfolges der Kinder reguliert
werden soll. Eltern sollen tiber Trainings, Ansprachen und Aufforderungen zu ,besseren* Eltern
werden, die primér Interesse daran haben (sollten), dass ihre Kinder zukiinftig erfolgreiche Erwach-
sene werden - mit hohen Schulabschliissen, guten Berufen und (damit) einem privilegierten Status.
Die ,Types of Involvement® von Eltern, die durch Joyce Epstein und durch sie inspirierte Arbeiten
unterschieden werden, enthalten klare Vorstellungen davon, wie ,gute“ Eltern agieren sollen. Das
wird z. B. im Typus ,Learning at Home* deutlich, bei dem darauf hingewirkt werden soll, dass Eltern
in curriculumsorientierte Aktivitdten einzubinden sind, wie z. B. in die Organisation von Lernen in
den Sommermonaten (summer learning modules) oder die Unterstiitzung bei den Hausaufgaben
der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. u. a. Emerson et al. 2012: 27f.). Einmal abgesehen davon, dass
die Befundlage fiir die Resultate hinsichtlich der Unterstiitzung bei den Hausaufgaben sehr kontro-
vers ist, wird hier eine Normierung von Elternschaft vorangetrieben, die alternative Vorstellungen
von Kindsein, von Erziehung, aber auch von Entwiirfen fiir das Erwachsenenalter abwertet.>?

Kennzeichnend fir die politische und fachliche Debatte um die Realisierung der Partnerschaft
auf Augenhohe ist insgesamt eine starke Verquickung von padagogischen Ambitionen, Eltern-
und Familienbildern und damit auch Vorstellungen von guter Erziehung, Bildung und Forderung
sowie impliziten Verantwortlichkeitszuschreibungen, die auch im beruflichen Alltag der Fach-
und Lehrkrifte nur schwer aufzulésen ist. Forderungen, die Zusammenarbeit solle ohne Stigmati-
sierung, Etikettierung und Geringschdtzung bestimmter Gruppen stattfinden (vgl. Sacher 2014a),
sind damit sehr voraussetzungsvoll. Insbesondere im Vorschulbereich liegen dazu einige vielver-
sprechende und in Teilen auch evaluierte Ansdtze einer kultursensiblen Zusammenarbeit mit

S

50 Die Rechte von Eltern mit Blick auf die Zusammenarbeit mit den Bildungsinstitutionen sollen hier nicht in Frage gestellt
werden. Vielmehr soll die unhinterfragte Norm der Zusammenarbeit problematisiert werden.

Stange (2012) markiert einen zeitlichen Unterschied zwischen friiheren Ansdtzen der Elternarbeit und aktuellen Ansétzen der
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und halt fest: ,Eltern und Fachkréfte stehen (...) in einem ebenbiirtigen Verhéltnis, das
die klassischen asymmetrischen Muster in der Beziehung zwischen Eltern und Fachkréften hinter sich ldsst* (ebd.: 15).

Vgl. auch die Kritik von Kalicki (2010).

5
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Eltern vor, z. B. der Ansatz der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung (vgl. Gomolla 2010;
Wagner 2013). Diese und systemisch angelegte Vorhaben sehen allerdings vor - im Unterschied
zu den hier herangezogenen Standards gelungener Zusammenarbeit der PTA -, dass nicht nur
die Akteure selbst, sondern zentral auch die Strukturen in den Institutionen zu verdndern sind,
ebenso wie die Knotenpunkte an den Schnittstellen zwischen Bildungsinstitutionen sowie dem
Bildungs-, Erziehungs- und Hilfesystem, insbesondere wenn man dem Ziel Bildungsungleichhei-
ten zu minimieren ndherkommen will (vgl. Kapitel 7).

5.2 Machtteilung - angemessener Einbezug in alle Belange und
Entscheidungen

In der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft und der damit in Verbindung gebrachten Macht-
teilung sollen Eltern und Fach- und Lehrkrifte gemeinsam und gleichberechtigt in allen instituti-
onellen Belangen agieren. Dies gilt in Bezug auf das padagogische und unterrichtliche Handeln,
hinsichtlich der realisierten Programme (z. B. zur Sprachférderung) oder auch mit Blick auf den
institutionellen Rahmen, u. a. die gemeinsame Ausgestaltung des Hofes oder Gartens, der Raume
oder des Eingangsbereiches der jeweiligen Bildungsinstitution.

Bei den allgemeinen Forderungen nach Einbeziehung der Eltern und Machtteilung als Kennzei-
chen einer guten Zusammenarbeit wird indessen hdufig vergessen, dass Eltern und Professionelle
- egal ob in Kindertageseinrichtungen oder Grundschulen - in einem jeweils anderen Verhaltnis
zum Kind stehen. Sie tibernehmen unterschiedliche Rollen, verfolgen unterschiedliche Interessen
und haben unterschiedliche emotionale Bindungen mit Blick auf das eigene Kind bzw. die anver-
trauten Kinder. Zudem treffen in Kommunikationssituationen - z. B. iiber anstehende Entschei-
dungen - pddagogische Experten einerseits und Laien andererseits (vgl. Schwaiger/Neumann
2011) sowie Angehorige einer Profession und Institution, welche die professionelle Ausgestaltung
ihrer Arbeit zu verantworten haben, und Privatpersonen aufeinander.

In der einschldgigen Literatur ist zu lesen, dass das Erarbeiten gemeinsamer Bildungsziele bzw.
die geteilten Ziele und Wege der Zielerreichung der ,Bildungs- und Erziehungspartner Aus-
druck einer guten Zusammenarbeit sind. Diese Ubereinkunft mag auf der Ebene der einzelnen
Einrichtung durchaus eine relevante GroBe darstellen. Allerdings bricht sich dieses Postulat mit
dem staatlichen Auftrag der Einrichtungen und den rechtlich fixierten Zielsetzungen der Insti-
tutionen - auch in Bezug auf die Elternmitwirkung bzw. -partizipation.>® Die Ideologiefunktion
des Begriffes der Partnerschaft verschleiert die gewisse ,Rechtlosigkeit” von Eltern in Bezug auf
institutionelle Belange.*

% Vgl. auch die von Boris Ulshéfer (2014) geduBerte Kritik am Konzept der Ko-Konstruktion im Hessischen Bildungs- und
Erziehungsplan.

% Ausgehend von dieser Beobachtung und Einschdtzung wire es interessant, sich auf der Ebene politischer Gestaltung sys-
tematisch und gegebenenfalls international vergleichend mit den rechtlich fixierten Pflichten und kollektiv verankerten
Rechten von Eltern in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen auseinanderzusetzen. So kénnte in den Blick genommen
werden, ob Unterschiede in den rechtlichen Ausgestaltungen des Verhiltnisses von Elternhaus und Bildungsinstitutionen zu
systematisch unterschiedlichen Formen und Wirkungen von Zusammenarbeit fiihren.
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Dass eine wirkliche Machtteilung ausgeschlossen ist und auch von den beteiligten Fach- und Lehr-
kriften in der Ausilibung ihres Berufes kaum angestrebt wird, belegen u. a. empirische Befunde.
Sie zeigen, dass Unterstiitzung und Mitwirkung von Elternseite eher in padagogisch randstandi-
gen Bereichen gewiinscht sind und sich nicht auf das jeweilige Kerngeschaft (Unterricht, padago-
gischer Alltag in Kindertageseinrichtungen, Konzeptionserstellung etc.) erstrecken.>

Daher ist zu fragen - und dies ist bislang nicht hinreichend erforscht -, welche professionellen
Kompetenzen Fach- und Lehrkrafte vor dem Hintergund der jeweiligen institutionellen Rahmen-
bedingungen brauchen, um tiberhaupt (mehr) Zusammenarbeit und Beteiligung zuzulassen. Dabei
misste es darum gehen, die Professionellen selbst, ihre jeweiligen Selbstverstandnisse und Annah-
men tber die Verantwortungsbereiche von Familie und Bildungsinstitutionen, aber auch iiber die
Bildung, Forderung und Erziehung von Kindern in den Vordergrund zu riicken. Bei einem solchen
Vorhaben waren zwei Elemente der vielschichtigen Debatte genauer in den Blick zu nehmen:

Die auf einer diskursiven Ebene vorgebrachte, weit verbreitete Forderung nach Machtteilung
steht, wie gezeigt, auch aktuellen Entwicklungen entgegen, die mit der Intention vorangetrieben
werden, das professionelle Gefille, das im Schulbereich mit Blick auf das Verhéltnis von Lehrkraf-
ten und Eltern langst etabliert ist, auch auf den Vorschulbereich zu tibertragen. Die Professionali-
sierungsdebatte stirkt diese Entwicklungen®® (vgl. Punkt 5.1), und es ist eine offene Frage, wie
sich die Professionellen selbst dazu positionieren. Hinzu kommt, dass die Idee der Machtteilung
und damit einhergehend auch die in gewisser Weise Nicht-Unterscheidbarkeit von Erwachsenen
- d. h., egal ob es sich um ein Elternteil oder eine Fach- bzw. Lehrkraft handelt - als Hinweis auf
eine Deprofessionalisierung gedeutet werden kann, selbst wenn dies von den Verfechtern des
Partnerschaftskonzeptes nicht intendiert ist. Denn: Bei einer konsequenten Machtteilung waren
keine fachbezogenen Kompetenzen mehr notwendig, die den erwachsenen Experten vom erwach-
senen Laien unterscheiden (sollen).”” Denkbar ist indessen auch die entgegengesetzte Variante:
dass die erwachsenen Laien zu Experten (gemacht) werden, die nach Wissenszuwachs streben
und ihr Kénnen beispielsweise in Elternbildungsprogrammen immer wieder unter Beweis stellen
(miissen).5®

Zugleich gibt es sowohl im Elementar- als auch im Primarbereich seit Laingerem Entwicklungen,
die sich darin zeigen, dass in den Bildungsinstitutionen auch freiwillige Helfer wie Elternbetreuer,
Bildungslotsen, Elternmentoren, Aktiveltern usw. tatig sein sollen bzw. es bereits seit Langem
sind - auch wenn es klare Gegenbewegungen bzw. fachpolitische Forderungen gegen nicht-
professionelle Krifte gibt (vgl. vbw 2012). Bei dem Einbezug nicht-professioneller Krafte konnte
gegebenenfalls tatsdchlich von einer starkeren Zusammenarbeit auf Augenhohe die Rede sein.

o
a

Vgl. Befunde in Betz/Gaiser & Pluto (2010); Viernickel et al. (2013: 131ff.); Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir
Integration und Migration (2014a: 22).

Fiir einen Einblick in diese Debatte u. a. Anders (2012); Betz (2013b); Hoffmann (2013).

Vgl. auch die Ergebnisse der Fallanalyse des Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans von Ulshdfer (2014).

Vgl. zu Konstruktionen ,guter Elternschaft im bundespolitischen Diskurs: Betz/de Moll & Bischoff (2013: 76 ff.).

o o o
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Allerdings ist hier zu beachten, dass auch diese Helfer nur das Kerngeschift der jeweiligen Insti-
tution ergdnzen und flankieren konnen und sollen. In der Schule wird diskutiert, dass z. B. Eltern
fiir den binnendifferenzierten Unterricht, bei einzelnen Unterrichtsstunden oder wenn Themen
in die elterliche Fachkompetenz fallen, in das schulische Geschehen einbezogen werden konnen.
Mit diesen punktuellen partizipativen Elementen indessen ist keine Machtteilung im Sinne der
Standards verwirklicht. Darliber hinaus ware kritisch zu hinterfragen, welche Eltern sich bei die-
sen Aufgaben auf welche Weise einbringen (konnen). Dies bedeutet, dass stirker als bislang auch
nicht intendierte Effekte zu berticksichtigen wéren, wenn z. B. nur gut situierte Mitter und Vater
und ihre (berufliche) Expertise in der Institution prdsent sind. Dies erst einmal zu erforschen
sowie die Nebeneffekte der geforderten Machtteilung im Handlungsfeld zu berticksichtigen und
zu reflektieren, ist bislang kein wesentlicher Gegenstand der Debatte.

Ahnlich wie bereits in Kapitel 5.1 argumentiert, miissten hierzu nicht nur die jeweiligen Begriffe
und damit die semantische Ebene, sondern auch das padagogische Handeln dahingehend néaher
beleuchtet werden, inwiefern sie dazu dienen (sollen), die Familie und das Familienleben zu
regulieren, zu orientieren und zu dirigieren, und zwar in Bezug auf Kinder und Eltern. Es muss
kritisch hinterfragt und analysiert werden, in welchen ,guten Praxisbeispielen und Programmen
es starker um eine Einmischung in familiale Belange und Entscheidungen geht als um einen sys-
tematischen Einbezug der Eltern in institutionelle Belange.>’ Denn die Vereinbarungen zwischen
Elternhaus und Schule oder Kindertageseinrichtung, die proklamierte oder auch gelebte Zusam-
menarbeit sowie die Kooperation und Kommunikation sind immer auch Teile einer groBeren Kon-
struktion davon, was ,gute Elternschaft“ heute ausmacht bzw. ausmachen soll. Hierbei - und auch
dies wird in der deutschen Debatte um die Zusammenarbeit mehrheitlich ausgeblendet -, ist zu
bedenken, dass Eltern und insbesondere Miitter schnell zu Verantwortlichen fiir das Sozialverhal-
ten ihres Kindes und fiir die schulischen bzw. institutionellen (Miss-)Erfolge gemacht werden.®®

Zudem wird in der Diskussion um eine verstarkte und gleichberechtigte Zusammenarbeit gefor-
dert, dass Professionelle ein erhohtes Interesse an den Familien, ihren Bediirfnissen und Proble-
men haben sollen, u. a. beziiglich ihrer Herkunft, der Wohnung, Arbeit, Krankheit etc. Bei diesem
Interesse und dem flr die Fach- und Lehrkréfte geforderten Wissen ist allerdings zu berticksich-
tigen, dass in diesem Kontext - wie in allen anderen padagogischen oder politischen Zusammen-
hédngen - jedes Wissen auch gegen Personen verwendet werden kann (vgl. Emmerich/Hormel
2013). Beispielsweise ist denkbar, dass Fach- oder Lehrkrifte die Schwererreichbarkeit von
Familien den Faktoren auf Elternseite zuschreiben. Das heift, die prekdre Lebenslage, der Migra-
tionshintergrund, das ,Desinteresse“ an schulischen oder einrichtungsbezogenen Belangen oder
die insgesamt aus Sicht der Professionellen fehlende Erziehungsverantwortung wird als Ursache
ausgemacht, und damit kann die Verantwortung fiir Probleme quasi eindeutig verortet werden.

% Vgl. dazu die ,Types of Involvement* von Epstein; vgl. Emerson et al. (2012: 27f.). Kalicki (2010) fordert beispielsweise
eine Problematisierung hinsichtlich der Frage, ob pddagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen das Mandat haben
(sollten), beispielsweise die Paarbeziehung von Eltern zu thematisieren (ebd.: 199).

0 Vgl. Vincent/Tomlinson (1997); vgl. dazu auch die Befunde in Viernickel et al. (2013).
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Mit jeder Facette tiber die elterlichen Ressourcen, Schwierigkeiten oder Einstellungen, welche die
Professionellen erfahren, konnen sich diese Annahmen und Vorurteile auch verstarken. Damit
dieser Fall nicht eintritt, ist eine hohe professionelle Kompetenz im Sinne der Reflexionsfahigkeit
der Professionellen gefordert.

Dartiber hinaus ist zu berticksichtigen, dass die zunehmende Verbreitung der Partnerschafts-
rhetorik und das politisch und professionsbezogene Postulat der Zusammenarbeit nicht nur die
Eltern und das Familienleben, sondern ebenso sehr die berufliche Praxis der Fach- und Lehrkrafte
immer starker reguliert und dirigiert (vgl. Vincent/Tomlinson 1997) und sich die Professionellen
dieser Leitlinie einer ,hochwertigen padagogischen Praxis“ immer weniger entziehen konnen.
Daher wiren Strategien des Umgangs in der Praxis mit der Vorgabe ,Mehr Zusammenarbeit!“ und
,Zusammenarbeit als Partnerschaft!“ in qualitativen und quantitativen Studien zu erforschen.
Bedeutsam hierzu wire es zu erfahren, welches Konzept von Machtteilung die Professionellen
einerseits und die Miitter und Viter andererseits verfolgen und wie ihr jeweiliges Verstdndnis
von Kooperation ist. Soll sie beispielsweise eher problemorientiert ausgerichtet sein und damit
anlassbezogen oder eher kontinuierlich? Dabei wiren ein Forschungsdesign und ein Feldzugang
zu wdahlen, die es Uberhaupt erst moglich machen herauszuarbeiten, dass es fiir ein wirkliches
Machtgleichgewicht durchaus auch legitim sein konnte - fiir beide Seiten -, nicht auf eine ver-
starkte Zusammenarbeit einzugehen bzw. diese abzulehnen.

5.3 Eltern als Fiirsprecher fiir jedes Kind

Dieser Standard bzw. dieses Merkmal guter Zusammenarbeit zielt darauf ab, Eltern zu befdhigen
und zu bestarken, dass sie fiir alle Kinder optimale Lernbedingungen und gerechte Behandlung
einfordern. Hinsichtlich dieser kollektiven Form der Zusammenarbeit bzw. Mitwirkung liegen in
Deutschland wenige Forschungsbefunde vor, die Gber Selbstauskiinfte u. a. zu Haufigkeiten und
Zufriedenheiten der Teilnahme von Eltern an Gremien hinausgehen. Vielmehr wird die Debatte
klar dominiert durch die Auseinandersetzung mit individuellen Formen der Zusammenarbeit.
Dies geschieht u. a. mit dem Argument, dass fiir den Schulerfolg die individuelle Mitbestimmung
der Eltern eher entscheidend sei als kollektiv verankerte Mitbestimmungsrechte bzw. -moglich-
keiten (vgl. u. a. Sacher 2014a).

Die empirische Grundlage fiir solche Argumente wédre erst einmal aufzubauen. Aus einer
ungleichheitstheoretischen Perspektive, die von markanten Bildungsungleichheiten zwischen
Kindern unterschiedlicher sozialer und migrationsbedingter Herkunft ausgeht, ist dabei denkbar,
dass eine bessere strukturelle Verankerung kollektiver Elternrechte gegebenenfalls das Ungleich-
gewicht zwischen den Bildungsinstitutionen und den Eltern mindern konnte - insbesondere im
Schulbereich. Damit ware auf einer politischen und handlungsfeldbezogenen Ebene auf Verdande-
rungen auf einer strukturellen Ebene hinzuwirken.
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Dies konnte beispielsweise so ausgestaltet werden, dass die Institutionen unter Wahrung von
Anonymitit verpflichtet werden, an Ubertritten Auskunft dariiber zu geben, wie viele Kinder
einer spezifischen Gruppe (z. B. Kinder von Alleinerziehenden), gemessen am prozentualen
Anteil dieser Kindergruppe in der Institution, in die Grundschule iibertreten (oder aber zuriick-
gestellt werden) oder in das Gymnasium wechseln (oder aber auf die Hauptschule gehen). Diese
»Rechenschaftsberichte“ kénnten den Blick der Eltern - auch im Zeitverlauf - auf systematische
Ungleichheiten lenken, und es wiirde gegebenenfalls auch die Motivation der Eltern stirken, sich
fiir die Belange ihres Kindes bzw. zudem ihnen dhnlicher oder sogar aller Kinder einzusetzen.
Auch wire dariiber nachzudenken - angesichts des empirischen Befundes, dass Migrantinnen
und Migranten in Elternvertretungen stark unterreprasentiert sind (vgl. Sacher 2014a; Schwai-
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ger/Neumann 2011) -, alle elternbezogenen Gremien paritdtisch zu besetzen. Forderungen
hierzu existieren bereits (vgl. Vodafone Stiftung Deutschland 2013), sodass die Herausforderung
darin liegt, Strategien zu tiberlegen, wie dies auf breiter Ebene verwirklicht werden konnte. Ob
und inwiefern solche Uberlegungen dann auch auf der Handlungsebene wirksam werden und
mit welchen Konsequenzen, bleibt abzuwarten, bis der Nachweis durch empirische Forschung
erbracht wurde.

5.4 Herausforderungen einer Willkommens- und Wohlfiihlkultur

Die Standards guter Zusammenarbeit betonen die Verwirklichung einer Willkommens- und
Wohlfiihlkultur, die sowohl auf der einrichtungsbezogenen Ebene liegt (ansprechend gestalteter
Eingangsbereich, Moglichkeiten fiir Eltern, sich zu treffen etc.) als auch auf der kommunikativen
und emotionalen Ebene. Alle Eltern, so die Leitlinie bzw. der Standard, fiihlen sich als Teil der
Schul- bzw. Kindertageseinrichtungsgemeinschaft wohl und wertgeschatzt (vgl. u. a. Vodafone
Stiftung Deutschland 2013).

Im Folgenden wird auf die Herausforderungen und ,Fallstricke“ der Etablierung einer Willkom-
mens- und Wohlfiihlkultur’! auf der kommunikativen und emotionalen Ebene eingegangen.
Hierzu werden beispielhaft Befunde aus der aktuellen EMiL-Studie (EinflussgroBen und Mecha-
nismen der sozialen und ethnischen Herkunft fiir die individuelle Lernentwicklung und schuli-
sche Erfolge) herangezogen.®? In insgesamt 28 qualitativen, leitfadengestiitzten Interviews mit
Miittern und Vatern von Grundschulkindern wurde deren Verhaltnis zur Grundschule und zu den
Lehrkriften erfragt und ihre Handlungsorientierungen® rekonstruiert. Dabei wurden die Eltern
nach sozialer Herkunft und Migrationshintergrund unterschieden. Dies geschah vor dem Hinter-
grund der Annahme, dass sich mit Blick auf die Orientierungen von Eltern markante Differenzen
zeigen konnten, die Aufschluss tiber die Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleich-
heit in der Grundschule geben konnen.

Fir den Aufbau einer guten Beziehung zwischen den Professionellen und den Eltern bzw. einer
guten Kommunikation und Kooperation, so wird in der Literatur argumentiert, ist es relevant, dass
Eltern sich an einer (neuen) Institution - z. B. beim Ubertritt in die erste Klasse oder in weiter-
fithrende Schulen - gut angenommen bzw. willkommen fiihlen. Dass dies nicht bei allen Eltern
gleichermaBen der Fall ist und sich hier bislang kaum erforschte, typische Unterschiede u. a. nach
der sozialen Herkunft und dem Migrationshintergrund der Eltern zeigen, verdeutlicht das fol-
gende Interview-Zitat aus der EMiL-Studie. Es handelt sich um eine Mutter, die sich selbst der
Arbeiterschicht zuordnet und deren Kind (insgesamt hat sie vier Kinder) aktuell die Grundschule

6

Vgl. ein kurzer Abriss zu einschldgigen Studien in Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration
(2014a: 19f.).

Die Studie fand von 2011 bis 2014 an der Goethe-Universitdt Frankfurt am Main im Fachbereich Erziehungswissenschaften
und im Forschungsverbund IDeA (Individual Development of Children at Risk) statt (Informationen zum Forschungsprojekt
unter: http;//www.uni-frankfurt.de/51264613/EMIL (abgerufen am 15.04.2015)).

Methodische Grundlage bildete die Dokumentarische Methode (u. a. Bohnsack 2008; Nohl 2008).
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besucht, aber bald in eine weiterfiihrende Schule wechseln wird. Das Zitat entstammt einem 2013

durchgefiihrten Interview im Rahmen des Forschungsprojektes,* bei dem die Mutter von ihren
aktuellen Erfahrungen bei der Begehung von weiterfiihrenden Schulen erzahlt:

Mutter A [...] ich glaub man muss erstmal ankommen, also ich war auch in Schu:In:
wo ah wo ich als einzige mit Kopftuch da ankam es is ich weil3 nich ob’s
ahm (.) und ich hab mich schon: dhm ((leise)) irgendwie so negativ gefihlt,
ich hab mich schon: da nich woh:lgefihlt ja, (.) und (.) ah ja und deswegen
hab ich gedacht nee auf diese Schule komm- wenn ich mich nich wohlfahl
kann mein Kind erst recht sich nich hier wohlftihlen. (.) da hab ich von
Anfang an gesagt nee da kommt der nicht hin. (.) weil: (.) ich weil nich. (.)
ich weil3 nich wie ich das ahm (.) erklaren soll.

% Die Interviews wurden transkribiert in Anlehnung an TiQ (Talk in Qualitative Social Research) (vgl. Bohnsack 2008: 235f.).
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Es wird bereits an dieser kurzen Passage deutlich, dass sich die Mutter als ,,Andere” empfand, als
,einzige Frau mit Kopftuch® und bei ihr das Gefiihl aufkam, dass sie und zugleich damit auch ihr
Sohn an der neuen Schule nicht gut aufgehoben sind (,hab mich schon da nich wohlgefiihlt®). Sie
nimmt an der besuchten Schule eine spezifische Kultur wahr, zu der sie nicht zu passen glaubt
und die sie emotional ablehnt.

Es ist leicht einzusehen, dass es recht offensichtliche, einrichtungsbezogene Merkmale gibt
(u. a. marodes Gebdude, schlechte Luft, veraltete Toiletten, Enge), die einer Willkommens- und
Wohlftihlkultur entgegenstehen und die auch von Seiten der Fach- und Lehrkrafte oder auch der
Leitungen mitunter nur schwer veranderbar sind, da haufig die finanziellen Mittel dazu fehlen.
Weniger vordergriindig aber sind die Prozesse, die sich auf kommunikativer und emotionaler
Ebene mit bzw. bei den Eltern abspielen. Hierzu gibt es in der Debatte um mehr Zusammenarbeit
kaum wissenschaftliche Empirie. Dabei wére von unterschiedlichen Rezeptionskulturen tiber die
sozialen Milieus hinweg und zwischen verschiedenen migrantischen Gruppen auszugehen, die in
Rechnung gestellt werden miissten (vgl. Sacher 2014a). Daher wére es lohnend, sich zukiinftig
starker mit den Haltungen, Orientierungen, Einstellungen und Deutungsmustern von Miittern
und Vitern unterschiedlicher Herkunft auseinanderzusetzen, um Einblicke zu bekommen, wie
und wodurch sie sich willkommen und angenommen bzw. wohlfiihlen.

Damit ist zum einen eine Forschungsliicke markiert. Zum anderen ist es in der padagogischen
Praxis ohne ein Wissen um diese Elternperspektiven schwer, solchen ersten Eindriicken wie im
gezeigten Beispiel entgegenzutreten. Diese Erfahrungen aber konnen folgenreich sein und - mit
den Worten Pierre Bourdieus gesprochen - auch zu einer Selbsteliminierung von Eltern fiihren
(vgl. Betz 2008), d. h. zu einem Riickzug z. B. von exklusiven Schulen, an denen sich weniger
privilegierte Eltern oder Eltern mit Migrationshintergrund und gegebenenfalls auch ihre Kinder
nicht willkommen ftihlen.

Ein weiteres Interview-Zitat einer Mutter mit vier Kindern, die sich selbst in der Arbeiterklasse
verortet, und iiber ihre Beziehung zur Lehrerin ihres Sohnes spricht, soll im Folgenden veran-
schaulichen, was sich hinter einer ,Wohlfiihlkultur® auf Elternseite verbergen konnte. Es zeigt
auch, worin hierbei die Schwierigkeiten liegen konnen, wenn die Zusammenarbeit an einem sol-
chen Verstdndnis einer ,Wohlfiihlkultur® ausgerichtet wird.
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Mutter B [also super,] (.) ja. (.) wir kdnnen- wir reden grad- ah- reden- kénnen
(gu-) Uber alles reden. ahm: (.) in der dritten Klasse der Junge die Lehrerin
mag den: [Sohn 2] seh:r, ((lachelnd)) also meinen Sohn die mag ihn sehr,
ich merk das auch, ja, un manchmal erzahlt sie mir @Sachen@ da denk
ich @(.)@ redet sie grad Uber meinen Sohn? also dass er zuhause ganz
@anders@ is un in der Schule is er sehr o:rdentlich, un zuhause is er ehr
schlampig, ja, und so un dann tauschen wir uns au:s, @un dann lacht
sie sich kaputt, un ich @lach@ mich kaputt, ja, weil wir das nich glauben
koénnen (.) ja, un ah bei dem GroBen die Lehrerin will auch immer das
Beste flir den: [Sohn 1]. also ich w- wie gesagt (.) ich hab (.) wirklich Gltck
gehabt ((klatscht)) (.) muss man so sagen (...) ja.

[...] ahm: dass das flr ihn sehr gut also man merkt die kiimmern sich
da drum: also um die Schwachen des is wirklich seine Schwéche, () ja,
(.) die kimmern sich wirklich da drum un machn sich Gedanken, (.) [...]
da merkt man die hat sich Gedanken gemacht genauso wie ich mir
Gedanken gemacht hab, (.) wo wir dann auch beide auch: das gleiche
((klatscht doppelt)) hatten dann ja? weil Gymnasium hatte ich auch
nie:mals gemacht, weil ich findn da n- (.) halt noch nich so bereit (...)

Es zeigt sich an diesen beiden kurzen Passagen bereits, dass diese Mutter auf einer affektiv-
emotionalen Ebene eine gute Beziehung zur Lehrerin hat (,kdnnen {iber alles reden; ,lacht sie
sich kaputt) und ihr schulischer Fokus auf die Lehrkraft zentriert ist. Ihr Anliegen ist eine gute
Beziehung zwischen ihr und der Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern bzw. ihrem Sohn zur
Lehrkraft. Diese gute Beziehung ist allerdings fragil und liegt nicht in ihrer Hand (,Gliick gehabt®).
Sie betont Gemeinsamkeiten zwischen ihr und der Lehrerin (,wir“). Das Wohlwollen bzw. die gegen-
seitige Sympathie und die geteilte ,miitterliche Sorge gegeniiber dem Sohn (,die mag ihn sehr)
sind fur diese Mutter entscheidend. Trotz - oder wegen? - dieser emotional positiven Beziehung
(,die hat sich Gedanken gemacht®) deutet sich bereits an, dass potenziell riskante, weil gegebenen-
falls negative Erfahrungen des ,Scheiterns® schon in der Grundschule durch Vermeidung ausge-
schlossen werden (,Gymnasium hétte ich auch niemals gemacht®). Was kann an dem genannten
Beispiel - das gleichwohl fir einen Elterntypus steht - abgeleitet werden (vgl. Kayser/Betz 2015)?

Zundchst kann die Kommunikation zwischen der Mutter und der Lehrerin aus der hier analysier-
ten Sicht der Mutter als sehr gut bezeichnet werden. So, wie es die Standards der Wohlfiihlkultur
auch vorsehen. Dennoch muss mit Blick auf die erwiinschten Effekte einer Zusammenarbeit, die
wie gezeigt u. a. in der Leistungssteigerung der Kinder und guten Abschliissen liegen, festgehalten
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werden, dass gegebenenfalls der Sohn dieser Mutter sein Potenzial nicht voll ausschopfen kann.
Der Ubergang auf ein Gymnasium wird ausgeschlossen; zumindest scheint diese Option (derzeit)
nicht im Fokus der Mutter - und der Lehrerin - zu liegen. Diese Beobachtung und Interpretation
kann als eine Form des so genannten Beschrankungssinns nach Annette Lareau (2011) gedeutet
werden. Damit wird das Phanomen bezeichnet, dass sich Angehorige weniger privilegierter gesell-
schaftlicher Gruppen in Bildungsinstitutionen oder auch im Gesundheitssystem zuriickhaltender
verhalten als Vertreter privilegierter Gruppen. Sie stellen beispielsweise bestimmte Forderungen
erst gar nicht oder folgen den Ratschlagen und Empfehlungen der Lehr- oder Fachkréfte (oder
Arzten in anderen Kontexten), auch wenn diese gegebenenfalls nicht zum erhofften Erfolg oder
Wohl der Kinder flihren. Im vorliegenden Fall teilt die Mutter die Auffassung der Lehrerin tber
die Schwichen des Sohnes und zieht daher den Ubergang ins Gymnasium (zunéchst) nicht in
Betracht (vgl. Kayser/Betz 2015).

Eine ganz andere Orientierung beziiglich der Schule und der Lehrkraft wird in dem folgenden
Zitat deutlich. Hier wird eine Mutter mit einem Kind interviewt, die sich selbst der oberen Mittel-
schicht zuordnet und {iber ihr Verhaltnis zur Lehrerin erzahlt.

Mutter C [...] also wie gesagt ich find einfach die Klassenlehrerin die macht ne gute
A:rbeit ja? das seh ich ja au:ch ne? und ich seh dass die [Tochter] zufrieden
is (.) und daflr (.) damit bin ich dann auch insgesamt zufrieden. [...] also
ich ah ich hab jetzt nich so viel Kontakt //mhm// zu den Lehrern ja, also wie
gesagt ich distanziere mich ich=hab auch damals zu der Lehrerin zur Klas-
senlehrerin gesagt ((holt Luft)) sie soll mich ansprechen wenn irgendwas
is ja? also ich: g:eh da jetzt nich immer hin und mach zu jedem Elternge-
sprach und was weif3 ich ich seh die Noten ja? ((klatscht)) und wenn das
Eins Zwei is und Drei, (.) dann geh ich da nicht hin ja? dann: is fir mich die
Sache in O:rdnung ja? und ich denk wenn die [Tochter] en soziales Problem
hatte ja? dann wurd ich das A bei ihr merken sie wiirde mir das sa:gen (.)
davon geh ich aus und die Lehrerin naturlich auch. und deshalb: denk ich
ist das nicht notwendich @(.)@

In diesem kurzen Abschnitt zeigt sich, dass die Orientierung der Mutter nicht emotional und
affektiv, sondern funktional und kontrollorientiert ist. [hre Beziehung zur Lehrkraft ist eher rollen-
formig. Im Zitat deutet sich eine Form des sogenannten Berechtigungssinns nach Annette Lareau
(2011) an: Die Schule bzw. die Lehrkraft erbringt Leistungen, die von Elternseite auch erwartet
werden konnen (z. B. ,und die Lehrerin natiirlich auch“). Die Mutter ist nicht an einer emotionalen
Beziehung zur Lehrerin interessiert; das ,Wohlftihlen“ steht bei ihr als Mutter nicht im Fokus. Sie
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gibt der Lehrkraft vielmehr den Auftrag, ,sich zu melden®, falls etwas Relevantes vorfillt. Die Mut-
ter beobachtet und bewertet die Schule und damit auch die Lehrkraft aus einer eher distanzierten
Expertinnenrolle heraus, attestiert der Lehrerin eine professionelle Leistung und unterscheidet in
diesem Zusammenhang klar zwischen einem notwendigen oder aber einem eher unnotigen Kontakt
zur Schule. Die Kontakte und die Kommunikation mit der Lehrerin des Kindes deuten sich hierbei
nicht als ,Wert an sich“ an - beispielsweise, indem eine gute Beziehung auf- und ausgebaut wird -,
sondern als etwas, was einen bestimmten Zweck erfillt, wenn es einen konkreten Anlass gibt, z.
B. in diesem Fall: schlechtere Noten als eine Drei.

Diese knappen Beispiele aus dem umfangreichen Material (vgl. Kayser/Steiner & Betz 2013,
Kayser/Betz 2014 und 2015) mogen geniigen, um anzudeuten, wie eine systematische Beschaf-
tigung mit den Orientierungen von Eltern aussehen kann - hier: in Bezug auf die geforderte
Wohlfiihl- und Willkommenskultur-. Vertiefende Analysen in diese Richtung konnten nicht nur
die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Thematik Zusammenarbeit bzw. Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft anregen und die Debatte aus einer kritisch-distanzierten Perspektive
bereichern. Zugleich lieBen sich daraus auch Implikationen fir die Handlungspraxis ableiten.
Die Einsichten in das jeweilige Empfinden der Miitter und Viter wédren bedeutsam, ebenso wie
das Erkennen von mitunter erforderlichen Entscheidungen und ndchsten Schritten, bei denen
sowohl die Eltern als auch die Professionellen ihre sichere ,Wohlfiihlzone“ verlassen miissten
(was im genannten Beispiel unterbleibt, da die Einigung, nicht auf das Gymnasium zu gehen,
schnell erreicht wurde). Dies miisste zu einem Bestandteil der Aus- und Fortbildung von Fach- und
Lehrkriften im Elementar- und Primarbereich werden, um nicht vorschnell einfache Rezepte zur
Zusammenarbeit mit allen Eltern anzuwenden und vor allem auch, um fir die , Fallstricke“ einer
»2allzu guten® Zusammenarbeit, bei der sich alle Beteiligten wohl und sicher flihlen, sensibilisiert
zu werden.®® Das letztere, bedeutsamere Argument wird bislang weder in der fachlichen und
wissenschaftlichen Auseinandersetzung ernsthaft diskutiert, noch - so die Hypothese - auf der
Handlungsebene in den Institutionen als eine nicht zu unterschdtzende Nebenwirkung der Ideali-
sierung des Partnerschaftsgedankens in Rechnung gestellt.

5.5 Eine intensive und effektive Kommunikation

Als ein weiteres zentrales Element der Kommunikation wird in den Standards guter Zusammen-
arbeit u. a. der kontinuierliche Austausch zwischen Professionellen und Eltern Uber familiale und
kindertageseinrichtungsbezogene bzw. schulische Situationen, Erwartungen und Einstellungen
gewertet. Als erforderlich hierfiir wird eine intensivere und effektivere Kommunikation angese-
hen. Diese Forderungen bzw. ihr Ertrag hinsichtlich der mit der Zusammenarbeit anvisierten Ziele
sind bislang nicht empirisch untermauert.

% Vgl. dazu Vorschldge in Kayser/Betz (2015).
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In Forschungsvorhaben miisste beispielsweise zundchst einmal aufgeklart werden, welche Orien-
tierungsmuster die immer wieder zitierten ,schwer erreichbaren® Eltern haben, die sich mitunter
den Angeboten einer Zusammenarbeit und der intensiven Kommunikation entziehen (z. B. die
Mutter C im skizzierten Beispiel). Vorliegende Befunde besagen dabei, dass als latent schwer
erreichbar geltende Eltern angeben, eine Zusammenarbeit sei fiir sie nicht niitzlich. Vielmehr
halten sie die Kontakte zur Institution nur aufrecht, um nicht als desinteressiert zu gelten (vgl.
Sacher 2014a). Dieses Studienergebnis macht deutlich, wie stark die (vermehrte) Zusammenar-
beit bereits als grundlegender, unanfechtbarer Standard der Arbeit in Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen angesehen wird und wie schwer es ist, sich (hier: von Elternseite) dieser Anfor-
derung zu entziehen. Notwendig hierzu waren weitere Forschungsvorhaben zur Position und den
Perspektiven der Eltern.
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Auch bedarf es empirischer Forschung zur Kommunikation und Kooperation zwischen (unter-
schiedlichen) Miittern und Vétern und (unterschiedlichen) Professionellen, um u. a. die Fragen
zu kldren: Nitzlich wofiir? Worum geht es Eltern, wenn sie zur Zusammenarbeit aufgefordert
werden? Steht bei ihnen das schulische Vorankommen ihrer Kinder im Vordergrund und/oder
eher eine gute Beziehung zur Lehr- oder Fachkraft - oder vielleicht auch etwas Drittes? Welche
Strategien entwickeln Miitter und Vater im Umgang mit der Anforderung, dass sie zusammenar-
beiten und intensiv mit den Fach- und Lehrkraften kommunizieren sollen?
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Gerade angesichts des Phdanomens ,Schwererreichbarkeit”, das aus Sicht der Institution als ein
zentrales Hemmnis einer intensiveren und effektiveren Kommunikation gilt, lassen sich rele-
vante Ursachenkomplexe unterscheiden (vgl. Walker et al. 2005 zit. nach Sacher 2014a: 148f.).
Sie zeigen an, was man insbesondere fiir den deutschen Kontext und zudem erweitert auf den
bislang nicht genauer in den Blick genommenen Elementarbereich untersuchen miisste, um der
Unterschiedlichkeit der Eltern Rechnung zu tragen und ihre Perspektiven besser zu verstehen:
In der Literatur wird u. a. betont, wie wichtig es ist, die Motivation der Eltern hinsichtlich des
(vermehrten) Kontaktes und der Kooperation zu klaren (vgl. ebd.). Eine plausible Annahme ist
hierbei, dass es von Elternseite eine positionsbedingte, d. h. differenzierte Auffassung in ver-
schiedenen sozialen Milieus dartiber gibt, wie die Elternrolle auszugestalten ist. Ebenso bestehen
spezifische Uberzeugungen dariiber, was der Verantwortungsbereich Elternhaus einerseits und
Kindertageseinrichtung bzw. Schule andererseits umfasst. Auch ist davon auszugehen, dass es je
spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen bei Eltern gibt, d. h. Erwartungen mit dem eigenen
Handeln auch spezifische Ziele in der Einrichtung erreichen zu kénnen.

Ebenfalls in den ,empirischen Blick“ genommen werden miisste die Frage, wie Eltern die Kon-
takte und Kooperationsangebote durch die Professionellen wahrnehmen: als lastige Pflicht oder
aus Uberzeugung? Als gut gemeint und schlecht gemacht? Als iibergriffig, abwegig oder aber
passgenau? Es gibt Hinweise darauf, dass das Engagement der Eltern dann steigt, wenn sie fest-
stellen, dass die Fach- und Lehrkrifte besonderen Wert auf die Zusammenarbeit legen. Zudem,
so die Annahme, hiangt der Grad der Beteiligung bzw. Zusammenarbeit auch von den aktuellen
Lebensumstdanden und der jeweiligen Biografie der Eltern ab (vgl. Andresen 2014). Bedeutsam
sind die eigenen vergangenen und aktuellen Erfahrungen in und mit Institutionen, das Beherr-
schen der fiir die Institutionen relevanten Sprache (Stichwort: ,Deutsch der Schule®), die eigenen
(wahrgenommenen) Kompetenzen bzw. das eigene Kompetenzerleben sowie die aktuelle zeitliche
Einbindung der Eltern, z. B. aufgrund von Arbeitstatigkeit, multiplen Problemen in der Familie
(wie eingeschriankte Gesundheit, prekdre Finanzen etc.).

Diese Zusammenhinge sind bislang nicht Gegenstand der Forschung, sodass auch nicht klar ist,
ob die Bestrebungen nach mehr Zusammenarbeit und das Ideal einer Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft ent- oder aber belastend fiir die Eltern sind, oder welche Ursachengeflechte sich bei
Eltern ausmachen lassen, die sich einer Zusammenarbeit entziehen. Wahrend in der Literatur
einseitig mehr Zusammenarbeit propagiert wird, ist leicht einsichtig, dass insbesondere der Fak-
tor Zeit entscheidende Implikationen hat, sowohl fiir die Forderung nach mehr Kommunikation
als auch fiir diejenige nach mehr Machtteilung und Einmischung in institutionelle Belange: Wie
sollen in Vollzeit berufstitige Miitter und Viter diesen Anforderungen und Erwartungen von
Institutionenseite nachkommen konnen? Wie sind vermehrte Kommunikation und Mitwirkung
in allen Belangen vorstellbar, wenn es in Familien mehrere Kinder in unterschiedlichen Bildungs-
institutionen gibt? Inwiefern ist es fiir alleinerziehende Mitter in prekédren Lebensverhdltnissen
und mit unplanbaren Betreuungs- und Beschaftigungsarrangements moglich, diesem Ideal zu
entsprechen?
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In der Debatte um die Intensivierung und Effektivierung der Kommunikation, beispielsweise
iber Gesprachsfiihrungstechniken mit den Eltern, bleibt zudem hdufig unbeachtet, dass allein bei
den verwendeten Begrifflichkeiten tiberwiegend von der Zusammenarbeit mit ,Eltern“ als einem
homogenen Gebilde ausgegangen wird. Dies wird der ,besonderen® Rolle von Miittern und Vétern
bei der Bildung, Erziehung und Forderung der Kinder meist nicht gerecht. Unberticksichtigt bleibt
dabei ebenso die empirisch beobachtbare Tatsache, dass bei Forderungen nach mehr Zusammen-
arbeit haufig allein die Miitter adressiert werden bzw. auf diese mehr Druck ausgetibt wird als
auf Viter (vgl. Vincent/Tomlinson 1997). Es wire hierbei starker zu reflektieren, dass durch
spezifische politische sowie pddagogische Adressierungen erst Frauen zu Miittern und Manner
zu Vitern ,gemacht“ werden, die dabei hdufig noch stereotypen Rollenbildern ihrer Rechte und
Pflichten gerecht werden sollen.

Daher ist fiir Forschungszuginge eine differenzielle und fiir diese Zuschreibungen sensitive Aus-
richtung angebracht, welche die Differenzlinien Geschlecht, aber auch soziales Milieu, Migrati-
onshintergrund etc. berlicksichtigt, d. h. intersektional ausgerichtet ist. Flir die Handlungspraxis
sind ebenfalls differenzielle und kultursensible Kooperation sowie Kommunikation mit Eltern
bedeutsam und damit eine Praxis, die sich gegen ein Verstdndnis richtet, dass es Qualitdtsmerk-
male der Zusammenarbeit fiir alle Eltern geben konnte. Letzteres wird in der Fachliteratur zwar
mehrheitlich auch abgelehnt, aber dennoch werden immer wieder universelle Merkmale und Leit-
linien einer guten Zusammenarbeit postuliert, u. a., wenn es im Papier der Vodafone Stiftung auf
die Frage ,Wo wollen wir hin?“ hei3t: ,Die Schule, Eltern und Elternvertreter pflegen einen regel-
mdpigen und anlassunabhdngigen Informationsaustausch“%® oder Kobelt Neuhaus/Haug-Schnabel
& Bensel (2014: 4) als Qualitdtsgrundsatz fordern, dass es tdglich einen informellen Austausch
der Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen mit den Eltern tber Erlebnisse, Erfahrungen und
Entwicklungsschritte ihres Kindes geben muss. Am skizzierten Beispiel von ,Mutter C* wurde
offenkundig, dass sie an einem solchen regelmaBigen bzw. sogar tiglichen und anlassunabhan-
gigen Austausch nicht interessiert ist und dass sich fur Eltern dieses Elterntypus diese Form der
Zusammenarbeit als nicht geeignet erweist.%”

Zudem muss mit Blick auf die geforderte intensivere und effektivere Kommunikation die Frage
gestellt werden, mit wem und wie eigentlich kommuniziert werden soll bzw. im Alltag kommu-
niziert wird. Auch hierzu gibt es wenig Forschung. Die Empirie zur Bedeutsamkeit des Faktors
Geschlecht in der Zusammenarbeit zeigt beispielsweise, dass Jungen mehr vom Engagement ihrer
Viter profitieren als von dem ihrer Miitter (vgl. Jeynes 2011) und auch, dass Vater ohne Sorge-
recht bislang kaum in die Zusammenarbeit eingebunden sind.

ES

Vodafone Stiftung Deutschland (2013: 7; Hervorh. T. B.); vgl. dhnlich auch Stiftung Bildungspakt Bayern in Zusammenarbeit
mit dem Bayerischen Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2014).

Die Qualitdtsgrundsitze gelten zwar jeweils entweder fiir Schulen oder Kindestageseinrichtungen und damit fiir unterschied-
liche Altersgruppen. Allerdings liegen zwischen dem Ende des letzten Kindergartenjahres und dem Beginn der ersten Klasse
nur wenige Wochen, sodass das genannte Argument Bestand hat.
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Einige Publikationen folgern in diesem Zusammenhang, dass die Rolle der Viter bei der Zusam-
menarbeit zu stiarken sei. Dies sollte beispielsweise {iber den Weg einer direkten Ansprache und
mit gezielten Veranstaltungen insbesondere abends und am Wochenende geschehen, um {iber-
haupt Viter flir die Zusammenarbeit interessieren und motivieren zu konnen. In der Literatur
wird dabei an verschiedenen Stellen darauf hingewiesen, dass ,Viterarbeit” insbesondere auf
heimbasiertem Engagement liegen sollte, um die Arbeitstatigkeit der Véater nicht zu tangieren
(Stichwort: Vollzeitberufstatigkeit). Und um die Rolle des Vaters bei der Erziehung zu aktivieren,
sollen - so die Pladoyers - Viter insbesondere fiir ,technische und handwerkliche Arbeiten“ ange-
fragt werden (vgl. Sacher 2014a: 139) sowie flr ,informelle Mdnnergruppen® in den Bereichen
FuBball, Computer oder auch Musik.

Diese Uberlegungen und Empfehlungen brechen zwar das homogene Bild der Eltern auf und rich-
ten sich spezifisch an (,schwer erreichbare®) Viter. Indessen werden darin klare Klischees und
Geschlechterstereotype deutlich, die in einer so ausgerichteten Zusammenarbeit nicht ausreichend
reflektiert werden (wiirden). Dabei wére zundchst einmal zu unterscheiden, ob es sich primar um
Stereotype handelt, die durch die Forschenden in die Studien und Publikationen eingebracht wur-
den und/oder welche Geschlechterklischees die Professionellen in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen in ihren Erzdhlungen und Handlungen insbesondere an der Schnittstelle zwischen
Familien und Bildungsinstitutionen selbst vollziehen. Letzteres konnte wiederum zum Ausgangs-
punkt fiir eine reflektierte Aus-, Fort- und Weiterbildung von Professionellen genommen werden.
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6. Fachkrafte, Lehrkrafte, Eltern - und die Kinder?

Ein zentraler, bislang nicht berticksichtigter Aspekt in der Diskussion um eine verbesserte und
vermehrte Zusammenarbeit mit Familien stellt die Frage dar, welche Position eigentlich die Kinder
- respektive die Schiilerinnen und Schiiler bei der Zusammenarbeit haben (sollen). Als markante
Beobachtung bei der Erarbeitung des Forschungsstandes und der vorwiegend praxisbezogenen
Literatur zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft und der Zusammenarbeit zwischen Professi-
onellen und Eltern kann festgehalten werden, dass die Sozialisationsinstanzen Familie einerseits
und Kindertageseinrichtung oder Schule andererseits ein wesentlich groeres Gewicht erhalten
als die Kinder bzw. Schiilerinnen und Schiiler selbst. Dabei wird allerorts argumentiert, dass die
Zusammenarbeit immer zum Wohl der Kinder bzw. ,in children’s best educational interests“ sei
(Edwards 2002: 3) - ein Wohl an dem die Kinder weder in der Definition noch in der Ausgestal-
tung unmittelbar beteiligt sind.

Wre Schow, dass wir hier alle
2um Gcﬁprach 2uSammen Jekoaumex« sind .
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Dennoch ist es nicht so, dass Kinder in den Debatten, den wissenschaftlichen Abhandlungen und
Praxisempfehlungen nicht auftauchen. Allerdings iiberwiegt dabei eine deutliche Instrumenta-
lisierung der Kinder. Diese zeigt sich u. a. an der hdufig betonten Aussage, dass - sofern nicht
besondere Vorkehrungen getroffen wiirden - meist sogenannte ,bildungsnahe® Eltern erreicht
werden und das ,Ansetzen am Kind“ auf der Ebene beruflichen Handelns eine Moglichkeit sei,
dem entgegenzusteuern (vgl. Sacher 2014a: 173f.). Herausgearbeitet wird auch, dass die ,rein”
erwachsenenzentrierte Elternarbeit Gefahr laufe, an der geringen Akzeptanz der Kinder zu schei-
tern oder auch dass u. a. altere Geschwister in die Kooperation mit einbezogen werden sollten
(vgl. ebd.), insbesondere in tiirkischen Familien (wobei an dieser Forderung wiederum deutlich
kulturelle Stereotype zum Vorschein kommen).

An diesen Uberlegungen und Forderungen und der in der Literatur ebenfalls weit verbreiteten
Semantik, die Partnerschaft zum ,Wohl des Kindes“ aufbauen und intensivieren zu wollen, zeigt
sich indessen, dass die Kinder nicht in ihrer Position als Kinder oder in der Sprache der Kindheits-

“e

theorie als ,Personen aus eigenem Recht“ bei der Zusammenarbeit ,gedacht* werden, sondern
ihre zeitweilige oder punktuelle Integration anderen Zielen dient und sie als ,Mittel zum Zweck*
benutzt werden. Kinder, so kann man die aktuelle Literatur zusammenfassen, werden damit eher

als Objekte der Zusammenarbeit gedacht, denn als Subjekte.

Mit Blick auf das Wohl des Kindes kann dabei zundchst einmal festgehalten werden, dass die Kon-
trolle Uber ihre Zeit sowie ihre sowohl schulischen als auch kindertageseinrichtungsbezogenen
und familialen Aktivititen durch eine vermehrte Zusammenarbeit zunimmt. Dieses Phdnomen
lasst sich auch als ,concerted control* (Ericsson/Larsen 2002: 95) beschreiben und ist vor dem
Hintergrund der Logik der Zusammenarbeit zu sehen, in der Kinder insbesondere als ,educatio-
nal outcomes* (Edwards 2002: 3) konzipiert werden (vgl. Kapitel 3): Erfolgreiche, sich gut entwi-
ckelnde Kinder sind das erhoffte Resultat bzw. das Ziel der Zusammenarbeit - das belegt eindeu-
tig der Blick sowohl in die wissenschaftliche Fach- als auch die praxisbezogene Ratgeberliteratur.
Maoglicherweise ist dies auch die dominierende Vorstellung bei den erwachsenen Akteuren im
Feld der Kindestagesbetreuung und der Grundschule. Hierzu allerdings stehen Studien noch aus.
Dabei ist davon auszugehen, dass diese dominante Sicht auf Kinder beobachtbare Folgen hat.
Zugleich lasst sie sich einordnen in tbergreifende Entwicklungen hin zu einer zunehmenden
Normierung von Kindheit (Kelle/Mierendorff 2013; Betz/Bischoff 2013).

Interessant ware es daher, den Fokus in der Debatte und der darauf bezogenen Forschung zur
Zusammenarbeit verstarkt auf die Kinder zu legen, die hierbei als soziale und eigenwillige
Akteure zu konzeptualisieren waren. Dafilir ware es wesentlich, die Kinder nach Alter und weite-
ren Differenzierungsmerkmalen wie Geschlecht, soziales Milieu, Migrationshintergrund etc. zu
unterscheiden und zu eruieren, wie sich die Zusammenarbeit aus ihrer Perspektive bzw. ihren
Perspektiven gestaltet bzw. konzeptualisieren lasst. Hierzu lassen sich bislang nur Vermutungen
anstellen bzw. erste Hypothesen aufstellen.
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Zundchst kann argumentiert werden, dass eine ausbleibende oder nicht funktionierende Zusam-
menarbeit mit Risiken fiir die Kinder behaftet sein kann. Kinder sind z. B. umso gréBerem Kon-
fliktpotenzial ausgesetzt, je starker die Mikrosysteme ,Familie“ und ,Schule“ oder ,Kindertages-
einrichtung® divergieren (Schwaiger/Neumann 2011: 81). Auch kann es so sein, dass die Kinder
durch die Zusammenarbeit mehr Einfluss erhalten, d. h. sie konnten Erwachsene als Ressourcen
einsetzen, um problematische Aspekte ihres einerseits institutionenbezogenen und andererseits
familialen Lebens zu verdandern (Ericsson/Larsen 2002: 95). Und schlieBlich ist es denkbar, dass
sich das gegenwartige Wohlbefinden der Kinder erhoht, wenn sie wahrnehmen, dass sich sowohl
ihre Eltern als auch ihre Erzieherinnen und Erzieher oder ihre Lehrkréfte fiir sie einsetzen und
sich ,zu ihrem Wohl“ verstandigen. Die Kinder sind stolz auf ihre Eltern und gewinnen an Ver-
trauen in die Institution.s®

Allerdings miissten auch Hypothesen zu den Nachteilen einer Zusammenarbeit fiir die Kinder in
Rechnung gestellt werden. Es stellen sich dann z. B. die Fragen, ob die Schiilerinnen und Schii-
ler oder die Kinder das elterliche Engagement gutheien und unterstiitzen oder es eher hinter-
treiben. Ergebnisse aus Forschungen zeigen u. a., dass Kinder schlechte Noten zu Hause nicht
kommunizieren, Einladungen an Eltern nicht tibermittelt werden, Anmeldungen zu kostspieligen
Klassenfahren ,verloren gehen®. Dies kann, statt als Widerspenstigkeit und Hintertreiben, auch
als Selbstschutz gedeutet werden; z. B. wenn Kinder in Armutslagen aufwachsen und wissen bzw.
davon ausgehen, dass ihre Eltern sowieso nicht an Veranstaltungen teilnehmen wiirden (z. B. aus
Scham) oder die Eltern das Geld fiir die Klassenfahrt nicht aufbringen kénnten, aber gegebenen-
falls in einer unangenehmen Situation wie einem Elterngesprach erklaren missten, warum ihr
Kind nicht mitkommt oder um Geld aus einem Fordertopf bitten mussten.

Notwendig wére daher ein verdnderter bzw. ein um die Kinder systematisch erweiterter Fokus
auf die Thematik der Zusammenarbeit und der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft. Bei dieser
neuen Blickrichtung wére - wie bei den Erwachsenen (vgl. Kapitel 5) - in Rechnung zu stellen,
dass die Kinder sich ebenfalls kaum dem nicht mehr hinterfragten Ideal der Partnerschaft zwi-
schen Elternhaus und Bildungsinstitution entziehen konnen, der Ausbau der Zusammenarbeit
aber mit negativen Auswirkungen fir die Kinder einhergehen kann. Beispielsweise schrankt die
Forderung nach mehr Zusammenarbeit die Privatsphire der Kinder ein. Aus Sicht der Kinder
konnten daher eine vermehrte Kommunikation und eine verbesserte Kooperation nur bedingt
gewollt sein, da sie mit einer erhohten Transparenz ihres Schiler- bzw. Kinderdaseins einher-
geht. Sie wiirden ihre gegebenenfalls starke Position einbtiBen, die ihnen zukommt, weil sie die
Einzigen sind, die ansonsten exklusive Situationen und eine bilaterale Kommunikation mit der
Lehrkraft bzw. der Erzieherin einerseits und den Eltern andererseits haben. Auch konnte davon
ausgegangen werden, dass fiir Kinder Ahnliches gilt wie fiir Erwachsene, d. h., dass sie Privates

% In diese Richtung deuten Ergebnisse einer Befragung von Schulleitern und Fachkriften in Schulen iiber die positiven Wir-
kungen von ,Elternbeteiligung“ an Schulen (Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2014a:
21).
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und Berufliches trennen wollen. Wenn man also die Schule oder die Kindertageseinrichtung als
LArbeit(splatz) der Kinder* auffasst, dann wird es leicht verstdndlich, dass es fiir sie angenehmer
sein konnte und mehr Freirdume verschafft, wenn es weniger Austausch zwischen den beiden
Settings gibt. Weiterhin kénnte angenommen werden, dass Kinder gegebenenfalls ihre Angele-
genheiten selbst vertreten wollen, die jeweilige Seite informieren wollen, was nicht mehr moglich
ist, wenn die Fach- und Lehrkréfte und ihre Eltern sich (mitunter ganz ohne die Beteiligung der
Kinder) austauschen.

Die genannten Beispiele sind plausible Denkfiguren, die sich ebenso auf die breitere Debatte um
den Auf-und Ausbau von Praventions-und Bildungsketten, Bildungsgemeinschaften oder Bildungs-
und Erziehungspartnerschaften mit weiteren Partnern ibertragen lassen (vgl. Kapitel 2). Zugleich
machen diese DenkanstoBe deutlich, dass die empirische Erforschung der Kinderperspektive(n)
noch aussteht. Dabei stellt der Zugang insbesondere zu den jlingeren Kindern eine groBe metho-
dologische und methodische Herausforderung dar, auch weil ein solches Forschungsvorhaben
bislang nicht realisiert wurde. Zugleich konnen diese Hypothesen als sensibilisierende Konzepte
fiir den fachlichen Austausch tiber die Herausforderungen der Zusammenarbeit im Handlungsfeld
und auf die hierauf bezogenen Bausteine in der Aus- und Fortbildung von Fach- und Lehrkréften
verstanden werden.
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7. Fazit und Ausblick

Die Zusammenarbeit zwischen Fachkraften, Lehrkraften und Eltern stellt einen wichtigen und
herausfordernden Aspekt professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen und Grundschu-
len dar. Zugleich macht die Gestaltung des Aufwachsens in offentlicher und privater Verantwor-
tung eine Verzahnung der Lebenswelten von Kindern erforderlich - gerade auch angesichts des
Vorhabens, Bildungsungleichheiten zu verringern.

In der vorliegenden Analyse wurden die hierauf bezogene, gegenwartige fachoffentliche Debatte
genauer in den Blick genommen und die darin enthaltenen Forderungen nach einer verstdrkten
Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Familien problematisiert.
Dies geschah inshesondere vor dem Hintergrund des /deals der Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft und den Standards einer guten Zusammenarbeit. Untersucht wurde, wie tiber Zusammenar-
beit ,gesprochen wird, um implizite Normen und Einseitigkeiten in der Debatte herauszuarbeiten
und auf Begleiterscheinungen des dominierenden Diskurses hinzuweisen. Daraus wurden zugleich
Ansatzpunkte fiir eine vertiefte empirische Auseinandersetzung mit dem Phdnomen Zusammenar-
beit abgeleitet. Denn obgleich der Auf- und Ausbau einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
quasi nicht mehr hinterfragt wird, sind bislang grundlegende Fragen nicht (empirisch) gekldrt, und
auch die Nebeneffekte der Debatte bleiben mehrheitlich unberiicksichtigt.

AbschlieBend werden nun knapp ausgewéhlte Ergebnisse der Analyse problemorientiert und
ibergreifend zusammengestellt sowie Ansatzpunkte fiir eine empirische Unterfiitterung der Dis-
kussion gegeben.

Die einschlagige fachliche Debatte ist stark praxisorientiert und programmatisch ausgerich-
tet. Eine kritisch-distanzierte Betrachtung der Topoi ,Zusammenarbeit und ,Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft fehlt fast ganzlich. Der Diskurs ist gekennzeichnet durch eine grofe
Heterogenitdt in den Begriffen und durch eine Verquickung von Formen, Voraussetzungen und
Zielen der Zusammenarbeit. Zur Unterfiitterung der Argumente ,Mehr Zusammenarbeit!“ und
,Gute Zusammenarbeit!“ werden empirische Belege aus mitunter sehr unterschiedlichen Kontex-
ten herangezogen. Dabei erweist sich die empirische Basis ,an sich“, auch angesichts der breit
gefacherten Ziele, bei genauerem Hinsehen nicht als belastbar und zudem als sehr diinn und
punktuell bzw. ausschnitthaft. Fiir das Gros der Kindertageseinrichtungen und der Grundschulen,
ihre vielschichtige Praxis und ihre jeweils spezifischen Bedingungen lassen sich nach aktuellem
Stand wenig bis keine empirischen Aussagen treffen - weder tiber die konkrete Realisierung
von Zusammenarbeit (als Bildungs- und Erziehungspartnerschaft) noch tiber die diesbeziiglichen
Uberzeugungen der Fach- und Lehrkréfte und der Leitungen oder die Wirkungen und Nebenwir-
kungen der Einfihrung bzw. des Ausbaus von unterschiedlichen Formen der Zusammenarbeit.

Notwendig erscheint daher zundchst einmal ein empirischer Einblick in die Zusammenarbeit im
Alltag der jeweiligen Institutionen. Das heif3t, in den Blick genommen werden miissten die regel-
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maBige Arbeit mit den Kindern und gegebenenfalls den Eltern sowie das Selbstverstindnis und die
Orientierungen der jeweiligen, auch unterschiedlich ausgebildeten Fach- und Lehrkrifte gegentiber
Eltern (Vatern und Miittern), aber auch Kindern sowie anderen ,Partnern. Erst auf dieser Mikro-
ebene erhilt man Einsichten in die Realisierung und in die Schwierigkeiten der Zusammenarbeit
und Partnerschaft sowie in das, was sich perspektivenabhingig und rekonstruktiv als ,gutes”
Verhdltnis bzw. ,gute“ Zusammenarbeit beschreiben ldasst. Damit lassen sich unterschiedliche
Herausforderungen, ,Fallstricke“ und Erfahrungen insbesondere aus [nstitutionenperspektive,
aber auch aus Adressatenperspektive herausarbeiten (siehe unten).%’ Dies kann zugleich als Bei-
trag dazu verstanden werden, den komplizierten Mechanismen der Produktion und Reproduktion
von Bildungsungleichheiten in Bildungsinstitutionen und an den Schnittstellen zu den Familien
auf die Spur zu kommen.

Auffallig ist weiterhin die insgesamt groBe Zustimmung zum kaum hinterfragten Ideal einer
,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft‘ bzw. einer Zusammenarbeit mit Eltern als Partner auf
Augenhohe sowie einer Machtteilung zwischen Familien und Bildungsinstitutionen. Dadurch
bleibt unbeachtet, dass durch mehr Zusammenarbeit bzw. Zusammenarbeit als Partnerschaft
sowohl das Denken und Handeln der Fach- und Lehrkrifte als auch das der Miitter und Vater
normiert wird. Zudem wird denjenigen die Legitimitdt abgesprochen, die sich dieser Forderung
und dieser nicht hinterfragten Norm und der damit einhergehenden Entwicklung entziehen (wol-
len). Durch diesen semantischen Kniff und die einseitige Befiirwortung der Entwicklungen hin zu
mehr Zusammenarbeit gerdt allerdings ins Hintertreffen, dass sich auch in den Standards einer
guten Zusammenarbeit vielfdltige und bislang nicht betrachtete Nebeneffekte ausmachen lassen
und es Asymmetrien und Hierarchien im Verhdltnis von Eltern und Professionellen, Familien
und Bildungsinstitutionen gibt. Diese finden sich bereits im Diskurs selbst wieder, wenn auf die
Familien, insbesondere diejenigen mit Migrationshintergrund, als ,besonders schwer erreichbare
Adressaten” und vor allem auf ihr Unwissen verwiesen wird. Inshesondere auf der Handlungs-
ebene ist indessen noch vollig unbekannt, was sich in Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen abspielt, wahrend - so kdnnte man sagen - ,(rhetorisch) Partnerschaft betrieben wird*,
d. h., wie und bei welchen Konstellationen sich hier Differenzen und Hierarchien auch unbewusst
einschleichen.

Auch angesichts der suggerierten ,Win-win-Situation“ durch mehr Zusammenarbeit und eine Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft - wird ausgeblendet, wie stark in der Debatte und den darin
proklamierten Qualititsgrundsitzen die Institutionenperspektive dominiert. Das heif3t, in erster
Linie ist die Zusammenarbeit an reibungsfreien Abldaufen im Unterricht bzw. im Alltag der Kin-
dertageseinrichtungen ausgerichtet. Zugleich tiberwiegt der Blick auf die Akteure: Die Lehr- und
Fachkréfte, ihr Denken und Handeln - und damit zugleich auch ihre Verantwortung bei einem

% Relevant wiire es auch, die verschiedenen Varianten einer punktuellen Zusammenarbeit an den Schnittstellen des Bildungs-
systems in den Blick zu nehmen, d. h. bei den Ubergingen in die Krippe, in die Kindertageseinrichtung, in die Grundschule
oder in die weiterfithrenden Schulen, und die ebenfalls punktuelle Zusammenarbeit im Rahmen von spezifischen Angeboten,
Programmen oder Trainings.
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(spateren) Nicht-Erreichen der anvisierten Ziele - stehen im Zentrum der Debatte. Dabei wird
gefordert, dass die Zusammenarbeit mit Eltern ein zentrales Element der Aus- und Fortbildung
von Lehrkréften im Primarbereich und Fachkriften im Elementarbereich werden muss.”?

Allerdings wird dabei nicht in Rechnung gestellt, dass es auch negative Effekte einer vermehrten
Zusammenarbeit und einer Zusammenarbeit auf Augenhohe geben kann und dieser unhinter-
fragte Standard professionellen Handelns gerade auch vor dem Hintergrund des Zieles einer
Reduzierung von Bildungsungleichheiten kontraproduktiv sein konnte. Vielmehr mag es, wie
gezeigt (vgl. Kapitel 5.4), angebracht sein, die Wohlfiihlzone zu verlassen: d. h., die ,allzu gute®
Zusammenarbeit, bei der sich alle Beteiligten wohl und sicher fiihlen, selbst zu problematisieren
bzw. fiir ihre nicht intendierten Nebeneffekte, beispielsweise Formen der Selbsteliminierung, zu
sensibilisieren (vgl. Kayser/Betz 2015).

Daher greift es zu kurz, die Vorgabe ,Zusammenarbeit“ oder ,Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft® in die Aus- und Fortbildung von Fach- und Lehrkriften zu iibernehmen. Es miisste
viel starker dartiber debattiert werden, was eine gute Zusammenarbeit ausmacht bzw. fiir wen
und vor welchen Zielvorstellungen sie sich als gut erweist. Dabei wéire auch eine bislang nicht
vorhandene systematische und diskurskritische Analyse der (fach- und hoch)schulischen
Curricula, der Bildungs- und Erziehungspldane, der Lehrbiicher und der zu Aus- und Fort-
bildungszwecken genutzten Manuale und Dokumente lohnend. Hierdurch konnte beleuchtet
werden, wie die Zusammenarbeit und Partnerschaft gedacht wird und das darin beschriebene
bzw. zum Ausdruck kommende Verhdltnis von Eltern und Fach- und Lehrkréften untersucht
werden. Die (verbindlichen) Vorgaben und Empfehlungen fiir eine Zusammenarbeit mit Eltern,
die als Ausbildungs- bzw. Arbeitsgrundlage der Fach- und Lehrkrifte dienen (sollen), miissten
kritisch unter die Lupe genommen werden.

Im Zuge der starken Institutionenperspektive und der damit einhergehenden Fokussierung auf die
Fach- und Lehrkréfte und ihre notwendige Qualifizierung - auch fiir die Zusammenarbeit als Part-
nerschaft - wird dartber hinaus der Druck auf die Professionellen erhoht und die Verantwortung
primér auf die Kita- oder Schulleiter - respektive die Fach- und Lehrkrifte - iibertragen.”! Eine
vergleichbar konsequente Thematisierung der (Veranderung von) Rahmenbedingungen sowie des
Bildungssystems bleibt indessen haufig aus. Damit lenkt die Debatte um die Zusammenarbeit, so
wie sie derzeit geflihrt wird, bisweilen auch von strukturellen Problemen ab - beispielsweise der
finanziellen Unterausstattung der Bildungsinstitutionen, den systemimmanenten Schwierigkeiten
an den Schnittstellen sowie der politischen, tiberwiegend ressortbezogenen Arbeitsteilung. Dabei
lasst sich eine Zusammenarbeit nicht ohne einen mitunter sehr hohen zeitlichen und finanziellen
Aufwand realisieren. Denn Elternbildungsprojekte oder Hausbesuche, aber auch eine regelméBige

70 Exemplarisch fiir den Primarbereich: Sachverstandigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration (2014a: 5, 27);
fiir den Elementarbereich: Deutsches Jugendinstitut (2011: 78ff.).

71 Vgl. hierzu die Befunde und Empfehlungen in Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration
(2014a: 22ff.); Viernickel et al. (2013: 133ff.).
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und ausfiihrliche Kommunikation mit den Eltern, z. B. iiber den Entwicklungsstand des Kindes,

bediirfen Zeit und einer intensiven Vorbereitung durch die Fachkréfte.

Die hat schon
auch noch Platz!
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Daher wire der (empirische) Blick auch auf die Ausstattung, die Ressourcen und Rahmenbedin-
gungen fiir das padagogische Handeln zu richten. Lohnend wéaren mehr empirische Einblicke in
zusammenarbeitsforderliche oder -hemmende Strukturen sowie Formen der Organisationsent-
wicklung in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen. Dies ist notwendig, um beispielsweise
Hinweise auf ,notwendige“ Verfligungszeiten oder - allgemein - auf die jeweiligen finanziellen,
personellen und rdaumlichen Voraussetzungen der Zusammenarbeit oder des Auf- und Ausbaus
einer ,Wohlfiihl- und Willkommenskultur® zu erhalten.

Zugleich zeigt sich, dass in der zusammenarbeitsbezogenen Fachliteratur Empfehlungen fiir die
politischen Steuerungsebenen abgegeben werden, die bereits den Blick tiber die Akteure hinaus
auf die Strukturen weiten. Die Vorschldge beinhalten beispielsweise hohere finanzielle Zuweisun-
gen fiir ,gute“ Angebote durch die Institutionen, eine konzeptionelle Begleitung der Einzelinstitu-
tionen oder auch die systematische Einfiihrung der Zusammenarbeit in die Curricula der Aus-und
Fortbildung. Dabei greift die bloBe Ubernahme der Zusammenarbeitsthematik in die Curricula
und Rahmenplédne - wie gezeigt - zu kurz. Noch entscheidender ist aber, dass mehrheitlich auBer
Acht gelassen wird, dass tiber eine institutionelle Starkung die herausgearbeitete Normierung von
Familie und Elternschaft bestehen bleibt. Schérfer formuliert konnte man auch sagen, dass eine
Starkung der institutionellen Seite, beispielsweise in Form einer finanziell besseren Ausstattung,
den Zugriff auf das Private, auf die Familien, noch erhohen kann. Denn durch die verbreitete Idea-
lisierung der Partnerschaft und die unhinterfragte Institutionenperspektive wird vergessen, dass
auch bei einer Berticksichtigung der institutionellen Rahmenbedingungen fiir das padagogische
Handeln, die klare Normierung von Mutter-, bisweilen auch Vaterschaft sowie eine Regulierung
des Familienlebens, vor allem mit Blick auf migrantische Milieus, noch nicht aufgehoben wird.
Unter der Hand vollzieht sich im Diskurs vielmehr eine starke Zielgruppenorientierung auf die
»schwer Erreichbaren®, meist die Migranten. Eine Problematisierung dieser damit einhergehen-
den Zuschreibungen an Miitter und Vater unterbleibt. Ebenso werden die Zumutungen durch
institutionelle Vorgaben, aber auch durch politisch intendierte Anforderungen (wie sie sich bei-
spielsweise in den Bildungs- und Erziehungspldnen zeigen) nicht hinterfragt, die insbesondere
gegentiber migrantischen Milieus, aber auch gegentiber bestimmten familialen Konstellationen
zum Ausdruck kommen. Man denke hier z. B. an die geringe zeitliche Verfligharkeit fiir die Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft bei einer Vollzeittitigkeit beider Elternteile oder bei Allein-
erziehenden in prekidren Lebenssituationen.

Um diese Phdnomene ,einfangen zu kénnen, wire eine empirische Erforschung der Perspek-
tiven von Vdtern und Miittern, ihren Orientierungen gegeniiber Fach- und Lehrkréften und den
Bildungsinstitutionen notwendig. Aber auch ihr Selbstverstandnis bzw. ihr Blick auf Erziehung,
Bildung und Férderung in der Familie miisste vor dem Hintergrund der jeweiligen familialen Rah-
menbedingungen, wie z. B. eingeschrénkten finanziellen oder zeitlichen Ressourcen, untersucht
werden. Auf dieser Mikroebene konnten so Hinweise darauf gewonnen werden, was sich aus
Sicht der Miitter und Viter als ein gutes Verhaltnis bzw. eine gute Zusammenarbeit - und breiter:
als gute Kindheit und gute Familie - erweist, da die familialen Bildungsleistungen nicht nur in
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ihrem Verhiltnis zu den Bildungsinstitutionen verstanden werden konnen (vgl. Betz/de Moll &
Bischoff 2013). Uber diese empirischen Wege konnten Herausforderungen und Fallstricke, aber
auch positive Erfahrungen mit der Zusammenarbeit aus Adressatenperspektive, aber auch aus
Elternperspektive herausgearbeitet werden. Dabei miisste der Heterogenitat der Eltern Rechnung
getragen werden. Wiederum ware dies ein Beitrag zur Analyse und Erhellung der komplizierten
Mechanismen der Produktion und Reproduktion von Bildungsungleichheiten in Familien und an
den Schnittstellen zu den Bildungsinstitutionen.

SchlieBlich ist auffallig, dass im Diskurs nahezu durchgdngig mit dem Wohl des Kindes und sei-
nem spateren Erfolg argumentiert wird und die Debatte durch eine starke Zukunftsorientierung
gepragt ist. Die Gegenwart der Kinder in den Institutionen und in den Familien wird ausgeblendet
und es bleibt fast ausnahmslos unberticksichtigt, dass es kein absolutes Kriterium fiir das Wohl
des Kindes geben kann. Jedoch spielen die Kinder selbst weder konzeptuell noch empirisch eine
Rolle. Thre spezifische Position bei den Bestrebungen hin zu einer vermehrten Zusammenarbeit
und der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft (unter Erwachsenen) bleibt unberticksichtigt.
Kinder werden im Diskurs und - so eine Hypothese - auch im Handlungsfeld zu Objekten der
Zusammenarbeit und tauchen als Subjekte (oder gar als Partner) nicht systematisch auf. Lohnend
wire es daher, die Perspektive(n) der Kinder in der Debatte um die ,Zusammenarbeit zu ihrem
Wohl“ einzublenden. Aus der Position der Kinder im Geflige von Bildungsinstitution und Familie
miissten die Forderungen nach sowie die Entwicklungen hin zu einer vermehrten Zusammenar-
beit und einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft problematisiert und empirisch untersucht
werden.
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Abstract

Abstract

The ideal of “educational partnerships"”.
A critique of current debates on the cooperation between Early Childhood
Education Centers, elementary schools and families

Tanja Betz, Goethe-University Frankfurt (Germany)

The cooperation between early childhood pedagogues, teachers and parents is an essential require-
ment of professional practice at daycare centers and elementary schools. At the same time, it is
necessary for public and private actors who are jointly responsible for the upbringing of children
to work on the connection between different spheres of children’s lives. Linking diverse aspects of
children’s lives is crucial if educational inequality is to be reduced. Therefore, it is not surprising
that the cooperation between Early Childhood Education Centers (ECEC), schools and families has
received more attention in the field of early education within the last few years. The curricula of
all federal states in Germany emphasize the notion of cooperation, and the number of advanced
training programs for early pedagogues and teachers has gone up dramatically. The demand for
improving one’s skills to cooperate effectively with parents is accompanied by specialized litera-
ture for professionals, how-to manuals and instruction booklets.

In recent years, the term “educational partnership” has been widely accepted by professionals in
the field and in the discourse. It emphasizes the goal of establishing well-balanced and coopera-
tive partnerships with parents on an eye-to-eye level. When it comes to political or professional
statements, policy reform or shifts in professional practice in early childhood education, there
is virtually no sign of public or professional criticism. Thus, the goals and accompanying and
possibly negative effects of an intensified cooperation between professionals and parents are usu-
ally not discussed in detail. This is where the present study comes in. Its goal is to raise critical
questions with respect to current debates on increasing parent-teacher cooperation in ECEC and
elementary schools.

Basic questions of the study refer to what is actually meant by “educational partnership” and what
standards are set in order to establish productive cooperation. From a critical perspective, the
study recounts recent research that indicates the effectiveness of intensive cooperation. The goal
is to stimulate a renewed discussion of “educational partnerships” that includes deeper empirical
investigations of what makes up parent-teacher cooperation, and of what its consequences are for
parents, children and professionals. Moreover, this study aims to contribute to ongoing debates on
the reproduction of social inequality in education. In order to unveil the complex mechanisms of
the reproduction of educational inequality the intersection of family and educational institutions
needs a detailed and careful consideration.
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