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Studie — Schule und Eltern als Bindnispartner im Ausgleich von Bildungsdisparitdten

SCHULE UND ELTERN ALS BUNDNISPARTNER
IM AUSGLEICH VON BILDUNGSDISPARITATEN

Die Startlinie von Bildungsprozessen liegt in den Familien
der Kinder. Als vielfach belegt gilt, dass kaum etwas den
Bildungserfolg so sehr vorherbestimmt wie die familidre
Sozialisation (Stamm 2016). So konnen 20-25 Prozent der
Leistungsunterschiede von Kindern und Jugendlichen auf
die Bedingungen in ihrem Elternhaus zuriickgefilhrt werden
(Loeb et al. 2004). Mit der Einbindung von Eltern als Partner
auf Augenhohe in die (schulischen) Lernprozesse ihrer
Kinder konnen individuelle Bildungsbiographien auch mit
herausfordernden Startvoraussetzungen gelingen.

Der nachfolgende Beitrag nimmt diese Notwendigkeit einer
Bildungspartnerschaft zwischen Elternhaus und Schule fiir
Schiilerinnen und Schiler mit besonderem Foérderbedarf in
den Blick. Er zielt dabei vor allem auf die Frage, wie Eltern
in Lernprozesse einbezogen werden konnen, um firr Kinder

und Jugendliche ein ganzheitliches Lernangebot zu schaffen.

Das Interventionsmodell ,response to intervention® (RTI) als
eine schulische FordermaBnahme, das in leistungsstarken
Bildungssystemen, wie in Kanada oder Singapur erfolgreich

umgesetzt wird, bildet in Verbindung mit einer systemati-
schen Kooperation zwischen Schule und Eltern einen starken
Ansatz und gibt Hinweise darauf, wie eine gewinnbringende
Bildungspartnerschaft in deutschen Bundeslandern umge-
setzt werden konnte.

1. ELTERN ALS TEIL DES LERNPROZESSES DER KINDER

Von herausragender Wichtigkeit fiir die Kompetenzentwick-
lung von Kindern und Jugendlichen sind die sozialen Bezie-
hungen, in die sie im Alltag eingebunden sind. Kompetenzen
entwickeln sich durch das dynamische Zusammenspiel der
unterschiedlichen sozialen Systeme, innerhalb derer Kinder
und Jugendliche aufwachsen. Dabei ist das Zusammenspiel
der zwei wichtigsten Sozialisationsinstanzen, Schule und
Elternhaus, von besonderer Bedeutung (Pianta & Walsh,
1996). In der empirischen Bildungsforschung wird dazu oft-
mals das Konzept der primdren und sekundaren Herkunfts-
effekte von Raymond Boudon (1974) herangezogen, das
analysiert, wie Familien die Aneignung von Bildung ermég-
lichen und welche Bildungserwartungen sie an ihre Kinder
richten. Als primére Herkunftseffekte werden schichtspezi-
fische Unterschiede in der Bildungsaneignung bezeichnet,
die in unterschiedlichen Schulleistungen resultieren. Sie
lassen sich durch ein unterschiedliches Vorhandensein von
okonomischem, sozialem und kulturellem Kapital (Bourdieu
1983) begriinden. So ist es beispielsweise wahrscheinlicher,
dass Familien aus hoheren sozialen Schichten ihren Kindern
kognitiv stimulierende Umwelten bereitstellen als es Fami-
lien aus unteren sozialen Schichten tun kénnen. Sekundére
Herkunftseffekte beschreiben schichtspezifische Entschei-
dungsprozesse von Eltern beziiglich der Bildungswege von
Kindern, also die Bildungsentscheidungen, die Eltern treffen.
Fiir Deutschland bedeutet es beispielsweise, dass Eltern mit
einem niedrigeren Schulabschluss ihre Kinder tendenziell
auch dann seltener an Gymnasien anmelden, selbst wenn
diese ihrer Grundschulleistung und -empfehlung nach dazu



fédhig wéren, dort zu retssieren. In Deutschland haben beide
Arten von Herkunftseffekten einen bedeutenden Einfluss auf
Bildungsungleichheit (Miiller-Benedict 2007).

Die Beziehung von Schule und Elternhaus kann aber - das
ist die gute Nachricht — dazu genutzt werden, herausfordern-
den Herkunftseffekten entgegenzuwirken, um durch ein
aufeinander abgestimmtes Agieren von Schule und Eltern
Schiilerinnen und Schiilern ihrem Potenzial entsprechende
Bildungsangebote zu ermdoglichen.

Die weit verbreitete Vorstellung, dass Elternhaus und Schule
fiir unterschiedliche Dinge (z.B. die Schule fiir Bildung,

die Familie fur Erziehung) verantwortlich seien, kann als
tiberholt gelten. Lernumgebungen werden vielmehr durch
das Elternhaus, die Schule und die Beziehung zwischen
diesen beiden Sozialisationswelten eines Kindes gestaltet
(Yssekdyje & Christenson 2002), wobei das Zusammenwirken
von Elternhaus und Schule empirisch gesehen als unerléss-
lich fiir den Erfolg der Lernenden herausgearbeitet werden
konnte (Barton & Coley 2007; Kreider et al. 2007). Fokus und
strategisches Ziel der Auseinandersetzung einer Schule mit
den Eltern ihrer Schiilerinnen und Schiiler sollte es deshalb
sein, die Qualitdt der Beziehung zu stdrken, Kongruenz in
Bildungszielen und Vorgehensweisen abzustimmen und

die Zeit auBerhalb der Schule als zusdtzliche, wenn auch
informellere Chance zum Lernen zu nutzen.

!/

Die Qualitdt der Beziehung zwischen Eltern und Schule
basiert auf dem Verhalten der Beteiligten und ist hdufig
durch gegenseitige Voreingenommenheit gepragt. Im
schlimmsten Fall ist die Beziehung gestort und von einem
wechselseitigen ,Blaming‘, d.h. einer wechselseitigen Ursa-
chenzuschreibung von Erziehungs- oder Bildungsproblemen,
gekennzeichnet.

Dort, wo Eltern sich engagieren, ldsst sich zwischen einem
,home-based involvement’, d.h. der Unterstiitzung und
Mitwirkung im Lernort Elternhaus, und einem ,school-based
involvment®, d.h. der Unterstiitzung und Mitwirkung im
Lernort Schule unterscheiden (Wild & Wieler 2016, S.77).
Gwynne Kohl und ihre Kollegen (2000) sprechen in diesem
Zusammenhang von den folgenden sechs Faktoren, die

die Beziehung ausmachen:

die innerfamilidren Unterstiitzungsformen zu Hause,
die Wahrnehmung der Eltern durch die Lehrkraft,
die wohlwollende Einstellung der Eltern gegeniiber
der Schule,

den Kontakt zwischen Lehrkraften und Eltern,

der Qualitat der Beziehung zwischen Eltern und
Lehrkraften und

die Mitwirkung der Eltern in der Schule.

': NE \
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Eine gelingende Zusammenarbeit, bei der Eltern in ihren
Stdrken wahrgenommen werden und auf Augenhdhe mit
den Lehrkraften kommunizieren und agieren, ist insbe-
sondere fiir Kinder und Jugendliche wichtig, die in der
internationalen Fachliteratur als ,at risk“ bezeichnet werden,
also diejenigen, die besondere Unterstiitzung bendtigen, um
Mindest- oder besser Regelstandard in den Kernbereichen
Sprache und Mathematik zu erreichen oder zu halten. Wir
sprechen im Folgenden von Schiilerinnen und Schiilern mit
prekdrem Bildungsniveau und meinen damit einen Lern-
stand, der nicht ausreichen wird, um im Erwachsenenleben
die soziale, kulturelle, politische und 6konomische Teilhabe
an der Gesellschaft zu gewdhrleisten.

2. LERNENDE MIT PREKAREM BILDUNGSNIVEAU

ODb Schiilerinnen und Schiilern den Anschluss an das
schulische Lernangebot halten konnen, hdngt von den
Lernbegebenheiten, den vorhandenen personellen und
sachlichen Ressourcen und dem Grad an Unterstiitzung ab.
Diese werden von schulischer Seite, familidrer Seite und dem
individuellen Entwicklungsstand des Lernenden beeinflusst
(vgl. Reschly & Christenson 2009).

In Deutschland ist der Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und dem Bildungserfolg deutlich stérker ausge-
prégt als im OECD-Durchschnitt, wie die aktuellen Ergebnisse
der PISA Studie (OECD 2019) zeigen. Die Zahl leistungsschwa-
cher Schilerinnen und Schiler liegt bei Giber 20 Prozent in
allen getesteten Bereichen. Fir die Grundschule sind die
Ergebnisse dhnlich alarmierend. In der 2017 verdffentlichten
IGLU Studie zur Lesekompetenz von Grundschilerinnen und
-schiilern war in keinem untersuchten Land die Abhéngig-
keit der Lesekompetenz von der sozialen Herkunft so hoch
wie in Deutschland.

Nicht nur die Forschungen des amerikanischen Wirtschafts-
nobelpreistrdgers James Heckman zu dem ,return on invest-
ment in education” (Heckman 2013), sondern auch viele
Interventionsstudien im Kontext der frihkindlichen Bildung
und der Grundschulbildung zeigen, dass ein frither Ausgleich
von familidr bedingten Bildungsdisparitédten langfristig
deutlich mehr Menschen die Moglichkeit eréffnet, ein selbst-
bestimmtes und eigenstédndiges Leben zu fiihren. Damit
konnen sie von den vielen positiven Wirkungen von Bildung
auf Arbeit und Einkommen, politische, kulturelle und gesell-
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schaftliche Teilhabe, Gesundheit und Lebenszufriedenheit
profitieren. Eine Mdglichkeit Schiilerinnen und Schiiler gezielt
zu unterstiitzen, besteht in dem Interventionsansatz ,,Response
to intervention (RTI)®, der beispielsweise in den sehr erfolg-
reichen Schulsystemen Albertas (Kanada) und Singapur von
der Vorschule tiber die Grundschule bis zum Schulabschluss
gewinnbringend eingesetzt wird. Im Folgenden soll aufgezeigt
werden, wie Lernausgangsdiagnostik, Férderintervention und
ein Bildungsbiindnis mit Eltern so zusammenwirken kdnnen,
dass eine kohédrente und passgenaue Forderstrategie entsteht.

3. GESTUFTE LERNFORDERUNG (,RESPONSE TO
INTERVENTION*) ALS INTERVENTIONSANSATZ

RTI (Response to Intervention), ein pddagogischer Ansatz der
in der Hattie-Studie mit 1.29 eine der hochsten iiberhaupt
gemessenen Effektstdrken erreicht, zielt auf eine sofortige,
passgenaue Intervention beim Nichterreichen von Mindest-
standards. Wir bezeichnen diesen Ansatz als ,gestufte
Lernférderung®. In der Regel fokussiert diese Forderung auf
das Erreichen von Mindeststandards in der Beherrschung
von Sprache und Mathematik, beides Bereiche, die als
Voraussetzung fiir die gesellschaftliche Teilhabefdhigkeit
betrachtet werden kénnen und deren Kompetenzniveau
pradiktiv ist fir das Erreichen von Schulabschliissen. Es ist
bemerkenswert, dass praktisch alle Lander, die in internati-
onalen Schulstudien beziiglich des Anteils an Risikogruppen
iber Deutschland liegen, mit diesem Ansatz arbeiten.

RTI basiert auf einer regelméfBigen Lernstandsdiagnostik,
die genau erhebt, was ein Kind in zentralen kognitiven
Lernbereichen schon kann und was es noch nicht kann. Alle
Lernenden werden im Rahmen der gestuften Lernférderung
(RTI) regelmadBig in ihrem Lernfortschritt iberpriift, um
moglichst frithzeitig zu erkennen, wo Schwierigkeiten auf-
treten und diese beheben zu kénnen, bevor sie zu Problemen
im weiteren Lernprozess werden (RTI Network 2019). Die
Lernenden sollen also nicht erst dann gezielte Unterstiitzung
erhalten, wenn offensichtliche Lern- und Leistungsprobleme
da sind, sondern bereits dann, wenn diese entstehen. So
finden sich international in Bildungssystemen wie Kanada
und Singapur bereits in der frithen Bildung (Alter 3—-6 Jahre)
verbindliche Bildungsziele und Formen der Diagnostik und
Intervention, die immer dann greifen, wenn ein Kind diese
nicht altersangemessen erreicht. Grundgedanke ist, Kinder
schnellstmoglich zu erreichen, wenn sie etwas noch nicht
konnen, das sie konnen sollten, bevor sie konkret férderbe-
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LERNANGEBOTE ////
FUR WENIGE %
(ca.5 %) 7

Unterstitzung fir
weitere 15 % der Lernenden

LERNANGEBOTE FUR ALLE

Ermdglicht den Lernerfolg der meisten
Schiilerinnen und Schiiler (ca. 80 %)

Lernen in Kleingruppen oder Einzelunterricht

Unterstiitzung erfolgt durch Angebote der regionalen und
bundeslandweiten Unterstiitzungssysteme

Ausrichtung der Unterstiitzung: spezialisierte, individualisierte
langfristige Angebote

Lernen in Kleingruppen oder Einzelunterricht

Unterstiitzung erfolgt durch Angebote auf schulischer Ebene,
z.B. durch systematisches kurzzeitiges Beschulen in Kleingruppen-
oder Einzelarbeit

Ausrichtung der Unterstiitzung: gezielt fiir Problemstellungen

Lernen im reguldren Unterricht
Unterstiitzung erfolgt durch differenzierten Regel-Unterricht

Ausrichtung der Unterstiitzung: allgemein
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diirftig werden. Es geht also darum, dann zu férdern, wenn
die Forderung noch so préventiv ist, dass ein Kind daraufhin
wieder Anschluss findet an die Alterskohorte. In den meisten
Bildungssystemen, die in PISA vergleichsweise geringe Risiko-
gruppen aufweisen, so z.B. mehreren kanadischen Provinzen
wie Alberta und Ontario, aber auch in Finnland, Estland

und Singapur kommt dieser Ansatz Uiber die Bildungskette
hinweg, angefangen mit der frithen Bildung, zum Tragen.
Haufig wird dazu in einem Zeitkorridor von drei oder vier
Wochen zu Beginn des Vorschul- oder Schuljahres eine Lern-
ausgangsdiagnostik durchgefihrt, die dann spéter im Jahr
bei Bedarf wiederholt werden kann. Mittlerweile werden
dazu zunehmend digitale Programme verwendet, um Lehr-
krafte zu entlasten. Die Schulen nutzen eine Software die das
staatliche Bildungssystem tiber eine Cloud zur Verfiigung
stellt und regelméBig weiterentwickelt. Organisatorisch wird
dies so gestaltet, dass in bestimmten zeitlichen Korridoren
nach und nach einzelne Kinder aus dem Unterricht geholt
werden und sich dann durch ein altersgeméBes und attraktiv
gestaltetes diagnostisches Programm arbeiten. Dieses ermit-
telt auf welchen Kompetenzstandards die Kinder in zentralen
Bereichen sprachlicher und mathematischer Bildung stehen.
Die digital erstellte Diagnose steht den Lehrkraften dann
sofort zur Verfigung und enthélt bereits konkrete Hinweise
auf passende Interventionsprogramme und Unterstiitzungs-
moglichkeiten (vgl. Sliwka & Klopsch 2019).

Das RTI-Modell weist drei Stufen aus, die oftmals als Pyramide
visualisiert sind (- ABBILDUNG 1). Die unterste Stufe, die allen
Lernenden zu Gute kommt, ist der reguldre Unterricht, der
stets auch adaptiv auf unterschiedliche Lernvoraussetzun-
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gen reagiert. Auch wenn dieser Unterricht auf aktuellster
Lehr-Lernforschung, didaktischen und pddagogischen
Erkenntnissen fuft, kann er bei manchen Kindern an
Grenzen stoBen. Kinder, deren Diagnostik dann Kompeten-
zen nachweist, die sie noch nicht (,not yet“) zeigen kénnen,
werden gezielt gefordert, um wieder Anschluss an die Klasse
zu finden (Stufe 2). Die dazu notwendige, auf das Erreichen
ganz bestimmter Lernziele fokussierte Ma3nahme ist in der
Regel eine kurzfristige curricular intensive Kleingruppen-
intervention, die entweder iiber die Schulorganisation in
Lernbédndern und im flexiblen Gruppieren erreicht wird oder
uber zusétzliche Unterrichtsstunden im Ganztag. Personell
wird dies erreicht, indem Lehrkréfte in Fach- und Jahrgangs-
stufenteams zusammenarbeiten und Lernende durch eine im
Team von Woche zu Woche flexibel abgestimmte Gruppen-
bildung jeweils passgenau fordern kénnen. Zuséatzlich
werden Sonderpddagogen und Schulbegleiter herangezogen,
die in vielen Schulsystemen nicht mehr fiir einzelne Kinder
da sind, sondern flexibel eingesetzt werden kénnen.

Die dritte Stufe greift, wenn die zweite Stufe nicht ausreicht.
Die Unterstiitzung ist hier ldngerfristig angelegt und basiert
auf einer vertieften Diagnostik. Zumeist bezieht die Forde-
rung auf dieser dritten Stufe weitere sonderpdadagogische,
medizinische oder sozialpddagogische Angebote mit ein.

In der Regel werden bis zu 5 Prozent aller Schiilerinnen
und Schiiler mit Interventionen auf dieser Stufe geférdert.
Insgesamt erreicht RTI je nach Schulsystem ca. 15 bis 25 Pro-
zent der Lernenden. Die fokussierte Intervention ist auf
Schulebene gestaltet und kann Schiilerinnen und Schiiler
auch klasseniibergreifend unterstiitzen (Alberta 2019).
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Mit jeder Stufe wird also die Intensitat der schulischen Unter-
stiitzung gesteigert. RTI ist zundchst einmal eine wirksame
schulische Intervention, die auch ohne Elterneinbindung
moglich ist. Die Beispiele Kanadas und Singapurs zeigen
aber, dass RTI zusammen mit einer systematischen Bildungs-
partnerschaft mit Eltern ein starker Ansatz zur Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit prekdrem Bildungsniveau
ergibt.

4. ELTERN IN LERNPROZESSE EINBEZIEHEN

Damit dies gelingt, miissen schulische FérdermaBnahmen
nach dem RTI-Modell und die systematische Kommunikation
mit Eltern zugunsten eines Bildungsbiindnisses fir Kinder
zusammenwirken. Christenson und Sheridan (2001) beschrei-
ben die Grundlage einer gelingenden Zusammenarbeit

zum Wohle des Kindes mit den vier As (Attitude, Approach,
Atmosphere, Action). Diese Faktoren lassen sich folgender-
mafen erldutern:

Haltung (Attitude) beschreibt die Werte und Wahrneh-
mungen, die die Beziehungen von Elternhaus und Schule
prégen, z.B. ob respektvoll miteinander umgegangen
wird, ob Informationen weitergegeben werden.

Anndherung (Approach) beschreibt die Struktur der
Interaktionen und Beziehungen zwischen Schulen und
Eltern. Hierbei geht es vornehmlich um geteilte Ziele,
die Erwartungen an das Einbeziehen der Eltern, eine
Wertschatzung unterschiedlicher Wege, durch die Eltern
ihre Kinder unterstiitzen und die Erkenntnis, dass eine
positive Beziehung und Kongruenz zwischen Schule

und Familie die Kompetenzentwicklung der Lernenden
unterstiitzen.

Atmosphiire (Atmosphere) gilt als das Klima in der Schule
und wahrend der Kommunikations- und Interaktions-
prozesse mit Eltern.

gemeinsame Handlungen (Action) oder gemeinsames
Verhalten von Schule und Elternhaus beeinflussen die
Kompetenz des Kindes beziiglich akademischer Leistung
und seines (Sozial-)Verhaltens.

Je groBer die Distanz zwischen Eltern und Schule ist, desto
wichtiger ist es, dass Schulen auf der Grundlage eines
professionellen Verstdndnisses von Elternansprache auf
Eltern zugehen. Ausgehend von der Pramisse, dass alle Eltern
am Wohl ihres Kindes interessiert sind, sich jedoch in ihren

zeitlichen, emotionalen, gesundheitlichen Ressourcen
voneinander unterscheiden, geht es darum Akzeptanz,
Vertrauen und ein ko-konstruktives Miteinander zu schaffen.
Somit lédsst sich ein Unterstiitzungsbiindnis fiir diejenigen
Kinder schmieden, deren Zukunft in hohem MaBe von dieser
Form der Kohédrenz abhéangt. Studien weisen darauf hin, dass
vor allem Mittelschichtskinder tiber einen Bildungshabitus
verfiigen, der im Schulalltag weitgehend problemlos aner-
kannt und honoriert wird, wahrend sehr belastete und/oder
bildungsferne Kinder in dieser Hinsicht als problematisch
wahrgenommen werden, weil sich ihr Bildungshabitus im
Schulalltag als wenig anerkennungsfahig erweist (Edelstein
2006). Es sind aber genau diese Kinder und ihre Eltern,

die die Akzeptanz und das Vertrauen der professionellen
schulischen Kréfte am meisten brauchen, damit ihre Bil-
dungsbiographie gelingt. Entscheidend ist, diese Lernenden
nicht als defizitér zu etikettieren, sondern von der Mog-
lichkeit ihres Erfolgs auszugehen. Das zeigt sich in Kanada
bereits an der Sprache, denn die Lehrkréfte, die verstarkt

in der Férderplanung und der Zielvereinbarung mit Eltern
tétig sind, heiBen in Ontario beispielsweise ,student success
coordinators®, wortlich tibersetzt sind sie also diejenigen,
die den ,Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler koordinieren®.
Die in der Familie angeeignete Bildung und die Bildungs-
anforderungen beim schulischen Lernen stoBen bei ihnen
oftmals an ein Problem der Passung (Bichner 2016). Fir
Schulen ist es deshalb wichtig, auf Eltern zuzugehen, sie als
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echte Partner im Bildungsprozess wahrzunehmen und dies
auch aktiv zu kommunizieren.

Eine entsprechende
whabitusherstellende Bildungspolitik [oder auch schulische
Lebensraumgestaltung] wire darauf auszurichten, Bildungs-
mdglichkeiten fiir Kinder zu schaftfen, die im Rahmen ihrer
vorschulischen, aber auch schulischen Weiterentwicklung
nicht von Anfang an jene Basiskompetenzen entwickeln
konnten und kénnen, die in der Schule in der Form von
differenzierten Ausdrucksformen, sozial kompetenten Inter-
aktionsverhalten oder Eigeninitiative so selbstverstédndlich
anerkannt und honoriert werden und jenen Bildungshabitus
ausmachen, wie er sich beim schulischen Lernen ,auszahlt’
(Edelstein 2016)“ (Biichner 2016, 75).

Eine grundsatzlich positive Einstellung der Eltern zur Schule,
die sich bspw. durch die Teilnahme an Elternabenden, an
schulischen Aktivitdten sowie an der Unterstiitzung des
Lernprozesses zu Hause zeigt, kann dazu beitragen, das
Zugehorigkeitsgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler zur
Schule und deren Lern- und Leistungsmotivation zu steigern
(Schneider, Keesler & Morlock 2010). Das Einbeziehen der
Eltern in den Schulalltag ermdglicht dariiber hinaus, das
soziale und kulturelle Kapital der Kinder und Jugendlichen
zu erweitern, da die systematische Kooperation zwischen
Schule und Eltern einen Austausch von Informationen und
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Perspektiven ermdoglicht, der zu gezielten Anregungen in
Bildungsprozessen fithren kann (Sliwka, Klopsch & Yee 2016).
Die konkrete Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und
Eltern lésst sich innerhalb eines Kontinuums abbilden, das
die Schrittfolge ,informing®, ,involving‘, ,engaging*‘ und
JJeading‘ umfasst (Amend 2008) und damit von einem rein
einseitigen Informieren der Eltern durch die Schule (,infor-
ming’) tiber ein gezieltes Einbinden der Eltern in schulische
Belange (,involving‘) und einem gemeinsamen Erarbeiten
einer Agenda sowie der Erfillung ihrer Handlungsschritte
(,engaging‘) bis hin zu einer gemeinsamen Gestaltung

von Bildungsprozessen, in denen Lehrkréfte mit Eltern auf
Augenhohe zusammenarbeiten (,leading‘) fithrt (Hedeen,
Moses & Peter 2011).

Der Einstieg in eine wertschdtzende Zusammenarbeit, die
sich vom Kennenlernen zu einer intensiven Kooperation
entwickelt, kann mit Hilfe eines Rahmenmodells gelingen.
Epstein (0.].) empfiehlt Schulen, auf die Eltern in den folgen-
den sechs Bereichen zuzugehen: Fiirsorge und Erziehung,
Kommunikation mit der Schule, Beteiligung an ehrenamt-
lichen Aktivitdten, Gestaltung von Lernumgebungen im
Elternhaus, Mitgestalten der Schulpolitik in Gremien sowie
Zusammenarbeit mit 6ffentlichen Einrichtungen.



Bereich

1

Elterliche Fiirsorge und Erziehung

Ziel
Familien dabei helfen, eine Umgebung zu schaffen,
die die Kinder als Lernende unterstiitzt

Vorgehen

Vorschldge fiir die Gestaltung hduslicher
Bedingungen, die Lernen unterstiitzen

Angebot an Kursen zur Unterstiitzung bei
Erziehung und Bildung

Workshops, Videos und Sprachmitteilungen zu
verschiedenen Erziehungsstufen und -fragen
Elternunterstiitzungsprogramme in den Bereichen
Gesundheit, Erndhrung, psychisches Wohlbefinden
Gegenseitige Besuche bei Schnittstellen im
Bildungswesen (z.B. Grundschule, weiterfiihrende
Schule), um einander kennenzulernen

Bereich

3

Beteiligung an freiwilligen und/oder
ehrenamtlichen Aktivitéiten

Ziel
Anwerben und Organisieren der Unterstiitzung
durch Eltern

Vorgehen

Entwicklung von schul- und klassenspezifischen
Programmen zur Unterstiitzung von Lernenden,
Lehrenden und der Schulleitung

FamilienrGume oder Familienzentren fiir freiwillige
Aktivitdten, Treffen und Ressourcen fiir Familien
Klassenvertreter, Telefonzustdndigkeiten und
andere Strukturen einrichten, um alle Eltern mit
den gleichen Informationen zu versorgen

Bereich

2

Kommunikation mit der Schule

Ziel

Gestaltung effektiver Formen gegenseitiger
Kommunikation tiber Schulprogramme und die
Entwicklung der Kinder

Vorgehen

Jahrliche Elterngespriche, bei Bedarf
zusdtzliche Termine

Ubersetzungen fiir Eltern mit anderer
Muttersprache

Bereitstellen wochentlicher oder monatlicher
Mappen mit Schiilerarbeiten, zur Durchsicht und
fur Rickmeldungen

RegelmdRige Notizen, Erinnerungen, Telefonate
und Newsletter

Klare Information tber schulische Angebote
Informationen iber Schulpolitik
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Bereich

i |

Gestaltung von Lernumgebungen
im Elternhaus

Ziel

Informationen und Anregungen fiir Familien zur
Unterstlitzung von hduslichen Lerngelegenheiten,
wie Hausaufgaben, unterrichtsbezogenen Aktivi-
tdten und deren Planung

Vorgehen

Informationen Uber die bendtigten Fihigkeiten
in unterschiedlichen Féchern und Jahrgangsstufen
Informationen tiber Hausaufgaben,

deren Beaufsichtigung und Unterstiitzung
Informationen zur Unterstiitzung

der Vorbereitungen auf Klassenarbeiten
Kalender mit Aktivitdten fiir Eltern und Kinder
zu Hause

Sommer-Lernpakete (z.B. Ferienkurse)
Einbeziehen der Eltern bei der Formulierung
von Lernzielen

Bereich

5

Mitgestalten der Schulpolitik
im Rahmen von Elterngremien

Ziel
Einbeziehung von Eltern in schulische
Entscheidungen

Vorgehen

Informationen lber die Schule fiir die Eltern-
vertretung

Entwickeln von Netzwerken, um alle Eltern
einzubeziehen

Bildung von unabhdngigen Gruppen von Eltern,
die bei Schulreformen beteiligt sind und
Mafnahmen zur schulischen Weiterentwicklung
ausarbeiten

Studie — Schule und Eltern als Biindnispartner im Ausgleich von Bildungsdisparitdten

Bereich

6

Zusammenarbeit mit
offentlichen Einrichtungen

Ziel

Identifizieren und Integrieren von zusdtzlichen
Ressourcen, um Schulprogramme zu stdrken und
das Lernen zu unterstiitzen

Vorgehen

Informationen fir Kinder und Familien zu
kulturellen, sozialen, gesundheitsbezogenen und
weiteren Angeboten

Informationen Gber Aktivitdten der Gemeinde, die
dazu beitragen, das Lernen zu unterstiitzen sowie
Talente zu entdecken und Potenziale zu fordern
Angebote fiir die Gemeinde durch die Schule

(z.B. Musik, Theater)
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Vor allem fiir Kinder, die im Sinne des RTI-Modells zusatz-
liche Férderung bendétigen, um selbstbestimmt an der
Gesellschaft teilhaben zu konnen, ist eine moglichst
weitreichende Kooperation zwischen Schule und Familie
von grofer Bedeutung. Doch auch alle anderen Lernenden
profitieren von Vorgehensweisen, wie bspw. die ,studentled
conferences (- sieHe SeTe 18), die Eltern eine aktivere Rolle in
den Bildungsprozessen ihrer Kinder ermdoglichen. Bei diesen
an kanadischen Schulen entwickelten Konferenzen stellen
die Kinder ihren Eltern im schulischen Setting in einem
vorbereiteten Gesprédch ihren Lernzuwachs vor und bespre-
chen dabei mit ihren Lehrkrédften und ihren Eltern, welche
Unterstiitzung sie bendtigen, um ihre Lernziele fiir einen
ndchsten Zeitraum zu erreichen (Sliwka, Klopsch & Yee 2016).

Werden bei Schillerinnen und Schiilern Unterstiitzungs-
mafBnahmen notwendig, die durch die schulische Diagnostik
deutlich wurden, so kann ab der ersten Interventionsstufe
des RTI-Modells durch ein ,engaging‘ von Eltern und ein
gemeinsames ,leading* des Bildungsprozesses ein deutliches
Mehr an Kohérenz in der Forderung des Kindes erreicht
werden (- ABBILDUNG 2). Lehrkréafte und Eltern werden zu
Biindnispartnern in einem Pakt, dessen Ziel es ist, dem Kind
mehr Lebenschancen durch Bildung zu erdffnen.

Abbildung 2: Eltern in unterschiedlicher Intensitiit in den Lernprozess der Lernenden einbeziehen

zess

er Einbeziehung der Eltern in den schulischen Lernpro

Intensitdt d

N\

hauptsdchliche Zusammenarbeit Stufe 1 RTI-Modell
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Hier greifen RTI-Modell und die Bildungspartnerschaft

mit den Eltern ineinander. Die schulische Unterstiitzung

auf Stufe 2 besteht in einer kurzzeitigen Beschulung in
Kleingruppen oder im Einzelunterricht, um gezielt an dem
zu arbeiten, was das Kind lernen muss. So lésst sich der
Kompetenzstandard erreichen, der dann Tiiren zu Teilhabe
und weiterfithrender Bildung erdffnet. Die Eltern werden
informiert, dass ihr Kind diese besondere Unterstiitzung
von der Schule erhélt. Die Botschaft der Schule muss dabei
sein: ,Wir wollen, dass ihr Kind durch Bildung vollwertige
Chancen auf Teilhabe und Selbstbestimmung erfdhrt®. Im
Anschluss daran findet ein gemeinsames Gesprdch zwischen
Schule und Elternhaus statt, bei dem den Eltern dargelegt
wird, wie die Schule das Kind fordern mochte. Dazu werden
bei Bedarf Dolmetscher bzw. mehrsprachige Lehrkrafte
eingesetzt. Gleichzeitig werden die Eltern eingeladen und
beraten, um selbst dariiber nachzudenken, wie sie das
Lernen und die Entwicklung des Kindes ihrerseits unter-
stiitzen kénnen. Ergebnis des Gespréachs ist eine schriftliche
Zielvereinbarung - ein gemeinsamer Bildungspakt - die
festlegt, wie die Schule einerseits und die Eltern andererseits
in einem bestimmten, schriftlich fixierten Zeitraum das Kind
unterstiitzen. Teil der Zielvereinbarung ist auch die Termi-
nierung eines nédchsten Gespréachs.

hauptsdchliche Zusammenarbeit Stufe 2 und 3 RTI-Modell



Diese aktive Einbeziehung der Eltern, die ihnen die Unter-
stiitzung der Schule und das Wohlwollen gegeniiber dem
Kind signalisiert, sie jedoch zugleich aktiv in die Pflicht
nimmt, am Lernerfolg ihrer Kinder mitzuwirken, wie es auf
der Ebene des ,engagings‘ angesprochen wird, muss daran
ausgerichtet werden, welche Moglichkeiten die Eltern jeweils
individuell haben, sich aktiv einzubringen. Das, was von
Eltern erwartet wird, kann und muss dabei - je nach den
gesundheitlichen, zeitlichen und sprachlichen Voraussetzun-
gen der Eltern — variieren. Wichtig ist es von der Prédmisse
auszugehen, dass selbst sehr belastete Eltern Biindnispartner
,auf Augenhohe” sein kdonnen, wenn die Leistung, die sie in
das Bindnis fir das Kind einbringen, je nach Moglichkeiten
variabel gestaltet werden kann. Die Wahrnehmung auch
sehr belasteter Eltern als handlungsfdhig und wohlwollend
ihrem Kind gegeniiber starkt deren Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung in der Elternrolle und kann als psychologische
Voraussetzung fiir ein wirksames Bildungsbiindnis von Eltern
und Schule gelten.

Um die Qualitdt hduslicher Lehr-Lernarrangements zu
erhohen, die die Lernentwicklung der Kinder nachhaltig
beeinflussen kann (Sacher 2008), konnen mit den Eltern
auch niedrigschwellige Angebote abgesprochen werden,
wie bspw.

das Gestalten von ruhigen Phasen im Tagesablauf des
Kindes, in denen gemeinsames Erzdhlen oder andere
Aktivitdten (z.B. Kochen) mdoglich sind,

die Unterstiitzung bildungsbezogener Interessen der
Kinder, z.B. durch das regelméBige Vorlesen oder
gemeinsame Biichereibesuche,

den Alltag spielerisch fiir den Erwerb basaler Kompeten-
zen zu nutzen, z.B. durch die Einbindung des Kindes in
das Einkaufen von Lebensmitteln,

die Unterstiitzung der kindlichen Féahigkeit zum selbst-
regulierten Lernen durch (alters-Jangemessene Hilfen,
die sich an der Maxime ,,so wenig Hilfe wie moglich aber
so viel wie notig” orientiert (Wild & Wieler 2016).

177

Auch die Beriicksichtigung eines angemessenen Arbeits-
platzes fur das Lernen, geniigend Schlaf fiir die Kinder oder
die Wahrnehmung eines Bewegungsangebots kénnen dabei
thematisiert werden.

Im Rahmen der Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus
finden regelmédBige Treffen auf der Basis solcher Zielver-
einbarungen statt, die dazu dienen, den Lernzuwachs bzw.
verdndertes Verhalten von beiden Seiten zu beleuchten und
gegebenenfalls die Vorgehensweise in der Unterstiitzung des
Kindes adaptiv zu verdndern. Grundlage der Schule fir die
Verdnderung ist ein engmaschiges Screening wéhrend der
InterventionsmafBnahme.

Dies gilt auch fiir die dritte Interventionsstufe, die ldngerfris-
tig angelegt ist und das Hinzuziehen von weiteren Experten,
wie bspw. Sonderpddagogen, Logopdden, Ergotherapeuten
oder Sozialhilfeeinrichtungen erfordert. Gemeinsam wird fir
das Kind ein Angebot gestaltet, das eine intensive Betreuung
ermoglicht, mit deren Hilfe es sich optimal entfalten kann.
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Die Eltern konnen sich dabei immer noch auf der Ebene

des ,engagings‘ befinden, iibernehmen aber im Idealfall
auch eine aktive Rolle, indem sie den Gedanken der Unter-
stiitzung - je nach Moglichkeit selbst in ihren Alltag hinein
weiterfithren und den Kindern dadurch ein ganzheitlicheres
Forderangebot zukommen lassen.

Das Bildungssystem in Alberta/Kanada wie auch in Singapur
hat sich dieser gezielten Férderung angenommen und bietet
fir die Kinder und Jugendlichen zusétzlich Hilfestellungen
von Seiten der Schule bzw. der Gemeinde an, die in Deutsch-
land an vielen Stellen noch wiinschenswerte Utopie sind.
Gerade fur den Bereich des ,leadings® kann hier auf mehrere
strukturell angelegte Hilfestellungen zuriickgegriffen
werden. Kernpunkt dessen ist das Verstdndnis einer Schule
als Mittelpunkt der Community, die sich um die Kinder in
ganzheitlicher Weise kiimmert. Dies wird oftmals als ,,wrap
around school” bezeichnet. Frei Gibersetzt konnte man von
einer Schule sprechen, die sich um das Leben des Kindes
Lherumwickelt” und auf allen Ebenen und bei unterschied-
lichsten Problemlagen unterstiitzt. Die Schulen, Eltern

und Organisationen entwickeln dabei ein gemeinsames
Vorgehen. Es geht dabei um das Bereitstellen moglichst
niedrigschwelliger Angebote, das auch belasteten Eltern die
Maoglichkeit gibt, Zugang zu Therapieangeboten, Kinderéarz-
ten und Psychologen zu erhalten. Die Schulen organisieren
dabei entweder einen Besuch in der entsprechenden Insti-
tution inklusive des Transports oder die Angebote werden
direkt an der Schule bereitgestellt (vgl. Klopsch 2019).

5. AUSBLICK FUR DEUTSCHLAND

Die Verbindung von RTI mit einem Bildungsbiindnis
zwischen Schule und Eltern zeigt auf, wie zum Wohle der
Kinder ein ineinandergreifendes System geschaffen werden
kann, das ihre unterschiedlichen Lebensbereiche zu einem
kohérenten Wirken zusammenfiihrt und das Verhéltnis von
Schulen und Eltern von der wechselseitigen Sprachlosigkeit
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(oder im schlimmsten Fall sogar dem wechselseitigen
Blaming) zum Dialog und einer konsequenten und metho-
disch abgesicherten Kooperation fiihren kann, um herkunfts-
bezogene Bildungsdisparitdten auszugleichen Wenngleich
das Angebot, das Uiber Jahrzehnte in Schulsystemen wie

dem kanadischen geschaffen wurde, in Deutschland nicht
unmittelbar in gleichem Umfang eingefiihrt werden kann,
wiirde es sich dennoch lohnen tiber den Transfer und die
Adaption der genannten Strategien in unsere Schulsysteme
nachzudenken.

Mit einem &hnlichen System kodnnte es gelingen den anhal-
tend groBen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg auch in Deutschland deutlich zu verringern
und dem weiteren Auseinanderdriften der Bildungsschere
und damit unserer Gesellschaft Einhalt zu gebieten. Es ist
fahrléssig, Eltern als Personen zu begreifen, die sich um das
Aufarbeiten von Kompetenzliicken in Eigenregie kimmern
missen. Genauso problematisch ist es aber auch Forderung
ohne Eltern zu denken. Es muss vielmehr ein aktives und
gemeinsam verantwortetes Miteinander in der Unterstiitzung
von Kindern und Jugendlichen mit prekdren Bildungsniveaus
entwickelt werden, das die Kinder und ihre Entwicklung in
den Mittelpunkt stellt.

Handlungsbedarf besteht in Deutschland zunéchst in der
MaBgabe fiir jede Schule ein verbindliches Vorgehen zu
entwickeln, wie Eltern in allen vier Formen vom ,informing*
bis ,leading* einzubeziehen sind. Daneben miissten ein
gezieltes, auf zentrale Kompetenzen ausgerichtetes Screening
flachendeckend angewandt werden, um einzelfallbezogene
Riickmeldungen zum Lernstand jedes Kindes zu erhalten
(Lernstandsdiagnostik) und ein Angebot fiir alle Kinder
bereitzustellen, die drohen, den Anschluss zu verlieren.
Dies wird erfordern, einerseits ein unterstiitzendes Umfeld
aufzubauen, das die Zusammenarbeit zwischen den Fach-
kréften erleichtert, andererseits aber auch Eltern in die
schulische Umwelt aktiv einzubeziehen, um sie als Partner
in der Unterstiitzung ihrer Kinder zu gewinnen.
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STUDENT-LED-CONFERENCE

Inhaltliche Gestaltung

Die von den einzelnen Lernenden geleitete Besprechung findet dreimal jahrlich statt. Sieist
zeitlich unabhdngig von den Zeugnissen. Sie dient dazu, Schwierigkeiten im Lernprozess
vorausschauend zu erkennen und gezielt zu bearbeiten. Wichtigste Ziele sind die Anerkennung
des individuellen Lernwegs durch die Eltern sowie die Verdeutlichung des Lern- und Entwicklungs-
prozesses fir die Lernenden. Inhaltlich und strukturell sind die Gesprédche klar gegliedert:

Das Kind hat eingeladen und spricht mit seinen Eltern tiber sein Lernen. Es wird hauptsdchlich
thematisiert, wie es am besten lernt. Anhand der folgenden Themenbereiche wird das Gesprdch
strukturiert:

Mich selbst als Lernenden verstehen: Hier soll das Bewusstsein fiir personliche Stdrken und
Entwicklungsbereiche und deren Einfluss auf das Lernen entwickelt werden.

Ziele zur Unterstutzung meines Lernens: Hier werden Ziele gesetzt und diese mit eigenen
Stdrken und Entwicklungsbereichen in Verbindung gesetzt, wodurch sich die Kinder als aktiv
Lernende wahrnehmen.

Meine Lerndokumentation: Hier werden Leistungen und Arbeiten dokumentiert und reflek-
tierend mit dem Bildungsplan verbunden.

Meine Pldne und Wiinsche fiir Unterstiitzung: Hier werden bendtigte Materialien und
Ressourcen festgehalten.

Die Lernenden prdsentieren dabei unterschiedliche Artefakte, d.h. Arbeitsbldtter, Klassenarbeiten,
Projekte usw. um ihre Darstellung zu untermauern. Am Ende des Gespréchs wird gemeinsam
festgehalten, was das Kind bzw. der Jugendliche tun kann, um weiterhin erfolgreich lernen zu
kdnnen und wie Lehrkrdfte und Eltern ihn oder sie dabei unterstiitzen kénnen.
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