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Editorial

Liebe Leserinnen,
liebe Leser,

das vorliegende Heft widmet sich dem Schwer-
punktthema Eltern, Kind, Schule — ein komplizier-
tes Verhdltnis?

Nach einer Einfithrung durch die Gastherausgebe-
rin Sabine Walper (Deutsches Jugendinstitut) be-
schéftigen sich flinf Beitrdge mit folgenden Teilas-
pekten dieses Themenkreises:

1. den familialen Einflussfaktoren auf das elter-
liche Schulinteresse aus der Sicht von Grund-
schulkindern (Feldhaus),

2. den Einfliissen der akademischen Sozialisa-
tion und der elterlichen Verbundenheit der
Eltern mit ihren Kindern auf deren Schulleis-
tungen (Walper/Théonnissen/Alt),

3. inwieweit Eltern und Geschwister als Bil-
dungsressourcen fiir Schulkinder fungieren
(Grgic/Bayer),

4. der elterlichen Beteiligung als Schliisselfak-
tor fir die Einstufung deutscher und tiir-
kischstimmiger Kinder aus belasteten Fami-
lien durch die Lehrkrifte als verhaltensauf-
fallig (Kohl/Jikel/Leyendecker),

5. den Perspektiven, die Eltern im Hinblick auf
die Ganztagsschule einnehmen (4rnoldt/Stei-
ner).

In einem reguldren Beitrag werden Elternschafts-
absichten unter dem Einfluss von Modernisierungs-
und Prekarisierungsprozessen beleuchtet (Ba-
ron/Schulze-Oeing).

Das nichste Schwerpunktthema (Heft 3/2015) wird
sich mit Kinderlosigkeit und Kinderreichtum in
Deutschland auseinandersetzen, wobei die Analy-
sen mit Daten des Mikrozensus 2012 durchgefiihrt
werden.

Wir wiinschen Thnen eine anregende Lektiire,

Henriette Engelhardt-Wolfler
Geschiftsflihrende Herausgeberin
Editor-in-chief

Dear Readers,

this special issue deals with the complex relation-
ships between parents, their children and their
children’s schools in Germany.

Following an introduction by our guest editor Sab-
ine Walper (German Y outh Institute), the following
aspects of this topic are being addressed in five
contributions:

1. Factors of family impact on the parental
school involvement as seen by primary
school children (Feldhaus).

2. Effects of academic socialization and emo-
tional closeness to parents on their children’s
school achievement (Walper/Thonnissen/Alf).

3. Do parents and siblings serve as educational
resources for children? (Grgic/Bayer).

4. Parental involvement in school is the key to
teacher judgments of Turkish immigrant and
German children’s behavior problems (Kohl/
Jikel/Leyendecker).

5. On perspectives which parents may adopt
with regard to all-day schools (Arnoldt/Stei-
ner).

In a contribution that is not part of the main topic,
the impact of processes of modernization of life
forms and precarious work on fertility intentions
in Germany has been investigated (Baron/Schul-
ze-Oeing).

In our next special issue (3/2015), the research arti-
cles will deal with Childlessness and large families
in Germany, based on analyses of Microcensus da-
ta from 2012.

We hope that you enjoy reading this issue.

Kurt P. Bierschock
Redakteur
Managing editor
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Sabine Walper

Einfiihrung in das Schwerpunktthemenheft
Eltern, Kind, Schule — ein kompliziertes Verhdltnis?

Das Verhéltnis von Familie und Schule ist seit jeher nicht einfach. Als im Verlauf der
vergangenen vierhundert Jahre in den verschiedenen Regionen Deutschlands schrittweise
die Schulpflicht eingefiihrt wurde, haben dies keineswegs alle Eltern als 6ffentlich garan-
tierte Bildungsforderung ihrer Kinder begriiit (Folling-Albers/Heinzel 2007). Vor allem
in landlichen Regionen wurde die Schulpflicht von der Bevdlkerung vielfach eher als
staatlicher Eingriff in die Elternrechte abgelehnt, umso mehr, als Kinder damals noch in
einem Grofteil der Familien unentbehrliche Helfer in der Landwirtschaft, Haushaltsfiih-
rung und Geschwisterbetreuung waren. Auch heute ist das Verhéltnis von Elternhaus und
Schule von unterschiedlichen Erwartungen und Interessen beider Seiten geprégt, die mit-
unter nur schwer zu vereinbaren sind. Selbst Fragen der Schulpflicht sind dabei durchaus
noch ein Diskussionsthema in Deutschland — vor allem die fehlenden Méoglichkeiten al-
ternativer Lernformen wie Hausunterricht wurden seitens der Vereinten Nationen Kriti-
siert (Mufioz 2007). Die zentralen Konfliktlinien und Herausforderungen verlaufen jedoch
mittlerweile entlang anderer Koordinaten. Zwei Themen sind hierbei besonders hervorzu-
heben: die Frage der Aufgabenteilung und Kooperation zwischen Elternhaus und Schule
im Kontext steigender Bildungsanforderungen und sich wandelnder Familien sowie die
Herausforderungen einer verbesserten Chancengerechtigkeit fiir bildungsbenachteiligte
Schiiler.

Neben-, gegen- oder miteinander? Von separierten Aufgaben zur
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Die Vorstellungen zur Aufgabenteilung und Kooperation von Elternhaus und Schule ha-
ben sich im Verlauf der vergangenen Jahrzehnte grundlegend geéndert. War das Verhilt-
nis von Familie und Schule zunichst von einer konzeptuell-programmatisch klaren Ar-
beitsteilung geprégt, die den Eltern das primére Erziehungsrecht vorbehielt und der Schu-
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le den Bildungsauftrag zuteilte, so hat sich diese institutionelle Trennung von Erziehung
und Bildung doch in der Praxis nicht durchhalten lassen (Folling-Albers/Heinzel 2007;
Wild/Lorenz 2010). Schon in der Reformpaddagogik wurde sie grundlegend in Frage ge-
stellt und zumindest in einzelnen Reformschulen auch praktisch iiberwunden. Doch erst in
der Phase der Bildungsreform der 1970er Jahre hat sich die Vorstellung, Unterricht und
Erziehung als Einheit zu betrachten, in der Schultheorie und -praxis weitgehend etabliert
(Keck 2001).

Vor allem ist es allerdings der Kontext der Familie, in dem sich zeigt, wie eng Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse miteinander verwoben sind. Alltdgliche Anregungen, Lern-
gelegenheiten und Formen der Kompetenzforderung sind vielfach beildufig eingebettet in
die familiale Lebensfiihrung und die Beziehungsstrukturen zwischen Eltern und Kindern
(Biichner 2006; Von der Hagen-Demszky 2011; Walper/Grgic 2013). Auch bewusste Be-
mithungen um die Bildung der nachwachsenden Generation sind kein Privileg von Schu-
le, sondern finden sich nicht minder in Familien (Cheadle 2008; Lareau 2003), wie etwa
im Konzept der concerted cultivation zum Ausdruck gebracht wird (Irwing 2011). Dass
Familien nicht nur einen Be- und Erziehungsraum fiir Kinder, sondern auch eine wichtige
Lernumgebung darstellen, mag heute selbstverstindlich erscheinen, wurde jedoch lange
in der hiesigen Bildungsforschung vernachlissigt (Wild/Walper 2014).

Mittlerweile ist die Bildungsbedeutung von Familien ein zentrales Thema der Bil-
dungsforschung in Deutschland geworden. Vor allem die intensive Debatte {iber Befunde
der PISA-Studie hat die Familie als Bildungsort ins Rampenlicht der 6ffentlichen und
wissenschaftlichen Aufmerksamkeit geriickt. Seither verweisen zahlreiche Befunde auf
die zentrale Bedeutung der sozialen Herkunft als Schrittmacher fiir die Kompetenzent-
wicklung und den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen (z.B. Baumert et al. 2003;
Ehmke/Jude 2010), beschreiben relevante Anregungsstrukturen und entwicklungsforder-
liche Interaktionen in der Familie (z.B. Biichner/Brake 2006; vgl. Wild/Lorenz 2010;
Wild/Walper 2014) und heben die — auch finanziellen — Anstrengungen hervor, die Fami-
lien zur gezielten Forderung ihrer Kinder unternehmen (Klemm/Klemm 2010). Damit ist
die Bildungsbedeutung von Familie verstirkt ins 6ffentliche Bewusstsein getreten. Dies
erdffnet neue Chancen in der Nutzung bislang vernachléssigter Ressourcen von Familien,
die auch ihrerseits als lernende Systeme zu verstehen sind, bringt aber auch Un-
sicherheiten und vermehrte Anforderungen an Leistungen von Familien mit sich (Siilin
2015).

Akzentuiert werden diese Entwicklungen durch den Wandel von Familien, der sich
nicht nur an gestiegenen Scheidungsquoten und der riickldufigen Bedeutung der Ehe als
Kontext flir Elternschaft festmachen lésst, sondern auch an der steigenden Erwerbs-
beteiligung von Miittern, vermehrten Anforderungen im Berufsleben der Eltern, ent-
sprechenden Erschwernissen bei der Balancierung beruflicher und familialer Aufgaben
und nicht zuletzt Verdnderungen in den Erziehungszielen und —praktiken von Eltern, die
zunehmend dem Ideal einer gewaltfreien Erziehung folgen (sollen) (Nave-Herz 2012;
Peuckert 2012; Walper et al. 2015, in Druck). Vor allem angesichts der zunehmenden
Erwerbsbeteiligung von Miittern kann auch Schule nicht mehr unvermindert darauf set-
zen, dass nach dem Halbtagsbetrieb ein Elternteil zuhause die Betreuung der Kinder und
deren Hausaufgaben iibernimmt. Der Ausbau der Ganztagsschulen ist eine Reaktion auf
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diese Verdnderungen, mit der es Eltern leichter gemacht werden soll, Erwerbstdtigkeit
und Familie zu vereinbaren (Holtappels et al. 2008). Gleichzeitig erhoht sich allerdings
durch die steigende Bedeutung hoherwertiger Bildungsabschliisse und zunehmende Bil-
dungsaspirationen der Druck, den Eltern in ihrer Verantwortung fiir gelingende Bildungs-
verldufe ihrer Kinder verspiiren (Henry-Huthmacher et al. 2008). Die traditionellen Zu-
standigkeitsbereiche von Schule und Familie verschwimmen zunehmend (Fegter/Ander-
sen 2008). Damit stellt sich auch die Frage, wie durch eine intensivere Kooperation eine
bessere Abstimmung von Bemiihungen in beiden Bereichen erzielt werden kann, die den
Schiilerinnen und Schiilern zugutekommen soll (Sacher 2012).

Wenngleich der Familie wie auch der Schule die Aufgabe obliegt, die Kompetenz-
und Personlichkeitsentwicklung der ihnen anvertrauten Kinder und Jugendlichen zu for-
dern, sind diese Aufgaben doch unterschiedlich gerahmt. Dem Anliegen von Schule, ver-
gleichbare Anforderungen und Lernbedingungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu
schaffen, steht das Anliegen der Familie gegeniiber, dem eigenen Kind bestmdgliche
Chancen zu er6ffnen. Da Schule immer auch eine Selektionsfunktion tibernimmt, die im
deutschen Schulsystem mit seiner frithen Aufteilung der Schiilerschaft auf unterschiedli-
che Schulzweige der Sekundarstufe nach nur wenigen Grundschuljahren spiirbar wird,
sind Konflikte mit den hoher gesteckten Bildungszielen vieler Eltern vorprogrammiert.
Die Vorteile hoherwertiger Bildungsabschliisse sind Eltern zwar quer durch alle sozialen
Schichten bewusst (Ditton 2007a). Die Mdoglichkeiten, diese zu realisieren sind jedoch
nach wie vor sehr ungleich verteilt.

Chancengerechtigkeit fiir bildungsbenachteiligte Schiilerinnen und
Schiiler

Dass sich Unterschiede in der sozialen Herkunft in ungleichen Bildungschancen nieder-
schlagen, ist gemeinhin bekannt. Wie gravierend diese Unterschiede, festgemacht an den
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern aus unterschiedlichen sozialen Schichten
oder mit und ohne Migrationshintergrund, jedoch speziell in Deutschland sind, war lange
nicht bewusst. Vor allem die PISA-Untersuchungen und spéter auch IGLU — die interna-
tional vergleichende Schulleistungsuntersuchung am Ende der vierten Jahrgangsstufe —
haben das Augenmerk auf die unrithmliche Spitzenposition gelenkt, die Deutschland
diesbeziiglich im internationalen Vergleich einnimmt (Baumert/Maaz 2010; Ehmke/Bau-
mert 2007; Schwippert et al. 2003). Damit wurde einerseits die Bedeutung sozio-6kono-
mischer Ressourcen in Familien als Schrittmacher und Katalysator fiir Bildungsprozesse
hervorgehoben, andererseits aber auch der geringe Erfolg von Schule beim Abbau von
familidr bedingten Bildungsungleichheiten aufgezeigt.

Seither sind zahlreiche Schulreformen und Programme auf den Weg gebracht worden,
um Abhilfe zu schaffen. Auch der Ausbau von Ganztagsschulen dient dem Ziel einer bes-
seren individuellen Férderung der Kinder — gerade auch sozial benachteiligter Schiilerin-
nen und Schiiler. Allerdings ist die Frage, wie gut Ganztagsangebote auch von Familien
mit geringeren sozio-dkonomischen Ressourcen und von Kindern unterschiedlicher Schul-
typen akzeptiert werden, nicht trivial. Zudem sind nicht alle Initiativen und rechtlichen
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Verdnderungen dem Ziel verpflichtet, familiéir bedingt ungleiche Startchancen wettzuma-
chen. Gerade die Stirkung des Elternwillens beim Ubertritt von der Grundschule in die
Sekundarstufe diirfte jene sekundidren Herkunftseffekte verstirken, die nicht durch unter-
schiedliche Kompetenzen der Kinder entstehen, wohl aber durch unterschiedliche An-
spriiche und Erwartungen der Eltern (Boudon 2003). Nach wie vor rechnen sich sozial
besser gestellte Eltern hohere Erfolgschancen aus, wenn sie sich fiir eine gymnasiale Bil-
dung ihrer Kinder entscheiden, als sozial weniger privilegierte Eltern — selbst bei gleichen
Leistungen der Kinder (Ditton 2007a, 2007b).

In diesem Kontext stehen aktuelle Bemiithungen, die Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft von Elternhaus und Schule zu stirken (vgl. auch Sacher 2012; z.B. Vodafone
Stiftung Deutschland 2013). Das schulbezogene Engagement von Eltern (parental school
involvement) stellt eine zentrale Ressource fir Schulkinder an der Schnittstelle zwischen
Elternhaus und Schule dar, die dazu dient, Kinder und Jugendliche beim schulischen Ler-
nen zu unterstiitzen, ihre Lernmotivation zu stirken und {ber Kontakte zu Lehrkriften
hilfreiche Informationen zu gewinnen, die auch im héuslichen Kontext fiir schulisches
Lernen nutzbar gemacht werden koénnen (Eccles 2007; Hill/Tyson 2009). Auch Lehrkrifte
sehen Vorteile der Zusammenarbeit mit Eltern, wenngleich sie vielfach die zu geringen
zeitlichen Ressourcen und die fehlende fachliche Vorbereitung auf professionelle Eltern-
arbeit beméngeln (Wild 2003). Nicht zuletzt ist eine Stirkung der Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft von Elternhaus und Schule mit der Hoffnung verbunden, auch jene El-
tern einzubeziehen und in ihrem Schulengagement stérken zu kdnnen, die ihre Kinder aus
eigenen Kriften weniger gut fordern kdnnen, um so zu einer verbesserten Chancengerech-
tigkeit beizutragen.

Die Beitrige in diesem Heft

Das Schwerpunktthema in diesem Heft stellt das Schulengagement von Eltern in den Mit-
telpunkt und thematisiert sowohl dessen Abhéngigkeit von kontextuellen Rahmenbedin-
gungen und Einfliissen der Kinder als auch seine Bedeutung fiir die schulische Bildung
von Kindern und Jugendlichen. Neben Aspekten des schulbezogenen Engagements von
Eltern in der Familie wird auch die elterliche Beteiligung im schulischen Kontext ange-
sprochen. Alle Beitrage beriicksichtigen mogliche Einfliisse sozialer Disparititen, die sich
an sozio-0konomischen Ressourcen der Familie festmachen lassen, und mehrere Beitrige
nehmen Besonderheiten von Familien mit Migrationshintergrund in den Blick. Schlief3-
lich werden auch eigens Ganztagsschulen und die in diesem Kontext verfolgten Erwar-
tungen und Bildungsstrategien von Eltern beleuchtet.

Der erste Beitrag von Michael Feldhaus untersucht Einflussfaktoren auf das Schulin-
teresse von Eltern am Ubergang von der Grundschule zu weiterfiihrenden Schularten.
Anhand langsschnittlicher Daten des pairfam-Panels stellt er die Perspektive der Kinder
in den Mittelpunkt und kann anhand von Panelregressionsanalysen mit fixed-effects-
Modellen aufzeigen, dass das Schulinteresse von Eltern zwischen der 2. und 5. Jahrgangs-
stufe generell sinkt, nicht jedoch direkt beim Ubertritt in die weiterfiihrende Schule. So-
wohl kindliches Problemverhalten als auch Belastungen der Eltern-Kind-Beziehung er-
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weisen sich als Risikofaktoren fiir ein riicklaufiges Schulinteresse der Eltern. Demgegen-
iiber haben die elterlichen Bildungsaspirationen entgegen den Erwartungen keinen Ein-
fluss auf das Schulinteresse der Eltern.

Der zweite Beitrag von Sabine Walper, Carolin Thénnissen und Philipp Alt greift
ebenfalls das elterliche Schulinteresse auf, geht jedoch dessen Auswirkungen auf die
schulischen Leistungen der Kinder und Jugendlichen nach. Auch hier wird auf Daten aus
zwei Wellen des pairfam-Panels zuriickgegriffen, allerdings ist die betrachtete Altersspan-
ne grofler. Unter Kontrolle zahlreicher Hintergrundfaktoren legen die Befunde nahe, dass
das schulbezogene Interesse der Eltern keinen Einfluss auf die schulischen Leistungen der
Kinder hat, wiahrend eine hohe Bildungsorientierung der Eltern (hohe Bildungsaspiratio-
nen und hohe Wertschiatzung von Fleil) zu einer Leistungssteigerung im Zwei-Jahres-
Zeitraum beitrdgt. Moderator-Analysen zeigen, dass dieser Effekt auf jene Kinder und Ju-
gendlichen beschrinkt ist, die eine hohe Verbundenheit mit den Eltern aufweisen. Dies
unterstreicht, dass hohe Bildungsanforderungen vor allem im Kontext einer positiven Be-
ziehungsqualitdt internalisiert und realisiert werden.

Der dritte Beitrag von Mariana Grgic und Michael Bayer weitet den Blick auf Ge-
schwister als vielfach vernachlassigte Bildungsressource aus, die zusitzlich zu Einfliissen
der Eltern betrachtet werden. Auch hier stehen Auswirkungen auf die Kinder (Klassen-
stufen 5 und 6) im Vordergrund, festgemacht an deren Bildungshabitus (eigene Bildungs-
aspirationen, allgemeines und schulisches Selbstkonzept) und ihren Schulnoten. Die
Querschnittsdaten stammen aus dem Nationalen Bildungspanel (NEPS). Elterliche Unter-
stiitzung erweist sich hier selbst neben der kulturellen Partizipation der Eltern und sozio-
okonomischen Ressourcen der Familie als starkster (positiver) Pradiktor des Bildungsha-
bitus der Kinder und ihrer Schulnoten. Dariiber hinaus spricht ein schwacher aber doch
eigenstindiger Zusammenhang zwischen der hohen Bildung eines Geschwisterkindes und
dem bildungsbezogenen Habitus der Kinder fiir die Bildungsbedeutung von Geschwis-
tern.

Wiéhrend der zweite und dritte Beitrag auch den Migrationshintergrund von Familien
als einen moglichen Einflussfaktor auf das Schulengagement von Eltern bzw. die Bildung
der Kinder beriicksichtigen, stellt der vierte Beitrag von Katharina Kohl, Julia Jikel und
Birgit Leyendecker die Situation von Zuwanderungsfamilien ganz in den Mittelpunkt.
Anders als in den vorgenannten Beitrdgen ist hier das Augenmerk auf das Engagement
von Eltern im Kontext Schule gerichtet. Untersucht wird die Frage, ob familiale Belas-
tungen im Kontext von Migration die Partizipation von Eltern in der Schule vermindern
und auf diesem Weg zu einer negativeren Einschédtzung der Kinder seitens der Lehrkrifte
beitragen. Tatsdchlich ldsst sich zeigen, dass der Zusammenhang zwischen familidren Be-
lastungen und erhdhtem Problemverhalten der Kinder aus Sicht der Lehrkréfte fast voll-
standig iiber die geringere Prasenz der Miitter im Kontext Schule vermittelt wird - ein Be-
fund, der insbesondere Erstklassler betrifft. Dies unterstreicht die Bedeutung von ,,school-
based parental involvement™ zumindest in den ersten Schuljahren. Wurde diese Bedeu-
tung bislang schon mehrfach in Meta-Analysen fiir den schulischen Erfolg von Kindern
herausgestellt (Fan/ Chen 2001; Hill/Tyson 2009), so scheint sie doch auch andere Aspek-
te des Lehrerurteils zu betreffen.

Schlielich werden im fiinften Beitrag von Bettina Arnoldt und Christine Steiner an-
hand von Daten der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (SteG) Perspektiven
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von Eltern auf die Ganztagsschule beleuchtet. Wie schon angedeutet, ist der Ausbau von
Ganzstagsschulen sowohl mit der Hoffnung auf eine bessere Vereinbarkeit von Familien-
leben und Erwerbstdtigkeit verbunden als auch mit der Erwartung besserer Fordermog-
lichkeiten der Kinder. Wie dies seitens der Eltern wahrgenommen wird, welche Bildungs-
strategien Eltern verfolgen, deren Kinder den schulischen Ganztagsbetrieb in Anspruch
nehmen, und wie zufrieden Eltern vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Erwartungen mit
dem Ganztag sind, wird anhand umfangreicher Befragungsdaten der Eltern von mehr als
16.000 Schiilerinnen und Schiilern untersucht. Die Daten verweisen auf eine hohere Ak-
zeptanz von Ganztagsschulen bei Doppelverdiener-Ehepaaren in Ostdeutschland, aber
auch Eltern mit geringeren sozio-Okonomischen Ressourcen schétzen die Betreuungs- wie
auch Fordervorteile von Ganztagsschulen. AuBerschulische Aktivititen scheinen kaum
aufgrund des Ganztagsbetriebs aufgegeben zu werden.

Das Themenheft kann nur einen Ausschnitt relevanter Themen beleuchten. Nicht auf-
gegriffen werden etwa Herausforderungen an die Kooperation von Elternhaus und Schule
im Zuge der Inklusion, Interventionsstudien zur Stirkung der Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft, aber auch Perspektiven von Lehrkriften auf die Zusammenarbeit mit El-
tern. Wir hoffen, dass diese Themen zukiinftig noch vermehrt bearbeitet und in die inter-
disziplinire Familienforschung eingebracht werden.
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Michael Feldhaus

Familiale Einflussfaktoren auf das elterliche
Schulinteresse aus der Sicht von Grundschulkindern

Factors of family impact on the parental school involvement as seen by

primary school children

Zusammenfassung:

Der vorliegende Beitrag fokussiert das Verhéltnis
zwischen Elternhaus und Schule an einer ent-
scheidenden Schnittstelle beider Kontexte, dem
elterlichen Schulinteresse. Betrachtet werden Ein-
fliisse auf das schulbezogene Interesse der Eltern,
insbesondere im Ubergang von der Grundschule
zu den weiterfilhrenden Schulen. Hierbei liegt der
Schwerpunkt auf der Frage, inwieweit Verdnde-
rungen in der familialen Beziehungsdynamik mit
Verdnderungen des Schulinteresses korrespondie-
ren. Das elterliche Schulinteresse wird aus der
Perspektive der Kinder erfasst. Auf der Basis der
Daten des Beziehungs- und Familienentwicklung-
spanels (pairfam) und der darin durchgefiihrten
Kinderbefragung wurden Angaben der Kinder
(N=342) aus Welle 2 und 4 herangezogen. Die 2-
Wellen-Panelregressionsanalysen bestétigen, dass
das elterliche Interesse an schulischen Leistungen
in der Grundschulphase ein sehr hohes Niveau
hat, unabhingig vom Bildungsstand und den Bil-
dungsaspirationen der Eltern, dass es sich aber in
den Zeiten des Ubergangs zwischen Grundschule
und den weiterfithrenden Schulen bereits signifi-
kant reduziert. Es zeigt sich ferner, dass ein An-
stieg des kindlichen Problemverhaltens und eine
Verschlechterung der Beziehungsqualitidt zu den
Eltern mit einer Reduktion des Schulinteresses
der Eltern korrespondiert.

Schlagworter: elterliches Schulinteresse, Grund-
schule, Eltern-Kind-Beziehung

Abstract:

This article focuses on a decisive interface in the
relationship between parents and school: parents’
home-based school involvement. By observing
the transition from primary to secondary, school
we investigate to what extent changes in the fami-
ly’s situation and relationship dynamics are asso-
ciated with changes in parental school involve-
ment, which, in turn, is measured from the child’s
perspective. Using data from the children’s sur-
vey within the Panel Analysis of Intimate Rela-
tionships and Family Dynamics (pairfam), two
observation points can be employed (N=342). The
analyses confirm that parental involvement is at a
high level during primary school, independently
of parents’ educational level and aspirations, but
drops significantly during the transition from
primary to secondary school. Furthermore, it can
be shown that an increase in children’s challeng-
ing behaviour and a worsening quality of parent-
child relationship corresponds with a reduction of
parental school involvement.

Key words: parental school involvement, primary
school, parent-child relationships.
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1. Einleitung

Durch die hohe und zunehmende Bedeutung von Bildungsabschliissen ist Schule auch in-
nerhalb der Familie zu einem Dauerthema geworden (Busse/Helsper 2004; Folling-Al-
bers/Heinzel 2007). Das Verhiltnis zwischen Familie, Schule und dem Bildungserfolg
von Kindern ist inzwischen in vielen Studien thematisiert worden (Eccles 1993; Ryan/
Adams 1995; Booth/Dunn 1996; Bogenschneider 1997; Henderson/Mapp 2002; Hill/
Taylor 2004; Powell et al 2010). In Bezug auf familiale Einfliisse wird dabei auch dem el-
terlichen Schulengagement eine hohe Bedeutung zugesprochen (Ryan/Adams 1995; Wild/
Lorenz 2010). Mit dem elterlichen Schulengagement wird im Hinblick auf die kindliche
(Schul-)Entwicklung eine entscheidende Schnittstelle zwischen der familialen Situation
und der Schule angesprochen. An diesem Punkt setzt der folgende Beitrag an, indem er
das elterliche Schulinteresse als einen zentralen Aspekt des Schulengagements in den
Mittelpunkt riickt und seine Abhéngigkeit von familialen Einflussfaktoren beleuchtet.

Elterliches Schulengagement wird in der Literatur sehr weit gefasst und z.T. sehr un-
terschiedlich definiert (Balli et al. 1998; siehe auch z.B. Eccles/Harold 1993; Epstein
1996; Grolnick/Slowiaczek 1994; Ryan/Adams 1995; Hoover-Dempsey et al. 2005).
Grundsétzlich ist dabei zu unterscheiden zwischen dem hauslichen Schulengagement der
Eltern (z.B. Interesse an den schulischen Leistungen, elterliche Unterstiitzung bei den
Hausarbeiten), und dem innerschulischen Engagement der Eltern, d.h. deren Prisenz im
Kontext Schule, sei es bei Elternabenden, Schulfesten oder bei der Mitarbeit im Elternbei-
rat (z.B. Hoover-Dempsey/Sander 1997; Eccles 1993). In diesem Beitrag ist der Fokus
auf den hiuslichen Kontext gerichtet und insbesondere auf das Interesse, mit dem die El-
tern die schulische Entwicklung der Kinder begleiten.

Im elterlichen Schulinteresse spiegelt sich die Bedeutung und Wichtigkeit wider, die
Eltern der schulischen Bildung ihres Kindes beimessen und dem Kind in alltdglichen In-
teraktionen vermitteln. Gleichzeitig sind aber Qualitit und Umfang elterlicher Aktivititen
und Interessen von familialen Rahmenbedingungen und Beziehungsqualititen zwischen
Eltern und Kindern abhéngig (Hoover-Dempsey et al. 2001). Der Beitrag fragt aus einer
Langsschnittperspektive, inwieweit Verdnderungen in der familialen Beziechungsdynamik
und im kindlichen Verhalten mit Verdnderungen des elterlichen Schulinteresses korres-
pondieren und bezieht sich dabei auf den Ubergang von der Grundschule in die weiterfiih-
renden Schulformen. Dieser Ubergang wird angesichts der damit verbundenen Entschei-
dungen iiber den (zunéchst) angestrebten Bildungsabschluss in der Bildungsforschung als
eine zentrale Phase in der Bildungslaufbahn angesehen (Ditton et al. 2005).

2. Einfliisse auf das elterliche Schulengagement

Wihrend zahlreiche Untersuchungen die familialen Bedingungsfaktoren im Hinblick auf
den Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen fokussieren (Becker/Solga 2012; Becker
2011; Folling-Albers/Heinzel 2007; Busse/Helsper 2004), wurden Fragen speziell zum el-
terlichen Schulengagement im deutschsprachigen Raum bisher weniger thematisiert. Ein-
schldgige Untersuchungen stammen — mit wenigen Ausnahmen — vor allem aus dem ang-
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loamerikanischen Raum. Insgesamt lésst sich zeigen, dass ein an den Lernprozessen des
Kindes orientiertes, emotional zugewandtes und Autonomie férderndes Schulengagement
von Eltern entwicklungsférdernd fiir Kinder ist (Nilshon 1999; Hoover-Dempsey et al.
2001; Wild/Remy 2002; Trautwein/Koller 2003; Wild/Exeler 2003; Wild/Gerber 2007).

Mit Blick auf die Einflussfaktoren, denen das Schulengagement von Eltern unterliegt,
fand das von Hoover-Dempsey und Sander in die Diskussion eingebrachte ,,model of pa-
rental involvement® breite Beachtung, da es unterschiedliche Gruppen von Einflussfakto-
ren herausarbeitet (Hoover-Dempsey/Sander 1995; 1997; Hoover-Dempsey et al. 2005).
In diesem Ansatz ist die grundsitzliche Entscheidung von Eltern, sich fiir die schulische
Entwicklung ihrer Kinder zu engagieren abhingig von (a) den eigenen Anspriichen und
Erwartungen an die Ausgestaltung der eigenen Elternrolle, von (b) der allgemeinen Ein-
schitzung der elterlichen Selbstwirksamkeit im Hinblick auf schulische Belange und von
(c) den generellen ,,Einladungen und Aufforderungen® seitens der Kinder oder seitens der
Schule, sich zu engagieren. Neben dieser grundsétzlichen Einstellung, sich zu engagieren,
wird in einem zweiten Schritt danach unterschieden, in welchem Umfang und in welcher
Form sich Eltern tatsdchlich engagieren. Hier sind ebenfalls drei Einflussfaktoren zu be-
riicksichtigen: (a) die spezifischen Kompetenzen und Féhigkeiten von Eltern, sich {iber-
haupt zielfiihrend engagieren zu koénnen (z.B. Unterstiitzung bei den Mathematikhausar-
beiten), (b) situative Bedingungen des familialen/elterlichen Kontextes (z.B. zur Verfii-
gung stehende Zeit von erwerbstétigen Eltern, Arbeitsbedingungen der Eltern, 6konomi-
sche Situation, zusitzliche familiale Belastungen durch die Betreuung weiterer Kinder,
Beziehungsqualitdt zwischen Eltern und Kindern usw.) und schlie3lich (c¢) konkrete An-
fragen und Aufforderungen seitens der Kinder, der Lehrkraft oder der Schule an die El-
tern, sich zu engagieren. Wir beziehen uns im Folgenden auf motivationale Faktoren im
Kontext der Elternrolle und auf familiale Bedingungen.

Folgt man den inhaltlichen Differenzierungen des Modells von Hoover-Dempsey/
Sandler (1995), so stellen im Kontext der Elternrolle die elterlichen Bildungsaspirationen
einen wesentlichen motivationalen Einflussfaktor dar. Eltern wissen um die Bedeutung
von Bildung fiir den zukiinftigen beruflichen und 6konomischen Erfolg und sehen sich
zunehmend in der Pflicht, ihre Kinder in diesem Bereich zu unterstiitzen. So ldsst sich
zeigen, dass hohe Bildungsaspirationen der Eltern sowohl zu einem héheren elterliche In-
teresse an schulischen Aktivitdten beitragen als auch den Bildungserfolg der Kinder posi-
tiv beeinflussen (Valtin 2002; Hadjar/Becker 2006; Becker 2011).

Ein vielfach untersuchter Aspekt des elterlichen Schulengagements ist die Hausaufga-
benbetreuung, fiir die auch Befunde aus dem deutschsprachigen Raum vorliegen. Bisheri-
ge empirische Befunde belegen, dass Eltern sich mehr in der Betreuung der Hausaufgaben
engagieren, wenn schulische Probleme vorliegen (z.B. indiziert durch eine geringe Zufrie-
denheit mit den Schulleistungen; Probleme mit Hausarbeiten). Negative Schulleistungen
und Lern- und Leistungsprobleme der Kinder gehen auf Seiten der Eltern oftmals mit ei-
ner Erh6hung der elterlichen Kontrolle und Disziplin einher (Helmke et al. 2004; Niggli
et al. 2007).

Das Engagement in der Hausaufgabenbetreuung hiangt aber auch von der jeweiligen
Schulstufe ab, die das Kind besucht (Wagner et al. 2005; Wild/Gerber 2007). So zeigt
sich, dass mit steigendem Alter der Kinder das elterliche Schulengagement eher riicklau-
fig ist, zum einen weil die Kinder im Verlauf der Schulzeit zunehmend selbststindiger
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werden und entsprechend weniger auf Hilfe angewiesen sind, zum anderen weil Eltern in
hoheren Schulstufen hiufiger entsprechendes Fachwissen fehlt, um die Hausaufgaben der
Kinder adiquat zu betreuen (Dauber/Epstein 1993; Eccles/Harold 1993; Hoover-Dempsey
et al. 2005). Hinzu kommt, dass es bei Jugendlichen im Laufe der Schulzeit zu einem At-
traktivitatsverlust von Schule kommt, d.h. Schule an Bedeutung abnimmt, da andere Ent-
wicklungsaufgaben (Pubertét, Identitit, Bedeutung der Peer-Group, die ,,erste Liebe®) mit
der Zeit stirker in den Fokus treten (Wild/Hofer 2002; Hascher 2004; Gisdakis 2007;
Folling-Albers/Heinzel 2007).

Hinsichtlich familialer Kontextvariablen wurde vor allem der sozio-6konomische Sta-
tus untersucht. Empirische Befunde deuten darauf hin, dass die Qualitét der elterlichen
Hilfe im Kontext anderer Faktoren indirekt mit dem soziodkonomischen Status der Fami-
lie korreliert (Trautwein et al. 2001; Niggli et al. 2007; Wild/Gerber 2007). Eltern mit ei-
nem geringeren Status scheinen eher weniger iiber spezifisches Fachwissen (gerade in ho-
here Schulstufen; Grolnick et al. 1997; Weiss et al. 2003) und auch iiber weniger Res-
sourcen zu verfligen, um diese Aufgaben selbst oder durch (professionelle) Dritte iiber-
nehmen zu lassen (z.B. durch Nachhilfe).

Ein weiterer Einflussfaktor, der dem Hoover-Dempsey/Sandler-Modell folgend der
familialen Situation zuzuschreiben ist, bezieht sich auf die Qualitét der Eltern-Kind-Be-
ziehung. Eccles/Harold (1993; 1994) bestitigen in ihren empirischen Analysen, dass eine
positive Beziehung zwischen Eltern und Kindern mit einem hoheren Schulengagement
einhergeht, wihrend eine konflikthafte Beziehung eher einen negativen Einfluss hat.

Es lésst sich festhalten, dass zu Einfliissen auf das elterliche Schulengagement und
speziell das Schulinteresse von Eltern im Wesentlichen Befunde aus dem angloamerikani-
schen Raum vorliegen. Im Mittelpunkt bisheriger Studien in Deutschland stehen demge-
geniiber Einfliisse des Schulengagements auf den Bildungserfolg und die Schulleistungen
der Kinder. Hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte des elterlichen Schulengagements
wurde vor allem die hédusliche Unterstiitzung bei den Hausarbeiten, d.h. konkrete hausli-
che Lehr-Lern-Prozesse und damit einhergehende Verdnderungen in den Leistungen der
Kinder untersucht. Angesichts der zentralen Bedeutung, die dem Schulengagement von
Eltern beigemessen wird, erscheint es gerade fiir den Ubergang von der Grundschule zu
weiterfithrenden Schulen interessant, zu priifen, wie sich das elterliche Interesse an schu-
lischen Leistungen in Abhdngigkeit zentraler motivationaler und familialer Einflussfakto-
ren entwickelt.

3. Hypothesen

In theoretischer Hinsicht schlie8t der Beitrag an das ,,parental involvement model* von
Hoover-Dempsey et al. (2005; Hoover-Dempsey/Sandler 1995) an. Diese betonen hin-
sichtlich des elterlichen Schulengagements zunichst den positiven Beitrag motivationaler
Faktoren, insbesondere die Ubernahme von Verantwortung fiir schulische Belange der
Kinder im Rahmen der Elternrolle. Gerade in der Grundschule ist das Schulengagement
der Eltern von hoher Bedeutung. Zum einen werden an dieser Stelle — zumindest in
Deutschland — strukturell gesehen, entscheidende Weichen fiir den weiteren Bildungser-
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folg von Kindern gestellt, zum anderen kommen Kinder hier mit einem neuen institutio-
nalisierten Kontext in Berithrung (was mit neuen Herausforderungen und Anpassungspro-
zessen seitens der Kinder und der Eltern einhergeht). Zwar wird im Forschungsstand fiir
das Jugendalter ein Bedeutungsverlust von Schule iiber die Schulstufen hinweg konsta-
tiert, dieser sollte sich jedoch im elterlichen Schulinteresse zunédchst zumindest fiir die
Ubergangsphase aus der Grundschule in die weiterfiihrenden Schulen eher noch nicht ein-
stellen. Es wird entsprechend erwartet, dass sich wahrend der Grundschulzeit keine Redu-
zierungen des elterlichen Schulinteresses ergeben (Hypothese 1).

In den letzten Jahrzehnten haben sich die elterlichen Bildungsaspirationen deutlich er-
hoht, was vor allem im Kontext wichtiger schulbezogener Ubergiinge, wie dem Wechsel
von der Grundschule zu weiterfithrenden Schulen, von Bedeutung ist (Valtin 2002; Had-
jar/Becker 2006). Soweit hohe Bildungsaspirationen in den Erziehungszielen von Eltern
verankert sind, ist daher zu erwarten, dass gerade Eltern mit hohen Bildungsaspirationen
iiber die Grundschulzeit hinweg ihr Schulengagement nicht verringern (Hypothese 2).

Bisherige Studien bestétigen auBlerdem, dass das elterliche Schulinteresse mit der el-
terlichen Zufriedenheit {iber die Schulleistungen im Zusammenhang steht (Niggli et al.
2007). Hierbei kann man einerseits davon ausgehen, dass eine hohere Zufriedenheit mit
den Noten einen geringeren Handlungsdruck indiziert und entsprechend mit einem gerin-
geren Schulengagement einhergeht (Hypothese 3a). Andererseits liele sich speziell fiir
das Schulinteresse von Eltern erwarten, dass eine positive Leistungsentwicklung auch po-
sitiv mit dem Schulinteresse der Eltern korreliert. Hier soll gepriift werden, ob sich beide
Prozesse ausmachen lassen (Hypothese 3b).

SchlieBlich wird in dem ,,parental involvement model” dem familial/elterlichen Kon-
text ein entscheidender Einfluss zugesprochen. In dieser Hinsicht konzentriert sich der
Beitrag auf das kindliche Problemverhalten sowie die Beziehungsqualitdt zwischen Eltern
und Kindern als Indikatoren familialer Beziehungsdynamiken, die sich in den Analysen
von Eccles/Harold (1993; 1994) als relevante Einflussfaktoren bestétigt haben. Bei Kin-
dern, die mehr Problemverhalten zeigen, konnten Schulinhalte auch auf Seiten der Eltern
eher in den Hintergrund treten. Ferner konnte dies bei Eltern auch auf indirektem Weg
dazu fiihren, dass sie sich weniger engagieren, weil die emotionalen Belastungen, Ausei-
nandersetzungen und die damit einhergehenden Konflikte steigen. Erwartet wird eine ne-
gative Korrelation zwischen einer Zunahme des kindlichen Problemverhaltens und dem
elterlichen Schulengagement (Hypothese 4). Dariiber hinaus wird {iberpriift, ob Verdnde-
rungen in der Eltern-Kind-Beziehung mit Verdnderungen im elterlichen Schulinteresse
korrespondieren. Wie aus dem Forschungsstand bekannt, sollte eine Entwicklung hin zu
einer emotional offenen, wertschitzenden Beziehung eher auch von einem héheren Schu-
linteresse begleitet werden (Eccles/Harold 1993, 1994). Konflikthafte Beziehungen soll-
ten sich hingegen eher weniger unterstiitzend in schulischen Belangen dullern (Hypothese
5).

4. Daten und Methoden

Fiir die vorliegenden Berechnungen werden die Daten des deutschen Beziehungs- und
Familienentwicklungspanels (englisch abgekiirzt pairfam) (Huinink et al. 2011; Nauck et
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al. 2013; Briiderl et al. 2012) verwendet'. pairfam basiert auf einem Multi-Actor-Design,
d.h. es werden neben der zentralen Auskunftsperson, Ankerperson genannt, auch der
Partner, die (Stief-)Eltern der Ankerperson sowie die Kinder der Ankerperson in jéhrli-
chen Absténden befragt. Die Befragung der Kinder richtet sich neben der Teilnahmebe-
reitschaft danach, ob sie mit der Ankerperson in einem Haushalt leben. Das Alter des
Kindes muss mindestens 8 Jahre und hochstens 16 Jahre betragen. Der vorliegende Bei-
trag bezieht sich auf diese Kinderbefragung. Dies bedeutet in diesem Fall, dass die Erhe-
bung zentraler Variablen aus Kindersicht erfolgt. Das schulbezogene Interesse der Eltern
ist in der Zusatzbefragung der Kinder erst ab der zweiten Welle erfasst worden (Erhe-
bungszeitpunkt 2009/10) und dann wieder zwei Jahre spdter. D.h. es konnen lediglich
zwei Zeitpunkte (Welle 2 und 4) miteinander vergleichen werden.

Der vorliegende Beitrag fokussiert insbesondere die Grundschulzeit und die Phase des
Ubergangs in weiterfiihrende Schulen, d.h. héhere Klassenstufen (6 und mehr) werden
hier nicht beriicksichtigt. Die befragten Kinder (N= 342) verteilen sich in Welle 2 auf die
Klassenstufen 2 bis 5 und sind zu 81% noch auf der Grundschule. 55% sind Jungen. Da-
mit umfasst das Sample insbesondere Kinder, die sich im Ubergang zur weiterfiihrenden
Schule befinden. Zum Zeitpunkt des ersten Beobachtungszeitpunktes (hier Welle 2) leb-
ten die Kinder mit beiden leiblichen Elternteilen zusammen in einem Haushalt.

Abhdingige Variable:

In pairfam wird das elterliche Schulinteresse durch drei Items erhoben (Wilhelm et al.
2013): ,,Meine Eltern interessieren sich sehr dafiir, wie es in der Schule gewesen ist®;
»Meine Eltern achten auf die Noten/Beurteilungen, die ich nach Hause bringe“, und
»Meine Eltern nehmen meine Schulzeugnisse sehr ernst™. Als ein weiteres Item wurde die
Frage nach der Unterstiitzung bei den Hausarbeiten mit hinzugezogen (,,Ich kann zu Hau-
se jemanden fragen, wenn ich Unterstiitzung bei den Hausaufgaben oder beim Lernen
brauche®). Alle Items wurden auf einer flinfstufigen Skala von ,,1= stimmt iiberhaupt
nicht” bis ,,5 = stimmt voll und ganz“ erhoben (a=0,61). Die abhingige Variable wird
durch einen Summenscore gebildet. Personen mit fehlenden Werten wurden von der Ana-
lyse ausgeschlossen. Eine konfirmatorische Faktorenanalyse ergibt Faktorwerte zwischen
0,548 und 0,664. Lediglich das Item zu den Hausarbeiten hat eine geringe Faktorladung
(0,312). Wir nehmen diese Angabe zur Unterstiitzung zu den Hausarbeiten jedoch mit
hinein, weil es eine wichtige Dimension in der Erfassung des Elternengagements ist
(Wild/Gerber 2007; Wild 2010) und nicht nur das elterliche Interesse an schulischen Din-
gen erfasst, sondern konkreter, ob Unterstiitzung geleistet wird, wenn es erforderlich ist.
Die Items zum Schulengagement wurden nur alle zwei Jahre erhoben: in Welle 2
(2009/2010) und in Welle 4 (2011/2012). Daraus ergeben sich Einschrinkungen fiir die
hier vorgesehenen Analysen, worauf bei der Beschreibung der Methode noch ndher ein-
gegangen wird.

1  Das Beziehungs- und Familienentwicklungspanel wird koordiniert von Josef Briiderl, Karsten Hank,
Johannes Huinink, Bernhard Nauck, Franz Neyer und Sabine Walper; es wird gefoérdert von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG).



Zeitschrift fiir Familienforschung, 27. Jahrg., Heft 2/2015, S. 135-151 141

Unabhdngige Variablen:

Zufriedenheit der Eltern mit den Schulleistungen: Gefragt wurde ,,Meine Eltern sind
mit meinen Schulleistungen zufrieden* (Skala 1= stimmt iberhaupt nicht bis 5=
stimmt voll und ganz zu) (erhoben aus der Perspektive der Kinder).
Schulformwechsel: Als Indikatoren wurden zwei Dummyvariablen gebildet, die den
Wechsel in die weiterfithrende Schule zwischen Welle 2 und 4 anzeigen: Zum einen
eine Variable die den Ubergang von der dritten zur fiinften Klasse vollzogen haben,
als auch diejenigen von der vierten zur sechsten Klasse.

Bildungsaspirationen der Eltern: Erfragt wurde (in der Ankerpersonen-Befragung),
wie wichtig es ist, dass das Kind ,,eine hohe Bildung erhélt (Abitur und mehr)?* (Ska-
la 0= vollig unwichtig bis 10 absolut wichtig®). Aufgrund der Schiefe der Verteilung
wurde eine Dummyvariable gebildet, mit dem Wert 1 (sonst 0) wenn die Eltern ,,ab-
solut wichtig* angekreuzt haben.

Bildungsabschluss beider Eltern: Sowohl fiir den Vater als auch fiir die Mutter wurde
eine Dummyvariable gebildet mit dem Wert =1 (sonst 0) wenn der Vater bzw. Mutter
das Abitur, bzw. einen (Fach-)Hochschulabschluss haben.

kindliches Problemverhalten: Gebildet wurde ein Summenscore {iber die Dimension
,kindliche Verhaltensprobleme® aus dem ,,Strengths and Difficulties Questionnaire*
(SDQ; Goodman 1997; Woerner et al. 2002). Aus den fiinf Items wurden nach einer
Faktorenanalyse drei ausgewdhlt (,,Verliere leicht die Beherrschung®; ,,Andere be-
haupten oft, ich liige oder mogele* und ,,Schlage mich haufig, kann andere zwingen*,
Antwortskala 0= trifft nicht zu bis 5 trifft eindeutig zu; 0=0,46).

Beziehungsqualitit zwischen Eltern und ihren Kindern: Erhoben wurde die Angabe
zur Intimitit/Geborgenheit zwischen Eltern und Kindern, gebildet {iber einen Sum-
menscore von zwei Items (,,Du erzéhlst deiner Mutter/deinem Vater, was dich be-
schiftigt und ,,Du erzéhlst deiner Mutter/deinem Vater deine Gedanken und inneren
Gefiihle™) (Skala 1= stimmt {iberhaupt nicht bis 5= stimmt voll und ganz; a=0,77).
Fiir die Messung konflikthafter Beziehungen zwischen Eltern und ihren Kindern wur-
den die beiden Items ,,Ihr seid drgerlich oder wiitend aufeinander* und ,,Ihr seid un-
terschiedlicher Meinung und streitet euch™ (Skala 1= nie bis 5= immer; a=0,70) her-
angezogen. Und schlieBlich wurde die elterliche Wertschdtzung erhoben. Wiederum
wurden zwei Items aufsummiert: ,,Die Dinge, die du tust, werden von deiner Mut-
ter/deinem Vater anerkannt™ und ,,Deine Mutter/dein Vater zeigt dir, dass sie/er dich
gut findet™ (Skala 1= nie bis 5= immer; a=0,61). Alle Skalen sind angelehnt an den
,»Network of Relationships Inventory” (NRI) (Furman/Buhrmester 1985; Thonnissen
et al. 2013). Ob der Vater oder die Mutter mit dem Item fokussiert wird, hdngt davon
ab, ob der Vater oder die Mutter die Hauptbefragungsperson war (Ankerperson).
Einschdtzung der finanziellen Situation: Gebildet wurde eine Dummyvariable mit ei-
nem Wert von 1 (sonst 0) wenn die Kinder bei den Items ,,Wir miissen auf etwas ver-
zichten, weil wir uns finanziell einschrianken miissen* und ,,In meiner Familie ist das
Geld meistens knapp* (Skala 1= stimmt {iberhaupt nicht bis 5 = stimmt voll und ganz)
den Wert 4 oder 5 angeben.

Den Analysen liegt ein Zwei-Wellen-Panelmodel zugrunde, was die Aussagekraft der
Analysen einschriankt. Neben deskriptiven Analysen und Mittelwertvergleichen wird ein
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sogenanntes fixed-effects-Modell (FE-Modell) geschitzt, was im Zwei-Wellen-Fall iden-
tisch ist mit der first-difference-Methode (Allison 2009). Dieses Modell bezieht sich auf
die intertemporalen Veridnderungen innerhalb der einbezogenen Personen (within-Schét-
zer), d.h. es werden Differenzvariablen gebildet und es wird fiir die einzelnen Personen
analysiert, ob sich durch die Veridnderung in einer oder mehreren Variablen auch Verén-
derungen im Hinblick auf die abhédngige Variable ergeben (siehe ausfiihrlicher Giessel-
mann/Windzio 2012; Briiderl 2010; Allison 2009). Diese Verdnderungen werden in Be-
zug auf die intraindividuellen Verdnderungen (within-Schétzer) von Personen bezogen,
nicht auf Verdnderungen oder Niveauunterschiede zwischen (between-Schétzer) den Per-
sonen. Damit konzentriert sich der Zugang auf die Erfassung von Verdnderungen (iiber
zwei Erhebungszeitpunkte), wihrend personenspezifische, zeitinvariante nicht beobachte-
te Einfliisse aus dem Modell herausgerechnet werden, was zur Folge hat, dass die Schét-
zungen nicht verzerrt sind (ausfiihrlicher Giesselmann/Windzio 2012; Briiderl 2010; Alli-
son 2009). Ein Nachteil der FE-Modelle ergibt sich jedoch daraus, dass zeitkonstante In-
formationen, die keine intraindividuelle Verdnderungen iiber den Beobachtungszeitraum
aufweisen (wie z.B. die Bildung der Eltern, das Geschlecht der Kinder), nicht mit einbe-
zogen werden konnen, da sie keine Verdnderungen aufweisen. Entsprechend kénnen Un-
terschiede, die sich beispielsweise aus verschiedenen Auspridgungen einer zeitkonstanten
Variable (wie etwa dem Geschlecht) ergeben, nicht geschitzt werden. Aus diesem Grund
wird abschliefend ein sogenanntes Hybrid-Modell gerechnet. Dies ermdglicht nunmehr
sowohl die within-Schétzungen des fixed-effects-Modells, als auch die Effekte aus den
zeitkonstanten Merkmalen (between-Schitzer) mit einzubeziehen (siche ausfiihrlicher Al-
lison 2009; AndreB et al. 2013).

Tabelle 1: Verteilung der abhingigen und unabhingigen Variablen iiber die beiden
Erhebungszeitpunkte (N=342) (Standardabweichungen in Klammern)

Mittelwerte Skala

Variablen Welle 2 Welle 4 T-Test Min — Max
Elterliches Schulinteresse 18,83 18,21

(0,09) (0.10) 0,000 4-20
Zufriedenheit Eltern mit Schulnoten 4,35 4,15

(0,04) (0,04) 0,000 -5
Kindliches Problemverhalten 1,14 0,90

(0,06) (0,05) 0,000 0-6
Intimitat zum Elternteil 7,48 6,72

(0,09) (0.10) 0,000 2-10
Konflikte mit Elternteil 3,90 4,12

(0.07) (0.07) 0,007 2-10
Wertschatzung vom Elternteil 8,53 8,43
__________________________________________________ 006 _______og) ____ >® 2
Bildungsaspirationen sehr hoch 47,40%
Hohe Bildung (Abitur) Mutter 36,84%
Hohe Bildung (Abitur) Vater 35,67%

Finanzielle Situation angespannt 10,23% 4,10%
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5. Empirische Befunde: Deskriptive und multivariate Analysen

Wir betrachten zunéchst die Entwicklung des elterlichen Schulinteresses (Tabelle 2). Es
kann konstatiert werden, dass das schulbezogene Interesse der Eltern wihrend der Grund-
schulzeit aus der Perspektive der Kinder als sehr hoch wahrgenommen wird. Gleichzeitig
zeigen die Ergebnisse, dass sich iiber alle Schulstufen hinweg eine Abnahme im Mittel-
wert ergibt. Dieses Ergebnis gilt sowohl fiir Middchen als auch flir Jungen (nicht darge-
stellt). Eine Ausnahme bildet die Gruppe derjenigen, die zum ersten Befragungszeitpunkt
in der dritten Klasse waren. Bei ihnen reduziert sich das Interesse aus der Sicht der Kinder
nicht signifikant. Fiir die vierte Klassenstufe, in der die Kinder ebenfalls einen Wechsel
im Beobachtungsraum haben, zeigt sich, dass die Kinder zunichst ein sehr hohes elterli-
ches Engagement angeben, dies fillt aber dann in den nichsten zwei Schuljahren deutlich
ab. Ferner lésst sich festhalten, dass selbst fiir Eltern mit hoher Bildung (Viter und Miit-
ter) und hohen Bildungsaspirationen, deren Kinder angeben, dass das Interesse der Eltern
an schulischen Dingen signifikant abgenommen hat. Es muss jedoch bedacht werden,
dass dies die Auskiinfte der Kinder sind. Ob es faktisch eine Abnahme seitens der Eltern
gegeben hat, ist offen. In der Diskussion wird auf diesen Punkt noch einmal eingegangen.

Tabelle 2: Mittelwerte des elterlichen Schulinteresses iiber die beiden
Erhebungszeitpunkte in Abhéngigkeit der Schulstufe (Welle 2), dem
Bildungsniveau der Eltern und den Bildungsaspirationen der Ankerperson (N
= 342) (Standardabweichung in Klammern)

Mittelwerte elterliches Schulinteresses T-Test
Schulklasse zum Zeitpunkt W2 w2 w4
2 Klasse (N= 53) 19,05 (0,25) 18,22 (0,30) 0,013
3 Klasse (N=117) 18,68 (0,19) 18,45 (0,15) 0,275
4 Klasse (N= 109) 18,88 (0,15) 18,11 (0,18) 0,000
5Kaasse(N=63) | 18,84(0,16)  17.92(027) 0008
Hohe Bildung (Abitur) Mutter (N= 126) 18,80 (0,14) 18,12 (0,18) 0,001
Niedrigere Bildung (kein Abi) Mutter (N= 216) 18,85 (0,12) 18,26 (0,13) 0,000
Hohe Bildung (Abitur) Vater (N= 122) 18,77 (0,15) 18,14 (0,18) 0,003
Niedrigere Bildung (kein Abi) Vater (N= 220) 18,86 (0,12) 18,25 (0,13) 0,000
Bildungsaspirationen sehr hoch (N=162) 18,83 (0,16) 18,39 (0,14) 0,014
Bildungsaspirationen niedriger (N= 180) 18,82 (0,11) 18,05 (0,15) 0,000

Tabelle 3: Zwei-Wellen-Panelregressionsmodell (fixed-effects) des elterlichen
Schulinteresses auf zentrale zeitverdnderliche Einflussfaktoren

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Welle 4 (Ref.: Welle2) -0,61(0,12)***  -0,87 (0,21)**  -0,78 (0,21)***  -0,77 (0,21)***
Schulwechsel 3 auf 5 ja (Ref.: kein Wechsel) 0,64 (0,30)* 0,59 (0,30)* 0,58 (0,30)*
Schulwechsel 4 auf 6 ja (Ref.: kein Wechsel) 0,11 (0,30) 0,10 (0,30) 0,10 (0,30)
Zufriedenheit Eltern mit Schulnoten 0,36 (0,11)** 0,36 (0,11)**
Finanzielle Knappheit 0,10 (0,40)
Konstante | 1833 1883 1722 17,21
N 342 342 342 342
R? (within) 0,073 0,080 0,107 0,107
R? (between) 0,000 0,000 0,004 0,003

#3kp<=0,000; **p<0,001; *p<0,05
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In Tabelle 3 sind die Ergebnisse zum Zwei-Wellen Differenzenmodell (fixed-effects) auf-
gefiihrt. Zundchst wurde ein Modell mit einer Dummyvariable zum Erhebungszeitraum
geschitzt. Die Variable Welle 4 mit der Referenzvariable (Welle 2) gibt an, dass sich ge-
nerell aus der Sicht der Kinder das schulbezogene Interesse der Eltern iiber den Zeitraum
der beiden Befragungswellen signifikant reduziert hat, was die deskriptiven Befunde be-
stitigt. Die aufgestellte Vermutung, keinen Riickgang zu finden, wird damit nicht best-
tigt. Schauen wir uns jedoch die Dummyvariablen zum Schulwechsel an (zweites Mo-
dell), so zeigt sich ein positiver Effekt gerade fiir diejenigen, die unmittelbar im Beobach-
tungszeitraum einen Schulwechsel von Klasse 3 zu Klasse 5 erlebt haben. Fiir diese Grup-
pe von Schiilern ergibt sich unter Kontrolle des allgemeinen Zeiteffekts ein positiver Ef-
fekt auf das Schulengagement, was die erste Hypothese bestitigt. Fiir die Viertklassler
ergibt sich zwar ebenfalls ein positiver Effekt, aber dieser ist nicht signifikant. Der positi-
ve Effekt der Drittkldssler resultiert aus dem Umstand, dass sich das wahrgenommene
Schulinteresse der Eltern nicht so stark im Zeitverlauf reduziert, wie bei den anderen
Schulstufen (siehe auch Tabelle 2).

Im dritten Modell wird zusétzlich die Zufriedenheit der Eltern mit den Schulnoten
aufgenommen. Es zeigt sich, dass parallel mit einem Anstieg der Zufriedenheit mit den
Schulleistungen auch das elterliche Schulinteresse ansteigt. Der vermutete Zusammen-
hang hat sich damit bestitigt, wenngleich hier — wie bereits erwihnt — noch nichts tiber
die Kausalitdt ausgesagt werden kann (Hypothese 3b). Die Kontrollvariable zur Messung
der 6konomischen Situation (Modell 4) ist nicht signifikant.

In Tabelle 4 werden die weiteren Einflussfaktoren aus dem familialen Kontext analy-
siert. In den ersten drei Modellen werden wie in Tabelle 3 fixed-effects-Modelle gerech-
net. Im Modell 4 wird dann ein sogenanntes Hybridmodell geschétzt. Die Grundidee in
diesem vierten Modell ist, dass auch zeitkonstante Variablen hinsichtlich ihres verdnderli-
chen Finflusses auf die abhéngige Variable iiber den Beobachtungszeitraum hinweg mit
einbezogen werden konnen. D.h. mit diesen zeitkonstanten Variablen (Geschlecht, Bil-
dungsaspirationen, Bildung der Eltern) wird gemessen, ob sich ihr Einfluss zwischen den
beiden Beobachtungszeitrdumen signifikant veréndert hat. Es muss jedoch sichergestellt
werden, dass die fixed-effects-Schitzungen ebenfalls unverzerrt bleiben. Um dies zu er-
moglichen, werden die Mittelwerte der zeitveranderlichen Ko-Variablen mit in diese Mo-
delle aufgenommen. Wéhrend demnach beispielsweise die Variable des ,,kindlichen Prob-
lemverhaltens® weiterhin den zeitverdnderlichen Effekt schétzt, kontrolliert die Variable
,.kindliches Problemverhalten (Mittelwert)* die Niveauunterschiede zwischen den Perso-
nen. Dadurch ist es moglich, unverzerrt die zeitverdnderlichen Effekte zu schitzen und
gleichzeitig die Niveauunterschiede durch zeitkonstante Variablen (wie Geschlecht usw.)
zu kontrollieren (siehe ausfiihrlicher Allison 2009; Andref et al. 2013).

Neben dem durchgehend signifikanten Zeiteffekt, bestitigen die Analysen, dass ein
Anstieg des kindlichen Problemverhaltens mit einer Reduzierung des elterlichen Schulin-
teresses einhergeht (Hypothese 4): Je mehr ein Kind bei sich selbst wahrnimmt, dass es
leichter die Beherrschung verliert, sich eher mit anderen schldgt und andere zu Handlun-
gen zwingt, desto eher gibt dieses Kind auch an, dass seine Eltern ein verringertes Schu-
linteresse gezeigt haben. Trotz des interessanten Zusammenhangs ist die Kausalitét hier-
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bei keineswegs klar: Erhoht sich das kindliche Problemverhalten, weil die Eltern weniger
interessiert sind an den schulischen Erfolgen, oder umgekehrt?

Im zweiten und dritten Modell werden zentrale Einflussfaktoren der Eltern-Kind-
Beziehung analysiert (Hypothese 5). Es zeigt sich, dass ein Anstieg hinsichtlich Intimi-
tit/Geborgenheit auch mit einem Anstieg des elterlichen Schulinteresses einhergeht. In
Bezug auf Konflikte ergeben sich zwar negative Effekte, aber diese sind nicht signifikant,
was entgegen der Erwartung ist. Nehmen wir die Wahrnehmung der elterlichen Wert-
schitzung mit ins Modell, so reduzieren sich die Effektstirken bei der Intimitdt/Gebor-
genheit, wiahrend nunmehr der Effekt der Wertschitzung signifikant ist. Beide Bezie-
hungsqualititen bedingen sich entsprechend. Die Befunde bestdtigen damit, dass Verédn-
derungen in den kindlichen Verhaltenseigenschaften als auch in der Eltern-Kind-Bezie-
hung mit Verdnderungen in der Wahrnehmung des elterlichen Schulinteresses einherge-
hen.

Tabelle 4: Zwei-Wellen Panelregressionsmodell (Modell 1 bis 3 fixed-effects) des
elterlichen Schulinteresses auf zentrale zeitverdanderliche und zeitkonstante
Einflussfaktoren (Modell 4 ist ein Hybrid-Modell)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Welle 4 (Ref.: Welle2) -0,69 (0,12)**  -0,54 (0,13)***  -0,54 (0,13)***  -0,76 (0,18)***
Kindliches Problemverhalten -0,30 (0,09)* -0,23 (0,10)* -0,19 (0,09)* -0,21 (0,09)*
Kindliches Problemverhalten (Mittelwert) - - 0,17 (0,13)
Intimitat zum Elternteil 0,14 (0,06)* 0,08 (0,06) -
Konflikte mit Elternteil -0,08 (0,08) -0,05 (0,08) -
Wertschatzung vom Elternteil 0,39 (0,08)*** 0,39 (0,08)***
Wertschatzung vom Elternteil (Mittelwert) - - 0,10 (0,12)
Zufriedenheit Eltern mit Schulnoten 0,23 (0,11)*
Zufriedenheit Eltern mit Schulnoten (Mittelwert) -0,34 (0,16)*
Schulwechsel 3 auf 5 ja (Ref.: kein Wechsel) 0,46 (0,22)*
Schulwechsel 4 auf 6 ja (Ref.: kein Wechsel) 0,07 (0,23)
Geschlecht des Kindes -0,07 (0,15)
Hohe Bildungsaspiration (Ref.: Nein) 0,15 (0,15)
Hohe Bildung Mutter (Ref.: Nein) -0,20 (0,71)
Hohe Bildung Vater (Ref.: Nein) 0,04 (0,72)
Konstante . _ 1918 18307 . 15,217 15,23
N 342 342 342 342
R? (within) 0,092 0,112 0,161 0,175
R? (between) 0,008 0,058 0,103 0,112

*¥*p<=0,000; **p<0,001; *p<0,05

Im vierten Modell wird abschlieBend nun das Hybrid-Modell geschitzt. Da sich jedoch
die Variablen Intimitdt und Konflikte als nicht (mehr) signifikant erweisen, wenn fiir die
Wertschitzung der Eltern kontrolliert wird, nehmen wir nunmehr nur die Wertschétzung
als Beziehungsindikator mit in das Modell hinein. Entsprechend muss dann auch hier der
Mittelwert der Wertschétzungsvariablen mit einbezogen werden (Allison 2009). Die Er-
gebnisse zeigen mit Blick auf die zeitverdnderlichen Einflussvariablen (kindliches Prob-
lemverhalten, Zufriedenheit mit den Schulnoten, Wertschitzung der Eltern) sehr ver-
gleichbare Effektstirken mit den vorangegangenen Resultaten der fixed-effects-Modelle.
Als interessanter Effekt kommt hinzu, dass nunmehr die Mittelwertvariable der Zufrie-
denheit der Eltern mit den Schulnoten signifikant negativ ist (Hypothese 3a). Dieser Ef-
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fekt bedeutet nunmehr, dass iiber die Befragungspersonen hinweg (Niveauunterschiede
zwischen den Kindern) eine hohe Zufriedenheit mit den Schulnoten, mit einem geringeren
Schulengagement einhergeht, was einen bekannten Befund bestétigt. Veréndert sich je-
doch bei den Kindern das wahrgenommene elterliche Schulinteresse, dann korreliert dies
auch mit einer héheren Zufriedenheit der Eltern mit den Schulnoten. Man kdnnte dies so
deuten, dass Eltern vielleicht gerade dann aktiv werden, wenn sie nicht mehr zufrieden
sind mit den Schulnoten. Dies wiirde die signifikante Korrelation zwischen einer héheren
Zufriedenheit im Beobachtungsverlauf mit einem hoheren Schulengagement erklaren.

Hinsichtlich der zeitkonstanten Variablen (die hier die Verdnderungen des Effektes
iiber die Zeit messen), wie Geschlecht, Bildungsaspirationen und Bildung von Vater und
Mutter, ergeben sich {iber den Zeitverlauf keine signifikanten Verdnderungen. D.h. Hypo-
these 2, dass eventuell gerade diejenigen mit hohen Bildungsaspirationen das Schulenga-
gement nochmals in der Phase des anstehenden Schulformwechsels erhohen, bestétigt
sich nicht.

6. Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag fokussiert das Verhiltnis zwischen Elternhaus und Schule an ei-
ner entscheidenden Schnittstelle beider Kontexte, dem elterlichen Schulinteresse. Hierbei
liegt der Schwerpunkt auf der Erfassung von Verinderungen des elterlichen Interesses,
wobei der zu untersuchende Beobachtungszeitraum auf zwei Erhebungszeitpunkte be-
grenzt ist. Obgleich damit methodisch-analytische Einschrankungen verbunden sind, ge-
ben die vorliegenden Analysen einen Eindruck davon, wo zumindest kausale Zusammen-
hiange vorliegen konnten, wenngleich die Richtungen der Kausalitit nicht eindeutig zu
kléren sind.

Im Hinblick auf das elterliche Schulinteresse bestitigen die Befunde, dass Eltern ein
sehr hohes Interesse zeigen. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden aus dem For-
schungsstand (Folling-Albers/Heinzel 2007; Wild/Gerber 2007). Ein konstantes Ergebnis
iiber alle Modelle hinweg ist der signifikant negative Effekt tiber die Zeit, d.h. das elterli-
che Interesse nimmt gemessen aus der Perspektive der Kinder fiir nahezu alle Schulstu-
fen, Bildungsstufen der Eltern und unabhingig vom Geschlecht des Kindes signifikant ab.
Eine Ausnahme bildet gerade die Gruppe der Drittkldssler, die einen Wechsel auf die
nichste Schulform erfahren haben. Fiir diese wichtige Phase im Bildungssystem sinkt das
elterliche Schulinteresse im Vergleich zu den anderen Klassen weniger stark. Der Riick-
gang des Interesses insgesamt konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass Schiiler dem elter-
lichen Schulinteresse weniger Bedeutung beimessen und sich dies im Antwortverhalten
niederschlédgt. Aber insgesamt bleibt das elterliche Interesse an schulischen Dingen auf
einem hohen Niveau: Von einem substantiellen Bedeutungsverlust von Schule kann aus
der Perspektive der Kinder keine Rede sein.

Ferner konnte festgestellt werden, dass Eltern mit einem hohen Bildungsniveau und
mit hohen Bildungsaspirationen zwar ein sehr hohes schulisches Interesse aufweisen, sich
dieses aber nicht so deutlich von den Eltern mit eher geringerem Bildungsniveau unter-
scheidet. Das sagt selbstverstidndlich nichts {iber die Schulleistungen oder die Schulform-
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entscheidungen der Eltern aus, aber das Ergebnis ist zumindest dahingehend interessant,
dass sich aus der Perspektive der Kinder keine gravierenden Unterschiede im elterlichen
Interesse zeigen. Dies ldsst vermuten, dass die vielfach aufgezeigten herkunftsbedingten
Unterschiede in den Bildungserfolgen weniger allgemein auf das elterliche Interesse zu-
riickzufiihren sind, sondern neben der Transmission von Kompetenzen und Fahigkeiten,
insbesondere auf die Art der Durchfithrung und Organisation von h&uslichen Lehr-Lern-
Prozessen, was mit der Literatur iibereinstimmt (Wild 2010).

Der Vorteil der vorliegenden Analysen liegt ferner darin, dass fiir eine Reihe familia-
ler Beziehungsdynamiken kontrolliert werden kann. Die vermuteten Zusammenhdnge
konnten hier weitgehend bestdtigt werden. Positive Verdnderungen hinsichtlich der Zu-
friedenheit mit den Schulnoten sind positiv mit Verdnderungen des Schulinteresses ver-
bunden, vielleicht weil das Thema Schule nun fiir Eltern wie auch fiir Kinder erfreulicher
ist. Allerdings ist die Kausalitdt nicht eindeutig zu bestimmen. So kdnnte man auch er-
warten — und in dem Effekt, der anhand des Mittelwerts fiir Niveauunterschiede zwischen
den befragten Kindern kontrolliert, zeigt es sich auch — dass eine hohe Zufriedenheit mit
den Schulnoten negativ mit dem elterlichen Interesse korreliert ist. Dies sollte vor allem
dann der Fall sein, wenn die elterlichen Anspriiche und Ziele durch die Kinder erfiillt
werden. Die Frage nach wechselseitigen Einfliissen kann hier nicht geklért werden. Dazu
miissten weitere Langsschnittanalysen mit weiteren Befragungswellen folgen, die dafiir
kontrollieren konnten, wie sich das Interesse der Eltern weiterentwickelt.

Die weiteren Ergebnisse zeigen, dass Verdnderungen im elterlichen Schulinteresse auch
mit Verdnderungen in den familialen Beziehungsdynamiken korrespondieren, was Eccles
und Harold (1994) bereits fiir den angloamerikanischen Raum in die Diskussion eingebracht
haben. Nicht nur das kindliche Problemverhalten, auch Kennzeichen der Eltern-Kind-Be-
ziehung wie Intimitdt/Geborgenheit und insbesondere die elterliche Wertschitzung wirken
mit dem schulbezogenen Interesse zusammen. Die Analysen bestétigen, dass eine Zunahme
der elterlichen Wertschitzung zusammen mit einer Zunahme des wahrgenommenen Schul-
interesses der Eltern auftritt. Positive Bestitigungen in Bezug auf Schulleistungen oder das
gemeinsame Lernen und Uben kénnten — wenn es in positiver, konstruktiver Atmosphire
ablduft — sich geradezu wechselseitig bedingen, was diesen hohen Effekt erklaren wiirde
(siehe auch Exeler/Wild 2003). Nicht bestdtigt hat sich in den Langsschnittmodellen, dass
sich Verdnderungen in der Konflikthdufigkeit zwischen Eltern und Kindern signifikant ne-
gativ auf das Schulengagement auswirken. In einer bivariaten Korrelationsmatrix zeigt sich
dieser Zusammenhang jedoch recht deutlich (sieche Tabelle 1 im Anhang).

Die Einschrankungen dieser Analysen sind mehrfach angesprochen worden. Neben
dem relativ kurzen Beobachtungszeitraum und den Einschrinkungen in der Kausalitéits-
frage, sind die einbezogenen Indikatoren eher globale Einschédtzungen und nicht dezidiert
spezifische Informationen zur Lehr-Lern-Situation im elterlichen Haushalt (Eccles 1993).
In weiteren Untersuchungen sollte stirker die Langsschnittperspektive ausgebaut werden.
Durch die weiteren Befragungswellen wird es moglich sein, zusdtzliche Beobachtungs-
zeitpunkte mit in die Analysen aufzunehmen. Dann werden sich auch kausale Zu-
sammenhinge noch spezifischer und aussagekréftiger analysieren lassen. Das pairfam-
Panel, obgleich nicht als explizite Bildungsstudie konzipiert, liefert entsprechend gute
Moglichkeiten, zumindest die Einflussfaktoren aus dem familialen Setting detaillierter als
bisher fiir Deutschland geschehen zu analysieren.
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Anhang
Korrelationsmatrix einiger einbezogener Variablen (Signifikanzen in Klammern)
Schulinteresse | Zufriedenheit Kindliche Intimitat zu Konflikte Wertschatzung
Eltern Schulleistung | Verhaltens- Eltern mit Eltern von Eltern
probleme
Schulinteresse 1,000
Eltern
Zufriedenheit Schul- 0,125 1,000
leistung (0,010)
Kindliche -0,100 -0,194 1,000
Verhaltensprobleme (0,008) (0,000)
Intimitat 0,244 0,226 -0,192 1,000
(0,000) (0,000) (0,000)
zu Eltern
Konflikte -0,160 -0,172 0,307 -0,200 1,000
) (0,000) (0,000) (0,000) (0,000)
mit Eltern
Wertschatzung 0,307 0,304 -0,226 0,437 -0,268 1,000
von Eltern (0,000) (0,000) (0,000) (0,000) (0,000)
Wechsel Klasse -0,016 -0,013 -0,031 -0,077 -0,008 -0,033
3-5 (0,622) (0,732) (0,409) (0,042) (0,835) (0,376
Wechsel Klasse -0,092 -0,072 -0,104 -0,082 0,037 -0,012
4-6 (0,016) (0,056) (0,006) (0,325) (0,741)

(0,031)




Sabine Walper, Carolin Thonnissen & Philipp Alt

Einfliisse von akademischer Sozialisation und der
Verbundenheit mit den Eltern auf die schulischen
Leistungen von Kindern und Jugendlichen'

Effects of academic socialization and emotional closeness to parents on

children’s and adolescents’ school achievement

Zusammenfassung:

Mit Blick auf die Bildungsbedeutung der Familie
untersucht diese Studie langsschnittliche Einfliisse
des elterlichen Schulengagements und der Verbun-
denheit mit den Eltern auf die schulische Leis-
tungsentwicklung im 2-Jahres-Zeitraum. Im Mittel-
punkt stehen zwei Aspekte akademischer Sozialisa-
tion: die Bildungsorientierung der Eltern und deren
Interesse an schulischen Belangen der Kinder. Die
Daten fiir 469 Kinder im Alter zwischen 8 und 16
Jahren stammen aus dem Deutschen Beziehungs-
und Familienpanel pairfam. In multiplen Regressi-
onen, die zahlreiche Hintergrundfaktoren, den frii-
heren Leistungsstand sowie das Problemverhalten
der Kinder kontrollieren, erweist sich lediglich die
Bildungsorientierung der Eltern als relevant. Wah-
rend das Alter der Kinder keinen moderierenden
Einfluss auf die Bedeutung akademischer Soziali-
sation und die Verbundenheit mit den Eltern hat,
triagt die Bildungsorientierung nur bei hoher Ver-
bundenheit der Kinder mit den Eltern zu besseren
schulischen Leistungen bei. Die Befunde unter-
streichen die Bedeutung elterlicher Bildungsaspira-
tionen, vor allem im Kontext einer positiven El-
tern-Kind-Beziehung.

Abstract:

Focusing family influences on children’s academ-
ic development, the present study investigated
longitudinal effects of parental school involve-
ment as well as children’s closeness to parents as
predictors of school achievement across two
years. Two aspects of academic socialization
were of particular interest: parents’ aspirations for
higher education and their interest in children’s
schooling. Data for 469 children (age 8 to 16
years) came from the German Family Panel pair-
fam. Multiple regression analyses controlling for
a variety of background factors, children’s previ-
ous grades, and their problem behavior revealed
significant effects of parents’ educational aspira-
tions only. Whereas children’s age did not moder-
ate the effects of closeness to parents or those of
academic socialization, higher closeness to par-
ents proved to facilitate effects of parents’ educa-
tional aspirations. The findings emphasize the
role of parental aspirations, particularly in the
context of a positive parent-child relationship.

1 Der Beitrag ist im Rahmen der Projektforderung fiir pairfam im Langfristprogramm der Deutschen
Forschungsgemeinschaft entstanden, an der die Erstautorin gemeinsam mit Josef Briiderl, Karsten
Hank, Johannes Huinink, Bernhard Nauck und Franz Neyer als Co-Principle Investigator teilhat
(Bewilligung Wa 949/11-3). Wir danken allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern fiir ihre Bereit-

schaft, an dieser Studie teilzunehmen.
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Schlagworter: elterliches Schulengagement, Er- Key words: parental school involvement, parent-
ziehung, Schulleistungen, soziale Herkunft, Ge- ing, academic achievement, socio-economic re-
schlecht sources, gender

Einleitung

Steigende Anforderungen im Bildungsbereich und der Wandel von Leitbildern in der Er-
ziehung der Kinder haben — neben Verdnderungen in der familialen Rollengestaltung und
in der Arbeitswelt — dazu beigetragen, dass Eltern vielfach verunsichert sind und sich ,,un-
ter Druck® fiithlen, gerade wenn es darum geht, den Kindern méglichst giinstige Chancen
fiir deren Zukunft in Schule, Ausbildung und Beruf zu sichern (Henry-Huthmacher et al.
2008). Die Frage, wie die schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen gefor-
dert werden kann, beschéftigt dementsprechend viele Eltern. Im Rahmen einer aktuellen
Allensbach-Umfrage, die im Auftrag der Vodafone-Stiftung bundesweit bei 1.126 Eltern
durchgefiihrt wurde, gaben 37 Prozent der Eltern von Schulkindern an, in Bildungsfragen
zumindest manchmal unsicher zu sein (Siiilin 2015). Vor allem Eltern aus sozial schwé-
cheren Schichten und Eltern mit einfacher Schulbildung waren — jeweils zu mehr als
50 Prozent — von solchen Unsicherheiten betroffen.

Diese wie auch andere Befunde sprechen dafiir, dass Eltern gerade in diesem Bereich
nach Orientierung suchen, um ihre Kinder moglichst gut im Verlauf der schulischen Ent-
wicklung zu unterstiitzen und iiber einen hochwertigen Schulabschluss den spéteren
Ubergang in einen erfolgversprechenden Beruf zu erleichtern (vgl. Walper/Wild, 2015).
Umso wichtiger sind belastbare Befunde dazu, welche Formen der elterlichen Einfluss-
nahme auf die schulische Entwicklung der Kinder sich als wirksam erweisen.

In der Forschung wird diese Frage seit langerem vor allem international intensiv un-
tersucht. Unter dem Stichwort ,,parental school involvement™ haben sich zahlreiche Stu-
dien mit dem Engagement der Eltern in schulischen Belangen ihrer Kinder befasst und
sowohl Einflussfaktoren auf das Schulengagement von Eltern (z.B. Hoover-Dempsey et
al. 2005) als auch dessen Zusammenhang zur Leistungsentwicklung der Kinder unter-
sucht (z.B. Fan/Chen 2001; Hill/Taylor 2004; Hill/Tyson 2009). Hierbei gilt die Invol-
viertheit der Eltern in die schulische Bildung ihrer Kinder als wichtiger Faktor, iiber den
Bildungsdisparitéten je nach sozialer Herkunft verringert und Potenziale der Kinder bes-
ser zur Geltung gebracht werden konnen (Dearing et al. 20006).

Auch in Deutschland wurde dieses Thema mehrfach aufgegriffen (z.B. Wild 2004;
Wild/Lorenz 2010), wenngleich hier weitaus weniger einschlidgige Untersuchungen ent-
standen sind. Die vorliegende Studie kniipft an bisherige Forschungsarbeiten zur Bedeu-
tung des elterlichen Schulengagements an und fragt auf Basis ldngsschnittlicher Daten
nach Einfliissen des schulbezogenen Engagements von Eltern auf die schulischen Leis-
tungen der Kinder. Der Fokus ist weniger auf konkrete Unterstiitzungsleistungen als
vielmehr auf Aspekte akademischer Sozialisation gerichtet, der mit steigendem Alter der
Kinder zunehmende Bedeutung beigemessen wird (Hill/Tyson 2009). Hierbei betrachten
wir Kinder im breiten Altersrange zwischen mittlerer Kindheit und mittlerem Jugendalter
und untersuchen mogliche altersbedingte Unterschiede in den Einflussmdglichkeiten der
Eltern bzw. in der Relevanz einzelner Aspekte des Schulengagements. Zudem wird die
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Bedeutung des Beziehungskontexts beriicksichtigt, in den das schulbezogene Engagement
der Eltern eingebettet ist.

Die Bedeutung des elterlichen Schulengagements fiir den schulischen Erfolg
der Kinder

Das Schulengagement von Eltern ist kein einheitliches Konstrukt sondern umfasst vielfal-
tige Aspekte, die sich biindeln lassen als ,,parents’ interactions with schools and with their
children to promote academic success® (Hill/Tysen 2009, S. 741) — von der Teilnahme an
Elternabenden iiber die Gestaltung von Schulfesten, die Unterstiitzung hiuslichen Lernens
bis hin zu den Bildungsaspirationen der Eltern (vgl. Fan/Chen 2001; Hill/Tyson 2009).
Bewihrt hat sich die Unterscheidung von schulbasiertem Engagement (school-based in-
volvement), das sich vor allem auf die Teilhabe der Eltern am schulischen Geschehen und
die Kommunikation mit Lehrkréiften bezieht, und Aduslichem Bildungsengagement der El-
tern (home-based involvement), wozu die Unterstiitzung bei Hausaufgaben, das Arrange-
ment von Lerngelegenheiten, die Kommunikation mit den Kindern {iber Lernprobleme
und schulische Fortschritte und der Zugang zu Nachhilfe z&hlen (vgl. Epstein/Sanders
2002; Hill/Tyson 2009).

Mit etwas anderer Akzentuierung unterscheiden Grolnick und Slowiaczek (1994)
zwischen (a) verhaltensbezogener Involviertheit (behavioral involvement), die Aktivititen
der Eltern sowohl im schulischen als auch hauslichen Kontext wie die Kommunikation
mit Lehrkréften und die Hilfe bei Hausaufgaben umfasst, (b) kognitiv-intellektueller In-
volviertheit (cognitive-intellectual involvement), die hidusliches Engagement in der Bereit-
stellung stimulierender Lernerfahrungen — etwa im Bereich kultureller und technischer
Bildung z.B. durch Theater- und Museumsbesuche — betrifft, und (c) personliche Invol-
viertheit (personal involvement) mit Fokus auf Einstellungen und Erwartungen der Eltern,
durch die sie Lernfreude und den Wert von Bildung vermitteln. Diese Unterscheidungen
erlauben einen differenzierten Blick auf elterliche Strategien und Alltagspraktiken, die
von den Lebensbedingungen der Familie beeinflusst werden, sich an den Kompetenzen
und Zustdndigkeitsvorstellungen der Eltern orientieren (Hoover-Dempsey et al. 2005),
und in ihrer Wirksamkeit durchaus variieren. Nicht zuletzt reflektieren die jeweiligen
Formen elterlichen Schulengagements unterschiedliche Bedarfe der Kinder und verander-
te Einflussmoglichkeiten der Eltern im Verlauf der Schullaufbahn von Kindern.

Eine entwicklungsbezogene Perspektive

Wie Hill und Tysen (2009) hervorheben, kommt das schulbasierte Engagement der Eltern
vor allem im Grundschulalter zur Geltung, da Eltern im Austausch mit Lehrkriften und
anderen Eltern hilfreiche Informationen iiber die Curricula und Lernfortschritte ihrer Kin-
der erhalten, ihre sozialen Netze erweitern und hieriiber ihre Kinder auch zuhause beim
hiuslichen Lernen besser unterstiitzen konnen (Hill/Taylor 2004). Zudem koénnen sie auf
diesem Weg den Lehrkriften vermitteln, dass sie Anteil an der schulischen Entwicklung
ihrer Kinder nehmen und der Bildung hohen Wert beimessen (Epstein 2001). Im Verlauf
der Sekundarstufe werden die Moglichkeiten der Teilhabe im schulischen Kontext jedoch
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eingeschrankt, nicht zuletzt weil die Kinder weniger Wert auf die schulische Prisenz ihrer
Eltern legen (Hoover-Dempsey et al. 2005), so dass sich der Einfluss speziell dieser For-
men des Schulengagements abschwicht.

Auch die Moglichkeiten des héuslichen Bildungsengagements der Eltern verédndern
sich im Verlauf der Schullaufbahn der Kinder. Durch die Strukturierung und Sicherung
von Lernzeiten (Fan/Chen 2001), die Anleitung der Bewiltigung von Hausaufgaben und
die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lernstoff (Grolnick/Slowiaczek 1994; Hoover-
Dempsey, K. et al. 2001) sowie die Forderung und Aufrechterhaltung der kindlichen
Lernmotivation (Gonzalez-DeHass et al. 2005) leisten viele Eltern einen wichtigen Bei-
trag zur Unterstiitzung schulischen Lernens. Mit zunehmender Komplexitdt der Aufgaben
und Curricula sehen sich jedoch viele Eltern auBer Stande, die Lernaufgaben ihrer Kinder
kompetent zu begleiten (Dauber/Epstein 1993; Hill/Taylor 2004). Insofern scheinen der
verhaltensbezogenen Involviertheit der Eltern mit steigendem Alter der Kinder in der Se-
kundarstufe vielfach Grenzen gesetzt zu sein.

Mit Blick auf die Besonderheiten des frithen Jugendalters, in dem Jugendliche ihre kog-
nitiven Fahigkeiten erweitern, besser in der Lage sind multiple und langfristige Ziele strate-
gisch koordiniert zu verfolgen und zunehmende Autonomieanspriiche anmelden (Steinberg
2005), argumentieren Hill und Tyson (2009), dass in dieser Phase eine weitere Form des el-
terlichen Schulengagements an Bedeutung gewinnt, die sie als akademische Sozialisation
bezeichnen. Im Mittelpunkt steht hierbei die Kommunikation iiber Bildungsziele und den
Wert von Bildung, die Forderung von Bildungsaspirationen und Lernstrategien sowie die
Auseinandersetzung iiber Zukunftspldne der Kinder. Dies erlaube den Eltern, auch bei ge-
ringerem Einblick in die Anforderungen des Unterrichts und das Schulleben ihrer Kinder,
weiterhin in Bildungsbelangen ihrer Kinder involviert zu bleiben, ohne deren Autonomie-
entwicklung zu behindern. In ihrer Meta-Analyse von 32 Studien, die den Zusammenhang
zwischen verschiedenen Formen elterlichen Schulengagements und schulischen Leistungen
in der mittleren Schulstufe (middle schools; Klassenstufen 6 bis 8) beleuchten, fanden die
Autorinnen die hochsten Korrelationen fiir akademische Sozialisation (durchschnittlich
r=.39, p<.0001), wihrend sich das hdusliche Schulengagement als unbedeutend erwies
(durchschnittlich r = .03, n.s.). Die Hilfe der Eltern bei Hausaufgaben war sogar negativ mit
den schulischen Leistungen der Kinder korreliert (durchschnittlich r=-.11, p <.0001), wo-
hingegen anregende héusliche Aktivititen einen positiven Zusammenhang zu den schuli-
schen Leistungen der Kinder aufwiesen (durchschnittlich r=.12, p <.0001). Auch schulba-
siertes Engagement der Eltern scheint in dieser Phase mit hoheren Leistungen der Jugendli-
chen einher zu gehen (durchschnittlich r=.19, p <.0001).

Im Einklang mit diesen Befunden hatte sich in einer friiheren Meta-Analyse, die nicht
hinsichtlich des Alters der Kinder unterschied (Fan/Chen 2001), der engste Zusam-
menhang zwischen den Bildungsaspirationen (hohen Bildungszielen bzw. -erwartungen)
der Eltern fiir ihre Kinder und den schulischen Leistungen der Kinder gezeigt. Auch eine
deutsche Léngsschnittstudie spricht fiir die Bedeutung akademischer Sozialisation, hier
festgemacht an dem elterlichen Interesse an der schulischen Entwicklung der Kinder und
den Bildungsaspirationen der Eltern, fiir die Entwicklung schulischer Leistungen im Zeit-
verlauf zwischen der 6. und 9. Klassenstufe (Juang/Silbereisen 2002). Allerdings lassen
die bislang verfiigbaren Daten und auch die Meta-Analyse von Hill und Tyson (2009) of-
fen, ob der Einfluss elterlicher Bildungserwartungen als Teilaspekt akademischer Soziali-
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sation vor allem im Jugendalter in den Vordergrund tritt. So zeigte sich in einer Meta-
Analyse zur Bedeutung des elterlichen Schulengagements bei Grundschulkindern in Stad-
ten ebenfalls der engste Zusammenhang zwischen den Leistungserwartungen der Eltern
und den Schulnoten der Kinder (Jeynes 2005). Wihrend Hill und Tyson (2009) nahele-
gen, dass akademische Sozialisation mit fortschreitender Schullaufbahn der Kinder zu-
nehmend wichtig wird — was als gesteigerte Salienz von Bildungsfragen im Verlauf des
Jugendalters gedeutet werden kann (Salienzhypothese) — konnten Bildungserwartungen
der Eltern demnach unabhéngig vom Alter der Kinder fiir deren Leistungsentwicklung
bedeutsam sein. Im Gegensatz zur Salienzhypothese liele sich sogar vermuten, dass der
Einfluss der Eltern auf das Bildungsverhalten der Kinder im Jugendalter generell eher
nachldsst, so dass — im Sinne einer Hypothese groBerer Beeinflussbarkeit im Grund-
schulalter (Grundschulhypothese) — jiingere Kinder in stdrkerem Mafie von dem Schulen-
gagement ihrer Eltern profitieren.

Zur Bedeutung der Eltern-Kind-Beziehung als Rahmen fiir das
Schulengagement von Eltern

Bemiihungen der Eltern zur Férderung ihrer Kinder stellen nur einen Ausschnitt aus dem
breiten Repertoire elterlicher Einflussnahme im Verlauf familialer Sozialisation dar
(Grusec/Davidov 2010). Einen breiten Kontext fiir spezifischere Formen der Einfluss-
nahme liefern die Qualitit der Eltern-Kind-Beziehung und das Erziehungsverhalten der
Eltern (Darling/Steinberg 1993), die sich auch fiir die schulische Kompetenzentwicklung
der Kinder als relevant erwiesen haben. So bezog auch Jeynes (2005) in seiner Meta-
Analyse die Qualitdt der Eltern-Kind-Beziehung als Einflussfaktor auf die schulischen
Leistungen der Kinder mit ein und konnte positive Zusammenhénge zu den Schulnoten
der Kinder aufzeigen. In Konzepten von Home Literacy, die sich auf die Férderung des
Schriftspracherwerbs im Kontext geeigneter familialer Aktivitidten und Lerngelegenheiten
beziehen, spielt ebenfalls der Beziehungskontext, in den solche Anregungen in der Fami-
lie eingebettet sind, eine wichtige Rolle (Leseman/DeJong 1998; vgl. auch Walper/Grgic
2013). Hierbei wird davon ausgegangen, dass emotionale Warme und Responsivitét der
Eltern gegeniiber den kindlichen Interessen und Bediirfnissen zum Erfolg von elterlichen
Strategien der Sprachvermittlung beitragen. So ldsst sich etwa zeigen, dass neben bil-
dungsforderlichen Aktivitdten in der Familie auch ein kindzentriertes Erziehungsklima
mit hoéheren sprachlichen Alltagsfahigkeiten der Kinder einhergeht (Walper/Grgic 2013).
Dass das Erziehungsverhalten der Eltern nicht nur einen weiteren Faktor darstellt, der
neben dem Schulengagement der Eltern zu beriicksichtigen ist, sondern dass es auch ei-
nen moderierenden Einfluss auf die Wirkung des Schulengagements ausiibt, legen Befun-
de zum Jugendalter nahe (Steinberg et al. 1992). Hierbei wurde der vielfach dokumentier-
te positive Einfluss autoritativer Erziechung (Fuhrer 2005; Steinberg 2001) — festgemacht
an elterlicher Warme und Responsivitdt, Informiertheit der Eltern iiber Aktivitdten und
Belange der Jugendlichen sowie altersangemessener Autonomiegewédhrung — bestatigt.
Autoritative Erziehung zeigte nicht nur positive langsschnittliche Effekte auf die Schulno-
ten der Jugendlichen, sondern erwies sich auch als Katalysator fiir positive Effekte des el-
terlichen Schulengagements auf die Leistungen der Jugendlichen (Interaktionseffekt von
Erziehung und Schulengagement): Wihrend die Leistungen autoritativ erzogener Jugend-
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licher deutlich von dem Schulengagement der Eltern profitierten, war dies bei nicht auto-
ritativ erzogenen Jugendlichen signifikant weniger der Fall. Da entsprechende Analysen
bislang nur selten vorgelegt wurden, soll die Frage nach dem moderierenden Einfluss der
Eltern-Kind-Beziehung im Folgenden aufgegriffen werden.

Fragestellung

Die vorliegende Studie untersucht Einfliisse von zwei Aspekten akademischer Sozialisa-
tion — der Bildungsorientierung der Eltern sowie dem wahrgenommenen Interesse der El-
tern an schulischen Belangen und Leistungen der Kinder — und der Qualitit der Eltern-
Kind-Beziehung auf die Leistungsentwicklung der Kinder im lédngsschnittlichen Verlauf.
Unter Kontrolle von sozio-dkonomischen und familienstrukturellen Hintergrundfaktoren
sowie Verhaltensmerkmalen der Kinder soll zunichst geklirt werden, welchen relativen
Einfluss die Beziehungsqualitét zu den Eltern, deren schulbezogenes Interesse und Orien-
tierung an Leistungszielen auf die schulischen Leistungen der Kinder haben.

Hierbei wird auch gepriift, inwieweit Unterschiede in den Leistungen der Kinder je
nach sozialer Herkunft auf entsprechende Unterschiede in der Eltern-Kind-Beziehung und
der akademischen Sozialisation zuriickzufithren sind, und welche Rolle kindliches Prob-
lemverhalten als zusétzlicher Einflussfaktor auf die Leistungsentwicklung spielt. Zahlreiche
Befunde sprechen fiir den Einfluss sozio-6konomischer Ressourcen der Eltern wie auch des
Migrationshintergrunds auf die Kompetenzentwicklung der Kinder und Jugendlichen
(Baumert/Maaz 2010; Baumert et al. 2003) und auf schulische Laufbahnentscheidungen der
Eltern (Ditton 2007). Hierbei scheint nicht nur die Bildung der Eltern, sondern auch deren
finanzielle Situation bedeutsam zu sein (Teachman et al. 1997). Auch bildungsbezogene
Nachteile von Scheidungskindern wurden in internationalen Studien vielfach aufgezeigt
(Amato 2010). Allerdings ist hier die Befundlage deutscher Studien weniger eindeutig
(Ehmke et al. 2004). Da diese Faktoren, ebenso wie ein hoher Erwerbsumfang der Eltern
und eine hohe Kinderzahl, zugleich das elterliche Schulengagement einschrinken kdnnen
(Hoover-Dempsey et al. 2005), werden sie im Folgenden kontrolliert. Zusétzlich wird das
Problemverhalten der Kinder als weiterer Pradiktor einbezogen, da es vielfach als Risiko-
faktor fiir den schulischen Erfolg aufgezeigt wurde (z.B. Barriga et al. 2002; Nelson et al.
2004; vgl. auch Hill/Taylor 2004) und seinerseits nicht nur durch das Erziehungsverhalten
der Eltern beeinflusst wird, sondern auch auf dieses zuriickwirkt (Noack/Kracke 2003).

Zweitens wird gepriift, ob das Alter der Kinder einen moderierenden Einfluss auf die
Effekte akademischer Sozialisation hat. Hierbei werden zwei gegensitzliche Hypothesen
verglichen. Wie zuvor ausgefiihrt wére auf Basis der Salienzhypothese zu erwarten, dass
der Einfluss akademischer Sozialisation nach dem Grundschulalter zunimmt. Auf Basis
der Grundschulhypothese ldsst sich umgekehrt erwarten, dass jlingere Kinder (im Grund-
schulalter) stirker auf Einfliisse ihrer Eltern ansprechen als dltere Kinder. Drittens wird
gepriift, ob der Einfluss akademischer Sozialisation durch die Verbundenheit mit den El-
tern moderiert wird. Hierbei ist die Erwartung, dass bei hoherer Verbundenheit stirkere
positive Effekte akademischer Sozialisation zu finden sind.
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Methode

Stichprobe

Die Daten stammen von N = 469 Kindern, die im Rahmen des Beziehungs- und Familien-
panels pairfam (Huinink et al. 2011) in der zweiten (2009/2010) und vierten (2011/2012)
Erhebungswelle befragt wurden. Das pairfam-Panel ist eine jéhrliche Léngsschnittbefra-
gung von Ankerpersonen aus drei Alterskohorten (Geburtsjahrgang 1971-1973, 1981-1983,
1991-1993), die iiber Einwohnermeldeamtsregister als reprisentative Stichprobe der deutsch-
sprachigen Bevolkerung bundesweit rekrutiert und erstmals 2008/2009 im Rahmen person-
licher Interviews zuhause befragt wurden. Ab der 2. Erhebungswelle (2009/2010) wurden
auch Kinder im Haushalt der Ankerperson, die in den Altersbereich 8 bis 15 Jahre fielen
(N=862), selbst mittels computerbasierter personlicher Interviews (CAPI) befragt. Soweit
mehrere Kinder im Haushalt der Ankerperson fiir diese Befragung in Frage kamen, wurde
das jeweils jlingere Kind in die Befragung aufgenommen. Insgesamt nahmen in Welle 2 von
den potentiellen 1329 Zielkindern 862 Kinder (64,9%) an der Befragung teil. Von den ur-
spriinglich in Welle 2 befragten Kindern nahmen in Welle 4 nur noch 534 (61,9%) Kinder
teil. Der langsschnittliche Ausfall (38,1%) war iiberwiegend darauf zuriickzufiihren, dass
die Ankerperson aus der Befragung ausgeschieden war (20,5% aller Kinder aus Welle 2),
wobei Selektivititsanalysen zwar typische Ausfille nach demografischen Merkmalen der
Anker bestitigen (hohere Ausfille z.B. bei Migranten der 1. Generation, bei niedriger Bil-
dung, bei Vollzeiterwerbstitigen), die Effekte jedoch insgesamt schwach ausfallen (Miil-
ler/Castiglioni, 2015). In weiteren Féllen fehlte die Zustimmung der Eltern zur Kinderbefra-
gung (9,9%) oder das Kind war in Welle 4 &lter als 16 Jahre oder hatte den Haushalt verlas-
sen (7,5%). In unsere Analysen konnten weitere 12,2 Prozent der in Welle 2 und Welle 4
befragten Kinder aufgrund fehlender Angaben nicht einbezogen werden.

In Welle 2 betrug der Altersdurchschnitt der Kinder unserer Stichprobe 9,78 Jahre
(SD = 1.59; Range: 8-16 Jahre). 45,3 Prozent der Kinder waren Madchen. 19,9 Prozent
der Kinder besuchten in Welle 4 die Grundschule; die weiteren 80,1 Prozent verteilten
sich in der Sekundarstufe auf Hauptschulen (8,8%), Real- bzw. Mittelschulen (29,8%),
Gymnasien (26,8%) und sonstige Schulen inklusive integrierter Gesamtschulen (14,7%).
21,8 Prozent der Kinder hatten einen Migrationshintergrund in erster bis dritter Zuwande-
rungsgeneration (s.u.). Ein Drittel der Kinder (34,9%) lebte in einem Haushalt mit aka-
demischer Bildung mindestens eines Elternteils. Weit mehrheitlich (89,5%) war mindes-
tens ein Elternteil Vollzeit erwerbstitig; nur 6,9 Prozent der Kinder hatten erwerbslose El-
tern. Die durchschnittliche Kinderzahl im Haushalt des Ankers betrug 2,26 (SD= .84)
Kinder. 71,5 Prozent der Kinder wuchsen bei beiden leiblichen Eltern auf (Kernfamilien),
15,4 Prozent lebten bei einem alleinerziechenden Elternteil und 13,1 Prozent lebten in ei-
ner Stieffamilie (mit einem leiblichen Elternteil und dessen neuem Partner/neuer Partne-
rin) (Angaben fiir die 4. Welle).
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Indikatoren

Demografische Merkmale

Basis des Indikators fiir Akademische Bildung der Eltern im Haushalt des Kindes ist die
in pairfam verfiigbare Angabe zur ISCED-Kodierung der Bildung von Anker und Partner
(vgl. Briider] et al. 2015). Wenn Anker und Partner in einem gemeinsamen Haushalt le-
ben, wurde der jeweils hohere Bildungsabschluss verwendet und fiir die Berechnungen in
einen zweistufigen Indikator transformiert, der zwischen akademischer Bildung (Fach-
akademie, Fach-/Hochschule: 35,2%; n = 165) mindestens eines Elternteils und nicht-
akademischer Bildung (64,8%; n = 304) der Eltern unterscheidet.

Der Indikator Migrationshintergrund des Ankers wurde auf Basis von Angaben der
Ankerperson zum Geburtsort der Mutter, Geburtsort des Vaters und zum eigenen Ge-
burtsort in Welle 1 generiert. Entsprechend bezieht sich dieser Indikator auf Ebene der
Ankerpersonen auf Migranten der ersten und zweiten Generation und auf Ebene der Kin-
der auf die erste bis dritte Zuwanderungsgeneration. Da fiir die Partner der Ankerperso-
nen keine vergleichbar detaillierten Angaben zum Migrationshintergrund vorliegen und
die verfiigbaren Angaben zum Migrationsstatus des Partners aufgrund selektiver Partner-
wahl hoch redundant zum Migrationsindikator fiir die Ankerperson sind, basiert der hier
verwendete Indikator auf Informationen zur Ankerperson. Dieser korreliert zu r=.917
(p<.001) mit einem gemeinsamen Indikator zum Migrationshintergrund von Anker
und/oder Partner im Haushalt (unter Beriicksichtigung des Geburtslands und der Staatsbiir-
gerschaft des Partners sowie der Angabe, ob es sich bei der Familie des Partners um eine
Aussiedlerfamilie handelt). Aufgrund der begrenzten Anzahl der Kinder, die einen so defi-
nierten Migrationshintergrund aufwiesen (21,3%; n = 100) wird im Weiteren nicht zwischen
Kindern der ersten, zweiten oder dritten Zuwanderungsgeneration unterschieden.

Als Indikator fiir die finanzielle Situation des Haushalts wurde Okonomische De-
privation anhand von Angaben des Ankers zu zwei Items erfasst (,, Wir miissen haufig auf
etwas verzichten, weil wir uns finanziell einschrianken miissen®; ,.Bei uns ist das Geld
meistens knapp®; vgl. Thonnissen et al., 2004). Das Antwortformat ist 5-stufig, von 1 =
»stimmt iiberhaupt nicht” bis 5 = ,stimmt voll und ganz“. Die Angaben stammen aus
Welle 4 (Cronbach’s Alpha =.91). Um den Erwerbsumfang der im Haushalt lebenden EI-
tern zu beschreiben, wurde anhand der wochentlichen Arbeitsstunden von Anker und ggf.
Partner ein Haushaltsindikator gebildet, der Werte zwischen 0 (kein Elternteil erwerbsta-
tig) und 1 (beide Eltern bzw. der alleinerzichende Elternteil im Haushalt mit mindestens
38 Std./Woche Vollzeit erwerbstitig) annehmen kann. Ist z.B. ein Elternteil in Vollzeit
erwerbstitig und der andere Elternteil mit 20 Wochenstunden in Teilzeit erwerbstétig, so
betrdgt der Erwerbsumfang der Eltern 0,75. Der durchschnittliche Erwerbsumfang in
Welle 4 betrug 0,65 (SD = .27). Angaben zur Anzahl der Kinder im Haushalt stammen
von der Ankerperson. Durchschnittlich lebten 2,26 Kinder (SD = .84) im Haushalt. Die
Variable Familienform unterscheidet zwischen Kernfamilien (mit beiden leiblichen Eltern
des Kindes im Haushalt: 73,3%, n = 344), Ein-Eltern-Familien (mit alleinerziehender
Mutter oder alleinerziehendem Vater: 14,5%, n = 68) und Stieffamilien (ein leiblicher El-
ternteil mit neuem Partner im Haushalt: 12,2%, n = 57). Die Analysen verwenden Infor-
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mationen aus Welle 4. Angaben zum Geschlecht und Alter des Kindes (in Jahren) stam-
men von der Ankerperson. Das Geschlecht des Kindes ist so kodiert, dass sich der Wert 1
auf Jungen bezieht und der Wert 0 auf Madchen.

Erziehung und Schulbezogenes Interesse der Eltern

Als Indikator fiir die Verbundenheit mit den Eltern wurden drei kurze Subskalen zu-
sammengefasst: Intimitdt bzw. Selbstoffnungsbereitschaft gegeniiber den Eltern (z.B. ,,Du
erzéhlst [Anker]/[Partner | was Dich beschiftigt.”), Wertschdtzung seitens der Eltern (z.B.
»Die Dinge, die Du tust, werden von [Anker]/[Partner] anerkannt.”) und emotionale
Wérme der Eltern (z.B ,,[Anker]/[Partner] zeigt Dir, dass er/sie Dich gerne hat.”). Die
beiden ersten Subskalen wurden vom Network of Relationships Inventory (NRI; Furman/
Buhrmester, 1985) adaptiert und auf je zwei Items gekiirzt, wiahrend die drei Items zu
emotionaler Warme aus dem Fragebogen zum aktuellen Erziehungsverhalten (FAE)
stammen (vgl. Jaursch 2003). Das Antwortformat der Items ist fiinfstufig (von 1 =,nie*
bis 5 =,,immer* bzw. ,,sehr oft). Da die Angaben der Kinder zu Mutter und Vater bzw.
Stiefvater hoch korreliert sind (r=.651, p <.001, N=390) wurde in Zwei-Eltern-Fa-
milien der Mittelwert der Angaben zu beiden Eltern herangezogen (14 Items; Cronbach’s
Alpha = .87). Bei Alleinerziehenden gehen lediglich die Angaben zu diesem Elternteil in
die Skalenbildung ein (7 Items; Cronbach’s Alpha = .78 bzw. .84 fiir Miitter bzw. Viter).

Das schulbezogene Interesse der Eltern wird in der pairfam-Kinderbefragung mit drei
Items erhoben (siche Thonnissen et al. 2014): ,,Meine Eltern interessieren sich sehr dafiir,
wie es in der Schule gewesen ist“, ,,Meine Eltern achten auf die Beurteilungen [fiir Kinder
mit Noten: Schulnoten und Beurteilungen], die ich nach Hause bringe* und ,,Meine Eltern
nehmen meine Schulzeugnisse sehr ernst™. Die Items sind eine Adaption der Erhebung
des Schulengagements im DJI Kinderpanel 2002. Da die Items nicht normalverteilt sind,
wurden die ersten beiden Kategorien des 5-stufigen Antwortformats (1: stimmt tiberhaupt
nicht — 5: stimmt voll und ganz) als Wert 2 zusammengefasst (interne Konsistenz der nun
vierstufigen Items in Welle 2: Cronbach‘s Alpha = .61).

Angaben zur Bildungsorientierung der Eltern stammen aus Welle 2 der Anker- und
Partnerbefragung, in der alle Eltern zu ihren Erziehungszielen befragt wurden (einleitende
Frage: ,,Nun geht es um Ihre Ziele in der Erziehung. Was wollen Sie Ihrem Kind/IThren Kin-
dern unbedingt mitgeben, und was ist IThnen weniger wichtig? Wie wichtig ist es Thnen, dass
Ihr Kind/Ihre Kinder ...“). Zwei Items wurden auf Basis faktorenanalytischer Befunde zu-
sammengefasst: ,,eine hohe Bildung erhalten (Abitur und mehr)“ und ,,fleiBig sind* (Rating:
0 =,,vollig unwichtig® bis 10 = ,,absolut wichtig™; Cronbach’s Alpha=.67). Der Durch-
schnittswert beider Items indiziert die elterliche Bildungsorientierung. Da die Antworten
sehr linksschief bzw. rechtssteil verteilt sind, wurde die Skala winsorisiert (Rekodierung der
unteren 5% niedriger Werte auf den Wert 6,5). In Zwei-Eltern-Haushalten wurde der je-
weils hohere Wert beider Eltern und filir Alleinerziehende deren Angaben verwendet.

Problemverhalten der Kinder wurde in Welle 2 der Kinderbefragung anhand von zwei
Subskalen des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) (Goodman 1997; deutsche
Version von Woerner et al. 2002) erfasst: ,,Verhaltensprobleme* (z.B. ,,Ich schlage mich
haufig; ich kann Andere zwingen zu tun, was ich will) und ,,Emotionale Probleme* (z.B.
»lch bin oft ungliicklich oder niedergeschlagen; ich muss haufig weinen®). Die Antwort-
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skala ist dreistufig (0 = ,.trifft nicht zu®, 1 = ,trifft teilweise zu®, 2 = , trifft eindeutig zu*).
Die interne Konsistenz der insgesamt zehn Items betrdgt Cronbach’s Alpha = .67.

Die Schulleistung des Kindes wurde anhand von Selbstauskiinften erfasst. Kinder, die
noch keine Schulnoten erhielten, schitzten ihre Leistung in den Féchern Deutsch, Ma-
thematik und gegebenenfalls der ersten Fremdsprache auf einer Skala von 1 (sehr gut) bis
5 (schlecht) ein. Kinder mit Schulnoten gaben die aktuellen Zensuren (1 = ,,Note 1 bis 6
= ,,Note 6“) in den oben genannten Fiachern an. Der Leistungsindikator wurde als Mittel-
wert der jeweils vorliegenden (2 oder 3) Einschitzungen bzw. Notenangaben gebildet.
Um die 6-stufigen Angaben der Kinder mit Noten an die 5-stufigen Selbsteinschidtzungen
anzugleichen, wurde das Antwortformat der Noten auf eine 5-stufige Skala gestaucht.
Zudem wurden die Angaben rekodiert, so dass hohe Werte gute Leistungen anzeigen (von
1/sehr schwache Leistung bis 5/sehr gute Leistung). Dieser Indikator wurde sowohl fiir
Welle 2 als auch fiir Welle 4 gebildet (Cronbach’s Alpha Welle 2: ohne Schulnoten .581,
mit Schulnoten .633; Welle 4: ohne Schulnoten .654, mit Schulnoten .657).

Analysen

Zur Hypothesenpriifung wurden multiple Regressionen berechnet, die schrittweise jeweils
drei Blocke von Pradiktoren der schulischen Leistungen der Kinder beriicksichtigen. Im ers-
ten Block wurden sozio-demografische Faktoren einbezogen: die Bildung der Eltern, der
Migrationshintergrund des Ankers und der Erwerbsumfang der Eltern, 6konomische Depri-
vation, die Anzahl der Kinder im Haushalt, die Familienstruktur (2 Dummy-Variablen fiir
Ein-Eltern-Haushalt und Stieffamilie, jeweils mit der Referenzkategorie Kernfamilie) sowie
Alter und Geschlecht des Kindes. Im zweiten Schritt wurden die hier zentral interessieren-
den Merkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens (Verbundenheit mit den Eltern und bei-
de Aspekte akademischer Sozialisation, jeweils Welle 2) hinzugenommen. Im dritten und
vierten Schritt wurden Verhaltensmerkmale der Kinder aus Welle 2 kontrolliert, zunéchst
das friihere Problemverhalten des Kindes und anschlieend die fritheren schulischen Leis-
tungen.

Moderatoreffekte des Alters und der Beziehungsqualitit wurden gepriift, indem entspre-
chende Multiplikationsterme in einem weiteren Schritt als Pridiktoren einbezogen wurden
(Whisman/McClelland 2005). Hierzu wurden die jeweiligen Einzelindikatoren — Alter, Ver-
bundenheit und beide Indikatoren akademischer Sozialisation — zentriert und multipliziert.

Ergebnisse

Effekte von akademischer Sozialisation und Verbundenheit mit den Eltern auf
die schulischen Leistungen

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse multipler Regressionen auf die schulische Leistung der
Kinder in Welle 4 (zu den bivariaten Korrelationen s. Anhang). Die erste Spalte verdeut-
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licht, dass akademische Bildung sowie ein hoher Erwerbsumfang der Eltern mit héheren
schulischen Leistungen der Kinder einhergehen. Altere Kinder und Jungen berichten
schlechtere Schulleistungen als jiingere Kinder und Méadchen. Die Faktoren Migrations-
hintergrund, 6konomische Deprivation, Anzahl der Kinder und Familienform haben dar-
iiber hinaus keinen signifikanten Einfluss auf die schulischen Leistungen.

Tabelle 1. Effekte auf schulische Leistungen (Welle 4): Standardisierte
Regressionskoeffizienten (N = 469)

1) (2) (3) (4)

Block 1: Demograf. Faktoren Welle 4

Akad. Bildung der Eltern 1527 159" 1537 127
Migrationshintergrund .044 .032 .027 .024
Okonomische Deprivation -.030 -.024 -.013 .040
Erwerbsumfang der Eltern 1017 099" .094 088"
Anzahl der Kinder im Haushalt -.081 -.072 -.067 -.028
Stieffamilie -.021 -.006 .003 -.007
Ein-Eltern-Familie -.065 -.042 -.038 -.050
Alter des Kindes in Jahren -2127 208" -226"" -.089°
Geschlecht des Kindes: Junge -129" -125" -140" 1117
Block 2: Erziehung Welle 2

Verbundenheit mit den Eltern - 1017 .072 .013
Schulbezogenes Interesse Eltern - -.067 -.053 -.030
Bildungsorientierung der Eltern - 108" 110”7 078"
Block 3 & 4: Verhalten der Kinder Welle 2

Problemverhalten - - -137" -.068
Schulleistungen - - ; 472”7
R?(adj.) 113 132 147 331

A R?(adj.) 019" 015" 1847
N 469 469 469 469

Anmerkung: * p < .05, ** p <.01, *** p <.001;

Quelle: Eigene Berechnungen basierend auf den pairfam-Daten Welle 2 und 4.

Die Befunde zu Modell (2) zeigen, dass bei hoherer Verbundenheit und hoherer Bil-
dungsorientierung der Eltern die schulischen Leistungen der Kinder erwartungsgemaf
besser ausfallen, wiahrend das von den Kindern berichtete schulbezogene Interesse der El-
tern nicht signifikant mit den schulischen Leistungen assoziiert ist. Der positive Effekt
des elterlichen Bildungsniveaus auf die schulischen Leistungen der Kinder wird wider
Erwarten nicht reduziert. Allerdings lassen sich schon auf der Ebene bivariater Korrelati-
onen keine Zusammenhédnge zwischen der akademischen Bildung der Eltern und deren
Erziehungsverhalten ausmachen. Auch der Effekt des elterlichen Erwerbsumfangs wird
kaum vermindert und bleibt in diesem Modell weiterhin signifikant.

Modell (3) bezieht das frithere Problemverhalten der Kinder (Welle 2) als Pradiktor
ein. Wie erwartet geht es mit geringeren schulischen Leistungen einher. Zudem reduziert
es den Effekt der Verbundenheit, der nicht ldnger signifikant ist. Demnach ist der in Mo-
dell 2 zunéchst ersichtliche Vorteil einer hheren Verbundenheit fiir die schulischen Leis-
tungen der Kinder auf deren geringeres Problemverhalten als Drittvariable zuriickzufiih-
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ren. Mit Ausnahme des letztgenannten Effekts bleiben die Befunde von Modell 3 auch
nach Kontrolle der fritheren schulischen Leistungen (Welle 2) in Modell 4 weitgehend be-
stehen. So zeigt sich weiterhin ein Vorteil der Kinder mit héher gebildeten Eltern und ei-
nem hoéheren Erwerbsumfang der Eltern. Bei dlteren Kindern und Jungen findet sich eine
ungiinstigere Leistungsentwicklung. Im Bereich der Erziehung erweist sich weder die
Verbundenheit mit den Eltern noch deren schulbezogenes Interesse als ldngsschnittlich re-
levant. Demgegeniiber bleibt der Einfluss der elterlichen Bildungsorientierung mit be-
ta=.078 (p < .05) statistisch bedeutsam, fillt aber sehr schwach aus. Der Einfluss des
Problemverhaltens wird abgeschwécht und ist nicht langer signifikant. Demnach besteht
kein eigenstdndiger ldngsschnittlicher Effekt des friiheren Problemverhaltens auf die spé-
teren schulischen Leistungen, sobald das vorangehende Leistungsniveau — das erwar-
tungsgemil negativ mit Problemverhalten zu Welle 2 korreliert ist — kontrolliert wird.

Moderierende Effekte des Alters

Zusétzlich wurden Interaktionseffekte des Alters mit den beiden Indikatoren Akademi-
scher Sozialisation gepriift, indem ein entsprechender Interaktionsterm vor und nach Kon-
trolle des fritheren Leistungsniveaus (in Modell 3 und 4) in die Regressionen aufgenom-
men wurde. Der Interaktionsterm von Alter und schulbezogenem Interesse der Eltern er-
weist sich zunéchst als signifikant (beta = .088, p <.05), wird aber unter Kontrolle des
fritheren Leistungsniveaus der Kinder und Jugendlichen statistisch unbedeutend (be-
ta=.054, n.s.). Der Interaktionsterm von Alter und elterlicher Bildungsorientierung er-
weist sich in beiden Analysen — ohne und mit Kontrolle des fritheren Leistungsniveaus —
als statistisch unbedeutend (beta =-.027 und -.021, n.s.). Tabelle 2 zeigt die jeweiligen
Effekte der Pradiktoren (nur Modell 3 und 4) fiir die beiden Altersgruppen.

Entgegen der Salienzhypothese, aber im Sinne der Grundschulhypothese, weisen die
Bildungsorientierung und das schulbezogene Interesse der Eltern nur bei jiingeren Kin-
dern im Grundschulalter einen Zusammenhang mit deren Schulleistungen auf (Modell 3).
Der positive Effekt der elterlichen Bildungsorientierung zu Welle 2 auf die spéteren schu-
lischen Leistungen der Kinder (Welle 4) bleibt in dieser jliingeren Altersgruppe auch nach
Kontrolle des fritheren Leistungsniveaus bestehen (Modell 4: beta = .126, p <.05). Dem-
gegeniiber hat die elterliche Bildungsorientierung in der Gruppe der ab 10-Jdhrigen kei-
nen signifikanten Effekte auf die Schulleistungen der Kinder und Jugendlichen (beta = .017,
n.s.). Allerdings erweist sich dieser Unterschied zwischen den Altersgruppen laut der vo-
rangegangenen Moderatoranalyse nicht als statistisch bedeutsam.
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Tabelle 2: Effekte auf Schulleistung Welle 4 in Abhédngigkeit vom Alter der Kinder

(Welle 2)
7 -9 Jahre 10 — 14 Jahre

3 “4) 3) 4)
Block 1: Demograf. Faktoren Welle 4
Akad. Bildung der Eltern 208" 148" .096 073
Migrationshintergrund -.024 -.003 .094 .064
Okonomische Deprivation -.038 .026 .039 .070
Erwerbsumfang der Eltern 110 .091 .045 .072
Anzahl der Kinder im Haushalt -.036 -.014 -.097 -.047
Stieffamilie -.044 -.063 .036 .042
Ein-Eltern-Familie .014 -.003 -.125 -110
Geschlecht des Kindes: Junge -102 -.099 -2127 -149”
Block 2: Erziehung Welle 2
Verbundenheit mit den Eltern .046 -.031 120 .061
Schulbezogenes Interesse Eltern -122° -.082 .051 .035
Bildungsorientierung der Eltern 727 126" .001 017
Block 3 & 4: Verhalten der Kinder Welle 2
Problemverhalten -.116 -.043 144" -.089
Schulleistung des Kindes 4517 4777
R?(adj.) 123 299 .095 311
A R?(adj.) 767 216"
N 242 242 227 227

Anmerkung: * p < .05, ** p <.01, *** p <.001;
Quelle: Eigene Berechnungen basierend auf den pairfam-Daten Welle 2 und 4.

Uberraschenderweise findet sich in der jiingeren Altersgruppe zunichst (Modell 3) ein
negativer Zusammenhang zwischen schulbezogenem Interesse der Eltern und den Schul-
leistungen der Kinder, der allerdings unter Kontrolle des fritheren Leistungsniveaus der
Kinder nicht lédnger statistisch bedeutsam ist (Modell 4). Dies spricht dafiir, dass Eltern
vor allem bei schlechten Leistungen an den schulischen Erfahrungen und Benotungen der
Kinder interessiert sind. Markantere Altersunterschiede bestehen in den Effekten des Ge-
schlechts. Nur bei élteren Kindern zeigen Jungen deutlich geringere Leistungen als Méad-
chen — selbst nach Kontrolle des vorherigen Leistungsniveaus. Auch der Leistungsnach-
teil von Kindern mit erhdhtem Problemverhalten (Modell 3) ist auf &ltere Kinder be-
schrénkt, verliert sich aber unter Kontrolle des fritheren Leistungsniveaus (Modell 4).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass der lingsschnittliche Effekt der drei betrachteten
Aspekte des elterlichen Erziehungsverhaltens unter Kontrolle des vorherigen Leistungsni-
veaus der Kinder nicht durch das Alter der Kinder moderiert wird. Zwar erweist sich die
Bildungsorientierung der Eltern im Sinne der Grundschulhypothese nur in der jiingeren
Altersgruppe als relevant. Allerdings dominieren im Vergleich der Altersgruppen die
Gemeinsamkeiten. Die Salienzhypothese, nach der hohere Effekte akademischer Soziali-
sation im frithen und mittleren Jugendalter zu erwarten wiren, findet keine Unterstiitzung
durch die Daten.
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Moderierende Effekte der Verbundenheit

SchlieBlich wurden mogliche Moderatoreffekte der Verbundenheit mit den Eltern gepriift,
indem entsprechende Interaktionsterme von Verbundenheit und je einem Indikator Aka-
demischer Sozialisation wiederum vor und nach Kontrolle des fritheren Leistungsniveaus
in die Regressionen aufgenommen wurden (in Modell 3 und 4). Der Interaktionsterm von
Verbundenheit und schulbezogenem Interesse der Eltern erweist sich in beiden Modellen
als statistisch unbedeutend (beta =-.013 und .012, n.s.), wahrend sich fiir den Interakti-
onsterm von Verbundenheit und elterlicher Bildungsorientierung in beiden Modellen sig-
nifikante Effekte zeigen (beta=.107 und .097, jeweils p <.05). Die jeweiligen Effekte
der Pradiktoren auf die schulischen Leistungen der Kinder bei geringer und hoher Ver-
bundenheit mit den Eltern sind in Tabelle 3 dokumentiert.

Tabelle 3: Effekte auf Schulleistung Welle 4 in Abhingigkeit von der Verbundenheit
mit den Eltern

Niedrige Verbundenheit Hohe Verbundenheit
(3) (4) (3) (4)

Block 1: Demograf. Faktoren Welle 4
Akad. Bildung der Eltern 2527 206" .036 .001
Migrationshintergrund .097 .078 -.072 -.057
Okonomische Deprivation .019 .099 -.067 -.033
Erwerbsumfang der Eltern 160" 159" .029 019
Anzahl der Kinder im Haushalt -.059 -.027 -.051 -.003
Stieffamilie .056 .023 -.098 -.068
Ein-Eltern-Familie -.033 -.048 -.090 -.084
Alter des Kindes in Jahren -232™" -114° -217” -.062
Geschlecht des Kindes: Junge -145° -122° -144° -103
Block 2: Erziehung Welle 2
Schulbezogenes Interesse Eltern -.065 -.038 -.018 -.014
Bildungsorientierung der Eltern .038 022 238" 1747
Block 3 & 4: Verhalten der Kinder Welle 2
Problemverhalten -136" -.060 -144" -.072
Schulleistung des Kindes 479" a4
R’ (adj.) 173 374 107 270
A R?(adj.) 2017 1637
N 255 255 214 214

Anmerkung: * p <.05, ** p <.01, *** p <.001;

Quelle: Eigene Berechnungen basierend auf den Pairfam-Daten Welle 2 und 4.

Erwartungsgemél finden sich nur bei Kindern mit hoher Verbundenheit zu den Eltern
signifikante ldngsschnittliche Effekte der elterlichen Bildungsorientierung auf die schu-
lischen Leistungen, auch nach Kontrolle des fritheren Leistungsniveaus (Modell 3: be-
ta=.238, p <.001; Modell 4: beta =.174, p <.01). Bei Kindern mit geringer Verbunden-
heit zu den Eltern erweist sich die elterliche Bildungsorientierung demgegeniiber als un-
bedeutend (Modell 3: beta =.038, n.s.; Modell 4: beta =.022, n.s.). Dies spricht fiir die
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vermutete Katalysatorwirkung der Verbundenheit mit den Eltern, die eine Ubernahme der
elterlichen Bildungsorientierung seitens der Kinder erleichtert, wenn nicht sogar erst er-
moglicht.

Interessanterweise zeigt sich auch im Bereich demografischer Faktoren eine Modera-
torwirkung der elterlichen Verbundenheit. Nur bei geringerer Verbundenheit mit den El-
tern finden sich signifikante positive Effekte der elterlichen Bildung auf die Schulleistung
der Kinder. Auch der positive Effekt des elterlichen Erwerbsumfangs auf die Schulleis-
tung ist auf diese Gruppe beschrinkt. Alters- und Geschlechtseffekte, nach denen altere
Kinder und Jungen schlechtere Leistungen zeigen, haben nur bei geringerer Verbunden-
heit auch in Modell 4 noch Bestand.

Da vielfach negative Effekte ungiinstiger sozio-6konomischer Bedingungen auf die
Qualitét der Eltern-Kind-Beziehungen berichtet wurden (Walper 2008), liegt es nahe, dass
Familien, in denen die Kinder eine geringere Verbundenheit zu ihren Eltern berichten,
iiber geringe Bildungsressourcen der Eltern verfiigen. Tatsdchlich unterscheidet sich die
Bildungsverteilung zwischen beiden Vergleichsgruppen, wobei Eltern in der Gruppe mit
geringerer Verbundenheit der Kinder hdufiger einen niedrigen oder fehlenden Bildungs-
abschluss aufweisen als in der Gruppe mit héherer Verbundenheit (y*= 10.74, df =2,
p< .05).

Diskussion

Ziel der vorliegenden Analysen war es, langsschnittliche Effekte von drei Aspekten elter-
licher Erziehung auf die schulischen Leistungen der Kinder zu ermitteln. Im Vordergrund
standen zum einen das emotionale Klima in der Familie, festgemacht an der Verbunden-
heit der Kinder mit ihren Eltern, zum anderen zwei Aspekte akademischer Sozialisation:
die Bildungsorientierung der Eltern laut eigener Angaben zu Erziehungszielen und das
von den Kinder wahrgenommene Interesse der Eltern an schulischen Belangen der Kin-
der. Die Befunde fiir die Gesamtstichprobe legen nur sehr begrenzte langsschnittliche Ef-
fekte der Erziehung nahe, wobei weder die Verbundenheit noch das von den Kindern be-
richtete schulbezogene Interesse der Eltern in der Lage sind, giinstige Leistungsentwick-
lungen im Zeitverlauf vorherzusagen. Lediglich die Bildungsorientierung der Eltern er-
weist sich auch unter Kontrolle des fritheren Leistungsstandes der Kinder als pradiktiv,
hat aber in der Gesamtstichprobe nur einen sehr schwachen Einfluss.

Dieser Effekt fillt sogar schwicher aus als der positive Einfluss elterlicher Bildungs-
ressourcen auf die schulischen Leistungen der Kinder. Interessanterweise lassen sich die
herkunftsbedingten Leistungsdisparititen je nach Bildungsniveau der Eltern in unseren
Befunden nicht durch Unterschiede in der Bildungsorientierung der Eltern erklaren. Dass
sich hier — anders als in fritheren Studien — kein Zusammenhang zwischen der Bildung
der Eltern und deren Bildungsaspirationen fiir die Kinder findet, konnte auf die zuneh-
mende Bedeutung des Bildungsthemas in allen sozialen Gruppen verweisen (Walper/Wild
2014).

Auch wenn der hier in den ersten Analysen aufgezeigte ,,Netto-Effekt™ der elterlichen
Bildungsorientierung nur schwach ausfillt, steht dieses Ergebnis doch in Einklang mit
zahlreichen anderen Befunden, die fiir die herausgehobene Relevanz elterlicher Bildungs-
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aspirationen als Schrittmacher der kindlichen Leistungsentwicklung sprechen (Fan/Chen
2001; Hill/Tyson 2009; Jeynes 2005). Die naheliegende Vermutung, dass diese Ausrich-
tung der Eltern auf hohere Bildungsziele und deren Wertschitzung von Fleil und Ar-
beitsmoral iiber das von den Kindern erlebte Interesse an schulischen Belangen vermittelt
wird, findet keine Entsprechung in den hier berichteten Daten. Im Gegenteil weist das
schulbezogene Interesse der Eltern keinen Zusammenhang zu den schulischen Leistungen
der Kinder auf. Dies ist umso bemerkenswerter, als sich vielfach die kindliche Wahrneh-
mung des elterlichen Erziehungsverhaltens im Vergleich zu Selbstberichten der Eltern als
ausschlaggebender fiir die Entwicklung der Kinder erwiesen hat (Fuhrer 2009). Eher noch
scheint das schulbezogene Interesse der Eltern Teil einer generellen Anteilnahme an dem
Alltag der Kinder und einer kindorientierten Erziehung zu sein, was in dem Zusammen-
hang zwischen wahrgenommenem schulbezogenen Interesse der Eltern und der Verbun-
denheit der Kinder mit ihren Eltern zum Ausdruck kommt. Nach unseren Daten ist das
emotionale Klima zwischen Eltern und Kindern per se jedoch nicht fiir die Leistungsent-
wicklung der Kinder ausschlaggebend.

Wohl aber erweist sich dieses emotionale Klima — festgemacht an der Verbundenheit
der Kinder mit ihren Eltern — als moderierender Faktor fiir Einfliisse der elterlichen Bil-
dungsorientierung als zentraler Aspekt akademischer Sozialisation. So konnte gezeigt
werden, dass die elterlichen Bildungsaspirationen und die Betonung von Flei3 vor allem
dann zu besseren Leistungen beitragen, wenn sich die Kinder den Eltern stérker verbun-
den fiihlen. Dies unterstreicht die Bedeutung des Beziehungskontexts, in den erzieheri-
sche Einflussmdglichkeiten der Eltern eingebettet sind (Darling/Steinberg 1993).

Zudem wurden moderierende Einfliisse des Alters analysiert, um konkurrierende Hy-
pothesen eines abnehmenden Einflusses der Eltern mit steigendem Alter der Kinder
(Grundschulhypothese) oder einer steigenden Bedeutung akademischer Sozialisation im
Verlauf der schulischen Entwicklung (Salienzhypothese) vergleichend priifen zu kénnen.
Wenngleich die Befunde ohne ldngsschnittliche Kontrolle der vorausgehenden Leistungen
fiir die Hypothese altersgradierter Beeinflussbarkeit sprechen, iiberwiegen im Langs-
schnitt die Gemeinsamkeiten beider Altersgruppen. Dass sich hier mit zunehmendem Al-
ter keine stiarkere Bedeutsamkeit akademischer Sozialisation abzeichnet, konnte darauf
zuriickzufiihren sein, dass ndhere Informationen iiber die bildungsbezogenen Gespriache
zwischen Eltern und Kindern fehlen. So ist nicht auszuschlieBen, dass die Salienzhypo-
these Bestétigung findet, wenn auf die Zukunftsorientierung und Planung der weiteren
Bildungslaufbahn abgehoben wird. Solche Themen gewinnen aber vielfach erst in zeitli-
cher Ndhe zum Schulabschluss an Bedeutung (Kracke/Schmitt-Rodermund 2001).

Die Ergebnisse sind auch im Einklang mit vielfach aufgezeigten Geschlechts-
unterschieden in den schulischen Leistungen, wobei Jungen in der Regel im Nachteil sind
(Ditton 2007; Quenzel 2010). Nach unseren Befunden zeigen sich diese geschlechts-
bezogenen Leistungsunterschiede aber erst im frithen bis mittleren Jugendalter. Es liegt
nahe, dass hierfiir motivationale Faktoren ausschlaggebend sind, da diese nach dem
Grundschulalter fiir die Erkldrung von Leistungsunterschieden an Gewicht gewinnen
(Chudaske 2012). Zudem verweisen Befunde anderer Studien darauf, dass beziiglich der
Schulmotivation (Martin 2004) wie auch der Schulfreude (Lightbody et al. 1996) erhebli-
che Geschlechtsunterschiede bestehen, wobei Méddchen mehr Lernmotivation zeigen. Dies
konnte auch die hier berichteten Geschlechtsunterschiede erklédren.
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AbschlieBend ist auf Limitationen der Studie hinzuweisen. Wahrend wir auf eine ver-
gleichsweise grofle Stichprobe zuriickgreifen konnten, die entsprechende Moderator-
analysen ermoglicht hat, sind die verfiigbaren Indikatoren zum Schulengagement der Eltern
wenig differenziert und nur von méBiger interner Konsistenz. Hier wéren spezifischere In-
formationen vor allem zur schulbezogenen Kommunikation in der Familie, aber auch zu
bildungsbezogenen Aktivititen, etwa im Bereich kultureller Bildung, von Vorteil. Unsere
Befunde sollten auf Basis einer unabhéngigen Stichprobe und umfangreicherer Informatio-
nen zum elterlichen Schulengagement erneut auf den Priifstand gestellt werden, umso mehr
als die naheliegenden Schlussfolgerungen nicht trivial sind. So scheint eine hohe Verbun-
denheit mit den Eltern nicht nur die erfolgreiche intergenerationale Vermittlung hoher (aber
auch niedriger) Bildungsziele zu erleichtern sondern gleichzeitig auch Einfliisse der sozialen
Herkunft abzuschwéchen. Ob eine positive Eltern-Kind-Beziehung in diesem Sinne kom-
pensatorisch wirken kann, bedarf jedoch weiterer empirischer Evidenz.
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Mariana Grgic & Michael Bayer

Eltern und Geschwister als Bildungsressourcen?

Der Beitrag von familialem Kapital fiir Bildungsaspirationen,
Selbstkonzept und Schulerfolg von Kindern

Do parents and siblings serve as educational resources?

How and what extent family capital contributes to children’s educational
aspirations, self-concept and educational attainment

Zusammenfassung:

Die zunehmende Bedeutsamkeit von Bildung fiir
den Lebensverlauf und die sozialstrukturelle Ab-
hingigkeit von Bildungschancen riickt die Familie
als Ort der Entstehung und Reproduktion sozialer
Ungleichheit immer mehr ins Blickfeld. In diesem
Beitrag werden die bisher in der quantitativ-
empirischen Familien- und Bildungsforschung zu-
grunde gelegten Indikatoren familialen Geschehens
diskutiert und erweitert. Hierbei wird vor allem auf
die elterliche Unterstiitzung bei schulischen Ange-
legenheiten sowie die Bildungserfahrungen von
Geschwistern fokussiert. Diese werden im Rahmen
eines pfadanalytischen Modells auf Basis der
NEPS-Daten der Startkohorte 3 hinsichtlich ihrer
Erklarungskraft fiir den bildungsbezogenen Habi-
tus sowie die schulischen Leistungen von Schiile-
rinnen und Schiilern der flinften Klasse untersucht
(n=4.661). Dabei kann gezeigt werden, dass so-
wohl bei bereits vorhandenen Erfahrungen hoherer
Bildung bei dlteren Geschwistern als auch bei einer
vermehrten schulbezogenen elterlichen Unterstiit-
zung die Bildungsaspirationen sowie das schu-
lische und allgemeine Selbstkonzept der Heran-
wachsenden stdrker ausgepragt ist. Damit kann die
Abhiéngigkeit von Bildungserwartungen und -orien-
tierungen von familialen Ressourcen und bildungs-
bezogenen Praktiken in der Familie differenzierter
bestimmt werden, womit ein erster Schritt in Rich-
tung einer ladngsschnittlich orientierten Analyse
zentraler innerfamilialer Vermittlungsmechanis-
men der Reproduktion von Bildungsungleichheit
formuliert wird.

Abstract:

Due to both the growing importance of education
for life trajectories and the social structural de-
pendency, the family comes to the fore as the
place where social inequalities emerge and are be-
ing reproduced. In this contribution, the indicators
of family life events — on which quantitative em-
pirical family and education research has been
based so far — will be discussed and extended.
The focus will be primarily placed on parental
support in school issues and on the educational at-
tainment experience of siblings. Based on NEPS
data of starting cohort 3, these events will be in-
vestigated within the framework of a path analyti-
cal model with regard to their explanatory power
for the education-related habitus and the school
achievements of 5™ graders (N=4,661). It can be
demonstrated that both aspirations for educational
attainment and the school-related as well as the
general self-concept of the students are more
pronounced when older siblings already had expe-
riences in higher education as well as in the case
of parental school-related support of children’s
aspirations for educational attainment. Thereby
the dependency of expectations of educational at-
tainment and orientations on family resources and
family practices related to education can be de-
termined more precisely. This, in turn, serves as a
first step aiming at the longitudinally oriented
analysis of central intermediation mechanisms of
the reproduction of educational inequality within
the family.
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Schlagworter: familiales Kapital, Geschwister, Key words: family capital, siblings, children’s as-
Bildungsaspirationen des Kindes, Selbstkonzept, pirations for educational attainment, self-concept,
Habitus habitus

1. Einleitung

Bildung hat in den letzten Jahrzehnten eine zunehmende Bedeutung in der Wissens-
gesellschaft erlangt, so dass der Zugang zu sozialen Positionen immer mehr von (héherer)
Bildung abhéngig geworden ist (vgl. Ecarius/Wahl 2009). Dieser Stellenwert von hoherer
Bildung spiegelt sich auch in den Verdnderungstendenzen im deutschen Bildungssystem
wider, beispielsweise in steigenden Ubergangsquoten auf das Gymnasium und zuletzt
erstmals mehr Ubergiingen in das Studium als in eine berufliche Ausbildung (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Dem jahrelangen Trend zu hoherer Bildung
steht der nach wie vor enge Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft junger Men-
schen und ihrem Bildungserfolg gegeniiber, der sich sowohl in ihren erreichten Kompe-
tenzen als auch in ihrer Platzierung auf die verschiedenen Schulformen ausdriickt (vgl.
u.a. ibd; Miiller/Ehmke 2013). Der grof3e Stellenwert der Familie fiir den Bildungserfolg
ist daher immer noch unumstritten.

Dabei durchlaufen die Systeme Familie und Schule ihrerseits seit Jahren selbst einen
Wandel. Der Anteil an Familien mit alleinerziehenden Eltern sowie mit nicht-verheirate-
ten Elternpaaren hat in den letzten 15 Jahren deutlich zugenommen, ebenso wie das Auf-
wachsen von Kindern in Stief- bzw. Patchwork-Familien (vgl. Walper/Wild 2014; Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Mit dem Wandel der Familienstrukturen ging
zugleich ein erweitertes Verstdndnis von Familie einher. Zeitgleich gab es in den letzten
Jahren auch einige Reformen im Schulsystem, beispielsweise die Einfiihrung von Schul-
arten mit mehreren Bildungsgéngen bei gleichzeitiger Abschaffung anderer Schulformen
sowie der Ausbau der Ganztagsschulen (vgl. ibd.). Trotz der dadurch zunehmenden Viel-
falt an moglichen Bildungsoptionen und -verldufen sind weiterhin durch die Familie ver-
ursachte Bildungsungleichheiten zu beobachten (vgl. Maaz et al. 2014).

Vor diesem Hintergrund erscheint es umso wichtiger, vertieftes Wissen iiber einzelne
innerfamiliale Mechanismen zu generieren, die in diesem dynamischen Prozess der Re-
produktion von sozialer Ungleichheit durch die Familie wirken. Dieser Beitrag verfolgt
im Kontext dieser Fragestellung zwei zentrale Perspektiven: (1) Auf der Ebene der Fami-
lienstruktur wird — unter der Annahme wechselseitiger Einfliisse zwischen einzelnen Fa-
milienmitgliedern — untersucht, wie und an welcher Stelle der Bildungserfolg bzw. die
angestrebten Bildungsverldufe von dlteren Geschwistern auf die Aspirationen, das allge-
meine und schulische Fahigkeitsselbstkonzept sowie den Bildungserfolg von jlingeren
Geschwistern zu Beginn der Sekundarstufe 1 wirken. (2) Des Weiteren wird analysiert,
welchen Stellenwert elterliche Bildungsstrategien, d.h. direkte elterliche Unterstiitzungs-
leistungen in Form von Hausaufgabenhilfe und Ahnlichem, sowie indirekte Unterstiitzung
durch die Organisation von Nachhilfe, fiir Einstellungen des Kindes zur Schule sowie sei-
nen Bildungserfolg haben.
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2. Theoretisch-systematische Ansitze: Perspektiven auf innerfamiliale
Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit

In diesem Beitrag wird insbesondere auf die theoretischen Arbeiten von Bourdieu (1998,
2001) Bezug genommen, da diese einige Anhaltspunkte zur Erkldrung von in der Familie
stattfindenden Prozessen und Mechanismen liefern, beispielsweise von Wechselwirkun-
gen zwischen Einstellungen von Eltern und Kindern und familialen Bildungsstrategien,
wihrend ressourcenorientierte Ansétze, wie das Konzept der priméren und sekundéren
Herkunftseffekte (vgl. Boudon 1974), hierfiir nur bedingt Erklarungen formulieren. Ein
héufiger Kritikpunkt an der Forschung auf Basis von ressourcenorientierten Ansétzen ist
daher: ,,In short, the mechanisms by which advantage and disadvantage are transmitted in
family and interactional contexts remain something of a black box in quantitative analy-
ses” (Irwin 2009: 1125).

2.1. Familie als Ort der Akkumulation und Weitergabe von kulturellem
Kapital

Ein zentrales Argument der Bourdieu’schen Reproduktionstheorie bildet die Annahme,
dass in und durch Familien soziale Ordnungen reproduziert werden. Die Familie ,,ist einer
der bevorzugten Orte der Akkumulation von Kapital aller Sorten und seiner Weitergabe
von Generation zu Generation. [...] Sie ist das wichtigste »Subjekt« der Reproduktions-
strategien“ (Bourdieu 1998: 132).

Zwei zentrale theoretische Kategorien bei Bourdieu zur Erklarung von individuellen
Positionierungschancen sind das kulturelle Kapital sowie der (Familien-)Habitus. Neben
dem 6konomischen und sozialen Kapital definiert er drei Aspekte des kulturellen Kapi-
tals, das in institutionalisierter (Bildungstitel), objektivierter (kulturelle Giiter mit Distink-
tionswert) und inkorporierter Form (Denk- und Handlungsschemata, Wertorientierungen)
akkumuliert werden kann (vgl. ibd.). Dieses wird insbesondere in der Familie intergenera-
tional weitergegeben, wobei Bourdieu dem inkorporierten Kulturkapital, d.h. den in der
Familie vermittelten Denkweisen, Umgangsformen und Geschmackspréferenzen eine be-
sondere Bedeutung in diesem Prozess zumisst (vgl. Biichner 2006). Daneben hat der (Fa-
milien-)Habitus in erster Linie eine strukturierende und teilweise begrenzende Funktion,
d.h. er wirkt auf das Denken und Handeln der Familie und damit auch auf die familialen
Alltagspraxen ein (vgl. Bourdieu 1998; Ecarius/Wahl 2009; Lange/Soremski 2012). Die
alltdglichen Praktiken in der Familie wiederum spielen eine Schliisselrolle bei der Wei-
tergabe von kulturellem Kapital innerhalb der Familie, weshalb sie in einigen Studien ni-
her untersucht wurden.

Lareau beispielsweise arbeitet in ihrer einflussreichen Studie zu ungleichen Kindhei-
ten die schichtspezifischen Vorstellungen iiber die Entwicklung von Kindern und die da-
mit einhergehenden divergierenden Erziehungspraktiken von Familien aus unterschiedli-
chen sozialen Schichten sehr detailliert heraus (vgl. Lareau 1987, 2003). Daneben gibt es
eine Vielzahl von Studien, die auf den unterschiedlichen Stellenwert von bildungsorien-
tierten Aktivitdten in der Familie hinweisen (vgl. u.a. Ditton et al. 2005; Walper/Grgic
2013). Die qualitativen Forschungsarbeiten von Brake und Kunze (2004) zeigen auf, dass
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sich die objektive soziale Lage einer Familie iiber den Habitus in konkrete Praktiken
iibersetzt. Sie stellen die Funktion des kulturellen (Familien-)Kapitals heraus und machen
deutlich, dass im Sinne Bourdieus diejenigen familialen Reproduktionsstrategien erfolg-
reich sind, die eher unbewusst, d.h. auf Basis eines entsprechenden Habitus, und nicht aus
explizit strategischen Uberlegungen heraus verfolgt werden.'

Eine hohe Bildungsorientierung und ein grof3es Interesse am erfolgreichen Durchlau-
fen des Bildungssystems durch ihre Kinder weisen nach Bourdieu vor allem Eltern auf,
die ihren sozialen Status in erster Linie dem Bildungssystem verdanken (vgl. Bourdieu
2001: 277ff.): ,,Der Bildung verdanken sie alles, was sie erreicht haben, und von ihr er-
warten sie alles, was sie erreichen mdchten (Bourdieu 1987: 550). Damit spricht er indi-
rekt die Schnittstelle und die Interaktionen zwischen Familie und Schule an. Vielfach wurde
darauf hingewiesen, dass die ,,Passung zwischen dem Familienhabitus und dem schuli-
schen Habitus die Bezichung zwischen Familie und Schule sowie langfristig die zu errei-
chende soziale Position beeinflusst (vgl. Bourdieu/Passeron 1973; Biichner 2006; Lan-
ge/Soremski 2012). ,,So entscheiden letztendlich die vorhandenen Passungsverhiltnisse
dieser beiden Lernorte dariiber, ob die kulturellen Transferbeziehungen in der Familie
dem Statuserhalt oder der Statusverbesserung forderlich sind oder nicht* (Ecarius/Wahl
2009: 17).

2.1.1.  Zur Rolle elterlicher Unterstiitzungsleistungen

Bezieht man sich auf das von Brake und Biichner entwickelte Modell familialer Bildungs-
leistungen (vgl. Brake/Biichner 2003), so wiirden elterliche Unterstiitzungsleistungen fiir
schulische Aufgaben unter den bildungsbezogenen Austauschprozessen zu verorten sein.
Auf Basis der theoretischen Gedanken von Bourdieu ist hierbei aber davon auszugehen,
dass diese Unterstiitzungsformen von Eltern, z.B. in Form von eigener Hilfe beim Lernen
oder durch die Organisation von externer Nachhilfe, ebenfalls durch den Familienhabitus
vorstrukturiert und beeinflusst werden.

Dies entspricht auch den Ergebnissen von Lareau (2003) iiber die bewussten Bil-
dungsbemiihungen von Eltern (concerted cultivation). Insbesondere Mittelschichteltern
sehen das Heranwachsen als eine beeinflussbare und zu beeinflussende Phase der Ent-
wicklung, was zu spezifischen Interventionen und Beteiligungen am Leben der Kinder
fiihrt. Einige Studien geben Hinweise darauf, dass solche Bemiihungen zu besseren Bil-
dungsergebnissen beitragen (vgl. ibd.; Cheadle 2008), wobei auch die Instruktionsqualitét
elterlicher Unterstiitzung einen weiteren Einfluss hat (vgl. Leseman/De Jong 1998). Die
Studie von Fan und Chen (2001) machte deutlich, dass der groBte Einfluss auf die schuli-
schen Leistungen von den Aspirationen der Eltern ausgeht, gefolgt von dem Ausmal an
Kontakt der Eltern zur Schule und der Kommunikation mit dem Kind iiber schulische
Angelegenheiten. Elterliche Supervision steht dagegen kaum in Zusammenhang mit den
Schulleistungen. Obwohl es in Deutschland kaum ldangsschnittliche Studien {iber die Wir-
kung von organisiertem Nachhilfeunterricht gibt, so weisen die Ergebnisse internationaler

1  Dieser Befund macht jedoch auch die Grenzen einer quantitativ-standardisierten Perspektive deut-
lich. Der damit einhergehende rationalistische Bias lédsst eine Explizitmachung von familialem Ha-
bitus an Grenzen stof3en.
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Studien tendenziell darauf hin, dass Nachhilfe langfristig eher positive Effekte auf die
Schulleistung sowie auf kognitive und motivationale Prozesse hat (fiir einen Uberblick
vgl. Dohmen et al. 2008).

2.1.2. Geschwister als Bildungsressource?

Auch wenn Bourdieu keine explizite Theorie der Sozialisation ausgearbeitet hat (vgl. Eca-
rius/Wahl 2009), so betont er dennoch in seinen Uberlegungen die zeitliche und inter-
generationale Dimension der Weitergabe von Kulturkapital in der Familie und schlief3t
dabei nicht nur die Kinder in der Familie, sondern auch die GrofBeltern ein. ,,Ohne im ei-
gentlichen Sinn gefdlscht zu sein, dhnelt der Wettkampf einem seit Generationen wihren-
den Handicaprennen oder einem Spiel, bei dem jeder Teilnehmer iiber die positiven oder
negativen Resultate all derer verfiigt, die vor ihm gespielt haben, das heif3t iiber die kumu-
lierten Spielergebnisse all seiner Vorfahren (Bourdieu 2001: 275f.). Er spricht in diesem
Sinne von einem ,,gewichteten Kapital®, das zusammen mit dem Habitus die individuellen
Strategien bestimmt (vgl. ibd.).

Dieser Aspekt wird in der Forschung bislang selten aufgegriffen, mit Ausnahme der
Studie von Brake und Biichner (2004), die in diesem Kontext die GroBeltern in den Blick
nimmt. Die klassische Geschwisterforschung untersucht dagegen in erster Linie die Be-
ziehungen zwischen Geschwistern (vgl. Kasten 2003), nicht deren Bedeutung fiir die je-
weiligen Bildungsverldufe. Lediglich die regionale Studie von Schulze und Preisendorfer
(2013) thematisiert den Einfluss der Stellung in der Geschwisterreihe auf den Bildungser-
folg. Sie kommt auf Basis von Annahmen iiber das Statuserhaltsmotiv von Eltern zu dem
Ergebnis, dass in Familien mit hohem sozialen Status die Bildungsaspiration der Eltern
und die Bildungserfolge von jiingeren Geschwistern abnehmen, weil das Motiv des Status-
erhalts nicht mehr gegeben ist, was der Argumentation von Bourdieu entgegensteht.

Grundsitzlich ist auf Basis der Annahmen von Bourdieu abzuleiten, dass eine Einbe-
ziehung von Geschwistern eine wichtige, (familien-)strukturergidnzende ,,Vervollstandi-
gung® der Perspektive auf das System Familie darstellt. Mit Blick auf den dynamischen
Prozess der Transmission von kulturellem Kapital in der Familie ist davon auszugehen,
dass Bildungserfolge von dlteren Geschwistern, z.B. die Erlangung des Abiturs oder der
Ubertritt auf eine hoherqualifizierende Schulform, zum einen ein Anzeichen dafiir sind,
dass eine hohe ,,Passung® zwischen dem familialen Habitus und den Anforderungen des
Schulsystems besteht, die auch fiir die zukiinftigen Transmissionsprozesse forderlich sein
wird. Zum anderen kann angenommen werden, dass diese Bildungserfolge bzw. -titel zum
Aufbau des Kulturkapitals der Familie beitragen, von dem jlingere Geschwister profitie-
ren werden. Gleichzeitig kann aus Bourdieus Uberlegungen abgeleitet werden, dass auch
die dlteren Geschwister selbst iiber ihre Praxen und iiber die Interaktionen mit jiingeren
Geschwistern zur Weitergabe kultureller Kapitalien und insbesondere eines entsprechen-
den Habitus mit schulisch-orientierten Denk- und Handlungsweisen innerhalb der Familie
beitragen.
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2.2. Aspirationen und Selbstkonzept als Determinanten eines
bildungsbezogenen Habitus

Aspirationen finden in der Bildungsforschung mittlerweile eine groe Beachtung. Als Bil-
dungsaspirationen, jedoch meist auf die elterlichen beschrankt, haben sie sich, wie Stocké
anmerkt, ,,in einer Vielzahl empirischer Untersuchungen als Bestimmungsfaktoren unter-
schiedlicher Aspekte des Bildungserfolgs erwiesen® (Stocké 2013: 269). Sewell et al. (1969,
1970) konnten bereits in der Wisconsin-Studie zeigen, dass Aspirationsniveaus durch sozio-
okonomische Faktoren beeinflusst werden (vgl. auch Wilson/Wilson 1992). Es gibt jedoch
wenig Einigkeit hinsichtlich der theoretischen Interpretation und Einbettung des Aspirati-
onskonzepts. Wahrend Haller (1968: 484) von ,,cognitive orientational aspects* spricht, be-
zeichnen Alexander und Cook (1979: 202) Aspirationen unter Verweis auf das Wisconsin-
Modell als ,,important ressources for status attainment™.

Fiir Bourdieu zeigen sich Aspirationen immer bereits als etwas sozial Vorstrukturier-
tes (vgl. hierzu auch Bittlingmayer/Bauer 2007). Diese bilden sich im Wechselspiel von
Wunschvorstellungen und objektiven Moglichkeiten als ein klassenspezifisches Gesche-
hen (vgl. Bourdieu 2001: 277ff.), was Bourdieu mit der ,,Hilfskonstruktion* des Habitus
(vgl. Barlosius 2011) beschreibt. Die objektiven Moglichkeiten sind hierbei direktes Re-
sultat der Kapitalienausstattung von Familien und weniger das Ergebnis eines rationalen
Kalkiils. Der Habitus als System ,,dauerhafter und iibertragbarer Dispositionen* (Bour-
dieu 1993: 98) stellt hierbei den Zentralmechanismus der Verkniipfung bzw. Reprodukti-
on sozialer Praxis dar, ,,ohne den Weg iiber Diskurs und BewufBtsein zu nehmen* (ibd.:
136). Gleichzeitig jedoch sieht Bourdieu Kognitions- und Motivationsstrukturen als kon-
stitutiv fiir den Habitus an (vgl. ibd.: 104). Bildungsaspirationen als Orientierungen auf je
spezifisches bildungsbezogenes Handeln lassen sich, wie McClelland (1990: 103) in An-
lehnung an Bourdieu formuliert, als ,,internalization of objective probabilities of success*
verstehen. Die unter dem Begriff der ,,idealistischen Bildungsaspiration® operationalisier-
ten Orientierungen lassen sich innerhalb des Bourdieu’schen Theorierahmens als habitua-
lisierte Bildungsorientierung als ,,zur Tugend gemachte Not™ (Bourdieu 1993: 100f.) fas-
sen. Fiir Bourdieu stellt sich die Erzeugung und Reproduktion von Bildungsaspirationen
damit nicht als klassisches Referenzgruppenphinomen dar, sondern als Ausdruck der
strukturellen Position von Familien im Reproduktionsprozess insgesamt. In diesem Sinne
stehen in den Analysen die Aspirationen der Kinder an zentraler Stelle als vermuteter
Ausdruck einer durch die soziale Herkunft gepriagten Disposition.

Neben Bildungsaspirationen sind es insbesondere die Wahrnehmung und Einschétzung
der eigenen (schulischen) Féhigkeiten, die eine wichtige Rolle hinsichtlich schulischer Leis-
tungen spielen. Unter dem schulischen Fahigkeitsselbstkonzept kann in Anlehnung an Dick-
hduser die ,,Gesamtheit der kognitiven Reprisentationen eigener Fahigkeiten in akademi-
schen Leistungssituationen* (Dickhéuser et al. 2002: 394) verstanden werden. Das allgemei-
ne Selbstkonzept von Personen wurde von Rosenberg als ,the totality of the individual’s
thoughts and feelings with reference to [the] self as an object“ (Rosenberg 1989: 34)
beschrieben. Im Selbstkonzept konfundieren soziale und individuelle Komponenten gleicher-
maBen. Neben dem allgemeinen Selbstkonzept ist es vor allem das schulische Selbstkonzept
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als bereichsspezifische Fahigkeitseinschitzung, die im Rahmen von Bildungsstudien wieder-
holt im Fokus der Analysen steht (vgl. Marsh/Hau 2003; Marsh et al. 2004; Marsh 2005).

Das Selbstkonzept sowie die bildungsbezogenen Aspirationen des Kindes lassen sich
in Anlehnung an die Arbeiten von Gaddis (2013) sowie Horvat und Davis (2011) als Be-
standteil eines bildungsbezogenen Habitus der Person verstehen (auch Dumais 2002). As-
pirationen sind hierbei Ausdruck einer aus der sozialen (Herkunfts-)Position resultieren-
den Bildungsorientierung.

Ausgehend von diesen Uberlegungen stellt das in Abbildung 1 dargestellte theoreti-
sche Modell die Basis der folgenden empirischen Analysen dar.

Abbildung 1:  Theoretisches Zusammenhangsmodell

-

Bildungsbezogener
Habitus des Kindes

» Schulische Leistung

Praktiken

Zu den fiir den Bildungsverlauf des Kindes relevanten familialen Ressourcen zdhlen wir
das zertifizierte Bildungskapital der Eltern sowie die Zugehdrigkeit des Haushalts zur
oberen Dienstklasse als derjenigen sozialen Klasse, bei welcher der Zugang stark mit dem
Bildungssystem verkniipft ist. Dariiber hinaus begreifen wir Bildungserfahrungen dlterer
Geschwister ebenfalls als eine familiale Ressource, die in direkter Weise Einfluss auf die
kognitive und motivationale Verfasstheit des Kindes hat. Im Zentrum des theoretischen
Modells steht das von uns als ,,bildungsbezogener Habitus“ gekennzeichnete Briicken-
konstrukt, welches die bildungsbezogenen Orientierungen und Selbstwahrnehmungen des
Kindes in Anlehnung an Uberlegungen von Bourdieu biindelt. Die Annahme, dass die
bildungsbezogenen Praktiken, wie etwa die kulturellen Praktiken der Eltern oder auch das
Vorhandensein einer familienexternen Nachhilfe in einem korrelativen Zusammenhang
mit den familialen Ressourcen stehen, wird durch den Doppelpfeil im theoretischen Mo-
dell signalisiert. Im Zentrum des theoretischen Modells steht jedoch die Frage, in welcher
Weise sowohl Ressourcen wie auch Praktiken iiber den bildungsbezogenen Habitus des
Kindes in ihren Effekten auf die schulische Leistung des Kindes vermittelt werden.
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3. Daten und Konstrukte

3.1. Daten

Den nachfolgenden Analysen liegen Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) zu-
grunde (vgl. Blossfeld et al. 2011), die auf Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern
der Klassenstufe 5 und 6 sowie deren Eltern basieren.” Die verwendeten Daten umfassen
hierbei zwei Erhebungszeitpunkte (2010 und 2011), wobei sich die verwendeten Merkma-
le aufgrund der teilweise retrospektiven Frageformulierung {iberwiegend auf einen Zeit-
punkt (5. Klasse) beziehen, so dass die Auswertungen querschnittlich sind, auch wenn
zwei Wellen miteinbezogen werden.

Da nicht zu allen Schiilerdaten (Welle 1: N=5.778; Welle 2: N=5.539) entsprechende
Elterninterviews vorhanden sind, konzentrieren sich die folgenden Analysen auf diejenige
Gruppe, bei welchen neben Informationen aus den Schiilerbefragungen auch Elterninfor-
mationen vorlagen (Welle 1: N=4.161; Welle 2: N=3.822). Fiir die Berechnungen wird
das entsprechende Designgewicht fiir diese Gruppe verwendet. Aus den Analysen ausge-
schlossen wurden die Daten einer Sonderstichprobe von Forderschiilerinnen und -schiilern,
da hier nicht alle der in den Analysen verwendeten Inhalte erhoben wurden.

3.2. Konstrukte

Durchschnittsnote

In den Schiilerbefragungen wurden retrospektiv fiir das vorangegangene Schuljahr (Welle 1:
4. Klasse, Welle 2: 5. Klasse) die jeweiligen Abschlussnoten in den Fachern Deutsch und
Mathematik erfragt. Als gingiger Indikator fiir schulische Leistungen geht die Durch-
schnittsnote in diesen beiden Fachern am Ende der flinften Klasse in die Analysen ein, die in
Welle 2 der Befragung erhoben wurde, sich aber auf den Erhebungszeitpunkt von Welle 1
bezieht.

Bildungshintergrund des Elternhauses

Fiir die Modellberechnungen wird unterschieden zwischen Eltern mit hohem Bildungsstand,
die liber eine weiterfithrende (Fach-)Hochschulbildung oder Promotion verfligen (ISCED-
Stufen 5-6) und Eltern mit mittlerem bzw. niedrigem Bildungsstand, die hdchstens eine
Lehre oder berufs(fach)schulische Ausbildung abgeschlossen haben (ISCED-Stufen 0—4).

Bildungshintergrund der Geschwister
Der Indikator fiir den Bildungshintergrund der Geschwister wurde aus den Elterninforma-
tionen iiber alle Geschwister des Kindes gebildet. In die multivariaten Berechnungen geht

2 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) Startkohorte 3 (Klasse 5),
doi:10.5157/NEPS:SC3:2.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmen-
programms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-
Institut fiir Bildungsverldufe e.V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg in Kooperation
mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefiihrt.
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dabei die Information ein, ob ein Kind Geschwister hat, die einen hohen Schulabschluss,
also das Abitur, erreicht haben oder die bereits den Ubertritt auf eine Schulform geschafft
haben, die typischerweise mit dem Abitur abschlieft.

Soziale Klassen

Zur Abbildung der sozialen Klassenherkunft wird die Klassifikation von Erikson, Gold-
thorpe und Portocaero (EGP) genutzt. Hinter den EGP-Klassen steht zwar eine eher we-
berianische Vorstellung sozialer Klassen (vgl. Erikson/Goldthorpe 1993), doch sind die
eher bildungsabhéngigen Klassen problemlos identifizierbar. Da es im Rahmen der fami-
lienbezogenen Analyse insbesondere um die Klassenlage des Haushalts geht, wurde ein
Indikator fiir die EGP-Klasse des jeweiligen Haushalts in Anlehnung an Eriksons Domi-
nanz-Modell (vgl. Erikson 1984) gebildet. Fiir die multivariaten Berechnungen wird die-
ses Klassenmodell zu einer Variable fiir die ,,Obere Dienstklasse® dichotomisiert, da auf
Basis der theoretischen Ausfiihrungen angenommen werden kann, dass diese Klasse auf-
grund der hohen Abhédngigkeit ihres Status vom Erreichen eines hohen Bildungsabschlus-
ses, eine besondere Bildungsorientierung aufweist.

Kulturelle Partizipation der Eltern

Als Ausdruck fiir das inkorporierte Kulturkapital der Eltern wird ein Index zum Ausmaf ih-
rer kulturellen Aktivititen gebildet. Dabei wurde die durchschnittliche Haufigkeit des Be-
suchs von Museen, Kunstausstellungen, klassischen Konzerten, Opern oder Theatern im
letzten Jahr beriicksichtigt (o = 0.69). Hohere Werte indizieren eine stiarkere kulturelle Par-
tizipation, wobei die Skala Werte zwischen 1 ,,nie* und 5 ,,mehr als 5 mal* annehmen kann.

Lesehdufigkeit des Kindes

Als Indikator fiir das Leseverhalten des Kindes wird die Angabe iiber die Dauer des Le-
sens an schulfreien Tagen genutzt, der einen Indikator fiir den Stellenwert des Lesens in
der Freizeit darstellt. Die Antwortmoglichkeiten variieren hierbei zwischen 1 ,,gar nicht™
und 5 ,,mehr als 2 Stunden®.

Akademisches Selbstkonzept des Kindes

Zur Messung des schulischen Selbstkonzepts wurde die in der Studie verwendete Skala
von Dickhauser et al. (2002) verwendet. Der Skala liegen drei Selbsteinschitzungsfragen
zu schulischen Fahigkeiten zugrunde (o= 0.83, Beispielitem: In den meisten Schulfa-
chern lerne ich schnell). Die hieraus konstruierte Skala variiert zwischen 1 ,,trifft gar nicht
zu“ und 4 ,trifft vollig zu“, wobei hohere Werte eine durchschnittlich hohere Fahig-
keitseinschitzung bedeuten.

Allgemeines Selbstwertgefiihl
Das Selbstwertgefiihl wird mittels einer von Collani und Herzberg (2003) adaptierten Va-
riante der Rosenberg-Skala gemessen. In die Skala gehen zehn Selbsteinschitzungsfragen
ein (o = 0.79, Beispielitem: Alles in allem bin ich mit mir selbst zufrieden). Die konstru-
ierte eindimensionale Skala variiert zwischen 10 und 50, wobei héhere Werte ein hoheres
Selbstwertgefiihl ausdriicken.

Aspirationen
Die Bildungsaspirationen von Eltern sowie Schiilerinnen und Schiilern wurden in der
NEPS-Studie als idealistische und als realistische Abschlussaspirationen erhoben. Die Be-



182 M. Grgic & M. Bayer: Eltern und Geschwister als Bildungsressourcen?

fragten werden hierbei gebeten, sich zwischen einem der drei Abschliisse ,,Hauptschulab-
schluss®, ,,Mittlere Reife” sowie ,,Abitur zu entscheiden. Im Rahmen des skizzierten
theoretischen Modells wird die idealistische Bildungsaspiration der Schiiler aus Welle 1
verwendet.

Elterliche Unterstiitzungsleistungen
Zur Operationalisierung elterlicher Unterstiitzungsleistungen® wurden vier Items der Schii-
lerbefragung zusammengefasst, die in erster Linie das Vorhandensein von Eltern als An-
sprechpartner bei Problemen mit den Hausaufgaben, Noten oder dem Unterrichtsstoff sowie
als Motivatoren bei schlechten Leistungen abbilden (o = 0.86, Beispielitem: Wenn ich allein
nicht mit den Hausaufgaben klar komme, nehmen sich meine Eltern immer Zeit flir mich).
Die Skala variiert zwischen den Werten 1 ,,stimme gar nicht zu“ und 4 ,,stimme voéllig zu*
und bildet durchschnittlich hiufigere Unterstiitzungsleistungen in hoheren Werten ab.
Tabelle 3 im Anhang gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der in den Analysen
verwendeten Variablen.

4. Ergebnisse

Bevor im Folgenden anhand einer Pfadanalyse multivariat untersucht wird, welchen Stellen-
wert Bildungserfolge von Geschwistern und elterliche Unterstiitzungsleistungen fiir die Bil-
dungsaspirationen, das Selbstkonzept und den Schulerfolg des Kindes haben, wird zunichst
der Zusammenhang zwischen der Klassenlage der Familie, dem durch Geschwister erwor-
benen Bildungskapital und den Bildungsaspirationen von Eltern und Kind thematisiert.

4.1. Analysen zur Erkldrung von Bildungsaspirationen von Eltern und Kind

Versteht man Bildungsaspirationen als Ausdruck eines bildungsbezogenen Habitus, dann
ist davon auszugehen, dass sie in Abhdngigkeit von der Klassenherkunft variieren. Auf
Basis der Uberlegungen von Bourdieu sind starke Zusammenhiinge dort zu vermuten, wo
die soziale Herkunft selbst durch den Erwerb von institutionalisiertem kulturellen Kapital
gepragt ist.

Einerseits zeigen die Analysen in Tabelle 1, dass die idealistischen Bildungsaspiratio-
nen der Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt etwas hoher sind als die elterlichen
Aspirationen. Die Variation entlang des Merkmals der sozialen Herkunftsklasse weist je-
doch fiir Eltern und Schiiler ein durchaus vergleichbares Muster auf. So besitzen sowohl
Eltern wie Schiilerinnen und Schiiler aus Facharbeiter-Haushalten die geringsten Aspira-
tionen in Richtung des Abiturs. Deutlich am hochsten sind die Bildungsaspirationen in
beiden Befragtengruppen in der oberen Dienstklasse. Diese beinhaltet vor allem diejeni-

3 Daneben wurde auch der Aspekt des elterlichen Monitorings von schulischen Angelegenheiten ope-
rationalisiert und in das Modell integriert. Dieser zeigte jedoch an keiner Stelle signifikante Zu-
sammenhdnge auf, weshalb auf eine gesonderte Betrachtung dieses Aspekts von elterlicher Einge-
bundenheit verzichtet wurde.
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gen Berufe, flir die die hochsten Bildungsqualifikationen vonnéten sind (z.B. fithrende
Angestellte, hohere Beamte, freie akademische Berufe), so dass sich die Ergebnisse inso-
weit auch mit den im Anschluss an Bourdieu formulierten Erwartungen decken.

Tabelle 1: Zusammenhang zwischen sozialer Herkunftsklasse (EGP-Klassen) und
idealistischen Bildungsaspirationen (Eltern und Schiiler)

Hohe Bildungsaspiration (Eltern) Hohe Bildungsaspiration (Kind)

in % odds® in % odds®
Un- und angelernte Arbeiter 53,3 (Referenzkategorie) 57,6 (Referenzkategorie)
Nicht- lle KI it geri
icht-manuelle Klasse mit geringen 486 0.83 574 0.99

Qualifikationen
Facharbeiter 43,1 0.66 51,8 0.79
Nicht-manuelle Klasse mit mittleren

Qualifikationen 57,9 121 6238 115

Untere Dienstklasse 71,0 2.15%* 77,0 2.46™*
Selbstandige ohne Mitarbeiter 71,8 2.23* 80,5 3.04*
Selbststandige/Unternehmer 56,2 1.13 62,1 1.21
Selbststandige Landwirte/Fischerei 47,9 0.81 54,7 0.89

Obere Dienstklasse. .. 815 G 388" 83 367
Insgesamt/Pseudo-R? 66,7 0,062 71,7 0,052

* gewichtete Daten, Schiileraspirationen aus Welle 1 (N (ungewichtet)=3.560); Elternaspirationen aus
Welle 2 (N (ungewichtet)=3.523)
Psig.: * <.05; ¥* < .01; *** < 001

Auch kann der enge Zusammenhang zwischen einem hohen Bildungsstand und der Zu-
gehorigkeit zur oberen Dienstklasse bestétigt werden. Fast 82 Prozent derjenigen in der
oberen Dienstklasse verfiigen {iber eine hochschulische Ausbildung und/oder eine Promo-
tion (ISCED-Level 5-6), wiahrend dies nur auf knapp 40 Prozent der Angehdrigen aller
anderen Klassen zutrifft. In einer erweiterten Perspektive von Familie und innerfamilialen
Einflusswegen sind es insbesondere die mit élteren Geschwistern einhergehenden familia-
len Bildungserfahrungen der Eltern und des Kindes, deren Wirkpfade zu tiberpriifen sind.

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen bereits vorhandenem (hdherem) Bildungskapital in
der Familie durch Geschwister und idealistischen Bildungsaspirationen

(Eltern und Schiiler)®
Hohe Bildungsaspiration (Eltern) Hohe Bildungsaspiration (Kind)
in % odds® in % odds®

Keine alteren Geschwister mit

Abitur oder in Bildungsgangen mit 62,0 (Referenzkategorie) 68,0 (Referenzkategorie)
Abschlussziel Abitur

Altere Geschwister mit Abitur oder

in Bildungsgéngen mit Abschluss- 79,4 "'2,36%* 82,4 2,20%*
ziel Abitur
Insgesamt/Pseudo-R? 66,6 20,022 71,9 0,018

* gewichtete Daten, Schiileraspirationen aus Welle 1 (N (ungewichtet)=3.631); Elternaspirationen aus
Welle 2 (N (ungewichtet)=3.586)

Psig.: ¥ <.05; ¥* < .01; *¥** < 001
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Die Analysen in Tabelle 2 zeigen einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen
hohen Bildungsaspirationen der Eltern bzw. der Schiilerinnen und Schiiler (Abitur-
aspirationen) und dem Vorhandensein von &lteren Geschwistern, die entweder bereits {iber
einen hoheren Bildungsabschluss verfligen oder eine Schulform mit Abschlussziel ,,Abitur*
besuchen, auf. Der Effekt der Geschwisterbildung auf die Aspirationen bleibt auch dann er-
halten, wenn die Klassenlage beriicksichtigt wird. Die Klasseneffekte, insbesondere der
Dienstklasseneffekt, sowie der Geschwisterbildungseffekt sind demnach als direkte Effekte
auf die Aspirationen von Eltern und Kindern fiir sich genommen bedeutsam.

4.2. Multivariate Analyse

In der multivariaten Analyse wird im Folgenden die Perspektive von den Bildungs-
aspirationen von Eltern und Kindern auf die Schulleistungen des Kindes erweitert, wobei
gleichzeitig auch die elterlichen Unterstiitzungsleistungen und die familialen Ressourcen
und Merkmale betrachtet werden. Entsprechend der in Abschnitt 2.2 ausgefiihrten theore-
tischen Konzeption gehen wir zudem davon aus, dass neben einer hohen Bildungsaspira-
tion des Kindes auch ein gutes schulisches Féahigkeitsselbstkonzept Ausdruck dessen ist,
was als bildungsbezogener Habitus des Kindes bezeichnet werden kann. Die relative
Wichtigkeit schulischen Geschehens im Alltag von Fiinft- und Sechstkldsslern ldsst es
daneben plausibel erscheinen, auch ein gutes allgemeines Selbstkonzept (Selbstwertge-
fiihl) des Kindes als Ausdruck eines bildungsbezogenen Habitus zu verstehen. Dieser bil-
dungsbezogene Habitus wiederum wird als Mediator fiir schulische Leistungen vermutet.

In welchem Ausmal die Indikatoren des bildungsbezogenen Habitus der Kinder die
Varianz der schulischen Leistungen zu erkldren vermdgen, wird im Nachfolgenden analy-
siert. Das Gesamtmodell enthélt neben dem latenten Konstrukt ,,bildungsbezogener Habi-
tus des Kindes* als Pradiktoren die familialen Ressourcen, insbesondere die Bildungsres-
sourcen der Eltern und Geschwister, aber auch die familialen Vermittlungspraktiken und
elterlichen Unterstiitzungsleistungen (vgl. Abb. 2). Die hierbei geschitzten Effekte resul-
tieren aus den theoretischen Uberlegungen (vgl. Abschnitt 2, Abb. 1), die im Folgenden
auf Basis der Ergebnisse der Pfadanalyse gepriift werden. Insgesamt erkléren die Variab-
len im Modell 33 Prozent der Varianz in der Durchschnittsnote der Facher Deutsch und
Mathematik am Ende des fiinften Schuljahrs.” Das latente Konstrukt ,,bildungsbezogener
Habitus des Kindes* wird zu 48 Prozent durch die Pradiktoren im Modell erklart.

Aus inhaltlicher Sicht lédsst sich zundchst konstatieren, dass kein direkter Einfluss
vom Geschlecht des Kindes und von der elterlichen Erwerbstitigkeit ausgeht. Daneben
tragt der Umstand, ob Kinder mit einem oder zwei Elternteilen aufwachsen, nichts zur
Erklirung der Schulnoten am Ende der fiinften Klasse bei. Abbildung 2 gibt einen Uber-

4  Die Schitzung eines Gesamtmodells mit allen direkten und indirekten (iiber den Habitus vermittel-
ten) Effekten der Ressourcen und der Praktiken auf die schulischen Leistungen resultiert lediglich in
kleinen Verdnderungen in den Ausprigungen der Effekte auf den Mediator ,,bildungsbezogener Ha-
bitus®“. Fiir eine bessere Beurteilung des Mediators sind die direkten Effekte von insbesondere den
familialen Ressourcen auf die schulischen Leistungen in Tabelle 5 im Anhang dargestellt.

5 Da das Modell mit robusten Schitzern geschétzt wurde, lassen sich keine anderen Fit-Indizes be-
richten.
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blick iiber die bedeutsamen Effekte des Modells. Den stirksten Prédiktor fiir die Erklé-
rung der Schulleistungen stellt das latente Konstrukt des bildungsbezogenen Habitus des
Kindes dar. Ein stirkerer bildungsbezogener Habitus von Kindern, bestehend aus einer
hohen idealistischen Bildungsaspiration sowie einem hohen allgemeinen und schulbezo-
genen Selbstkonzept des Kindes, tridgt damit mehr zur Erkldrung der Schulleistungen bei
als die betrachteten anderen Merkmale im Modell (-.66).

Abbildung 2:  Pfadanalytisches Gesamtmodell®" ¢

Selbst- chulischeqd [Aspiration
Hoher wert- selbst Abitur
Bildungs gefiihl konzept {Kind)
stand {Eltern) i :
Hohe . 33 51
Bildung p .51
aschwister] 06

Obere
Dienst-
klasse

.09
-.60
Migrations
hintergrund
i 12
o Schulische

15 Leistung

./ Bildungshazogene
Habitus {Kind)

Kulturelle
Partizipation
(Eltarn}

Lesepraxs
{Kind) Nach-
hilfa

Elterliche
Unter-
stiitzung

* gewichtete Daten, N (ungewichtet)=4.661

® Das Modell wurde mittels Full-information maximum likelihood (FIML) geschitzt (vgl. Carter 2006).
Hierfiir wurde die Analysesoftware Stata® 13 verwendet, welche die Moglichkeit bietet, auch unvoll-
stindige Fille in der Schétzung eines Strukturgleichungsmodells einzubeziehen.

¢ Die Korrelationen der Hintergrundvariablen aus den Bereichen ,,Ressourcen‘ sowie ,,Praktiken* finden
sich in Tabelle 4 im Anhang.

Mit Blick auf die Effekte der Kapitalausstattung in der Familie bestdtigt sich aulerdem
die Vermutung, dass der bildungsbezogene Habitus des Kindes als Mediator fiir schuli-
sche Leistungen anzusehen ist. Die Klassenzugehorigkeit zur oberen Dienstklasse und das
institutionalisierte Kulturkapital der Eltern, in Form von hohen Bildungsabschliissen, leis-
ten jeweils einen eigenen Erklarungsbeitrag fiir den bildungsbezogenen Habitus des Kin-
des, der wiederum positiv mit den Schulleistungen des Schiilers zusammenhéangt. Die Er-
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gebnisse weisen dabei darauf hin, dass insbesondere der Habitus des Kindes und nicht die
elterlichen Ressourcen per se Einfluss auf den Schulerfolg nehmen, wobei der bildungs-
bezogene Habitus in den Ergebnissen fiir die hier betrachteten Schiiler zu Beginn der Se-
kundarstufe 1 erwartungsgemidf3 sehr stark durch die Familie und ihre Ressourcen und
Praktiken beeinflusst ist.

Zur Rolle des Bildungskapitals von Geschwistern

Beziiglich der Fragestellung dieses Beitrags, wie und an welcher Stelle die Bildungserfol-
ge und angestrebten Bildungsverlidufe von dlteren Geschwistern relevant werden, gaben
die Analysen in Abschnitt 4.1. bereits Hinweise darauf, dass das Vorhandensein von élte-
ren Geschwistern, die einen hohen Schulabschluss erworben haben oder den Ubertritt in
eine hohere Schulform geschafft haben, zu hohen Aspirationen bei den Eltern fiir das jiin-
gere Kind und zu hohen Aspirationen beim jiingeren Kind selbst filhren. Die multivaria-
ten Analysen bestitigen diesen Befund auch unter Kontrolle anderer familialer Ressour-
cen und zeigen, dass Bildungserfolge von dlteren Geschwistern als Prédiktor fiir einen
bildungsbezogenen Habitus des Kindes anzusehen sind. Die Bildung von Geschwistern ist
nicht nur als Indikator fiir bereits erfolgte Transmissionsprozesse anzusehen, sondern
auch (dhnlich wie die Klassenlage oder der Bildungsstand der Eltern) als familiale Res-
source fiir zukiinftige Transmissionsprozesse. Sie wirkt dabei iiber das allgemeine und
schulische Selbstkonzept sowie die Aspirationen von jlingeren Geschwistern auf ihren
Bildungserfolg ein. Mit Blick auf die GroBe des Effekts wird allerdings deutlich, dass die
elterliche Bildung mehr zur Erkldrung des bildungsbezogenen Habitus beitrdgt als die
Bildung der Geschwister.

Zur Rolle elterlicher Unterstiitzungsleistungen

Die zweite zentrale Frage, dieses Beitrages betraf die Rolle elterlicher Unterstiitzungs-
leistungen, die durch eine Involviertheit der Eltern selbst bei den Hausaufgaben oder in
der Organisation externer Unterstiitzung durch Nachhilfe zum Ausdruck kommen kann.
Die Modellberechnungen weisen darauf hin, dass elterliche Involviertheit bei den Haus-
aufgaben, sei es durch die Begleitung von Hausaufgaben oder die Motivation des Kindes
bei schlechten Schulleistungen, den stirksten Zusammenhang zu einem stédrker bildungs-
bezogenen Habitus des Kindes hat (.55) im Vergleich zu den anderen betrachteten Merk-
malen. Dies weist darauf hin, dass iiber derartige bildungsbezogene Austauschprozesse
auf der Ebene von Interaktionen zwischen Eltern und Kind die derzeitige Selbsteinschét-
zung des Kindes beziiglich seiner allgemeinen und schulnahen Fahigkeiten gepriagt wird
und ebenso die Aspirationen beziiglich zukiinftiger Schulabschliisse. Die Nutzung schuli-
scher Nachhilfe steht dagegen in negativem Zusammenhang mit dem bildungsbezogenen
Habitus. Aufgrund der fehlenden léngsschnittlichen Perspektive in den Daten kann dies
unter Umsténden als ein Hinweis darauf gelesen werden, dass vor allem Schiiler, die iiber
einen ldngeren Zeitraum schlechte Schulleistungen zeigen, vermehrt Nachhilfe nutzen
und dass diese gleichzeitig einen weniger bildungsbezogenen Habitus aufweisen. Dies
lassen auch die beobachtbaren direkten Zusammenhénge zwischen dem Ausmal elterli-
cher Unterstlitzung bzw. der Nutzung von Nachhilfe und den Schulleistungen vermuten.
Der gegenldufige Zusammenhang von elterlicher Unterstiitzung und bildungsbezogenem
Habitus auf der einen und Schulnoten auf der anderen Seite deutet darauf hin, dass es sich
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hier um ein in der Wirkung zwei-dimensionales Konstrukt handelt. Die grofere schuli-
sche Involviertheit der Eltern trdgt zwar zu einem entsprechend ambitionierteren Bil-
dungsbezug der Kinder bei. Elterliche Unterstiitzung ist auf einer zweiten Ebene jedoch
scheinbar vor allem eine Reaktion auf drohende schulische Misserfolge, die sich im ge-
genldufigen Zusammenhang mit den Schulnoten zeigen.

Neben den berichteten Zusammenhéngen erweisen sich erwartungsgemill auch die
Alltagspraxen der Eltern und Kinder als Priadiktoren zur Erkldrung des bildungsbezoge-
nen Habitus, d.h. die kulturelle Partizipation der Eltern und die Lesepraxis des Kindes.
Der Migrationshintergrund der Familie steht daneben in positivem Zusammenhang mit
einem schulbezogenen Habitus, was vor allem auf hohe Bildungsaspirationen in Migran-
tenfamilien zurlickzufiihren ist, die in verschiedenen Studien immer wieder nachgewiesen
wurden (vgl. Ditton et al. 2005; Paulus/Blossfeld 2007), wihrend er gleichzeitig mit
schlechteren Schulleistungen zusammenhéngt, was vermutlich durch die heute immer
noch zu beobachtenden primiren Herkunftseffekte zu erkldren ist (vgl. Miiller/Ehmke
2013).

5. Diskussion

Zusammenfassend konnten die Analysen zeigen, dass das Vorhandensein eines bildungs-
bezogenen Habitus des Kindes eine Schliisselrolle in der Erklarung von Schulleistungen
zu Beginn der Sekundarstufe 1 einnimmt. Die Aspirationen und schulischen Selbst-
einschitzungen des Kindes werden sehr stark durch die familialen Ressourcen erklart und
sind im Prozess der Reproduktion sozialer Ungleichheit eher als Mediator anzusehen, da
die elterlichen Ressourcen indirekt auf den Bildungserfolg wirken. Erstmals wurde dezi-
diert der Blick auf Bildungserfolge von Geschwistern gerichtet, womit nicht nur eine (fa-
milien-)strukturergéinzende ,,Vervollstdndigung®™ der Perspektive auf die Familie verbun-
den ist, sondern auch der Blick auf familiale Dynamiken hinsichtlich der Bildungsverlau-
fe von Geschwistern geweitet wurde. Die Ergebnisse zeigten, dass Bildungserfolge von
Geschwistern ebenfalls als Teil der familialen Ressourcen fiir kiinftige Transmissionspro-
zesse anzusehen sind, da auch sie zur Herausbildung einer hohen Bildungsorientierung
bei jiingeren Geschwistern beitragen. Gleichzeitig ist die elterliche Involviertheit beim
Lernen ebenfalls ein Priadiktor zur Erkldrung eines bildungsbezogenen Habitus beim
Kind. Eltern-Kind-Interaktionen wirken vermutlich auf das aktuelle (schulische) Befinden
des Kindes und seine Aspirationen beziiglich zukiinftiger Abschliisse ein. Auf Basis der
Ergebnisse konnten insgesamt — wenn auch vor dem Hintergrund der Grenzen linearer
Modellierungen — erste vertiefende Einblicke iiber den Beitrag verschiedener familialer
Ressourcen und Praktiken im Prozess der Reproduktion sozialer Ungleichheit gegeben
werden.

Das hier in Auseinandersetzung mit den Arbeiten von Bourdieu entwickelte Konzept
eines bildungsbezogenen Habitus, gilt es, hinsichtlich der Auspriagungen und Indikatoren
weiterzuentwickeln. Die vorgestellten ersten Befunde deuten auf die grundsitzliche
Fruchtbarkeit einer solchen Vorgehensweise hin. Die nach wie vor in sozialwissenschaft-
lichen Untersuchungen eher unsystematisch genutzten motivations- und personlichkeits-
psychologischen Konzepte konnen unserer Einschédtzung nach auch die theoretisch-kon-
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zeptionellen Diskussionen iiber die Vermittlungsmechanismen der Ungleichheitsrepro-
duktion deutlich bereichern. Mit der hier gewihlten Ankniipfung an die Habitus-Theorie
von Bourdieu sollte ein erster Schritt in diese Richtung unternommen werden. Dies wiirde
es zudem ermdglichen, an die diesbeziiglich reichhaltigen Befunde der qualitativen For-
schung anzuschliefen.

Selbstkritisch anzumerken ist abschlieBend jedoch auch, dass die hier vornehmlich
querschnittlich angelegte Analyse im Hinblick auf die Identifizierung von Vermittlungs-
mechanismen nur Zusammenhénge identifizieren kann. Um zu statistisch-kausalen Erklé-
rungen zu kommen, sind deutlich ausgedehntere Untersuchungszeitrdume vonnéten. Zu-
dem wire es wiinschenswert gewesen, Informationen iiber das Erzichungsverhalten, die
Erziehungsziele sowie Erziehungsstile der Eltern einbeziehen zu konnen, die moglicher-
weise — darauf deuten die entsprechenden Befunde qualitativer Forschungen hin — die in
unseren Analysen gefundenen Klasseneffekte inhaltlich zu erkldren vermogen.
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Anhang:

Tabelle 3: Verteilung der in den Analysen verwendeten Merkmale®

Beschreibung der verwendeten Merkmale n in %
Geschlecht Mannlich 2.113 52,0
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Weiblich 1908 480
Bildungstand der Eltern Niedrig 242 47
Mittel 1.659 43,4
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Hoeh 2101 518
Migrationshintergrund Beide Elternteile in Deutschland geboren 3.771 78,1
Ein Elternteil im Ausland geboren 626 1,4
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Beide Elternteile im Ausland geboren 715 105
Alleinerziehend Nein 3.297 86,7
_________________________ 8 ....._._...569 133
EGP-Klasse im Haushalt Un- und angelernte Arbeiter 273 54
Nicht-manuelle Klasse m. geringen Qualifikationen 395 9,9
Facharbeiter 256 6,9
Nicht-manuelle Klasse m. mittleren Qualifikationen 566 15,4
Untere Dienstklasse 1.009 25,8
Selbstandige ohne Mitarbeiter 76 2,4
Selbststandige/Unternehmer 74 2,0
Selbststandige Landwirte/Fischerei 45 0,8
_________________________ Obere Dienstklasse _____________________________________ 1242 314 ___
Erwerbstatigkeit der Eltern Mind. ein Elternteil nicht erwerbstatig 922 24,0
Mind. ein Elterntei in Teilzeit erwerbstatig 2.251 58,7
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Beide Elternteile in Vollzeit erwerbstatig 689 173
Bildungsstand der Keine (alteren) Geschwister 2.310 51,1
Geschwister Altere Geschwister gehen noch zur Schule 1.034 29,3
Altere Geschwister mit niedrigem Schulabschluss 105 3,4
Altere Geschwister mit mittlerem Schulabschluss 226 7,3
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Altere Geschwister mit hohem Schulabschluss 305 ______ 90 ___
Idealistische Bildungs- Haupschulabschluss oder niedriger 46 1,4
aspiration der Eltern Mittlerer Abschluss 1.001 32,0
________________________ (Fach-)Abitur 2539 666
Idealistische Bildungs- Haupschulabschluss oder niedriger 298 58
aspiration des Schilers Mittlerer Abschluss 1.145 23,4
_________________________ (Fach-)Abitur .. 3535 ____ 707
Lesehaufigkeit des Kindes an Gar nicht 701 14,0
schulfreien Tagen bis zu einer halben Stunde 1.240 26,8
(Lesepraxis) zwischen einer halben und einer Stunde 897 20,5
1 bis 2 Stunden 867 18,7
mehr als 2 Stunden 932 20,0
Beschreibung der verwendeten Merkmale n M (SE)
Schulisches Selbstkonzept 4.892 3,2 (0,01)
Allgemeines Selbstwertgefiihl 4.435 39,3 (0,15)
Kulturelle Partizipation der Eltern 3.865 2,0 (0,02)
Elterliche Unterstiitzungsleistungen 4.475 3,3(0,01)
Durchschnittsnote 3.783 2,4 (0,02)

*Dargestellt sind ungewichtete Absolutwerte sowie gewichtete Anteilswerte bzw. Mittelwerte.
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Tabelle 4: Interkorrelationen der exogenen Variablen im Pfadmodell”

Kulturelle Elterliche Lesenraxis Obere Hohe Hoher Bil- Migrations
Nachhilfe Partizipation Unter- (Ki?\d) Dienst- Bildung  dungsstand hin?(er rund

(Eltern) stlitzung klasse  Geschwister  Eltern 9

Nachhilfe 1.00

Klultulrelle Parti- 075 1.00

zipation (Eltern)

Etterliche Un-—_ 44 051* 1.00

terstitzung

Lesepraxis .

(Kind) -.094 166 .090 1.00

Obere -.058* 216" 029 086"  1.00

Dienstklasse

Hohe Bil

ohe Bildung g 156 016 -027 A60%*  1.00

Geschwister

Hoher Bil-

dungsstand -.097*** .361*** .056* 130%+* .370*** 162%+* 1.00

Eltern

Migrations- 079 152+ 083"  -036 110" -035 274 1.00

hintergrund

* gewichtete Daten, N (ungewichtet)=4.661

Tabelle 5: Effektstirken der Ressourcen auf die
schulischen Leistungen im
Vergleichsmodell (direkte Effekte)® "

Koeffizient
Bildungsbezogener Habitus -. 593***
Nachhilfe .093***
Kulturelle Partizipation (Eltern) -.052*
Elterliche Unterstiitzung .284***
Lesepraxis (Kind) -.017
Obere Dienstklasse .009
Hohe Bildung Geschwister -.007
Hoher Bildungsstand Eltern -.006
Migrationshintergrund .108**

* gewichtete Daten, N (ungewichtet)=5.076

Psig.: * <.05; ¥* < .01; *¥*¥* < 001

¢ Geschéitzt wurden direkte und indirekte Effekte

(letztere analog zu Abb. 2), dargestellt sind alle direkten Effekte.
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Schliisselfaktor Elterliche Beteiligung:

Warum Lehrkrifte tiirkischstimmige und deutsche
Kinder aus belasteten Familien haufig als
verhaltensauffallig einstufen

Parental involvement in school is the key to teacher judgments of Turkish
immigrant and German children’s behavior problems

Zusammenfassung:

Kindliches Problemverhalten beeinflusst unabhin-
gig von individuellen kognitiven Fahigkeiten stark
den langfristigen Schulerfolg. Tiirkischstimmige
Miitter berichten im Vergleich zu deutschen Miit-
tern iiber erhohte familiéire Belastung und beteili-
gen sich nach Auskunft der Lehrkrifte weniger am
schulischen Alltag ihrer Kinder. Erhohte Belastung
fiihrt zu einer stirkeren Delegation von Erzie-
hungsverantwortung  und erhohtem kindlichen
Problemverhalten. In der vorliegenden Studie unter-
suchten wir die Zusammenhéinge zwischen famili-
drer Belastung, elterlicher Beteiligung in der Schule
und der Beurteilung von Verhaltensproblemen tiir-
kischstimmiger (n»=148) und deutscher (n=154)
Kinder durch deutsche Lehrkrifte (N=202). Wir
fanden einen Zusammenhang zwischen Verhaltens-
problemen im Lehrerurteil und geringer elterlicher
Beteiligung, wihrend ein tiirkischstimmiger Mi-
grationshintergrund  keinen signifikanten Effekt
hatte. Mediationsanalysen zeigten, dass der Zusam-
menhang zwischen hoher familidrer Belastung und
wahrgenommenen Verhaltensproblemen durch el-
terliche Beteiligung in der Schule vermittelt wurde.
Dies legt nahe, dass Lehrer diejenigen Kinder und
Jugendlichen als problematischer wahrnahmen, de-
ren Eltern sich bedingt durch ihre hohe familidre
Belastung weniger schulisch engagierten. Weitere
Analysen zeigten, dass gute deutsche Sprachfahig-
keiten bei den tiirkischstimmigen Miittern mit ho-
herer elterlicher Beteiligung in der Schule und so
indirekt einer positiveren Beurteilung kindlichen
Verhaltens durch deutsche Lehrkréfte einhergin-

Abstract:

Childhood behavior problems affect long-term
school success. Turkish immigrant mothers report
higher levels of family adversity and are less in-
volved in their children’s school matters than
German mothers. High family adversity is associ-
ated with delegation of parenting responsibilities
and with elevated levels of behavior problems in
childhood and adolescence. This study examined
associations between family adversity, parental
involvement in school matters, and Turkish im-
migrant (n = 148) and German (n = 54) students’
teacher-rated behavior problems. Results showed
that children whose parents were less involved in
school were rated as more difficult by their teach-
ers, whereas a Turkish immigrant background had
no significant effect. Effects of high family adver-
sity on teacher-rated behavior problems were ful-
ly mediated by parental involvement in school
matters: teachers rated those children and adoles-
cents as more difficult whose parents were less
involved in school matters because they were liv-
ing under adverse circumstances. In addition,
analyses on the subsample of Turkish immigrant
mothers showed that good German language abil-
ities predicted higher involvement in school mat-
ters and were thus indirectly associated with more
positive teacher judgments of children’s behavior.
Our study confirms the unique importance of pa-
rental involvement for children’s school success
and also points to potential avenues to prevent ac-
ademic underachievement.
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gen. Unsere Studie bestitigt die herausragende Be-
deutung elterlicher Beteiligung fiir die kindliche
Schullaufbahn und zeigt Ansatzpunkte fiir potenzi-
elle Praventionsmoglichkeiten.

Schlagworter: Verhaltensprobleme, Stirken und
Schwiéchen (SDQ), tiirkischstimmige Kinder, Ju-
gendliche und Miitter, familidre Belastung, elter-
liche Beteiligung in der Schule, Lehrerurteil,

Key words: Turkish immigrant children and ado-
lescents, mental health, strengths and difficulties
(SDQ), family adversity, parental school involve-
ment, German language comprehension

deutsche Sprachfdhigkeiten

Kindliche Verhaltensprobleme haben negative Auswirkungen auf langfristige Entwick-
lungserfolge in vielfiltigen Lebensbereichen (Costello/Egger/Angold 2005; A. Good-
man/Joyce/Smith 2011). Studien haben zum Beispiel gezeigt, dass Aufmerksamkeitsde-
fizit-/Hyperaktivitdtsstorungen (ADHS) und/oder Probleme mit Gleichaltrigen, unabhén-
gig von den kognitiven Féhigkeiten der Kinder, langfristig zu schulischem Misserfolg
fiihren (Duncan et al. 2007; Jaekel/Wolke/Bartmann 2013; McClelland/Morrison/Holmes
2000; Sektnan/McClelland/Acock/Morrison 2010). Aus diesem Grund untersuchen wir die
Wirkmechanismen unterschiedlicher Umweltfaktoren, die in Zusammenhang mit einer
negativen Beurteilung kindlichen Verhaltens stehen kdnnen.

Migrationshintergrund, familiire Belastung und kindliches
Problemverhalten

Einer ethnischen Minderheit anzugehoren steht in Zusammenhang mit einem erhdhten Risi-
ko fiir psychische Probleme (Nielsen/Krasnik 2010), doch Befunde zu Problemverhalten
von Kindern mit Migrationshintergrund waren bisher nicht immer eindeutig (Stevens/
Vollebergh 2008; Stevens/Vollebergh/Pels/Crijnen 2005). Studien aus den Niederlanden
zeigten zum Beispiel erhohte internalisierende sowie externalisierende Probleme bei tiir-
kischstdimmigen Kindern und Jugendlichen im Selbstreport sowie im Elternurteil (Bengi-
Arslan/Verhulst/van der Ende/Erol 1997; Janssen et al. 2004; van de Looij-Jansen/Jansen/
de Wilde/Donker/Verhulst 2011), wahrend Lehrerurteile dagegen keinerlei erhohte Auffil-
ligkeiten im Vergleich zur niederlédndischen Gesamtbevolkerung ergaben (Zwirs et al. 2007;
Zwirs et al. 2011). Studien aus Norwegen fanden, dass Jugendliche mit Migrationshinter-
grund sich selbst als psychisch belasteter einstuften als ihre norwegischen Peers (Oppedal/
Raysamb 2004; Oppedal/Reysamb/Heyerdahl 2005).

Andere Studien berichteten hingegen, dass ein Migrationshintergrund nicht direkt im
Zusammenhang mit Verhaltensproblemen stand, sondern sich indirekt iiber erhdhte sozia-
le und familidre Belastung auf Kinder auswirkte (Deater-Deckard/Dodge/Bates/Pettit,
1998; Erol/Simsek/Oner/Munir 2005; Jikel/Leyendecker/Agache 2014; Zwirs et al. 2007).
Dies wird durch Studien gestiitzt, die zeigten, dass psychische Probleme (z.B. Depressi-
vitdt) und Belastungen der Eltern unabhéngig vom kulturellen Hintergrund mit erhohtem
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Problemverhalten bei Kindern und Jugendlichen einhergehen (Atzaba-Poria/Pike/Deater-
Deckard 2004; Downey/Coyne 1990; Ravens-Sieberer/Erhart/Gosch/Wille 2008; Sowa/
Crijnen/Bengi-Arslan/Verhulst 2000).

In Deutschland stellen tiirkischstimmige Familien die grofite Gruppe unter den Ein-
wanderern dar (Bundesministerium des Inneren 2012). Tiirkischstimmige Kinder kom-
men hdufig aus Familien mit niedrigem Bildungshintergrund und hoher familidrer Belas-
tung (Jakel/Leyendecker 2008; Leyendecker 2003). In einer fritheren Untersuchung haben
wir gezeigt, dass diese erhohte Belastung kindliches Problemverhalten vorhersagt, wih-
rend ein tiirkischer Migrationshintergrund keinen direkten Einfluss auf internalisierende
oder externalisierende Verhaltensprobleme hat (Jékel et al. 2014).

Elterliche Beteiligung in der Schule und kindliches Problemverhalten

Elterliche Beteiligung in der Schule gilt allgemein als ein wichtiger Faktor fiir kindlichen
Schulerfolg (X. T. Fan/Chen 2001; Grolnick/Benjet/Kurowski/Apostoleris 1997; Miedel/
Reynolds 1999; Wild/Lorenz 2009). Bisherige Studien befassten sich jedoch hauptsichlich
mit Effekten elterlicher Beteiligung auf Schulleistungen wie Schulnoten oder auf kognitive
und motivationale Variablen wie intrinsische Motivation, Selbstkonzept oder Selbstwirk-
samkeit (Dumont et al. 2012; W. H. Fan/Williams 2010; X. T. Fan/Chen 2001). Studien zur
Rolle der elterlichen Beteiligung in der Schule fiir kindliches Verhalten bzw. Verhaltenspro-
bleme in der Schule gibt es bislang nur wenige. Diese zeigten jedoch, dass ein groBeres
schulisches Engagement der Eltern mit niedrigeren Verhaltensproblemen einher ging
(Domina 2005; El Nokali/Bachman/Votruba-Drzal 2010; McCormick/Cappella/O’Connor/
McClowry 2013; Powell/Son/File/Juan 2010). Ob der familidre Hintergrund, z. B. der sozi-
odkonomische Status oder der Migrationsstatus der Eltern, einen Einfluss auf die Bedeutung
der elterlichen Beteiligung hat, ist bisher wenig erforscht und unklar (Domina 2005).

Auch fiir das deutsche Schulsystem kann davon ausgegangen werden, dass elterliche
Beteiligung eine wichtige Rolle spielt. Viele Schulen sind Halbtagsschulen und die Eltern
sind somit fiir die weitere Forderung ihrer Kinder oder die Kontrolle der Hausaufgaben am
Nachmittag zustdndig. Auch die Lehrkréfte erwarten von den Eltern ein relativ hohes Maf3
an Kooperation und Engagement fiir die kindliche Schulbildung, wie zum Beispiel regel-
méBige Besuche von Elternsprechtagen (Leyendecker 2011; Pekrun 1997; Wild 2004).

Migrationshintergrund, familifire Belastung und elterliche Beteiligung in
der Schule

Familidre Belastung und elterliche Beteiligung in der Schule stehen dariiber hinaus mogli-
cherweise auch in Zusammenhang miteinander. Es wird angenommen, dass familidre Be-
lastung ein Hindernis fiir elterliche Beteiligung in der Schule darstellt, da belasteten El-
tern Zeit und Energie fehlen, um sich in der Bildung ihrer Kinder stark zu engagieren
(Hoover-Dempsey et al. 2005; Hornby/Lafaele 2011). G. O. Kohl, Lengua und McMahon
(2000) fanden zum Beispiel, dass sich miitterliche Depression negativ auf elterliche Betei-
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ligung in der Schule auswirkt. Fiir den Kontext deutscher und tiirkischstimmiger Miitter
waren die bisherigen Befunde allerdings nicht eindeutig. Wahrend Jakel und Leyendecker
(2009) zeigten, dass Miitter, die einen hohen Alltagsstress wahrnahmen, dazu tendierten,
die Verantwortung fiir Erziehungsaufgaben an den Kindergarten zu delegieren, fanden K.
Kohl, Jakel, Spiegler, Willlard und Leyendecker (2014) keinen Zusammenhang von All-
tagsstress und elterlicher Beteiligung. In der vorliegenden Studie soll deshalb iiberpriift
werden, ob hohere familidre Belastung mit niedrigerer Beteiligung der Eltern in der Schu-
le einhergeht. Wenn diese niedrigere Beteiligung — wie oben beschrieben — mit von den
Lehrkréften wahrgenommenen stérkeren Verhaltensproblemen in Zusammenhang stiinde,
wire hier auch ein moglicher indirekter Effekt von familidrer Belastung auf Verhaltens-
probleme anzunehmen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, zwischen der Wahrneh-
mung der Eltern und der Lehrkréfte zu unterscheiden: so fanden Jikel und Kollegen
(2014), dass eine erhohte familidre Belastung mit einer stirkeren Wahrnehmung kindli-
chen Problemverhaltens im Eltern-, aber nicht im Lehrerurteil einherging.

Dariiber hinaus konnte auch der Migrationshintergrund mit elterlicher Beteiligung in
der Schule zusammen hidngen (K. Kohl et al. 2014; Wong/Hughes 2006). Besonders inte-
ressant ist dabei die Betrachtung zugrunde liegender Mechanismen, also zum Beispiel von
Faktoren, die mit dem Migrationshintergrund zusammen hangen und einen Effekt auf elter-
liche Beteiligung haben. Zum Beispiel stehen eine erhohte familidre Belastung (Jakel/
Leyendecker 2009) oder fehlende eigene Erfahrungen tiirkischstimmiger Migranten mit
dem deutschen Schulsystem in negativem Zusammenhang mit dem elterlichen Engagement
(K. Kohl et al. 2014). Die vorliegende Studie befasst sich mit einem weiteren potentiellen
Faktor, den deutschen Sprachkenntnissen der Eltern. Gute deutsche Sprachféhigkeiten sind
eine wichtige Voraussetzung, um am gesellschaftlichen Leben in Deutschland teilnehmen
zu konnen und um mit Angehorigen der Mehrheitsbevolkerung zu interagieren. Wir haben
gezeigt, dass gute miindliche und schriftliche deutsche Sprachfdhigkeiten in positivem Zu-
sammenhang mit dem Erziehungsverhalten tlirkischstimmiger Miitter stehen, konnten je-
doch keinen Effekt der Sprachkenntnisse auf die erwartete Beteiligung in Kindergarten und
Schule nachweisen (Jékel/Leyendecker 2009). Trotzdem vermuten wir, dass ausreichende
Kenntnisse der deutschen Sprache flir Einwanderer unverzichtbar sind, um in der Schule mit
deutschen Lehrkréften iiber Lernfortschritte und potenzielle Probleme ihrer Kinder zu spre-
chen und sich fiir ihre Kinder zu engagieren. Dies wurde bisher jedoch nicht untersucht.

Hypothesen

Friithere Studien haben gezeigt, dass tiirkischstimmige Miitter im Vergleich zu deutschen
Miittern iiber erhohte familidre Belastung berichten (Jakel/Leyendecker 2008) und sich
nach Auskunft der Lehrkréfte in der Schule weniger beteiligen (K. Kohl et al. 2014). Er-
hohte Belastung geht mit einer stirkeren Delegation von Erziehungsverantwortung (Jakel/
Leyendecker 2009) und kindlichem Problemverhalten (Jikel et al. 2014) einher, wéihrend
ein tlirkischstimmiger Migrationshintergrund nicht in direktem Zusammenhang mit Ver-
haltensproblemen steht (Jakel et al. 2014). Direkte Zusammenhénge zwischen familidrer
Belastung, elterlicher Beteiligung in der Schule und der Beurteilung kindlichen Problem-
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verhaltens durch deutsche Lehrkriafte wurden bisher jedoch nicht untersucht. Auf der
Grundlage der vorherigen Studien postulieren wir folgende Hypothesen:

(1) Ein tiirkischer Migrationshintergrund allein ist kein Pradiktor fiir stirkere kindliche
Verhaltensprobleme im Lehrerurteil.

(2) Hohe familidre Belastung geht unabhidngig vom Migrationshintergrund mit geringerer
elterlicher Beteiligung im Lehrerurteil einher.

(3) Von Lehrkriaften wahrgenommene geringere elterliche Beteiligung ist verbunden mit
negativeren Bewertungen des kindlichen Verhaltens.

(4) Bisher gibt es keine eindeutigen Befunde zu einem direkten Zusammenhang zwischen
hoher familidrer Belastung und von Lehrkréiften wahrgenommenem kindlichen Prob-
lemverhalten, es lasst sich jedoch vermuten, dass Effekte hoher familidrer Belastung auf
kindliches Problemverhalten durch geringe elterliche Beteiligung vermittelt werden
(Mediation). Wir nehmen also an, dass Lehrkrifte solche Kinder als schwieriger beur-
teilen, deren Miitter stark belastet sind und sich daher wenig im Schulalltag engagieren.

(5) Zusitzlich erwarten wir, dass gute deutsche Sprachfdhigkeiten tiirkischstimmiger
Miitter mit hoherer elterlicher Beteiligung und so indirekt niedrigeren kindlichen
Verhaltensproblemen im Lehrerurteil zusammen héngen.

Die angenommenen Zusammenhdnge haben wir in einem Mediationsmodell (Abbildung 1)
bildlich dargestellt.

Abbildung I:  Darstellung des indirekten Einflusses familidrer Belastung und deutscher
Sprachfahigkeiten tiirkischstimmiger Miitter auf von Lehrkréiften
wahrgenommene Verhaltensprobleme deutscher und tiirkischstimmiger
Kinder und Jugendlicher

4 \
Familidre Belastung

= Tagliche Stressfaktoren
Probleme mit dem Partner

Lehrerurteil kindliches

= Depressive Stimmung Elterliche Beteiligung in der Problemverhalten
e J Schule = Emotionale Probleme
4 Y = Kommunikation mit den Eltern ADHS ) .
Deutsche *  Elterliches Engagement Probleme im Umgang mit

Gleichaltrigen
Verhaltensauffalligkeiten

Sprachfdhigkeiten

= Allg. sprechen, verstehen,
lesen, schreiben

= Soziale Interaktionen auf

\ deutsch meistern j

Methoden

Stichprobe und Durchfiihrung

Die hier untersuchte Stichprobe umfasst 202 Familien tiirkischer (» = 148) und deutscher
(n = 54) Herkunft aus Nordrhein-Westfalen (siche Tabelle 1). Informationen zum Migra-
tionshintergrund wurden iiber Interviews erfasst. Als tlirkischstimmig wurden die Kinder
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angesehen, wenn beide Elternteile oder die GroBeltern in der Tiirkei geboren waren; als
deutsch, wenn sie und ihre Eltern in Deutschland geboren waren und aus einem deutsch-
sprachigen Elternhaus kamen. Familien anderer Herkunft wurden von der Untersuchung
ausgeschlossen. Die teilnehmenden Schiiler (119 Méadchen und 83 Jungen) waren zwi-
schen 6 und 15 Jahre alt und besuchten entweder die erste oder vierte Klasse einer Grund-
schule oder die siebte Klasse einer weiterfithrenden Schule. Mit jeweils einer Ausnahme
(Hauptschule) besuchten alle Siebtklassler eine Realschule, ein Gymnasium oder eine Ge-
samtschule.

Tabelle I: Demografische und deskriptive Stichprobencharakteristika

Deutsche Teilnehmer, Tiirkischstimmige

n=54 Teilnehmer, n=148
t-Wert P
Geschlecht (méannlich) 22 (41%) 61 (41%) 0.04° .952
Alter des Kindes (Monate) 117 (32) 119 (29) 0.44 .664
Besuchter Schultyp Grundschule Klasse 1 23 (43%) 53 (36%)
Grundschule Klasse 4 15 (28%) 63 (43%)
Sekundarstufe | Klasse 7 16 (29%) 32 (21%)
Miitterliche Bildung niedrig 1(2%) 77 (52%) 42.02° <.001
mittel/hoch 53 (98%) 71 (48%)
Familidre Belastung (z-standardisiert) -0.23 (0.60) 0.09 (0.78) 3.05 .003
Elterliche Beteiligung in der Schule 4.45(0.73) 3.74 (0.94) -5.63 <.001
Miitterl. deutsche Sprachfidhigkeiten (n=143) - 2.86 (0.79) - -
SDQ Gesamtproblemwert 5.37 (6.16) 7.24 (5.46) 2.08 .039
Emotionale Probleme 1.33 (1.75) 1.49 (2.17) 0.49 .627
Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme 1.70 (2.52) 2.88 (2.65) 2.82 .005
Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen 1.30 (2.13) 1.50 (1.79) 0.68 497
Verhaltensauffalligkeiten 1.04 (1.54) 1.37 (1.82) 1.30 197
Prosoziales Verhalten 7.69 (1.88) 7.25(2.19) -1.29 197

Anmerkungen. Die dargestellten Werte entsprechen Mittelwerten (Standardabweichung) fiir kontinuierli-
che und Fallzahlen (%) fiir kategoriale Variablen. Die p-Werte basieren auf #-Tests oder y>-Tests (beide
zweiseitig).

“y2-Wert.

Der Bildungsstand der Miitter wurde iiber den hochsten Bildungsabschluss erfasst, den sie
in Deutschland oder der Tiirkei erworben hatten, und mit Hilfe der internationalen IS-
CED-Klassifizierung (International Standard Classification of Education, UNESCO 2006,
2012) in vergleichbare Gruppen eingeteilt. Da die teilnehmenden tiirkischstimmigen Miit-
ter ein geringeres Bildungsniveau als die deutschen Miitter hatten und um die weiteren
Analysen zu vereinfachen, teilten wir die Teilnehmerinnen in zwei Gruppen auf: kein Ab-
schluss, Primar- oder maximal Hauptschulabschluss (bzw. maximal Orta Okul), im Fol-
genden als niedriger Abschluss bezeichnet, und mindestens Realschulabschluss (bzw.
mindestens Lise), im Folgenden als mittlerer/hoher Abschluss bezeichnet (Jékel et al.
2014; K. Kohl et al. 2014); tiirkischstimmige Miitter, die keine Angaben zum Abschluss
gemacht hatten, wurden der Gruppe mit niedrigem Abschluss zugeordnet. Insgesamt be-
saflen 48% der tiirkischstimmigen und 98% der deutschen Miitter einen mittleren/hohen
Abschluss.
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Die Rekrutierung tiirkischstimmiger und deutscher Familien erfolgte iiber Flyer, Pla-
kate und verschiedene Einrichtungen wie Schulen, Kindergéirten, Moscheen und Jugend-
amter, die die Miitter iiber die Studie informierten. Die Datenerhebungen fanden entweder
bei den Familien zu Hause oder in Rdumen der Ruhr-Universitidt Bochum statt. Das Mate-
rial lag den tiirkischstimmigen Miittern jeweils auf Deutsch und Tiirkisch vor. Auflerdem
wurden tiirkischstimmige Miitter mit eher geringen Deutschkenntnissen von deutsch-
tiirkisch bilingualen Mitarbeiterinnen besucht. Die Teilnahme an der Studie war freiwillig
und wurde mit einer finanziellen Aufwandsentschiddigung (25€) belohnt (K. Kohl et al.
2014). Dariiber hinaus erhielten auch die Lehrkréfte (Klassenlehrer(innen) an Grund- und
weiterfithrenden Schulen) der teilnehmenden Kinder per Post einen Fragenbogen. Die
teilnehmenden Lehrkréfte waren zu 77% weiblich, 28-62 Jahre alt (M = 46, SD = 10) und
verfligten liber 1.5 bis 40 Jahre (M = 18, SD = 10) Lehrerfahrung.

Instrumente

Selbstauskunft der Miitter. Als Mal fiir die tégliche Stressbelastung der Miitter wurde ei-
ne adaptierte Kurzversion der Hassles Scale (Kanner/Coyne/Schaefer/Lazarus 1981) mit
13 speziell ausgewihlten Items (Cronbach’s a = .87) verwendet. Eine aktuelle depressive
Verstimmung wurde anhand von zehn ausgewéhlten Items der CES-D-Depressionsskala
erfasst (Radloff 1977) (o =.79). Fragen zu Beziehungsproblemen mit dem Partner beant-
worteten die Miitter mit Hilfe des Paarbeziehungsfragebogens (Koot 1997) (o = .60), der
zum Beispiel Konflikte der Eltern im Bereich Kindererziehung oder Kommunikation iiber
Beziehungsprobleme erfragt. Da diese drei Instrumente hoch miteinander korrelierten,
wurden sie zu einer Indexskala der familidren Belastung zusammengefasst, die sich be-
reits in einer Vorgéingerstudie als Préadiktor fiir kindliche Verhaltensprobleme bewihrt
hatte (Jékel et al. 2014) und eine gute interne Konsistenz aufwies (a = .88).

In einer Subgruppe von 143 tiirkischstimmigen Miittern wurden deren miindliche und
schriftliche deutsche Sprachfdhigkeiten (sprechen, verstehen, lesen, schreiben sowie ver-
schiedene soziale Interaktionen auf Deutsch meistern) als Selbsteinschitzung iliber neun
Fragen anhand einer vierstufigen Antwortskala (1 = tiberhaupt nicht, 4 = sehr gut) erho-
ben und zu einer Skala deutscher Sprachféhigkeiten (o = .96) zusammengefasst.

Beurteilung durch deutsche Lehrkrdfte. Die elterliche Beteiligung in der Schule wurde
von den Lehrkréften anhand einer flinfstufigen Skala (1 = {iberhaupt nicht, 5 = sehr stark)
mit insgesamt fiinf [tems (adaptiert nach Sirin/Ryce/Mir 2009 sowie Arnold/Zeljo/Docto-
roff/Ortiz 2008) eingeschétzt (o = .88) (K. Kohl et al. 2014).

Kindliche Verhaltensprobleme wurden mit dem Fragebogen zu Stirken und Schwd-
chen (SDQ) erfasst (R. Goodman 1997), den die Lehrkréifte beantworteten. Der SDQ ist
ein kurzes, international bewidhrtes Screening-Instrument mit 25 Items, die vier Problem-
bereiche und eine Stirke messen: Emotionale Probleme, Hyperaktivitit/Aufmerksam-
keitsprobleme, Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen, Verhaltensauffilligkeiten und
Prosoziales Verhalten. Die Bewertung der Items erfolgt dreistufig (0 = nicht zutreffend, 1
= teilweise zutreffend, 2 = eindeutig zutreffend). Die Rohwerte der vier Problemskalen
wurden zu einem Gesamtproblemwert zusammengefasst. Die internen Konsistenzen der
SDQ-Skalen betrugen in unserer Studie o = .78 fiir Emotionale Probleme, o = .85 fiir Hy-
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peraktivitit/ Aufmerksamkeitsprobleme, o = .74 fiir Probleme im Umgang mit Gleichaltri-
gen, a =.72 fiir Verhaltensauffalligkeiten, o = .79 fiir Prosoziales Verhalten und a = .84
fiir den Gesamtproblemwert.

Statistische Auswertung

Alle Daten wurden mit SPSS 22 analysiert. Fehlende Werte lagen auf 4.68% der Daten-
punkte vor und wurden durch multiple Imputation ersetzt. Deskriptive Analysen und Ver-
gleiche zwischen tiirkischstimmigen und deutschen Teilnehmern wurden abhingig von
den Skalierungs- und Verteilungseigenschaften der jeweiligen Variablen mit Student’s ¢-
Tests oder y>-Tests durchgefiihrt. Zur Beantwortung unserer Hypothesen rechneten wir
Mediationsanalysen mit dem SPSS-Tool PROCESS 2.11 (Hayes 2014). Alle berichteten
Signifikanzwerte wurden zweiseitig getestet, flir die indirekten Effekte werden Konfidenz-
intervalle berichtet, da PROCESS dazu keine Signifikanzwerte angibt.

Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse in Tabelle 1 zeigen, dass tiirkischstimmige im Vergleich zu
deutschen Miittern {iber erhohte familidre Belastung berichteten und ihre Beteiligung in
der Schule von deutschen Lehrkréften als niedriger bewertet wurde. Wie erwartet zeigten
sich auf den Subskalenskalen Emotionale Probleme, Probleme im Umgang mit Gleichalt-
rigen, Verhaltensauffilligkeiten und Prosoziales Verhalten des durch die Lehrkrifte aus-
gefillten SDQ keine Mittelwertsunterschiede zwischen tiirkischstimmigen und deutschen
Kindern und Jugendlichen. Entgegen unserer Annahmen unterschieden sich tiirkisch-
stimmige und deutsche Kinder und Jugendliche jedoch im Lehrerurteil beziiglich der
Subskala Hyperaktivitat/Aufmerksamkeitsprobleme und dariiber vermittelt auch im Ge-
samtproblemwert. Auf beiden Skalen gaben die Lehrkréfte hohere Problemwerte fiir tiir-
kischstimmige Kinder und Jugendliche an.

Zur Uberpriifung der Hypothesen 1 bis 4 rechneten wir ein Mediationsmodell (PRO-
CESS Modell 4) mit dem SDQ-Gesamtproblemwert als abhéngiger Variable, familidrer
Belastung, Migrationshintergrund, kindlichem Geschlecht und Alter sowie miitterlicher
Bildung als Priadiktoren und elterlicher Beteiligung als Mediator. Wie erwartet, zeigte die
multiple Regression zur Vorhersage des SDQ-Gesamtproblemwerts (siche Tabelle 2) kei-
nen Effekt des tiirkischen Migrationshintergrunds, wéhrend ein hoch signifikanter Zu-
sammenhang zwischen elterlicher Beteiligung in der Schule und dem von den Lehrkriften
wahrgenommenen kindlichen Problemverhalten bestand. Um die Unabhéngigkeit des ge-
fundenen Haupteffekts vom Migrationshintergrund zu iiberpriifen, rechneten wir eine zu-
sétzliche Regression unter Hinzunahme des Interaktionseffekts Migrationsstatus_x_Betei-
ligung. Es zeigte sich kein signifikanter Effekt. Fiir die Variable familidre Belastung zeig-
te sich ein signifikanter indirekter Effekt {iber die elterliche Beteiligung (B = 0.25, SE = .14,
95% CI [0.05, 0.60]). Der Effekt von familidrer Belastung auf elterliche Beteiligung be-
trug dabei B = - 0.20 (SE = .09, p =.026). Familidre Belastung stand demnach indirekt
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iiber niedrigere elterliche Beteiligung in der Schule mit einer stirkeren Wahrnehmung
kindlicher Verhaltensprobleme durch die Lehrkrifte in Zusammenhang. Zusitzliche ex-
plorative Analysen ergaben, dass sich dieser Mediationseffekt vor allem fiir die Gruppe
der Erstkldssler (B = 0.52, SE = .31, 95% CI [0.09, 1.34]), nicht aber fiir die der Viert-
(B=10.31, SE = .30, 95% CI [- 0.10, 1.12]) und Siebtklassler zeigte (B = 0.07, SE = .28,
95% CI [- 0.24, 1.10]). Interessanterweise unterschieden sich die Klassenstufen auch hin-
sichtlich der elterlichen Beteiligung (F(2,199) = 5.81; p = .004). Die Eltern der Erstkléss-
ler (M = 4.02, SD = 0.87) engagierten sich nach Wahrnehmung der Lehrkrafte stirker als
die der Viert- (M = 3.83, SD = 0.94) und Siebtklassler (M = 3.67, SD = 0. 97) Aufgrund
der relativ kleinen Stlchprobengroﬁe (Erstkldssler: n = 76; Viertkldssler: n = 78; Siebt-
klassler: n = 48) sollten diese Ergebnisse allerdings mit Vorsicht interpretiert werden.

Tabelle 2: Multiple Regressionsanalyse zur Vorhersage des durch die Lehrkraft
bewerteten kindlichen Problemverhaltens (N = 202)

SDQ Gesamtproblemwert 1Y P
Migrationshintergrund (ja/nein) -.09 .897
Geschlecht (1=mannlich, 2=weiblich) -.34 <.001
Alter des Kindes (Monate) .00 .987
Mitterliche Bildung -.09 .235
Familiare Belastung A2 .084
Elterliche Beteiligung in der Schule -.21 .005
R? .23

F 9.64 <.001

Tabelle 3: Multiple Regressionsanalyse an einer Substichprobe tiirkischstdmmiger
Miitter (n = 143) zur Vorhersage des durch die Lehrkraft bewerteten
kindlichen Problemverhaltens

SDQ Gesamtproblemwert 1Y P
Geschlecht (1=mannlich, 2=weiblich) -.31 <.001
Alter des Kindes (Monate) -1 153
Mutterliche Bildung -.06 495
Familiare Belastung 14 .079
Elterliche Beteiligung in der Schule -.21 .016
Mutterl. deutsche Sprachfahigkeiten -12 .200

R? .26

F 7.84 <.001

Hypothese 5 iiberpriiften wir ebenfalls mit einem Mediationsmodell zur Vorhersage des
SDQ-Gesamtproblemwerts innerhalb der Subgruppe tiirkischstimmiger Miitter, fiir die uns
Informationen zu den deutschen Sprachfihigkeiten vorlagen (n = 143). Tabelle 3 zeigt, dass
— wie zuvor unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen — kein signifikanter direkter Ef-
fekt der familidren Belastung, jedoch ein hoch signifikanter Einfluss der elterlichen Beteili-
gung in der Schule auf das vom Lehrer wahrgenommene kindliche Problemverhalten be-

1 Tukey-HSD-Vergleiche: Erst- mit Viertkldsslern: p = .031; Erst- mit Siebtkldsslern: p =.005; Viert-
mit Siebtkldsslern: p =.615
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stand. Es zeigte sich kein signifikanter direkter Effekt der deutschen Sprachfdhigkeiten, aber
ein signifikanter indirekter Effekt {iber den Mediator elterliche Beteiligung (B =- 0.57, SE =
.26, p < .01). Dies bedeutet, dass positive Effekte guter deutscher Sprachfihigkeiten tiir-
kischstimmiger Eltern auf die Wahrnehmung kindlicher Verhaltensprobleme vollstindig
iiber die daraus resultierende hohere elterliche Beteiligung in der Schule vermittelt wurden.

Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte Priadiktoren fiir Verhaltensprobleme von tiirkisch-
stimmigen und deutschen Kindern in der Schule. Wir befassten uns dabei mit familidrer
Belastung und Sprachbarrieren von Migrantenfamilien als potentiellen Hindernissen fiir
elterliche Beteiligung in der Schule, die wiederum mit dem Lehrerurteil {iber die Schiiler
in Zusammenhang stehen sollte.

Entsprechend unserer Forschungshypothesen zeigten sich in vier von fiinf SDQ-Sub-
skalen keine Unterschiede zwischen tiirkischstimmigen und deutschen Kindern. Lediglich
in der Subskala Hyperaktivitdt/ Aufmerksamkeitsprobleme sowie im Gesamtproblemwert
fanden wir auf Mittelwertsebene einen Effekt des kulturellen Hintergrunds, der jedoch unter
Kontrolle weiterer Faktoren — insbesondere der familidren Belastung und der elterlichen Be-
teiligung in der Schule — keine Rolle mehr spielte. Insgesamt bestitigt die vorliegende Stu-
die also, dass ein tiirkischer Migrationshintergrund an sich nicht mit hoheren kindlichen
Verhaltensproblemen im Lehrerurteil verbunden ist (Jékel et al. 2014). Unabhingig vom
Migrationshintergrund sagte eine geringere elterliche Beteiligung in der Schule stéirkere
kindliche Verhaltensprobleme vorher. Dariiber hinaus ging eine stirkere Belastung mit ge-
ringerer elterlicher Beteiligung in der Schule einher. Die Effekte hoher familidrer Belastung
auf kindliches Problemverhalten wurden also iiber geringere elterliche Beteiligung vermit-
telt. Aulerdem fanden wir in einer Substichprobe tilirkischstimmiger Miitter, dass gute deut-
sche Sprachfdhigkeiten zu hoherer elterlicher Beteiligung und so indirekt zu einer positive-
ren Bewertung des kindlichen Verhaltens durch deutsche Lehrkrifte fithrten.

Die Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen, dass die elterliche Beteiligung in der Schule
eine Schliisselrolle einnimmt. Neben direkten Effekten auf kindliche Verhaltensprobleme
fungierte elterliche Beteiligung als Mediator der Effekte familidrer Belastung und — in der
Subgruppe tiirkischstimmiger Miitter — deutscher Sprachkenntnisse (siche Abbildung 1).
Dieser Zusammenhang zwischen Belastung, Beteiligung und Verhaltensproblemen ist un-
abhéngig vom Migrationshintergrund, obwohl tiirkischstimmige Eltern auf Mittelwertsebe-
ne durchschnittlich héher belastet sind (Jékel/Leyendecker 2008; Jakel et al. 2014) und sich
weniger beteiligen als deutsche Eltern (Jakel et al. 2014; K. Kohl et al. 2014).

Die Ergebnisse sind hoch relevant fiir den schulischen Alltag und potentielle Préven-
tions- und Interventionsmafinahmen: Eine Besonderheit des deutschen Schulsystems ist im
Vergleich zu vielen anderen Léndern, dass der Unterricht hdufig auf halbe Tage beschrénkt
ist und jede dariiber hinaus stattfindende Forderung, wie die Betreuung der Hausaufgaben,
den Eltern obliegt (Jikel/Leyendecker 2009). Zusétzlich setzen deutsche Lehrkrifte als re-
lativ selbstverstindlich voraus, dass Eltern sich fiir die Schullaufbahn ihrer Kinder enga-
gieren und zum Beispiel fiir Gespriache und Abendtermine zur Verfiigung stehen. Wenn
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Eltern aber in ihrem Alltag hohen psychosozialen Belastungen ausgesetzt sind, ist die
Wahrscheinlichkeit hoch, dass sie diesen Erwartungen nicht entsprechen kénnen und sich
iiberfordert fiihlen. Um daraus resultierenden Konflikten und negativen Bewertungen kind-
lichen Verhaltens durch Lehrkrifte vorzubeugen, wére es einerseits wiinschenswert, dass
deutsche Lehrkrifte eigene Erwartungen nicht als selbstverstindlich voraussetzen, sondern
diese klar an die Eltern kommunizieren und nach Mdglichkeiten suchen, auch belastete El-
tern zu kontaktieren und in den Schulalltag einzubinden. Andererseits wire es wichtig, be-
lasteten Familien Ressourcen oder Hilfsmoglichkeiten zu anzubieten. Darunter fallen zum
Beispiel Zugang zu bzw. Information iiber Beratungs- und Hilfestellen, Zugang zu (Eltern-)
Netzwerken oder konkrete Hilfsangebote wie Hausaufgabenbetreuung oder Forder-/Frei-
zeitangebote fiir die Kinder und Jugendlichen. Die vorliegende Studie spricht ebenfalls da-
fiir, die jeweils spezifische Situation der betroffenen Personen zu beachten. Im Fall tiir-
kischstimmiger Miitter mit geringen Deutschkenntnissen scheinen unseren Ergebnissen
zufolge zum Beispiel Sprachprobleme eine Barriere fiir elterliche Beteiligung zu sein. Hier
konnten MaBnahmen von Seiten der Schulen oder Lehrkrifte (z.B. gezielte Kontaktauf-
nahme, Ubersetzer an Elternsprechtagen), aber auch von gesellschaftspolitischer Seite
(z.B. Sprachkurse, Integration im Alltag) greifen. Dariiber hinaus legen die Ergebnisse un-
serer Studie die Vermutung nahe, dass Priventionsmalinahmen moglicherweise auch je
nach Alter bzw. Klassenstufe der Kinder unterschiedlich gestaltet sein sollten. Zum Bei-
spiel fanden wir den negativen Zusammenhang von familidrer Belastung und elterlicher
Beteiligung vor allem in der Gruppe der Erstkldssler. AuBlerdem zeigten die Miitter der
Viert- und Siebtkldssler generell schon ein niedrigeres Maf} an Beteiligung. Dies entspricht
den Ergebnissen vieler anderer Studien, die ebenfalls eine Abnahme elterlicher Beteiligung
mit zunehmendem Alter der Kinder gefunden haben (Catsambis 2001; Hill/Tyson 2009).
Dabhinter konnte die Annahme sowohl von Lehrkréiften als auch von Eltern stehen, dass el-
terliche Beteiligung mit zunehmendem Alter der Kinder weniger wichtig ist und sich Schii-
ler auch keine Beteiligung ihrer Eltern mehr wiinschen (Eccles/Harold 1993; Hill/Tyson
2009). Diese Annahme scheint jedoch so nicht zu stimmen, denn Studien konnten zeigen,
dass elterliche Beteiligung auch in hoheren Klassenstufen noch von zentraler Bedeutung ist
und sich lediglich die Form verdndert (Catsambis 2001; Eccles/Harold 1993). Hier bietet
sich ein potentieller Ansatzpunkt fiir Malnahmen: Eltern und Lehrkrifte in weiterfiihren-
den Schulen kdonnten iiber die weiterhin zentrale Bedeutung elterlicher Beteiligung aufge-
klart und ihnen altersangemessene Formen von Beteiligung aufgezeigt werden. Allerdings
sind die Ergebnisse zur Klassenstufe — wie bereits angemerkt — aufgrund der kleinen Stich-
probe noch wenig belastbar und sollten erst einmal weiter untersucht werden.

Unsere Empfehlung ist, Forschungsaktivititen starker auf gegenseitige Effekte fami-
lidrer und institutioneller Kontexte auszurichten, um Bedingungsfaktoren langfristigen
Entwicklungserfolgs besser zu verstehen und wirkungsvolle, einander ergédnzende Praven-
tionsmaB3nahmen fiir Kinder aus belasteten Elternhdusern konzipieren zu kénnen.

Einschrinkungen

Die hier dargestellten Daten wurden querschnittlich erhoben und lassen daher trotz unter-
schiedlicher Informationsquellen keine tatsdchlichen kausalen Schlussfolgerungen zu.
Aus diesem Grund muss in zukiinftigen Studien nicht nur tiberpriift werden, inwieweit el-



204 K. Kohl, J. Jakel & B. Leyendecker: Schliisselfaktor Elterliche Beteiligung

terliches Engagement in der Schule durch Préventions- und AufkldrungsmaBinahmen posi-
tiv beeinflusst werden konnte, sondern auch, ob groBeres schulisches Engagement von
psychosozial belasteten Eltern tatséchlich zu einer positiveren Bewertung des kindlichen
Verhaltens durch Lehrkréfte fiihren wiirde.

Dariiber hinaus werden in der vorliegenden Studie zwar unterschiedliche Informations-
quellen beriicksichtigt, allerdings werden sowohl die elterliche Beteiligung als auch die kind-
lichen Verhaltensprobleme durch die Lehrkréfte beurteilt. Unterschiedliche Interpretationen
der Zusammenhénge der beiden Variablen sind deshalb mdglich: Zum einen kann es sein,
dass geringe elterliche Beteiligung zu mehr Verhaltensproblemen der Kinder in der Schule
fiihrt, die dann von den Lehrkriften auch so wahrgenommen werden. Zum anderen wére
aber auch moglich, dass Lehrkrifte bei Kindern mit stidrkeren Verhaltensproblemen grofere
Anforderungen an Eltern beziiglich ihrer Beteiligung stellen oder mehr Aufmerksamkeit auf
die Beteiligung dieser Eltern legen und diese deshalb tendenziell negativer einschétzen.

Schlussfolgerung

Die vorliegende Untersuchung befasste sich mit potentiellen Pradiktoren kindlicher Ver-
haltensprobleme in der Schule. Dabei erwies sich vor allem die elterliche Beteiligung als
Schliisselfaktor, der die Effekte von familidrer Belastung und deutschen Sprachkenntnis-
sen tiirkischstimmiger Miitter vermittelte. Eine hohere Belastung sowie — spezifisch bei
tiirkischstimmigen Miittern — geringere Deutschkenntnisse gingen mit geringerer elterli-
cher Beteiligung in der Schule einher, und diese wiederum stand in Zusammenhang mit
den Bewertungen des kindlichen Verhaltens durch deutsche Lehrkrifte. Die vorliegende
Studie bietet somit wichtige Anregungen und Ansatzpunkte fiir Praventions- und Inter-
ventionsmafBinahmen, die dazu beitragen kdnnen, Kindern und Jugendlichen bessere Vo-
raussetzungen fiir den schulischen Erfolg zu bieten.
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Bettina Arnoldt & Christine Steiner

Perspektiven von Eltern auf die Ganztagsschule

Perspectives of parents on the all-day school

Zusammenfassung:

Ganztagsschulen sollen nicht nur eine bessere For-
derung der Schiilerinnen und Schiiler erméglichen,
sondern Eltern auch bei der Vereinbarkeit von Fa-
milie und Erwerbstétigkeit unterstiitzen. Untersu-
chungen zur Akzeptanz von Ganztagsschulen kon-
zentrieren sich allerdings in erster Linie auf die
Vereinbarkeitsproblematik. Die Einschitzungen der
Eltern im Hinblick auf das Unterstiitzungspotenzial
von Ganztagsschulen fiir die individuelle Entwick-
lung und den schulischen Erfolg ihrer Kinder wur-
den demgegeniiber bisher kaum aufgegriffen. In
diesem Beitrag untersuchen wir, welche Teilnah-
memotive Eltern mit der Ganztagsschule verbinden
und ob diese Erwartungen eingel6st werden. Hier-
bei wird der Frage nachgegangen, welche Rolle da-
bei die Bildungsstrategien und der sozio-6kono-
mische Hintergrund der Eltern spielen. Fiir unsere
Analysen verwenden wir in erster Linie die Daten
einer Befragung von Eltern von Schiilerinnen und
Schiilern an Ganztagsschulen (N=16.261), die im
Jahr 2009 im Rahmen der ,,Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen” (StEG) durchgefiihrt wurde.
Unsere Befunde zeigen zunéchst einmal, dass Ganz-
tagsschulen vor allem von ostdeutschen Doppelver-
diener-Hauhalten akzeptiert werden. Diese Eltern
verbinden mit der Ganztagsschule in gleicher Weise
Betreuungs- und Férderungsmoglichkeiten. Das gilt
insbesondere auch fiir Eltern mit weniger giinstigen
sozialen Voraussetzungen.

Schlagworter: Ganztagsschule, Bildungsungleich-
heit, individuelle Férderung

Abstract:

All-day schools are not only meant to improve the
individual development of their students, they are
also supposed to support parents in reconciling
family and work. However, studies on parental
acceptance of all-day schools focus primarily on
the issue of work-life balance. The opinions of
parents with regard to the potential support of all-
day schools for individual development and edu-
cational success of their children have hardly
been examined. In this paper, we investigate
whether parents regard all-day schools as an op-
portunity for improving the individual develop-
ment of their children. For our analyses, we use
mainly the data of a survey of parents of students
at all-day schools (N=16,261), which was con-
ducted in 2009 within the “Study on the devel-
opment of all-day schools” (StEG). First of all,
our findings show that all-day schools are accept-
ed particularly by East German parents in dual-
income households. These parents see all-day
schools as an opportunity for both goals, i.e. for a
better care as well as a way of enhancing the per-
sonal development of their children. This is espe-
cially true for parents with a less privileged social
background.

Key words: all-day schools, educational inequali-
ty, personal development
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1. Einleitung

In den vergangenen Jahren hat die Zahl der Ganztagsschulen in der Bundesrepublik stark
zugenommen. Mittlerweile bietet mehr als jede zweite allgemeinbildende Schule ein iiber
die Mittagszeit hinausgehendes Bildungs- und Betreuungsangebot an, das neben fachbe-
zogenen Forderkursen auch aus iiberfachlichen und freizeitbezogenen Angeboten besteht
(KMK 2014). Mit dem Ausbau von Ganztagsschulen ist eine Reihe von bildungs-, sozial-
und familienpolitischen Zielen verbunden. So sollen schulische Ganztagsangebote Eltern
nicht nur eine bessere Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstitigkeit ermdglichen, son-
dern sie auch in ihrer Erziehungsarbeit unterstiitzen. Vor allem aber sollen sie eine besse-
re Forderung der Schiilerinnen und Schiiler ermdglichen, insbesondere fiir die Kinder und
Jugendlichen, die im hduslichen Umfeld vergleichsweise wenig Unterstiitzung und Anre-
gung erfahren (BMBF 2003).

Vorliegende Untersuchungen zeigen, dass Ganztagsschulen durchaus die in sie gesetzten
Erwartungen erfiillen (StEG-Konsortium 2010; BMBF 2012). In Bezug auf die Eltern
konzentrieren sich vorliegende Untersuchungen jedoch in erster Linie auf die Losung von
Vereinbarkeitsproblemen und Anderungen des Familienlebens aufgrund der Ganztags-
teilnahme des Kindes (dazu u.a. Ziichner 2011; Borner 2011). Weniger in den Blick ge-
nommen wurden bisher ihre Einschidtzungen im Hinblick auf das Unterstiitzungspotenzial
von Ganztagsschulen fiir die individuelle Entwicklung und den schulischen Erfolg ihrer
Kinder. Wissensbedarf besteht ebenso hinsichtlich des Bildes, das Eltern von Ganztags-
schule haben. Es fehlen Informationen dariiber, ob Eltern Ganztagsschule eher pragma-
tisch als eine Institution zur Abdeckung benétigter Betreuungszeiten sehen oder eher als
eine Institution, in der sich erweiterte Lern- und Erfahrungsrdume erdffnen. Im letzteren
Fall wiirden sich daran Erwartungen an Personlichkeitsentwicklung und Bildungsertrige
ihrer Kinder kniipfen.

Im Hinblick auf Ganztagsschulen sind diese Einschidtzungen von besonderem Interes-
se: Generell gelten die Bildungserwartungen und damit auch die Erwartungen an die Leis-
tungsfahigkeit von Bildungseinrichtungen als sozialstrukturell préformiert (Busse/Helsper
2008). Die Organisation der auBerschulischen Betreuung und der von Kindern und Ju-
gendlichen besuchten, iiber den Schulbesuch bzw. den Unterricht hinausgehenden, Bil-
dungs- und Freizeitangebote lag vor allem in der Verantwortung der Familie. AuBlerschu-
lische Bildungsangebote sind somit ein wichtiger Bestandteil familifirer Reproduktions-
strategien des kulturellen und sozialen Kapitals. Die Akzeptanz ganztagsschulischer An-
gebote durch die Eltern und die Relevanz, die Eltern diesen fiir den Bildungserfolg ihrer
Kinder zuschreiben, gibt daher vor allem auch darliber Auskunft, inwieweit Ganztagsan-
gebote zur Kompensation sozialer Ungleichheit in der Bildungsteilhabe beitragen oder sie
lediglich die bestehenden Ungleichheiten in erweiterter Form reproduzieren.

2. Forschungsstand und Fragestellung

Bereits seit geraumer Zeit wird darauf aufmerksam gemacht, dass die Bewiltigung der
schulischen Anforderungen in hohem Mal} von den sozialkulturellen Voraussetzungen der
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Herkunftsfamilie abhéngt (Stigler 1991; Bourdieu 1983; Ecarius/Wahl 2009). Die Her-
kunftsfamilie beeinflusst einerseits die Lernausgangslagen der Kinder, andererseits die
individuellen Bildungsprozesse innerhalb und auBerhalb der Schule (Biichner 2006). Ein
wichtiges Element neben den direkten Unterstiitzungsleistungen der Eltern sind die elter-
lichen Bildungseinstellungen wie die Bildungsaspiration und die Akzeptanz der Schule
(Biichner/Koch 2001; Stamm 2005; Solga/Dombrowski 2009).

Eltern fungieren als ,,Gatekeeper” (BMFSFJ 2005; Grunert 2005; Betz 2006), indem
sie Zugédnge zu Bildungsorten 6ffnen oder verschlieBen. ,.Beispielsweise prigen die El-
tern in der familialen Interaktion und Kommunikation, in der ,Wahl‘ von Schulform oder
Kindertageseinrichtung sowie auBerhduslichen Aktivititen ihrer Kinder ganz bewusst die
Bildungsanlédsse und -inhalte ihrer Kinder* (Betz 2006: 28). Diese Rolle wird von Eltern
milieuspezifisch unterschiedlich ausgefiillt. Kinder und Jugendliche aus Familien mit
groflerer Kapitalausstattung bzw. hoherem sozialen Status nutzen deutlich haufiger auler-
schulische, non-formale Angebote als Kinder und Jugendliche aus Familien mit geringe-
rer Kapitalausstattung bzw. niedrigerem sozialen Status (Betz 2006; Grunert 2006). Dies
gilt mit Einschrankungen auch fiir die private Nachhilfe, bei der vor allem das 6konomi-
sche und weniger das kulturelle Kapital ausschlaggebend zu sein scheint (Dohmen/Er-
bes/Fuchs/Giinzel 2007). Dadurch haben Kinder aus Familien mit geringerer Kapitalaus-
stattung weniger Ankniipfungspunkte an schulische Erfordernisse, indem sie weniger Er-
fahrung mit organisierten, kontinuierlich aufeinander aufbauenden Bildungsprozessen und
festgesetzten, regelméfig wiederkehrenden Bildungszeiten haben (Betz 2006).

Da vor allem auBlerschulische Bildungs-, Betreuungs- und Freizeitangebote in der Re-
gel mit Kosten verbunden sind, beeinflusst die finanzielle Situation in den Familien das
milieuspezifische Verhalten. Abgesehen von 6konomischen Griinden, die bestimmten
Familien Restriktionen in der Wahl der Bildungsstrategien auferlegen, sind auch Einstel-
lungen und Haltungen fiir unterschiedliches Verhalten urséchlich. Bildungsstrategien sind
nicht ausschlieBlich Gegenstand bewusster rationaler Aushandlungsprozesse, vielmehr
sind sie als Strategien des Habitus zu verstehen (Biichner 2006; Bourdieu 1983). Lareau
(2003: 238) identifiziert zwei gegensétzliche Praktiken: Bei Eltern der Mittelklasse beob-
achtet sie das Muster ,,concerted cultivation®. Neben der aktiven Férderung der Begabun-
gen und Kompetenzen ihrer Kinder ist die Kommunikation in diesen Familien von einer
Gesprachskultur geprigt, die Kinder zum Argumentieren einlddt und Meinungsbildung
befordert. Fiir &rmere Eltern und Eltern aus der Arbeiterklasse beschreibt sie das Muster
»accomplishment of natural growth®, das von der Haltung geprégt ist, dass Kinder sich
von selbst entwickeln, solange sie mit Grundbediirfnissen wie z.B. Essen versorgt sind.
Eltern organisieren das Leben ihrer Kinder mit dem Ziel, dass (informelles) Spiel mit
Gleichaltrigen bzw. Geschwistern und Selbstbestimmung der Kinder iiber ihre Zeit er-
moglicht werden. Es finden weniger Gespriache und Aushandlungsprozesse zwischen
Kindern und Eltern statt als in Familien mit dem Muster ,,concerted cultivation®. In die
gleiche Richtung weisen die Ergebnisse von Andresen, Richter und Otto (2011), die zei-
gen, dass ressourcendrmere Eltern die Zeit auBBerhalb der Schule als Phase der Erholung
vom Lernen verstehen, da Schule und Vermittlung von Inhalten im Vergleich zu ressour-
censtérkeren Eltern als groflere Herausforderung wahrgenommen wird. Auch die Daten
des DJI-Kinderpanels belegen, dass Kinder aus Familien mit geringerer Kapitalausstat-
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tung bzw. niedrigerem sozialen Status haufiger zu Hause, in der Nachbarschaft oder auf
dem Spielplatz spielen und der Umgang mit freier Zeit stirker ihren Alltag bestimmt
(Betz 2006).

Die in Familien verfolgten — bewussten und habitualisierten — Bildungsstrategien pas-
sen je nach Milieu besser oder schlechter zu den Anforderungen, die von Schule an die
Heranwachsenden gestellt werden. Dieses Passungsverhiltnis priagt den Erfolg von Kin-
dern in der Schule entscheidend mit. Auf der einen Seite kommen in der Schule spezifi-
sche Sprachcodes, Autoritits- und Hierarchiemuster zur Anwendung, die Kindern mit ho-
herem Sozialstatus bereits durch ihre hduslichen Sozialisationsprozesse vertrauter sind
(Lareau 2003). Auch sind Erziehungsvorstellungen und Bildungsanspriiche bei geringer
qualifizierten Eltern weniger kompatibel mit schulischen Erfordernissen. Anscheinend
werden Werte wie Leistungsbereitschaft, Ehrgeiz, Fleil und Selbststidndigkeit von diesen
weniger vermittelt (Solga/Dombrowski 2009). Auf der anderen Seite stehen die direkten
Unterstiitzungsleistungen, die Eltern ihren Kindern fiir den schulischen Erfolg bieten
koénnen (ibd.). Dazu sind Eltern aus oberen sozialen Gruppen besser in der Lage, da sie
iiber das entsprechende 6konomische, kulturelle und soziale Kapital verfiigen (Bourdieu
1983; Ditton 2011).

Das Verhéltnis von Familie und Schule konnte sich im Zuge des Ausbaus von Ganz-
tagsschulen verdndern. Solga und Dombrowski (2009) konstatieren, dass das deutsche
Schulsystem schlechter als andere in der Lage wire, Ungleichheiten im familialen Alltag
zu kompensieren, da es unter anderem an ,,Schulzeit™ fehle. Es wiirde seine Moglichkei-
ten, die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen auszugleichen, nicht nutzen. An Ganz-
tagsschulen finden jedoch zusétzlich zum Unterricht viele weitere Ganztagsangebote statt,
die ein Themenspektrum umfassen, das von Hausaufgabenbetreuung und Forderangebo-
ten iiber facheriibergreifende Projekte bis hin zu Sport und musisch-kulturellen Freizeit-
angeboten reicht. Daher kann mit der Ausweitung der Schulzeit durch die Einfiihrung der
Ganztagsschulen die Hoffnung verbunden werden, dass die Kompensation herkunftsbe-
dingter Ungleichheiten besser gelingt. Das héngt jedoch davon ab, welchem Konzept
Ganztagsschulen folgen, ob die Vermittlung von Fachinhalten weiterhin im Zentrum steht
oder auf eine Offnung von Schule gesetzt wird, die eine stirkere Verbindung von schuli-
schen und familidren Lebensbereichen ermoglicht (Helsper et al. 2009). Fiir eine Verrin-
gerung sozialer Ungleichheit miissten Ganztagsschulen die unterschiedlichen Passungs-
verhiltnisse aufgreifen und individuelle Forderung starker mit Beriicksichtigung des fa-
milidren Hintergrunds betreiben (Helsper/Hummerich 2008).

Um der Frage nachzugehen, ob Ganztagsschulen eine bessere Passung auch zu res-
sourcendrmeren Familien herzustellen vermdgen, ist es unerlésslich, die Perspektive der
Eltern auf Ganztagsschule und deren Angebote stirker in den Blick zu nehmen. Ange-
sichts der unterschiedlichen Ausbauformen schulischer Ganztagsangebote ist es fraglich,
ob Familien aller Milieus gleichermallen von einem verlédngerten Schultag angesprochen
werden. So ist der iiberwiegende Teil der Ganztagsschulen als sogenannte ,,offene Ganz-
tagsschule® organisiert. Im Unterschied zu Schulen, an denen die Teilnahme an Ganz-
tagsangeboten fiir alle (,,vollgebunden®) oder einen Teil der Schiiler(innen) (,,teilgebun-
den®) verbindlich ist, konnen an offenen Ganztagsschulen Eltern und Kinder in jedem
Schul(halb)jahr neu dariiber entscheiden, ob das Ganztagsangebot in Anspruch genom-
men wird oder nicht. Die bisher vorliegenden Analysen zur Inanspruchnahme zeigen,
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dass damit vor allem in der Grundschule eine sozial selektive Teilhabe einhergeht (Steiner
2009), wobei unter anderem die anfallenden Gebiihren eine Rolle spielen (Beher/Prein
2007: 16). Allerdings haben einige Bundesldnder inzwischen sozial gestaffelte Beitrige
eingefiihrt, um die Teilnahme von Kindern aus einkommensschwécheren Haushalten zu
unterstiitzen (Marcus et al. 2013).

Im Rahmen der Studie ,,Familien als Akteure in der Ganztagsgrundschule® von
Andresen, Richter und Otto (BMBF 2012) konnte jedoch gezeigt werden, dass Miitter von
der Ganztagsgrundschule die Vermittlung von Werten, Normen und sozialen Kompeten-
zen erwarten, da sie diese Aspekte als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Bildungsbio-
grafie ansehen. Dabei wurden vor allem auch milieuspezifische Strategien im Umgang
mit der Ganztagsschule deutlich: Wahrend ressourcenstirkere Eltern insbesondere bei
Unzufriedenheit mit dem schulischen Ganztagsangebot weiterhin zusétzlich auf aufer-
schulische Angebote fiir ihre Kinder setzen, nehmen Kinder ressourcenschwacher Eltern
eher keine weiteren Angebote in Anspruch. Letztere vertrauen stirker auf die Zustindig-
keit der Schule, wihrend ressourcenstirkere Eltern sich nicht unbedingt auf diese verlas-
sen (Andresen et al. 2011).

Diese dargestellten Ergebnisse ergeben ein paradoxes Bild: Ressourcenstirkere Fa-
milien kénnen durch ihre Affinitit zu zusétzlichen non-formalen Angeboten eher etwas
mit Ganztagsschule anfangen. Sie sind jedoch auf diese nicht angewiesen und bewerten
diese durch Vergleichsmoglichkeiten mit anderen, auBerschulischen Angeboten unter
Umstidnden kritischer. Ressourcenschwichere Familien konnten {iber Ganztagsangebote
ndher an die Institution Schule herangefiihrt werden, haben aber eventuell durch die oft-
mals angebotsformige Struktur der Ganztagsschulen wenig Interesse.

In diesem Beitrag werden anhand der Daten der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) zunéchst die Bildungsstrategien der Eltern vorgestellt und Gruppen
anhand der schulischen und auBerschulischen Aktivititen der Kinder gebildet. Anschlie-
Bend wird untersucht, welche Begriindungsmuster im Vordergrund stehen, wenn Eltern
sich fiir oder gegen eine Teilnahme ihres Kindes an Ganztagsangeboten entscheiden.
Hierfiir werden Motive der Betreuung, der Forderung der Schulleistungen und der Person-
lichkeit der Kinder beriicksichtigt. Beides miindet in der Frage, wie zufrieden Eltern mit
der Organisation der schulischen Ganztagsangebote sind und wie sie das Unterstiitzungs-
potential dieser Angebote fiir individuelle Férderung bewerten. Durch Einbeziehen von
sozio-6konomischen Merkmalen, der verschiedenen Bildungsstrategien und den jeweili-
gen Begriindungsmustern soll Aufschluss dariiber gewonnen werden, inwieweit Ganz-
tagsschulen eher zur Kompensation oder Reproduktion bestehender sozialer Ungleichhei-
ten beitragen. Dabei wird angenommen, dass bei Eltern mit einem hohen sozialen Status
das Motiv der individuellen Forderung stirker ausgeprégt ist, die Zufriedenheit mit dem
Angebot jedoch geringer ausfillt als bei Eltern mit einem niedrigen sozialen Status. Die
schulischen Ganztagsangebote treffen daher am ehesten die Bediirfnisse von Eltern mit
einem mittleren sozialen Status, womit eine Reproduktion sozialer Ungleichheit gegeben
wire.
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3. Datenbasis und Konstrukte

Die Auswertungen beruhen auf Daten des Projekts ,,Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen® (StEG). StEG ist als eine langsschnittliche, quantitativ-standardisierte Be-
fragungsstudie angelegt, deren methodisches Profil vor allem aus drei Punkten besteht:
die Mehrperspektivitit der Datenerhebung, das Léngsschnitt-Design und die umfassende
bundesweite Stichprobe. In diesem bereits seit 2004 bestehenden und durch Mittel des
Bundesministeriums filir Bildung und Forschung (BMBF) und des Européischen Sozial-
fonds fiir Deutschland (ESF) geforderten Forschungsverbund1 wurden in den Jahren
2005, 2007 und 2009 an iiber 300 Ganztagsschulen aus 14 Bundesldndern umfangreiche
Erhebungen mit im Schulalltag involvierten Akteursgruppen durchgefiihrt. Die Schul-
stichprobe ist so angelegt, dass sie filir jedes teilnehmende Bundesland geniigend zufillig
ausgewihlte Ganztagsschulen enthilt, um aussagekriftige Analysen durchfiihren zu kon-
nen. Innerhalb der Schulen wurden alle Schiiler(innen) aus je zwei Klassen der Jahr-
gangsstufen 3, 5, 7 und 9 sowie deren Eltern befragt.

Der Beitrag konzentriert sich auf die StEG-Elternbefragung des Jahres 2009, die An-
gaben von je einem Elternteil aus 16.261 Familien enthélt. An den Elterndatensatz wur-
den einzelne Angaben der Kinder (u.a. zur auBlerschulischen Bildungsbeteiligung und
Freizeitgestaltung) aus der StEG-Schiilerbefragung desselben Jahres angespielt, die fiir
die Auswertung relevant sind, jedoch nicht bei den Eltern erhoben wurden. Die Daten-
struktur von StEG ermoglicht es, die Antworten der Kinder ihren Eltern zuzuordnen
(mehr zum Design und der Stichprobe der Studie in Furthmdiller et al. 2011).

Die Stichprobe kann aufgeteilt werden in Eltern mit Drittkldsslern (n=1.938), die im
Folgenden stellvertretend fiir die Primarstufe stehen, und Eltern mit Kindern in den Jahr-
gangsstufen 5, 7 und 9 (n=14.323), die stellvertretend fiir die Sekundarstufe I stehen.
Wihrend 12 Prozent der Kinder der befragten Eltern eine Grundschule besuchen, befindet
sich ein Drittel in Schulen mit mehreren Bildungsgingen, je rund ein Fiinftel auf Gesamt-
schulen oder Gymnasien und je sechs Prozent auf Haupt- oder Realschulen. 37 Prozent
der Eltern wohnen in einem neuen Bundesland (ohne Berlin) und 17 Prozent von ihnen
sind im Ausland geboren.

Da die Teilnahme an vielen Ganztagsschulen nicht fiir alle Schiiler(innen) verpflich-
tend ist, besucht nur ein Teil der befragten Kinder Ganztagsangebote. Die Teil-
nahmequoten im Jahr 2009 lagen bei 65 Prozent fiir die Grundschulkinder und bei 56
Prozent fiir die Sekundarstufenschiiler(innen). Die Befragung der Eltern erfolgte unab-
hingig davon, ob das Kind zum Erhebungszeitpunkt das Ganztagsangebot der Schule in
Anspruch nahm. Da der Fokus der Untersuchung jedoch auf der Entwicklung von Ganz-
tagsschulen und den Wirkungen durch Teilnahme an Ganztagsangeboten lag, haben sich
die Fragen an Ganztagsteilnehmer(innen) in einigen Bereichen von denen an Nicht-
Ganztagsteilnehmer(innen) unterschieden. So haben Eltern zum Beispiel keine generelle
Einschitzung liber Ganztagsschule abgegeben, wenn ihr Kind zum Zeitpunkt der Befra-
gung kein Angebot besucht hat. Zudem haben — aufgrund des Altersunterschieds — Schii-
ler(innen) der Primarstufe teilweise andere, vereinfachte Item-Batterien erhalten als Schii-

1 Ausfiihrliche Informationen zum Projekt und zu den Projektergebnissen sind auf der Homepage des
Forschungsverbundes unter www.projekt-steg.de zu finden.


http://www.projekt-steg.de

214 B. Arnoldt & C. Steiner: Perspektiven von Eltern auf die Ganztagsschule

ler(innen) der Sekundarstufe. Dies erschwert die Vergleichbarkeit verschiedener Befrag-
tengruppen, was sich teilweise auch im Ergebnisteil dieses Artikels widerspiegelt.

Fiir die Beantwortung der Fragestellung werden zunéchst Mittelwertunterschiede an-
hand von Varianzanalysen untersucht, wobei fiir die Ermittlung der Effektstirke eta? her-
angezogen wird. Im weiteren Schritt werden Regressionsanalysen durchgefiihrt. Da die
Daten der Eltern aus einer Schulstichprobe gewonnen wurden und daher geclustert vor-
liegen, wird bei der Berechnung der Standardfehler die hierfiir in STATA 13.0 vorgese-
hene Korrekturmoglichkeit angewendet und entsprechend die robusten Standardfehler
ausgewiesen.

Als abhéngige Variablen gehen zwei Skalen zu Teilnahmegriinden und zwei Skalen
zur Zufriedenheit in die Analysen ein. Aus den Angaben der Eltern zu ihren Griinden, die
fiir die Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten sprechen, lassen sich aufgrund einer
Faktorenanalyse zwei Skalen bilden (vgl. Tab. 1). Sechs Items bilden zusammen die Ska-
la ,,Forderung®, die ein Cronbachs a von .86 ergeben: Forderung der Selbststindigkeit,
bessere individuelle Forderungsmoglichkeiten, Beaufsichtigung/Unterstiitzung von Haus-
aufgaben, zusitzliche interessante Angebote, bessere Schulleistungen, besserer Kontakt
zu Gleichaltrigen. Zwei weitere Items bilden die Skala ,,Betreuung® (Cronbachs a = .73):
Verlassliche Betreuung, Mdoglichkeit der Aufnahme einer beruflichen Tétigkeit. Der Ran-
ge bewegt sich jeweils zwischen 1 = ,,gar nicht wichtig® und 4 =, ,sehr wichtig. Beide Ska-
len korrelieren hochsignifikant miteinander (r=.57).

Tabelle 1: Skalen iiber Teilnahmegriinde und Zufriedenheit aus Elternsicht

C.a Mw SD Range N
Teilnahmegrund: Férderung .86 3,31 ,66 1-4 8.488
Teilnahmegrund: Betreuung .73 3,05 ,94 1-4 8.529
Zufriedenheit mit organisatorischen Aspekten .86 3,06 ,58 1-4 8.629
Zufriedenheit mit der Férderung .87 2,83 78 1-4 8.189

Quelle: StEG-Elternbefragung 2009

Bezogen auf die Zufriedenheit mit dem Ganztagsbetrieb bzw. den Ganztagsangeboten der
Schule lassen sich ebenso zwei Skalen bilden (vgl. Tab. 1): ,,Organisatorische Aspekte*
und ,,Férderung™. Die Skala ,,Organisatorische Aspekte* besteht aus den sechs Items zeit-
liche Organisation der Schulwoche, zeitlicher Rhythmus des Schultages, verldssliche Be-
treuungszeiten, Organisationsform, Information durch Ganztagsschule, Kontakt zu Mitar-
beitern. Cronbachs a dieser Skala liegt bei .86. Die Skala ,,Forderung™ besteht aus den
drei Items Lernférdermalinahmen, Beaufsichtigung der Hausaufgaben, gezielte Hilfe bei
Hausaufgaben und hat ein Cronbachs a von .87. Der Range der Antwortmoglichkeiten
bewegt sich jeweils zwischen 1 = ,,gar nicht zufrieden und 4 = ,,voll und ganz zufrie-
den®. Auch diese beiden Skalen korrelieren hochsignifikant miteinander (r=.65).

Als Pradiktoren wurden verschiedene Merkmale der Eltern, des Kindes und der Schu-
le herangezogen, von denen einige operationalisiert wurden: Die Familienstruktur wurde
in Kernfamilie (73%), Patchworkfamilie (11,3%), Alleinerziehend (14%) und Sonstiges
(1,9%) unterschieden. Zur Abbildung des sozio-6konomischen Status wird auf den High-
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est Socio-Economic Index (HISEI) im Haushalt zuriickgegriffen (MW=49,5, SD=16,25).
Der Migrationshintergrund wird fiir die Analysen dergestalt dichotomisiert, dass Familien
ohne Migrationshintergrund und Familien, in denen nur ein Elternteil einen Migrations-
hintergrund aufweist (88,2%), den Familien gegeniibergestellt werden, in denen mindes-
tens beide Elternteile einen Migrationshintergrund haben (11,8%). In deskriptiven Analy-
sen zeigt sich, dass die Unterschiede vor allem entlang dieser Linie auftreten und nicht
zwischen Familien ohne Migrationshintergrund gegeniiber allen anderen Familien. Der
Erwerbsstatus wird in Analogie zu den bayerischen Familienreporten gebildet (Adam et
al. 2014), wobei abweichend hiervon Alleinerzichende den Paar-Erwerbskonstellationen
zugeordnet werden (Vollzeit zu ,,Doppelverdiener”, Teilzeit zu ,,Voll- und Teilzeitarran-
gement®). Somit liegen 26 Prozent Haushalte mit Doppelverdienern, 13 Prozent Haushal-
te mit einem ménnlichen Alleinverdiener, 37 Prozent Haushalte mit einer weiblichen Zu-
verdienerin bzw. zwei Teilzeitarbeitenden und 24 Prozent Haushalte mit anderen Konstel-
lationen vor.

Die ,.elterliche Unterstiitzung bei schulischen Angelegenheiten* wurde als Skala in
die Analysen einbezogen. Sie umfasst fiinf Items (Gesprache {iber Themen im Unterricht
und Probleme in der Schule sowie Kontrolle bei bzw. Unterstiitzung von Hausaufgaben
und sonstigen schulischen Vorbereitungen) und hat einen Skalenmittelwert von 3,2
(SD=,54) bei einem Range von 1 =, kommt nie vor* bis 4 =, kommt sehr oft vor* (Cron-
bachs a =.74). Ob ein Kind Nachhilfe erhilt oder nicht, wird fiir die Facher Deutsch, Ma-
thematik, Englisch und ,,andere* erfasst, sowie deren Umfang (1 Stunde pro Woche, 2
Stunden pro Woche, mehr). Fiir die Auswertungen werden diese Angaben zusammenge-
fasst, so dass eine dichotome Variable vorliegt (Nachhilfe ja/nein).

Unterschiede zwischen Primarstufe und Sekundarstufe I werden im deskriptiven Teil
hervorgehoben, sofern sie relevant sind. Bei der Darstellung der Befunde der Regressi-
onsanalysen wird aus Griinden der Ubersichtlichkeit nicht nach Schulstufen differenziert,
da nach Schulstufen getrennte Berechnungen nicht zu substantiell anderen Ergebnissen
fithrten.

4. Bildungsstrategien der Eltern

In der StEG-Elternbefragung liegt eine Reihe von Informationen vor, die eine Abbildung
der im Forschungsstand beschriebenen Bildungsstrategien annidherungsweise erlauben. So
wurden die Eltern danach gefragt, ob und in welcher Weise sie die schulischen Aktivita-
ten unterstiitzen, ob ihre Kinder Nachhilfe in Anspruch nehmen und welche weiteren in-
ner- oder auBerschulischen non-formalen Aktivitdten ihre Kinder unternehmen.

In der Primarstufe ist die elterliche Unterstiitzung in schulischen Angelegenheiten mit
3,44 (SD=,47) ausgeprégter als in der Sekundarstufe I mit 3,14 (SD=,54). Unabhéngig
von der Schulstufe fillt die elterliche Unterstiitzung am hdchsten in Familien mit mittle-
rem sozio-Okonomischem Status (2. & 3. HISEI-Quartil: 3,19 bzw. 3,20) und am nied-
rigsten in Familien im obersten HISEI-Quartil aus (3,14). Auch wenn die Unterschiede
signifikant sind, sollte aufgrund der dennoch vergleichsweise kleinen Differenzen vor al-
lem hervorgehoben werden, dass alle Eltern ihre Kinder in starkem Umfang begleiten.
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Die Schulstufe ist auch bedeutsam, wenn der Zusammenhang zwischen der elterli-
chen Unterstiitzung und der Ganztagsteilnahme der Kinder betrachtet wird. Wéhrend in
der Grundschule die elterliche Unterstiitzung bei Ganztagsteilnahme des Kindes tendenzi-
ell niedriger ausfillt, ist sie in der weiterfithrenden Schule bei Eltern signifikant héher,
deren Kinder Ganztagsangebote nutzen, wobei die Effektstirke hier sehr gering ausfallt
(m?<,01) (vgl. Tab. 2). Das Ergebnis von Steiner/Fischer (2011), dass elterliche Unterstiit-
zung in der Sekundarstufe 1 ein die Teilnahme an Ganztagsangeboten beférdernder Fak-
tor ist, weist in die gleiche Richtung.

Tabelle 2: Elterliche Unterstiitzung bei schulischen Angelegenheiten nach
Ganztagsteilnahme und besuchter Schulstufe des Kindes

Schulstufe Primarstufe Sekundarstufe I**
Teilnahme am Ganztag Ja nein Ja nein
Elterliche Unterstlitzung (MW (SD)) 3,43 (,47) 3,46 (,45) 3,15 (,54) 3,13 (,53)
n 1.212 667 7.613 6.038

uelle: StEG-Elternbefragung 2009; **: p<.01
0 gung P

18 Prozent der Eltern organisieren im laufenden Schuljahr fiir ihre Kinder auflerschu-
lischen Nachhilfeunterricht, wobei es sich in der Grundschule um eine signifikant kleinere
Gruppe handelt (10%). In den meisten Féllen (63%) findet Nachhilfe in einem Fach und
nicht intensiver als eine Stunde pro Woche (und Fach) statt. Wéhrend in der Primarstufe
tendenziell eher Kinder aus Familien mit niedrigem sozio-6konomischen Status Nachhilfe
erhalten, verhilt es sich in der Sekundarstufe umgekehrt: Hier steigen Nachhilfeaktivité-
ten mit zunehmendem sozio-6konomischen Status signifikant an (vgl. Tab. 3). In der
Grundschule wird Nachhilfe unabhéngig von der Ganztagsteilnahme genommen, in der
Sekundarstufe liegt der Nachhilfeanteil deutlich hoher in Familien, in denen die Kinder
keine Ganztagsangebote nutzen (20,1% gegeniiber 16,1%).

Tabelle 3: Anteil der Kinder, die Nachhilfe erhalten nach HISEI und Schulstufe

Kind erhilt Nachhilfe

HISEI Primarstufe Sekundarstufe I***
1. (Unterstes) Quartil 12,6 151

2. Quartil 10,0 17,3

3. Quartil 10,7 19,5

4. (Oberstes) Quartil 6,9 19,5
Insgesamt 10,0 17,9

n 1.515 13.714

uelle: StEG-Elternbefragung 2009; ***: p=.000
gung p

Non-formalen Bildungsaktivititen kann innerhalb der Schule durch die Teilnahme an
Ganztagsangeboten nachgegangen werden und auflerhalb der Schule durch den Besuch
einer Musikschule, eines Sportvereins, einer Jugendgruppe oder anderer Angebote von
Vereinen und Verbénden. Kinder nutzen diese Angebote in unterschiedlichem Maf} und
zwischen den beiden Extremgruppen der Nicht-Aktiven und Intensiv-Aktiven sind alle
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Abstufungen vorhanden. Interessant ist nun im Zusammenhang mit dem Ausbau der
Ganztagsschulen aber vor allem, ob sich die Bildungsstrategien der Eltern insofern an-
dern, dass die schulischen Ganztagsangebote einen Ersatz fiir aulerschulische Aktivititen
darstellen und diese ablosen. Um dieser Frage nachzugehen, lassen sich fiinf Gruppen von
Familien bilden, je nachdem, ob das Kind aktuell Ganztagsangebote und/oder aullerschu-
lische non-formale Angebote nutzt. Bei Ganztagsschiiler(inne)n wurde zusétzlich beriick-
sichtigt, ob in der Vergangenheit auB3erschulische non-formale Angebote genutzt wurden:

1) Teilnahme an Ganztagsangeboten & keine aktuelle oder vorige Nutzung aullerschu-
lischer Angebote;

2) Teilnahme an Ganztagsangeboten, aber Nutzung auBerschulischer Angebote vor Be-
ginn der Ganztagsteilnahme;

3) Teilnahme an Ganztagsangeboten & mindestens aktuell Nutzung aufBerschulischer
Angebote;

4) Keine Teilnahme an Ganztagsangeboten, aber aktuelle Nutzung auB3erschulischer An-
gebote;

5) Keine Teilnahme an Ganztagsangeboten & aktuell keine Nutzung aufBerschulischer
Angebote.

Zu den auBerschulischen Angeboten, die hier beriicksichtigt werden, zéhlen die Musik-
schule bzw. privater Musikunterricht, der Sportverein, kulturelle Angebote (z.B. Malkurs)
und die Jugendgruppe. Hierzu machen die Eltern von Ganztagsschiiler(inne)n Angaben.
Bei Nicht-Ganztagsschiiler(inne)n muss auf die eigenen Angaben der Kinder und Jugend-
lichen zu ihrem Freizeitverhalten zuriickgegriffen werden, das in deren Fragebdgen etwas
anders als im Elternfragebogen erfasst wurde. Daher werden bei den Nicht-Ganztagsschii-
ler(inne)n die auBerschulischen Angebote nur aus Instrument spielen, Sportverein, Ju-
gendgruppe einer Kirchengemeinde und anderen Jugendgruppen gebildet.

Die beiden grofiten Gruppen von Familien sind die, deren Kinder Angebote au3erhalb
der Schule nutzen, in der einen Gruppe in Kombination mit schulischen Ganztagsange-
boten (Nr. 3), in der anderen Gruppe ohne (Nr. 4). Die Gruppe derer, die au3erschulische
Angebote aufgrund der Ganztagsteilnahme aufgegeben haben (Nr. 2), ist mit weniger als
zehn Prozent in beiden Schulstufen am kleinsten. Das heifit, die Einfithrung der Ganztags-
schule hat die Bildungsstrategien der Eltern in der Regel nicht so stark beeinflusst, dass
aullerschulische Aktivitdten aufgegeben werden. Auch die Gruppe derjenigen, die insge-
samt non-formal inaktiv sind (Nr. 5), ist klein und erreicht in der Sekundarstufe I nur 8
Prozent. Insgesamt sind es 29 Prozent der Eltern, deren Kinder auBlerhalb der Schule kei-
ne weiteren Angebote nutzen (vgl. Tab. 4)%.

2 Wobei diese Gruppe sicherlich iiberschitzt wird, da nicht alle moglichen auerschulischen non-
formalen Aktivitdten abgefragt wurden.
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Tabelle 4  Eltern gruppiert nach non-formalen Aktivititen der Kinder

3. Klasse Sekundarstufe | Gesamt
1) Ganztag & nie aufRerschulisch 16,8% 13,5% 13,9%
2) Ganztag & nur vorher auerschulisch 4,5% 7.7% 7.3%
3) Ganztag & auRerschulisch 44.,8% 36,2% 37,3%
4) Kein Ganztag, aber auBerschulisch 27,0% 34,4% 33,5%
5) Kein Ganztag & nicht auRerschulisch 6,9% 8,2% 8,0%
Gesamt 100% 100% 100%
n 1.865 13.560 15.425

Quelle: StEG-Eltern- und Schiilerbefragung 2009

Diese flinf Gruppen unterscheiden sich in ihrem sozialen Status und nach anderen Hinter-
grundmerkmalen. Werden jeweils binére logistische Regressionen der einzelnen Gruppen
durchgefiihrt (z.B. ,,Kein Ganztag & nie auBerschulisch aktiv* gegeniiber allen anderen),
zeigen sich entsprechend dem Forschungsstand erwartbare Ergebnisse (ohne Tab.): Bezo-
gen auf die Primarstufe sind in der Gruppe 3 ,,Ganztag & auBlerschulisch aktiv* iiberpro-
portional Eltern mit hoherem sozio-0konomischem Status und aus Doppelverdiener-
Haushalten vertreten. Die Gruppe 5 ,,Kein Ganztag & nie auBerschulisch aktiv* stellt
demgegeniiber eine Komplementérgruppe dar: Hier sind iiberproportional Eltern mit nied-
rigerem sozio-Okonomischem Status und aus Haushalten mit anderen Erwerbskombinati-
onen als dem Doppelverdiener-Haushalt vertreten. Zudem befinden sich in dieser Gruppe
im Vergleich zu Kernfamilien eher Alleinerziehende.

In der Sekundarstufe I findet sich ein dhnliches Bild, jedoch haben hier zusédtzlich der
Migrationshintergrund und die Familienstruktur einen bedeutenden Einfluss: In der Grup-
pe 3 ,,Ganztag & auBerschulisch aktiv* sind Kernfamilien und Familien ohne Migrations-
hintergrund tiberreprésentiert, in der Gruppe 5 ,,Kein Ganztag & nie auBlerschulisch aktiv*
sind sie unterreprasentiert.

Unabhiéngig von der Schulstufe wird zudem deutlich, dass die Unterschiede nach so-
zio-0konomischem Status entlang der auBerschulischen Aktivititen gehen und nicht ent-
lang der Ganztagsteilnahme. Familien mit hohem HISEI befinden sich iiberproportional
in den Gruppen 3 und 4, Familien mit niedrigem HISEI in den Gruppen 1 und 5. Ebenso
wird sichtbar, dass bundeslandspezifische Gewohnheiten Einstellungen und Handeln be-
ziiglich Bildung und Betreuung beeinflussen. So befinden sich — in beiden Schulstufen —
in der Gruppe 4 ,,Kein Ganztag, aber auBlerschulisch aktiv*“ vor allem Eltern aus den alten
Bundesléndern.

Das Bild zweier Extremgruppen nach auBerschulischen Aktivitdten verstirkt sich,
wenn die fiinf Gruppen non-formaler Aktivititen mit den weiteren bildungsstrategischen
Aspekten elterliche Unterstlitzung und Nachhilfe mithilfe von Mittelwertvergleichen mit-
einander in Beziehung gesetzt werden. So ist insgesamt die elterliche Unterstiitzung in
den Familien am hochsten, in denen das Kind schulische und auB3erschulische Angebote
besucht (Gruppe 3). Der Anteil von Familien mit Nachhilfe ist in der Gruppe 4 (kein
Ganztag, aber auBlerschulisch aktiv) am hdchsten. Umgekehrt ist die elterliche Unterstiit-
zung in Familien am niedrigsten, in denen das Kind weder in noch auerhalb der Schule
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non-formalen Aktivitdten nachgeht (Gruppe 5). Der Anteil von Familien, die Nachhilfe
organisieren, ist am geringsten in der Gruppe 1 (Ganztag, aber nie aulerschulisch aktiv).

5. Teilnahmegriinde

Die in StEG befragten Eltern hatten die Moglichkeit, die Relevanz einer Reihe von Griin-
den bei ihrer Entscheidung filir oder gegen eine Ganztagsteilnahme ihres Kindes einzu-
schitzen. Auf der Basis dieser Angaben wurden — wie im Methodenteil beschrieben —
zwei Skalen gebildet: Teilnahmegrund Betreuung und Teilnahmegrund Forderung. In der
Grundschule sind die Motive ,,Betreuung® mit einem Skalenmittelwert von 3,5 und ,,For-
derung® mit einem Skalenmittelwert von 3,4 in der Perspektive der Eltern etwa &hnlich
wichtig flir die Anmeldung des Kindes am Ganztag. Mit Blick auf die einzelnen Items
lohnt es sich hervorzuheben, dass der Grund ,,verlédssliche Betreuung® mit einem Mittel-
wert von 3,7 am bedeutendsten ist und der Grund ,,bessere Leistungen in den Schulfa-
chern mit 3,2 am Ende der Rangfolge der verschiedenen Teilnahmegriinde steht. In der
Sekundarstufe I wird demgegeniiber das Motiv der ,,Forderung* mit einem Mittelwert von
3,3 erwartungsgemdl deutlich wichtiger eingestuft als das Motiv der ,,Betreuung® mit ei-
nem Mittelwert von 3,0. Im Vergleich der Jahrgangsstufen 3, 5, 7 und 9 verlieren fast alle
Griinde mit steigender Jahrgangsstufe an Bedeutung. Eine Ausnahme bildet der Grund
»bessere individuelle Fordermoglichkeiten®, der fiir die Eltern am wichtigsten nach dem
Wechsel auf die weiterfiihrende Schule ist, und der Grund ,,bessere Leistung in den
Schulfiachern®, der in den Jahrgangsstufen 5 und 9 am wichtigsten ist.

Um herauszufinden, fiir welche Eltern eher das Betreuungsmotiv im Vordergrund
steht und fiir welche eher das Forderungsmotiv, wird jeweils eine lineare Regressions-
analyse durchgefiihrt (vgl. Tabelle 5). Dabei flieBen als Pridiktoren fiir beide Motive die
auBlerunterrichtlichen Aktivitaitsmuster, Nachhilfeunterricht sowie die elterlichen, auf
Schule bezogenen, Unterstiitzungsleistungen ein. Dariiber hinaus werden Herkunftsmerk-
male und schulspezifische Faktoren einbezogen. Die Regression wird iiber alle Eltern
(Primar- und Sekundarstufe) durchgefiihrt, beriicksichtigt jedoch das Alter des Kindes.

Die Bildungsstrategien haben — auch unter Kontrolle weiterer Variablen — einen Ein-
fluss auf die Begriindungsmuster, die bei der Anmeldung des Kindes am Ganztag im
Vordergrund standen. Beim Teilnahmegrund ,,Betreuung* ist es die elterliche Unterstiit-
zung bei schulischen Angelegenheiten, die diesbeziiglich ausschlaggebend ist. Beim Teil-
nahmegrund ,,Forderung* sind es dariiber hinaus auch Nachhilfe und auBBerunterrichtliche
Aktivitdten. Bemerkenswert ist, dass diejenigen Eltern, deren Kinder bisher keine auf3er-
schulischen Angebote in Anspruch genommen hatten, mit dem Ganztagsbesuch eine bes-
sere Unterstiitzung der individuellen Férderung ihres Kindes verbinden.

Im Detail lassen sich folgende Elterngruppen beschreiben: Der Teilnahmegrund ,,Be-
treuung* ist besonders fiir Eltern relevant, die ihr Kind zu Hause bei schulischen Angele-
genheiten stdrker unterstiitzen und einen niedrigeren sozio-6konomischen Status haben.
Es handelt sich in der Regel nicht um Alleinverdiener-Haushalte oder um eine Kernfami-
lie. Die Betreuung ist auch dann wichtiger, wenn das Kind jiinger ist, einen Migrations-
hintergrund hat, in den neuen Bundesldndern aufwéchst und auflerdem, wenn es eine
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(teil)gebundene Ganztagsschule und eine nichtgymnasiale Schule, insbesondere jedoch
eine Grundschule besucht. Der Teilnahmegrund ,,Férderung™ wird von édhnlichen Eltern-
gruppen als wichtig eingestuft, jedoch stehen die Bildungsstrategien stirker im Vorder-
grund: Neben Eltern, die ihre Kinder stirker bei schulischen Angelegenheiten unterstiit-
zen und Nachhilfeunterricht fiir sie organisieren, sind es auch Familien, in denen dariiber
hinaus keine non-formalen Aktivititen auBerhalb der Schule in Anspruch genommen wer-
den oder wurden. Dies kann nicht zuletzt als Indiz dafiir gewertet werden, dass Eltern sehr
genau zwischen Betreuungs- und Forderungsleistungen unterscheiden. Der Erwerbsstatus
der Eltern ist demgegeniiber weniger wichtig, die Organisationsform des Ganztagsbe-
triebs ist unwichtig.

Tabelle 5: Prédiktoren fiir den Teilnahmegrund Betreuung und den Teilnahmegrund
Foérderung: Befunde linearer Regressionen

Teilnahmegrund Betreuung Teilnahmegrund Foérderung

Regressionskoeff. B Regressionskoeff. B

(robuste S.E.), Sig (robuste S.E.), Sig
Non-formale Aktivitdten (Referenz: Ganztag & auerhalb)
Ganztag & nie auRerhalb .034 (,030) .049 (,024)*
Ganztag & nur vorher auRRerhalb -.021 (,039) .042 (,029)
Nachhilfe .014 (,036) .062 (,023)**
Elterliche Unterstiitzung .091 (,026)** .153 (,020)***
HISEI -.006 (,001)*** -.006 (,001)**
Erwerbsstatus (Referenz: Alleinverdiener-Haushalt)
Doppelverdiener .319 (,051)** 115 (,031)***
Voll-und Teilzeitarrangement .235 (,046)** .052 (,028)
Andere Konstellationen .126 (,045)* .024 (,028)
Familienstruktur (Referenz: Kernfamilie)
Alleinerziehend .305 (,058)** .164 (,043)***
Patchworkfamilie .233 (,035)** 132 (,024)**
Sonstige Familienkonstellation -.042 (,099) .048 (,066)
Migrationshintergrund .166 (,058)** 136 (,041)*
Alter des Kindes -.030 (,008)*** -.020 (,007)**
Neue Bundeslander .093 (,044)* .168 (,030)***
(Teil)gebundene Ganztagsschule .100 (,042)* .018 (,028)
Schulform (Referenz: Gymnasium)
Grundschule .679 (,076)*** 164 (,047)**
Schule mit mehreren Bildungsgangen .352 (,067)** .301 (,040)***
Integrierte Gesamtschule .287 (,061)** .307 (,044)*
Hauptschule .367 (,097)** 471 (,056)***
Realschule 157 (,107) .339 (,145)**
Konstante 2.453 (,197)*** 2.750 (,133)***
n 5.594 5.577
R? ,124 ,149

uelle: StEG-Eltern- und Schiilerbefragung 2009; *: p<.05, **: p<.01, ***: p=.000
gung p p p

Insgesamt gesehen ist fiir Eltern sowohl die Betreuung als auch die Forderung ein wichti-
ges Anmeldemotiv. Da von den verschiedenen Pradiktoren fiir beide Motive dhnlich ge-
richtete Einfliisse ausgehen, lésst sich die Vermutung, dass bestimmte Elterngruppen eher
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Betreuung wiinschen, wihrend andere sich stirker Forderung erhoffen, nicht aufrecht-
erhalten. Deutlich wird jedoch sehr wohl, dass beide Motive fiir eine bestimmte sozial-
strukturelle Gruppe relevant sind: Ganztagsschulische Angebote werden in erster Linie
von Familien aufgegriffen, die nicht dem traditionellen Modell erwerbsbezogener familii-
rer Arbeitsteilung folgen (dazu Lewis 1992) bzw. nicht in der typischen Form der Kern-
familie leben. Dariiber hinaus verbinden vor allem Eltern, deren Kind nicht das Gymnasi-
um besucht, mit dem Ganztagsbesuch das Motiv einer besseren individuellen Forderung
ihres Kindes. Die traditionell bildungsaffine Gymnasialklientel ist demgegeniiber zuriick-
haltender. Der Regionaleffekt, d.h. die Tatsache, dass fiir Eltern aus den neuen Bundes-
landern beide Motive von hoherer Relevanz sind als fiir Eltern aus Westdeutschland, 1dsst
sich zum einen mit der historisch bedingt hoheren Akzeptanz begriinden, zum anderen ist
darauf zu verweisen, das die traditionellen biirgerlichen Milieus in Ostdeutschland unter-

reprasentiert sind (Statistisches Bundesamt; Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialfor-
schung 2013:183).

6. Einschitzung der Ganztagsangebote

Wie im vorigen Abschnitt gezeigt werden konnte, heben Eltern sowohl Aspekte der Be-
treuung als auch Aspekte der Forderung als wichtige Anmeldemotive flir den Ganztagsbe-
trieb hervor. Die Frage, die sich hieran anschlieBt ist, inwieweit Ganztagsschulen diese
Erwartungen auch erfiillen und ob es diesbeziiglich Unterschiede zwischen verschiedenen
Elterngruppen gibt.

In der Grundschule sind die Eltern mit allen abgefragten Aspekten relativ zufrieden.
Dabei liegen in einer Rangliste die organisatorischen Aspekte wie z.B. Offnungszeiten
mit Mittelwerten zwischen 3,6 und 3,3 vorne, gefolgt von Freizeitangeboten mit Mittel-
werten um 3,2. Eher zufrieden sind die Eltern mit der Ausstattung des Ganztagsbetriebs,
und am wenigsten zufrieden — mit Mittelwerten zwischen 2,7 und 2,9 — sind sie mit den
Unterstiitzungs- und Forderleistungen der Schule bzw. in den Angeboten. In der Sekun-
darstufe I sind die Eltern etwas kritischer, was sowohl die organisatorischen Aspekte als
auch die Freizeitangebote des Ganztags betrifft - die Mittelwerte liegen um 3 (,,eher zu-
frieden®). Auch hier sind Eltern mit der individuellen Férderung am wenigsten zufrieden.
Wie in der Grundschule liegen die Mittelwerte diesbeziiglich zwischen 2,7 und 2,9. Gene-
rell ldsst die Zufriedenheit der Eltern mit zunehmender Jahrgangsstufe ihrer Kinder nach.

Mithilfe von linearen Regressionsanalysen wird wiederum untersucht, ob sich be-
stimmte Elterngruppen in ihren Einschédtzungen voneinander unterscheiden. Dabei wer-
den dieselben Variablen wie fiir die Regressionsanalysen zu den Teilnahmegriinden her-
angezogen und um das jeweilige Teilnahmemotiv erginzt (vgl. Tabelle 6). Die Annahme
ist, dass das Teilnahmemotiv die Zufriedenheit beeinflusst. Eltern, denen eine Forderung
besonders wichtig ist, sind bei der Bewertung des Angebots diesbeziiglich wahrscheinlich
kritischer.
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Tabelle 6: Pridikatoren fiir die Zufriedenheit mit den Ganztagsangeboten: Befunde

linearer Regressionen

Zufriedenheit mit Organisation Zufriedenheit mit Férderung

Regressionskoeff. B
(robuste S.E.), Sig

Regressionskoeff. B

(robuste S.E.), Sig

Non-formale Aktivitaten

(Referenz: Ganztag & aufRerhalb)
Ganztag & nie auBerhalb

Ganztag & nur vorher auRerhalb
Nachhilfe

Elterliche Unterstutzung

HISEI

Erwerbsstatus (Referenz: Alleinverdiener HH)
Doppelverdiener

Voll-und Teilzeitarrangement

Andere Konstellationen
Familienstruktur (Referenz: Kernfamilie)
Alleinerziehend

Patchworkfamilie

Sonstige

Migrationshintergrund

Alter des Kindes

Neue Bundeslander

(Teil)gebundene Ganztagsschule
Schulform (Referenz: Gymnasium)
Grundschule

Schule mit mehreren Bildungsgangen
Integrierte Gesamtschule
Hauptschule

Realschule

Teilnahmegrund Férderung
Teilnahmegrund Betreuung
Konstante

n

RZ

-.025 (,020)
-107 (,025)"**
-.072 (,021)**
-.017 (,017)
-.000 (,001)

-.024 (,025)
.023 (,024)
-.037 (,026)

-130 (,042)**
-.038 (,027)
-.006 (,061)
.006 (,034)
-.039 (,006)"**
.071 (,036)*
-.013(,033)

.088 (,058)
137 (,051)™
165 (,057)**
180 (,063)™
277 (,159)
A11 011y
3.172 (,129)=**
5.490

,094

.033 (,027)
-.158 (,034)*
-.227 (,030)"*
-.071 (,023)**
-.002 (,001)**

-.008 (,035)
.032 (,033)
-.021(,035)

-178 (,054)**
-.048 (,033)
.009 (,082)
.140(,040)**
-.044 (,008)"*
154 (,037)***
.003 (,043)

-.221 (,066)™
.092 (,050)
104 (,052)*
115 (,061

201 (,139)
263 (,021)=*
2.626 (,178)**
5.206

114

uelle: StEG-Eltern- und Schiilerbefragun ; *Fp<05, **: p<.01, L p=.
lle: StEG-EI d Schiilerbefragung 2009; *: p<.05, **: p<.01, ***: p=.000

Erwartungsgemél beeinflusst die wahrgenommene Wichtigkeit eines Teilnahmemotivs
die jeweilige Beurteilung dazu. Uberraschenderweise sind diese Personen jedoch nicht
kritischer, sondern zufriedener: Je wichtiger Eltern die Férderung ihres Kindes als Grund
fiir die Anmeldung am Ganztag einschitzen, desto zufriedener sind sie auch mit der For-
derung im Ganztag. Ebenso sind Eltern, die die Betreuung bei der Anmeldung hoch ge-
wichten, zufriedener mit der Organisation des Ganztags (diese Skala enthélt auch einige
Betreuungsaspekte). Moglicherweise haben Eltern mit entsprechendem Teilnahmemotiv
im Vorfeld der Anmeldung Informationen iiber das Ganztagsangebot eingeholt und ge-
priift, ob es ihren Bediirfnissen entgegenkommt.

Insgesamt zeigt sich, dass Bildungsstrategien einen Einfluss auf beide Aspekte der
Zufriedenheit mit den Ganztagsangeboten haben: Es sind diejenigen Eltern unzufriedener,
die ihr Kind im Zuge des Ganztags von auBerschulischen non-formalen Aktivititen ab-
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gemeldet haben und deren Kind Nachhilfeunterricht erhdlt. Moglicherweise wurde von
den Eltern erhofft, dass durch die Ganztagsteilnahme zuséitzliche Férderungsmaf3nahmen
wie Nachhilfe nicht mehr n6tig wiren. Dariiber hinaus sind weitere Faktoren fiir die Zu-
friedenheit mit der Organisation und der Forderung gleichermallen relevant: Alleinerzie-
hende sind — auch unter Kontrolle ihrer Anmeldegriinde — im Vergleich zu Kernfamilien
unzufriedener, ebenso Eltern mit dlteren Kindern. Zufriedener sind Eltern in den neuen
Bundesldndern sowie Eltern, deren Kind eine integrierte Gesamtschule besucht.

Zusitzlich zeigt sich fiir die Zufriedenheit mit organisatorischen Aspekten, dass El-
tern zufriedener sind, deren Kind (im Vergleich zum Gymnasium) eine Schule mit meh-
reren Bildungsgingen oder eine Hauptschule besucht. Bezogen auf die Foérderung an
Ganztagsschulen sind solche Eltern unzufriedener, die zu Hause stirker bei schulischen
Angelegenheiten unterstiitzen und Eltern, deren Kinder keinen Migrationshintergrund ha-
ben und die Grundschule besuchen. Aulerdem wird die Annahme bestétigt, dass Eltern
mit einem hoheren sozio-6konomischen Status unzufriedener mit der Férderung sind. Er-
wahnenswert ist in diesem Zusammenhang noch der Befund, dass die Organisationsform
des Ganztags (offen oder gebunden) keinen Einfluss auf die Zufriedenheit der Eltern hat.

Fasst man diese Ergebnisse zusammen, zeigt sich einerseits, dass Ganztagsschulen
zundchst die Erwartungen hinsichtlich der Betreuung bzw. organisatorischer Aspekte er-
fiillen. Aspekte der Forderung erhalten insgesamt jedoch nicht sehr hohe Zufrieden-
heitswerte. Eltern, die die Forderung bei der Anmeldung ihrer Kinder am Ganztagsbetrieb
als wichtig erachteten, sind jedoch zufriedener damit als andere Eltern. Andererseits wird
durch die Analysen auch deutlich, dass Ganztagsschulen den Anforderungen von spezifi-
schen Elterngruppen noch nicht gerecht werden: Eltern, deren Kinder nicht mehr aufer-
schulisch aktiv sind, Alleinerziehenden, Eltern mit &dlteren Kindern und deren Kind ein
Gymnasium besucht sowie Eltern in den alten Bundesldndern. Zu vermuten ist, dass hin-
ter diesen Einschidtzungen unterschiedliche Erfahrungen liegen. So sind mit den beiden
letztgenannten Gruppen Eltern beschrieben, denen bereits weiter oben eine eher zuriick-
haltende bis skeptische Haltung gegeniiber einem ganztigig verfassten Schulalltag attes-
tiert wurde. Fiir Alleinerziehende konnte der organisatorische Rahmen, z.B. die Off-
nungszeiten, letztlich doch zu eingeschrinkt sein, als dass er eine wirkliche Unterstiitzung
darstellt. Und schlieBlich kann ein Vergleich von schulischen und auflerschulischen An-
geboten z.B. im Hinblick auf die Qualitit der Angebote durchaus auch zu Ungunsten der
Ganztagsschule ausfallen.

7. Fazit

In diesem Beitrag haben wir die bildungs- und betreuungsbezogenen Erwartungen und
Urteile von Eltern untersucht, deren Kinder eine Ganztagsschule besuchen. Obwohl es
sich hier in erster Linie um spezifische, auf die Inanspruchnahme des schulischen Ganz-
tagsangebots bezogene Einschétzungen handelt, zeigt sich eine Reihe sozialstrukturell und
-kulturell praformierter Begriindungsmuster.

Zunichst ldsst sich festhalten, dass — analog zum Forschungsstand — Kinder aus Fa-
milien mit héherem sozio-Okonomischen Status mehr non-formalen Aktivititen nach-
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gehen als Kinder aus Familien mit niedrigerem sozio-6konomischen Status. Ob in diesen
Familien hierfiir (auch) die Ganztagsschule ein Ort ist, hdngt einerseits von der Erwerbs-
situation bzw. den eventuell dahinter liegenden erwerbsbezogenen Familien- und Gleich-
berechtigungsvorstellungen und andererseits von der regionalen Lage bzw. von den aus
historischen Griinden regional unterschiedlichen Betreuungsarrangements ab. In der
Summe scheint die Ganztagsschule das Modell der Doppelverdiener-Haushalte und Fami-
lien in den neuen Bundeslédndern zu sein. Der Besuch non-formaler Angebote auBerhalb
der Ganztagsschule ist vor allem die Strategie von Alleinverdiener-Haushalten und Fami-
lien in den alten Bundesldndern. Die fiir den Ausbau von Ganztagsschulen charakteristi-
sche Kombination aus bildungs- und im weitesten Sinn sozialpolitischer Zielsetzung spie-
gelt sich deutlich in der familialen Inanspruchnahme von Ganztagsangeboten wider und
filhrt zu etwas quer zu den traditionellen sozialstrukturellen Spannungslinien liegenden
Teilhabeformen und Einschétzungen.

So wird an verschiedenen Stellen deutlich, dass Ganztagschulen zur Kompensation
sozial ungleicher Bildungsbeteiligungsformen beitragen: (1) Ganztagsschulen erreichen
zwar durchaus auch Eltern mit niedrigem sozio-0konomischen Status, allerdings bleibt
der Unterschied in der Nutzung auBerschulischer Angebote bestehen; (2) Eltern mit nied-
rigem sozio-Okonomischen Status gewichten Teilnahmemotive hoher, sie sind demnach
starker angewiesen auf die Ganztagsschule, um Bildungsaspirationen erfiillen zu kdnnen;
(3) Eltern mit niedrigem sozio-6konomischen Status sind zufriedener mit der Forderung
ihrer Kinder an Ganztagsschulen, Ganztagsschulen koénnen die Erwartungen dieser Grup-
pen erfiillen. Ganztagsschulen sind offensichtlich ein aussichtsreicher Ort, um Familien
mit niedrigem sozio-6konomischen Status non-formale Aktivititen zu eréffnen. Entschei-
dend bleibt, dass die Rahmenbedingungen der Schulen so gestaltet sind (z.B. Kosten),
dass entsprechende Familien auch erreicht werden und die Angebote wahrnehmen kon-
nen. Nicht bestétigt hat sich damit auch die Annahme, dass Ganztagsschulen am ehesten
den Bediirfnissen von Eltern mit einem mittleren sozialen Status gerecht werden.

Generell nehmen Eltern die Ganztagsschule durchaus als Option fiir Betreuungsbe-
darfe und Bildungserwartungen wahr. Dabei treten diese beiden Begriindungsmuster nicht
als Gegensitze auf, sondern hingen zusammen: Wer fiir sein Kind Betreuung bendtigt,
denkt nicht allein an die Problematik der Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Eltern
mochten vielmehr, dass ihr Kind wéhrend der Betreuungszeiten auch gefordert wird. Die-
se Entwicklung deckt sich mit der Einschitzung von Honig, der feststellte, dass Miitter
und Viter heutzutage im Rahmen ihrer sozialen und finanziellen Méglichkeiten die Bil-
dungschancen ihrer Kinder verbessern mochten und daher fragen ,,Wer betreut unser
Kind und fordert gleichzeitig seine Interessen und Fahigkeiten? (2011: 189).

Dabei zeigt sich, dass fiir Eltern mit geringerem sozio-6konomischen Status beide
Anmeldemotive — also Betreuung und Forderung — wichtiger sind als fiir Eltern mit héhe-
rem sozio-Okonomischen Status. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass sich auch Eltern
mit geringerem sozio-6konomischen Status eine Forderung fiir ihr Kind wiinschen und
spiegelt die Wahrnehmung wider, dass die Bildungsaspirationen in bildungsferneren Mi-
lieus gestiegen sind (Busse/Helsper 2008). Auch Bauer und Bittlingmayer verweisen da-
rauf, dass die Akzeptanz auBerunterrichtlicher Angebote an Schulen zwar erkennbar
durch ein herkunftsspezifisches Nachfrageverhalten geprégt ist, das zudem durch schul-
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formspezifische Strategien der Angebotsimplementierung unterstiitzt wird (2011: 72f.).
Allerdings verbinden Teilnehmende der als bildungsfern geltenden Hauptschulklientel mit
der Inanspruchnahme non-formaler Bildungsangebote durchaus auch weitergehende Bil-
dungsaspirationen (ibd.). Ausgehend davon diirfte das kompensatorische Potential iiber
den Unterricht hinausgehender Angebote vor allem davon abhédngen, inwieweit es u.a.
durch eine systematische und langfristig angelegte Arbeit an den Schulen gelingt, gerade
diesen Personenkreis nachhaltig zu erreichen.

Das gilt umso mehr als auch auflerhalb gehobener Kreise der Druck anwichst, das ei-
gene Kind noch mehr zu fordern (Merkle/Wippermann 2008). Hinzukommt, dass Eltern
mit hoherem HISEI nicht unbedingt auf Angebote der Ganztagsschule angewiesen sind,
da sie andere Losungen wahlen bzw. sich leisten konnen, wenn es keine Ganztagsschule
in der Néhe gibt, die Ganztagsschule den Bedarfen nicht gerecht wird oder das Angebot
nicht zufriedenstellend ist.

Eltern, deren Kinder Ganztagsangebote besuchen, sind damit relativ zufrieden. Doch
gerade die Forderungsmoglichkeiten der Ganztagsschule sehen sie noch nicht ausge-
schopft und wiinschen vor allem in diesem Bereich noch Verbesserungen. Hierbei sind
zwei Gruppen von Eltern besonders kritisch: Alleinerziechende und Eltern, deren Kinder
nicht mehr auBerschulisch aktiv sind. Auch wenn im Rahmen dieses Beitrags offen blei-
ben musste, worauf die Kritik letztlich zurlickzufiihren ist (beispielsweise Enttduschung
iiber die Qualitdt der Angebote, mangelnde Betreuungszeiten) so zeigen die Auswertun-
gen zu den Bildungsstrategien der Eltern doch, dass Ganztagsschulen sich ihrer Zielgrup-
pen bewusster werden miissen und besonders Familien in den Blick nehmen sollten, die
auf das Angebot der Ganztagsschule angewiesen sind.
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Elternschaftsabsichten in Deutschland unter dem
Einfluss von Modernisierungs- und

Prekarisierungsprozessen

The impact of modernization processes of life forms and precarious work

on fertility intentions in Germany

Zusammenfassung:

Wihrend die Einfliisse der Partnerschaftsqualitét
von soziookonomischen Faktoren auf die Eltern-
schaftsabsichten junger Erwachsener in Deutsch-
land inzwischen empirisch gut erforscht sind, ist
vergleichsweise wenig bekannt iiber die konkur-
rierenden Auswirkungen subjektiv verarbeiteter
Modernisierungs- und Prekarisierungsfolgen. Ba-
sierend auf austauschtheoretischen Ansétzen, fiih-
ren egalitire Geschlechterrollenbilder zu einer
signifikanten Abschwichung von Elternschafts-
absichten. Dieser Effekt verschwindet sobald
nach Geschlechtergruppen getrennte Modelle be-
rechnet werden. Fiir Ménner zeigt sich zudem,
dass schwichere subjektive Prekarititswahrneh-
mungen mit erhdhten Elternschaftsabsichten ein-
hergehen, wihrend ein hoher Anteil befristeter
Beschiftigung im Lebenslauf ebenfalls zur Ver-
starkung von Elternschaftsintentionen fiihrt. Bei
Frauen spielen hingegen weder Prekarisierungs-
noch Modernisierungseffekte eine Rolle — hier
zeitigt lediglich die Partnerschaftszufriedenheit
einen signifikant positiven Effekt auf Eltern-
schaftsabsichten.

Schlagworte: Kinderwunsch, Elternschaftsabsich-
ten, Modernisierung, Prekarisierung, Partner-
schaftsqualitit, Austauschtheorie

Abstract:

Although pluralization of life forms and effects of
precarious work have recently been matters of
debate among scholars in the social sciences, only
little is known about the impact of both processes
on fertility intentions. Focusing individual atti-
tudes of young German adults towards these is-
sues, this paper investigates whether pluralization
of life forms or effects of precarious work lead to
lower rates of fertility intentions. Based on social
exchange theory, empirical results show a signifi-
cantly negative impact of modern gender role atti-
tudes on fertility intentions. When conducting
separate analyses for each gender group, this ef-
fect vanishes. Controlling for males, subjective
precariousness exerts a negative effect, whereas a
high amount of fixed-term contracts during pro-
fessional career exerts a positive effect on fertility
intentions. However, females’ fertility intentions
are positively affected in a significant manner by
a high degree of satisfaction with partnership.

Key words: Fertility intentions, pluralization of
life forms, precarious work, relationship quality,
family economics, social exchange theory
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1. Einleitung'

Die Formen des partnerschaftlichen Zusammenlebens haben sich angesichts fortschrei-
tender Individualisierung und Globalisierung zusehends pluralisiert (Beck/Beck-Gerns-
heim 1990; Lenz 2009). Zum klassischen Modell der traditionellen Kleinfamilie sind
zahlreiche Sub- und Nebenformen des Zusammenlebens hinzugetreten: Allein-Erziehen-
den-Haushalte, Ehen ohne Trauschein, Living apart together, Ehen auf Probe, kinderlose
Partnerschaften usw. (Peuckert 2012: 19-28). Die Ehe als klassisches Partnerschaftsarran-
gement scheint angesichts dieser Phdnomene zumindest fiir junge Erwachsene weniger
erstrebenswert als noch vor flinf bis sechs Jahrzehnten (Goldthorpe 1987). Zwar konnten
zahlreiche empirische Studien in der jiingeren Vergangenheit nachweisen, dass gegen-
wartsdiagnostische Erwartungen einer volligen Auflosung klassischer Beziehungsformen
bislang nicht eingetreten sind (Hill 1999; Klein 1999; Schneider 2001). Pluralisierungsef-
fekte, langere Erprobungsphasen partnerschaftlicher Zusammenlebensformen im jungen
Erwachsenenalter sowie ,,chaotische Uberginge® in partnerschaftliches Zusammenleben
sind jedoch nicht génzlich von der Hand zu weisen (Blossfeld et al. 2008; Blossfeld/
Hofmeister 2005; Peuckert 2008).

Neben diesen — sich andeutenden — Modernisierungs- und Pluralisierungsphdnomenen
ist zudem seit einiger Zeit ein deutlicher Prekarisierungsschub infolge der Globalisierung
und Flexibilisierung von Arbeitsmérkten zu beobachten, der berufliche und biographische
Planungs- und Entscheidungsprozesse zunehmend unsicher werden lésst (Blossfeld et al.
2008; Blossfeld/Hofmeister 2005; Dorre 2009). Hier ist jedoch noch nicht génzlich er-
forscht, inwieweit die Prekarisierung des Arbeitslebens tatsidchlich zu einer Verringerung
von Institutionalisierungsabsichten von Partnerschaften im jungen Erwachsenenalter fiihrt.
Da die Institutionalisierung von Partnerschaften in bestimmte gesellschaftliche Kontexte
eingebettet ist, die die Wahrnehmung der Qualitdt und Stabilitét der Beziehung prigen
(Lewis/Spanier 1982), stellt sich daher die analytisch zentrale Frage, welche gesellschaft-
lichen Wandlungsphdnomene von den Akteuren als problematisch, mit Blick auf die zu-
kiinftige geplante Ausgestaltung — hier: die Elternschaftsintentionen — partnerschaftlicher
Beziehungen, angesehen werden.

Vor dem Hintergrund dieser uneindeutigen Befundlage gilt es demnach zu untersu-
chen, welchen Stellenwert Elternschaftsintentionen fiir kinderlose Paare in der Bundesre-
publik haben. Schwdchen sich die Absichten, eine Familie zu griinden, ab unter dem Ein-
fluss erlebter Beschdftigungsunsicherheit und der sich pluralisierenden Vorstellungen
tiber partnerschaftliches Zusammenleben? Und vor allem: Welches dieser beiden gesell-
schaftlichen Phdnomene hat einen stirkeren Einfluss auf ggf. abnehmende Elternschafts-
absichten unter jungen Erwachsenen — Prekarisierung oder aber gesellschaftliche Mo-
dernisierung bzw. Enttraditionalisierung der Lebensformen?

Um die vorhin aufgestellte Frage empirisch beantworten zu konnen wird im An-
schluss an eine knappe Aufarbeitung des bisherigen Forschungsstandes ein auf austausch-
theoretischen Ansdtzen beruhendes Modell konzipiert (Hill/Kopp 1990; Lewis/Spanier

1  Die Autoren danken Paul Hill, Winfried Markmann sowie den anonymen Gutachter(inne)n fiir ihre
wertvollen Anmerkungen und Uberarbeitungshinweise. Verbleibende Unklarheiten liegen wie im-
mer in der alleinigen Verantwortung der Verfasser.
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1979, 1982), in dessen Fokus das Wechselspiel zwischen der Enttraditionalisierung der
Formen des Zusammenlebens und der Prekarisierung von Berufswerdegéingen mit Blick
auf die Ausprigung der Elternschaftsintentionen steht. Im empirischen Teil wird sodann
anhand einer 570 Personen umfassenden Stichprobe empirisch untersucht, inwieweit sub-
jektiv verarbeitete Modernisierungs- oder aber Prekarisierungsfolgen die Elternschaftsab-
sichten junger Erwachsener in Deutschland beeinflussen. Im Anschluss an entsprechende
OLS-Regressionen werden die Befunde sowie offenbleibende Fragestellungen abschlie-
Bend diskutiert.

2. Empirische Ausgangslage

Der Anteil atypischer Beschiftigungsformen ist in der Bundesrepublik im Zuge einer
weitldufigen Flexibilisierung des Arbeitsmarktes seit den frithen 1990er Jahren von rund
19 Prozent auf knapp 38 Prozent im Jahre 2010 gestiegen (Keller/Seifert 2013: 26f.). Von
atypischen Beschiftigungsverhiltnissen kann gesprochen werden, wenn eine Tatigkeit
nicht im Rahmen eines unbefristeten Vollzeitarbeitsverhéltnisses ausgeiibt wird, d.h. wenn
abhéngig Beschiftigte in Teilzeitarbeitsverhéltnissen, geringfiigigen Beschéftigungsverhalt-
nissen, Leih- oder Zeitarbeitsfirmen oder aber in befristeten Tatigkeitsverhéltnissen ange-
stellt sind (Keller/Seifert 2013: 15; Miickenberger 1985).

Auch Partnerschaften und Familien bleiben — vor allem in den Frithphasen ihrer Sta-
bilisierung und Institutionalisierung — von derartigen arbeitsmarktbedingten Unsicherhei-
ten nicht unberiihrt (Beck/Beck-Gernsheim 1990; Bertram et al. 2011; Blossfeld/Drobnic¢
2001). Ein Leben in lingeren Erprobungsphasen, Beziehungen auf Bewdhrung und all-
gemein: in pluralisierten Formen, fiihren zunehmend zu Verzogerungen des Ubergangs
von Paaren in das klassische Arrangement der Ehe und nicht selten auch zum Aufschub
der Realisierung der Elternschaftsabsichten (Kreyenfeld 2010; Kreyenfeld et al. 2012).

Dabei ist jedoch noch recht wenig bekannt, welchen Einfluss diese gesellschaftlichen
Modernisierungsphédnomene in ihrer subjektiv verarbeiteten Form auf die Ausprigung
von Institutionalisierungsabsichten unter jungen Paaren ausiiben. Mit Blick auf die kon-
kreten Elternschaftsabsichten untersuchte Kuhnt (2013) auf Basis eines austauschtheoreti-
schen Forschungsmodells hauptsidchlich den Einfluss der Partnerschaftsqualitit auf die
Kinderwiinsche von jungen Paaren in Deutschland. Sie kommt dabei zu dem Ergebnis,
dass die Elternschaftsabsichten desto starker unter beiden Partnern ausgeprégt ist, je hoher
die Partnerschaftsqualitét ausfillt (Kuhnt 2013: 378ff.). Zudem zeigten Kontrolluntersu-
chungen einen positiven Zusammenhang zwischen Beziehungsdauer und Ausprigung des
Kinderwunsches. Dariiber hinaus sank die Ausprigung des Kinderwunsches, wenn beide
Partner keiner Konfession angehorten (Kuhnt 2013: 381f.).

Des weiteren konnten Pavetic und Stein in ihrer empirischen Studie einen kompensa-
torischen Effekt der Elternschaftsintentionen fiir negative Berufserfahrungen — hier: das
Durchleben von Phasen der Arbeitslosigkeit — feststellen, demzufolge die Absichten unter
jenen Paaren deutlich stirker ausgeprigt sind, die von gegenwirtigen oder aber in der
Vergangenheit liegenden Arbeitslosigkeitserfahrungen berichten (Pavetic/Stein 2011: 17).
Demgegeniiber hat das Durchleben von Ausbildungs- und Weiterbildungsepisoden im



Zeitschrift fir Familienforschung, 27. Jahrg., Heft 2/2015, S. 228-250 231

Lebenslauf den stirksten positiven Einfluss auf die Auspriagung von Elternschaftsabsich-
ten, gefolgt von der emotionalen Wertschitzung eigener Kinder. Ferner konnten Pavetic
und Stein in ihren Analysen zeigen, dass die beruflichen und edukativen Dispositionen
der Partner sich nicht signifikant gegenseitig beeinflussen (Pavetic/Stein 2011: 17f.).

Uber diese Untersuchungen zu den Einflussfaktoren auf Elternschaftsintentionen hin-
aus gibt es inzwischen eine grofie Fiille an Befunden zu Effekten der Berufs- und Er-
werbssituation junger Ménner und Frauen auf konkrete Entscheidungen zur Elternschaft
(Brose 2008; Gebel/Giesecke 2009; Klein 2003; Kurz 2005; Kurz et al. 2005; Stein et al.
2014). Dabei zeigt sich, dass die Intentionen der angehenden Miitter einen signifikant
stiarkeren Einfluss auf die Entscheidung zur Elternschaft haben als jene der angehenden
Viter (Stein et al. 2014). Gleichwohl unterliegen die den Entscheidungen vorangehenden
Intentionen je nach Geschlecht unterschiedlichen Situationseinfliissen: Wéhrend fiir die
Elternschaftsintentionen von Frauen vor allem einer positiver Wert von Kindern (,,value
of children*) von Bedeutung ist, {iben bei Mannern zudem die wochentliche Arbeitszeit
und der Bildungsstand signifikant positive Effekte auf die Elternschaftsabsicht aus (Stein
et al. 2014).

Ferner zeigen die etwas alteren Analysen Kleins (2003) signifikant positive Effekte
des Einkommens auf die Entscheidung zur Elternschaft bei Ménnern mit akademischen
Abschliissen auf, wihrend bei Frauen generell ein negativer Zusammenhang zwischen
Bildungsabschluss und Entscheidung zur Elternschaft zu bestehen scheint (Bertram et al.
2011; Klein 2003). Hier ist jedoch anzumerken, dass aus einem negativen Zusammenhang
zwischen Bildungsabschluss und Entscheidung zur Elternschaft noch nicht auf einen
ebensolchen negativen Bildungsabschluss auf Elternschaftsintentionen geschlossen wer-
den kann.

Diesen Aspekt gilt es auch zu beriicksichtigen in Anbetracht bisheriger Befunde zum
Einfluss befristeter Beschéftigung — als den fiir diese Studie zentralen Indikator fiir preka-
re Beschiftigung — auf die Entscheidung zur Elternschaft. So scheint es bislang keinerlei
empirische Anhaltspunkte dafiir zu geben, dass befristete Beschéftigung einen verzogern-
den Effekt auf die Zeit bis zur Geburt des ersten Kindes und damit zum Ubergang in El-
ternschaft ausiibt (Gebel/Giesecke 2009, Kurz 2005; Teerling 2012; Tolke/Diewald
2003) Hierbei wire es aus familien- und handlungstheoretlscher Sicht (Vgl Abschnitt 3)
nun von groflem Interesse herauszufinden, inwieweit diese Beschiftigungsfaktoren als ein
spezifischer Typus situativer Einflussfaktoren auf die den Elternschaftsentscheidungen
vorangehenden Intentionen zur Elternschaft einwirken. Aus Platzgriinden muss dabei die
Analyse eventuell auftretender Inkonsistenzen zwischen Elternschaftsintentionen und
konkreten Entscheidungen jedoch auf spdtere Studien vertagt werden. Hier geht es zu-
nichst darum, theoretische und empirische Klarheit {iber die — auf gegenwartsdiagnosti-
scher Basis anzunehmenden — konkurrierenden Einfliisse von Prekarisierungs- und Mo-
dernisierungseffekten auf Elternschaftsabsichten junger Paare in Deutschland zu erlangen.

2 Einen positiven Effekt fiir Frauen konnte zumindest Schmitt (2012) finden. Jedoch verschwand die-
ser Zusammenhang, sobald das Einkommensniveau der ménnlichen Partner kontrolliert wurde. Fer-
ner berichten Auer und Danzer (2014) einen positiven Zusammenhang, jedoch wurde dieser Befund
mittels Berechnung eines Probit-Regressionsmodells erzielt, das fiir die Analyse von Ereignisdaten
aus methodischer Sicht eher weniger geeignet ist (Blossfeld et al. 2007).
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3. Theoretische Voriiberlegungen

Auch wenn die bisherigen Befunde wertvoll sind, um Hinweise auf Zusammenhénge zwi-
schen objektiven bzw. sozialstrukturellen Merkmalen der Partner und Elternschaftsab-
sichten zu erlangen, ist bislang die Frage weitgehend unbeantwortet geblieben, welchen
Einfluss die in soziologischen Gegenwartsdiagnosen postulierten Modernisierungs- bzw.
Prekarisierungseffekte (Beck/Beck-Gernsheim 1990; Dorre 2009; Sennett 2009) in ihrer
subjektiv verarbeiteten Form auf die Ausprigung von Elternschaftsintentionen unter jun-
gen Paaren in Deutschland ausiiben. Sofern die Uberlegungen jener Gegenwartsdiagnosen
mit Blick auf familiensoziologische Fragestellungen zutreffen, sollten sich die Folgen
makrosozialer Modernisierungs- und Prekarisierungsprozesse auch auf der Ebene partner-
schaftlicher Institutionalisierungsprozesse — hier: die Ausprigung von Elternschaftsab-
sichten — nachweisen lassen. Hierzu soll auf Basis austauschtheoretischer und 6konomi-
scher Ansitze (Hill/Kopp 1990, 2013) ein Modell zur Erklirung und empirischen Uber-
priifung des konkurrierenden Einflusses von Prekarisierungs- und Modernisierungsfakto-
ren auf die Elternschaftsintentionen junger Paare aufgestellt werden.

3.1 Austauschtheoretische Grundlagen

Im Zuge familiensoziologischer Untersuchungen der Ehe- oder Partnerschafts(in)stabilitét
haben sich vor allem die Austauschtheorie und die 6konomische Theorie der Familie in-
zwischen gut bewéhrt (Hill/Kopp 1990: 211). Bei der Analyse zur Partnerschaftsstabilitét
spielen aus austauschtheoretischer Sicht zwei Konstrukte eine zentrale Rolle, die Partner-
schaftsqualitit und die Partnerschaftsstabilitit.* Unter Partnerschaftsqualitiit versteht man
die subjektive Bewertung der Partnerschaft (Lewis/Spanier 1982: 50). Partnerschaftsstabi-
litdt hingegen zeigt das Verhalten in einer Beziehung an, das beeinflusst, ob die Partner-
schaft bestehen bleibt oder aufgelost wird (Lewis/Spanier 1982: 50). Dabei gilt die allge-
meine Annahme: Je geringer die subjektive Partnerschaftsqualitit ist, je groBBer die au3er-
partnerschaftlichen Alternativen und je geringer die sozialen und materiellen Barrieren fiir
eine Trennung sind, desto wahrscheinlicher ist die Entscheidung einer Person zu einer
Trennung (Hill/Kopp 1999: 30).*

Entscheidungen zur Elternschaft, aber auch zur Heirat, zur Investition in gemeinsa-
mes Eigentum usw. konnen demnach als Schritte zur Verfestigung von Partnerschaften
aufgefasst werden, mit denen Paare sich gegen stets mogliche Trennungen ein Stiickweit

3 Die Begriffe Partnerschaftsqualitdt und Partnerschaftsstabilitét orientieren sich an den von Lewis
und Spanier (Lewis/Spanier 1982) gepragten Begriffen marital quality und marital stability. Da in
diesem Artikel allerdings auch Partnerschaften unverheirateter Paare im Fokus stehen, werden an
dieser Stelle die Begriffe Partnerschaftsqualitit und Partnerschaftsstabilitdt verwendet.

4  Ist die Partnerschaftsqualitdt hoch, bedeutet dies jedoch nicht zwangsldufig, dass die Partnerschafts-
stabilitit ebenfalls hoch ist. Sind die auBerpartnerschaftlichen Alternativen vielversprechender als
das Aufrechterhalten einer Partnerschaft, so kann dies — moglicherweise trotz einer hohen Partner-
schaftsqualitdt — zu einer Trennung fiithren. Ebenso kann eine niedrige Partnerschaftsqualitét mit ei-
ner hohen Stabilitdt einhergehen, wenn keine nennenswerten Alternativen wahrgenommen werden
und ein Allein-Leben als Alternative nicht infrage kommt (Hill/Kopp 1999: 30).
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absichern (King/Christensen 1983; Kopp et al. 2010).” Dabei sind den konkreten Ent-
scheidungen Intentionen vorgelagert, die das partnerschaftliche Institutionalisierungshan-
deln pragen, wenngleich auch nicht determinieren. Die Einbettung beider Partner in spezi-
fische soziookonomische Kontexte beeinflusst dabei die Ausbildung jener Intentionen, an
denen sich das zukiinftige partnerschaftliche Institutionalisierungshandeln orientiert. Aus
austauschtheoretischer Sicht sind demnach jene Partnerschaften umso erfolgreicher, d.h.
im Zeitverlauf stabiler, in denen beide Partner iiber hinreichend groBes Kapital zur Ver-
festigung verfiigen und dieses auch einsetzen (Lewis/Spanier 1979, 1982).

Wenn es zutrifft, dass die zunehmende Flexibilisierung von Beschiftigungsverhilt-
nissen negativ auf die berufliche Absicherung von Akteuren und damit deren (wahrge-
nommene) soziodkonomische Situation wirkt, diirften hiervon die Intentionen zur Verfes-
tigung von Partnerschaften nicht unberiihrt bleiben. Mit abnehmender Verbindlichkeit des
klassischen Leitbildes des Normalarbeitsverhdltnisses (Miickenberger 1985, 1996) ginge
folglich die Prekarisierung der Austauschverhéltnisse innerhalb von Partnerschaften ein-
her, sofern mindestens ein Akteur den Ausblick auf eine unsicher werdende Arbeitswelt
als Hindernis fiir materielle Investitionen in die partnerschaftliche Verfestigung wahr-
nimmt. Somit wére zu vermuten, dass Elternschaftsintentionen desto schwécher ausge-
pragt sind, je haufiger Akteure in prekédren, d.h. im hiesigen Falle: befristeten, Beschéfti-
gungsverhéltnissen angestellt sind und je stirker sie diese als belastend fiir die Partner-
schaft wahrnehmen.

Dies bedeutet jedoch nicht, dass Befristung an sich zu einem erhéhten subjektiven
Prekaritatsempfinden fiihrt. So ist etwa fiir Akteure auf hohem Bildungsniveau, die in
kreativen oder in akademischen Berufen arbeiten, davon auszugehen, dass diese Befris-
tung nicht lediglich als Ubel, sondern vor allem als Chance auffassen, neue berufliche
Herausforderungen einzugehen und Karriereaufstiege zu vollziechen (Doérre 2009: 48ff.).
Spétere Untersuchungen kontrollieren daher das Bildungsniveau beider Partner.

Aus austauschtheoretischer Perspektive liee sich der vermutete Investitionsstau be-
heben, wenn der andere Partner geniigend Mittel zur Kompensation der ausbleibenden In-
vestitionen des ersten Partners mobilisieren kann (Lewis/Spanier 1979, Lewis/Spanier
1982, Rusbult 1980). Der negative Effekt auf die Elternschaftsintentionen miisste sich
demnach verstirken, wenn nicht nur ein Akteur, sondern beide Partner befristet beschéf-
tigt sind.’

Analog hierzu miisste auch die subjektiv verarbeitete Modernisierung und Pluralisie-
rung der Lebensformen (Beck/Beck-Gernsheim 1990) Einfliisse auf den partnerschaftli-
chen Investitionshaushalt zeitigen. Sofern beide Partner stirker egalitdren denn traditio-

5 Dies bedeutet freilich nicht, dass Emotionen fiir die Verfestigung keine Rolle spielten. Vielmehr
bilden positiv besetzte Gefiihle und liebevolle Zuneigung in der Frithphase einer partnerschaftlichen
Beziehung sowie Commitment in spéteren (Krisen-)Phasen erst jenen Kitt, der die weitere Verfesti-
gung mittels Hochkosten-Investitionen in gemeinsame Giter, Kinder, eine Heirat erst ermdglichen
(Hill 1992).

6  Zudem miisste sich dieser Effekt auch zeigen, wenn beide Partner stark ausgeprigte subjektive Pre-
karitdtswahrnehmungen aufweisen. Da in den spéteren empirischen Analysen jedoch nur Proxy-
Daten fiir die nicht-direkt befragten Partner verwendet werden koénnen, die fiir die Erhebung von
Einstellungen aus methodischen Griinden ungeeignet sind (Schnell 2012: 41ff.), muss eine Untersu-
chung dieser Konstellation leider entfallen.
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nellen Geschlechterrollenvorstellungen folgen, wére zu erwarten, dass vor allem Intentio-
nen zur Realisierung partnerschaftlicher Hochkosten-Entscheidungen negativ beeinflusst
werden. Je weniger traditionell einer oder gar beide Partner sind, desto weniger stark aus-
geprégt sind die Intentionen zur Realisierung einer Elternschaftsabsicht in der aktuellen
Partnerschaft.

Diese Eingrenzung ist aus theoretischer Sicht nicht unerheblich, da mit der Orientie-
rung an egalitidren Geschlechterrollenbildern nicht per se eine Verminderung von Eltern-
schaftsintentionen einhergehen muss. Vielmehr ist anzunehmen, dass sich bei jungen Ak-
teuren, die verstirkt egalitire Geschlechterrollenbilder aufweisen, eine ggf. gering aus-
geprigte Elternschaftsintention vor allem auf die aktuelle Partnerschaft bezieht. Diesem
Umstand wird in den spéteren Analysen dadurch Rechnung getragen, dass explizit nach
der Wahrscheinlichkeit gefragt wird, mit dem aktuellen Partner bzw. der aktuellen Partne-
rin innerhalb der ndchsten zwei Jahre ab dem Befragungszeitpunkt ein gemeinsames Kind
zu bekommen (vgl. auch Abschnitt 4.2).

Um diese theoretischen Annahmen im spiteren Verlauf der Studie auf eine breitere
empirische Basis zu stellen, ist zudem die Konfessionszugehorigkeit beider Partner zu be-
riicksichtigen. So ist davon auszugehen, dass traditionelle Rollenbilder stirker ausgepréagt
sind, wenn beide Partner konfessionell gebunden sind (Cotter et al. 2011: 262-267,;
Gubernskaya 2010: 181ff.). Die Aufnahme der Konfession in das theoretische Modell er-
offnet damit die Mdoglichkeit zur Uberpriifung eines Proxy-Mafes partnerschaftlicher
Traditionalitét, das im Rahmen dieser Studie mittels Paarbefragungen nicht zu ermitteln
war.

3.2 Forschungshypothesen

Aus diesen theoretischen Uberlegungen lassen sich zusammenfassend folgende For-
schungshypothesen im Vorfeld der spéteren empirischen Untersuchungen (Abschnitt 5)
ableiten. Beruhend auf den Grundannahmen des austauschtheoretischen Erklarungsmo-
dells (Lewis/Spanier 1979, 1982) lésst sich zunéchst die allgemeine Annahme ableiten,
wonach Elternschaftsabsichten umso stirker ausgeprigt sind, je stabiler die Partnerschaft
ist. Neuere austauschtheoretische Beitrdge betonen dabei die Unterscheidung zwischen
objektiven und subjektiven Komponenten der Partnerschaftsstabilitit (Hill/Kopp 1990,
2013: 84-94). Demnach lésst sich die Partnerschaftsstabilitit nicht nur durch objektive
MaBe wie etwa die Partnerschaftsdauer, sondern auch durch subjektive wie etwa die
wahrgenommene Partnerschaftsstabilitit und die wahrgenommene Zufriedenheit mit der
Partnerschaft erfassen. Der erste Hypothesenblock lautet demnach:

Hypothese la: Je linger die Partnerschaft andauert, desto stirker ausgeprégt sind die El-
ternschaftsintentionen.

Hypothese 1b: Je stabiler die Partnerschaft wahrgenommen wird, desto stirker ausgepragt
sind die Elternschaftsintentionen.

Hypothese Ic: Je hoher die Zufriedenheit mit der Partnerschaft ausfillt, desto stirker aus-
geprégt sind die Elternschaftsintentionen.
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Wie in den obigen theoretischen Ausfiihrungen bereits angemerkt, unterliegen die Partner
in ihrem beiderseitigen Austausch stabilitatsfordernder Giiter sozio6konomischen und
normativen Einfliissen. Der Grad der Einbindung in den Arbeitsmarkt und die subjektive
Verarbeitung der Arbeitsmarktsituation pragen somit die den Investitionen in die Verfes-
tigung vorangehenden Institutionalisierungsintentionen. So ist anzunehmen, dass befriste-
te Beschéftigung — als ein zentraler Typus flexibilisierter Arbeitsverhéltnisse in westli-
chen Gesellschaften — vor allem dann negative Effekte auf Elternschaftsintentionen zeiti-
gen, wenn sie als belastend fiir die familiale Zukunftsplanung wahrgenommen wird. Zu-
dem diirfte die Prekarisierung des Erwerbslebens negative Folgen fiir Elternschaftsabsich-
ten nach sich ziehen, wenn beide Partner von Befristung betroffen sind. Folgende Hypo-
thesen bilden daher den zweiten Block:

Hypothese 2a: Je negativer die Folgen befristeter Beschiftigung fiir die familiale Zu-
kunftsplanung wahrgenommen werden, d.h. je stirker die subjektive Prekaritdtswahrneh-
mung ausfillt, desto schwicher ausgeprigt sind die Elternschaftsintentionen.

Hypothese 2b: Elternschaftsintentionen sind schwicher ausgepridgt, wenn beide Partner
befristet beschiftigt sind, im Vergleich zu jenen Konstellationen, in denen beide unbefris-
tet beschiftigt sind.”

Die Bereitschaft, in partnerschaftsstabilisierende Giiter zu investieren diirfte demgegen-
iiber gesteigert werden, wenn Akteure relativ starke traditionelle Bindungen — etwa in
Form konfessioneller Zugehdrigkeiten — oder aber eher traditionelle Geschlechterrollen-
bilder aufweisen. Vor dem Hintergrund der medialen und 6ffentlichen Thematisierung der
Pluralisierung der Lebensformen ist jedoch zu erwarten, dass traditionelle Geschlechter-
rollenbilder und traditionelle Bindungen heute nicht mehr unangefochten normative Giil-
tigkeit besitzen.® Der dritte Hypothesenblock lautet demnach wie folgt:

Hypothese 3a: Je egalitirer die Geschlechterrollenbilder ausfallen, desto schwicher aus-
gepragt sind die Elternschaftsintentionen. Und umgekehrt gilt: Je traditioneller die Ge-
schlechterrollenbilder ausfallen, als desto stirker erweisen sich die Elternschaftsabsichten.

Hypothese 3b: Elternschaftsintentionen sind schwicher ausgepriagt, wenn beide Partner
konfessionell ungebunden sind, im Vergleich zu jenen Konstellationen, in denen beide
konfessionell gebunden sind.

Vor dem Hintergrund bisheriger Befunde zu geschlechtsspezifischen Einflussfaktoren auf
den Kinderwunsch und die Elternschaftsintentionen (vgl. Abschnitt 2) sollten die an die
hier aufgestellten Hypothesen ankniipfenden statistischen Modelle getrennt fiir Méanner
und Frauen berechnet werden. So ist vor dem Hintergrund einer grofleren Erfahrung von

7 Den spiteren Regressionsmodellen wird zwecks Uberpriifung dieser Hypothese eine Varianzanalyse
beigefiigt.

8  Gleichwohl bedeutet dies nicht, Familiengriindung und Zusammenleben in lédngerfristigen intimen
Beziehungen verliere vollends an Relevanz (Hill/Kopp 1999, 2013). Stattdessen ist davon auszuge-
hen, dass sich familiale Institutionalisierungsprozesse infolge ldngerer Probierphasen zeitlich bzw.
biographisch verzdgern (Kopp 2002; Kopp et al. 2010). Diese Fragestellung kann hier allerdings
nicht weiter verfolgt werden.

9  Diese Hypothese wird spiter ebenfalls durch eine erginzende Varianzanalyse iiberpriift.
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Frauen mit flexiblen Beschiftigungsformen — v.a. Teilzeit-, aber auch befristete Beschaf-
tigung (Hobler et al. 2013; Mischke/Wingerter 2012) — zu erwarten, dass der anzuneh-
mende hemmende Effekt befristeter Beschiftigung auf die Elternschaftsabsichten stirker
bei Ménnern als bei Frauen auftreten diirfte. Was die geschlechtsgruppenspezifische Wir-
kungsweise von Geschlechterrollenbildern angeht, ist die Formulierung einer forschungslei-
tenden Annahme schwierig, da hier bislang keine eindeutigen empirischen Befunde vorlie-
gen, die eine solche Annahme stiitzen konnten (Cotter et al. 2011; Goldscheider et al. 2013;
Gubernskaya 2010). Auch ist aus theoretischer Sicht kaum schliissig anzunehmen, weshalb
Traditionalitdt an sich — also ohne Beriicksichtigung weiterer sozialer Kontrollvariablen —
einen geschlechtsspezifischen Effekt auf Elternschaftsabsichten ausiiben sollte.

Neben den hier theoretisch interessierenden Variablen werden im Zuge der spéteren
Analysen zudem das Alter und die Schulbildung der Befragten sowie die Bildungskons-
tellationen beider Partner kontrolliert. Dies ermdglicht es, den auf Basis der dkonomi-
schen Theorie der Familie (Becker 1981; Becker et al. 1977) seit langem diskutierten und
hier eventuell auftretenden hemmenden Effekten einer hohen Schulbildung auf Eltern-
schaftsabsichten fiir die aktuelle Partnerschaft nachzuspiiren.

4. Daten, Methodik, Messinstrumente

Nachfolgend werden die Datengrundlage, die Datenanalysemethodik sowie die zentralen
Messinstrumente vorgestellt. Es handelt sich dabei um Daten aus dem DFG-geforderten
Forschungsprojekt ,,Entscheidungen unter Unsicherheit. Analyse geplanter Institutionali-
sierungsprozesse in Paarbeziehungen unter dem Einfluss prekdrer Beschiftigungsverhélt-
nisse (AGIPEB)®, das am Institut fiir Soziologie der RWTH Aachen University durchge-
fiihrt wird. Die Daten wurden im Winter 2012/13 bundesweit per Telefoninterviews
(CATI) erhoben.

4.1 Datengrundlage und Methodik

Die zugrundeliegende bundesweit gezogene Stichprobe besteht aus 570 Personen im Alter
zwischen 20 und 35 Jahren, die zum Zeitpunkt der Erhebung in einer festen, kinderlosen
Partnerschaft lebten und zudem berufstétig waren. Den Befragten wurde ein quantitatives
Erhebungsinventar vorgelegt, das neben Fragen zur Sozialstruktur und zu subjektiven
Einstellungsmerkmalen eine umfassende Batterie zur Erfassung unterschiedlicher Er-
werbsphasen im Lebenslauf beinhaltete. Dabei ist anzumerken, dass die subjektiven Zu-
friedenheits- und Wahrnehmungsmessungen aus forschungsékonomischen Griinden nur
fiir einen Partner erhoben werden konnten. Aufgrund der Tatsache, dass eine vergleichen-
de Analyse des Einflusses subjektiver Prekarisierungs- und Modernisierungsfolgen auf
Institutionalisierungsabsichten in der Bundesrepublik bislang en detail noch nicht durch-
geflihrt worden sind, ist diese Beschriankung jedoch vernachlassigbar.

Hingegen wurden die Daten der nicht-direkt befragten Partner zum Bildungsstand,
zur Konfession und zum aktuellen Arbeitsvertrag (unbefristet vs. befristet) stellvertretend
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iiber die befragten Akteure erhoben (Proxy-Daten). Fiir die spiteren Analysen werden
entsprechende Indices gebildet, die die Bildungs-. Konfessions- und Befristungskonstella-
tionen der beiden Partner abbilden.

Als abhéngige Variable kommen die zum Zeitpunkt der Befragung gehegten Eltern-
schaftsabsichten des Befragten zum Einsatz. Diese wurden auf einer Skala von null bis
hundert (,,Prozentangabe*) abgefragt (Kopp et al. 2010: 56ff.).'° Proxy-Daten zu den El-
ternschaftsintentionen der nicht-befragten Partner wurden nicht abgefragt.

Die Validitéitsanalysen der hier zugrunde gelegten Einstellungsskalen werden auf Ba-
sis konfirmatorischer Faktorenanalysen (Harrington 2009) vorgenommen. Im Anschluss
an die deskriptiven Statistiken werden die oben aufgestellten Hypothesen mittels OLS-
Regressionen iiberpriift (Urban/Mayer 2011).

4.2 Messinstrumente

Zur Erfassung subjektiver Prekaritdtswahrnehmungen kommt eine eigens entwickelte
Skala (Baron et al. 2013) zum Einsatz. Hierbei werden auf einer Skala von 1 (Prekarisie-
rungswahrnehmung sehr gering) bis 5 (Prekarisierungswahrnehmung sehr hoch) Einschét-
zungsfragen dahingehend gestellt, inwieweit die Geburt eines Kindes unter Befristungs-
bedingungen iiberhaupt realistisch ist oder aber inwieweit Akteure ihre allgemeine Part-
nerschaftsplanung unter Befristungsbedingungen als erschwert ansehen. Ferner wird im
Zuge der spiteren Modelle ein Interaktionseffekt berechnet, der die subjektive Prekari-
taitswahrnehmung mit dem Anteil befristeter Beschéftigung an der jeweiligen Berufsbio-
graphie verkniipft. Dies ermdglicht eine Uberpriifung im Sinne der klassischen Kon-
takthypothese Gordon W. Allports (1979 [1954]), ob ggf. hohe subjektive Prekaritdts-
wahrnehmungen auf dem tatséchlichen Erleben befristeter Beschéftigung oder aber auf
individuellen Vorstellungen dariiber beruhen, welche Vor- und Nachteile mit (nicht-er-
lebter) befristeter Beschéftigung einhergehen.

Des Weiteren wurde auf Basis einschldgiger ALLBUS-Items sowie Items des Interna-
tional Social Survey Programme (ISSP-Research-Group 2013; Terwey/Baltzer 2011) eine
Skala zur Erfassung von Geschlechterrollenbildern in Partnerschaften konstruiert. Die
acht Items dieser Skala fragen nach dem Stellenwert familialer Settings fiir die person-
liche Lebensplanung sowie nach der wahrgenommenen Vereinbarkeit von Beruf und Fa-
milie. Folgende Items kommen im Rahmen der entsprechenden Skala Geschlechterrollen-
bilder zum Einsatz. Die Einstellungen der Befragten werden dabei mit Codes von 1 (,,sehr
egalitdr®) bis 5 (,,sehr traditionell) erhoben.

Das Konstrukt basiert auf der Annahme, dass vor allem die in den vergangenen sechs
Jahrzehnten stark gewachsene Erwerbsbeteiligung verheirateter Frauen einen messbaren
Einfluss auf die Wahrnehmung partnerschaftlicher bzw. familialer Arrangements ausiibt
(Goldthorpe 1987: 134-145). Einhergehend mit den geschlechter- und arbeitsmarktpoliti-
schen Debatten der 1970er und 1980er Jahre wurde das klassische Rollenverstindnis in
Partnerschaften zusehends einer Revision unterzogen. Die traditionale Auffassung, wo-

10 Das entsprechende Fragebogenitem lautete: ,,Fiir wie wahrscheinlich halten Sie es, dass Sie und Thr
derzeitiger Partner/lhre derzeitige Partnerin in den néchsten zwei Jahren gemeinsam Kinder be-
kommen werden?*
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nach die Erwerbstitigkeit verheirateter Frauen unvereinbar sei mit der Rolle als Hausfrau
und Mutter, wurde demnach herausgefordert sowohl durch eine neo-traditionelle Position,
wonach Erwerbsbeteiligung von Frauen mit der Rolle als Ehefrau vereinbar, jedoch un-
vereinbar mit der Mutterrolle sei, als auch durch eine egalitire Position, die die Erwerbs-
beteiligung als mit allen ehelichen und familialen Verantwortlichkeiten vereinbar ansieht
(Goldthorpe 1987: 138ff))."!

Um dariiber hinaus die subjektive Partnerschaftszufriedenheit empirisch erfassen zu
kénnen wird auf ein quantitatives Erhebungsinventar zuriickgegriffen, das jlingst von
Kopp et al. entwickelt wurde (Kopp et al. 2010: 43-54). Dieses fulit auf einer Skala, bei
der der Wert 0 hohe Unzufriedenheit und der Wert 100 eine hohe Zufriedenheit mit der
aktuellen Partnerschaft widergibt. Die subjektive Stabilitét der Partnerschaft wird dariiber
hinaus mittels eines in der empirischen Familienforschung gut bewéhrten Erhebungsin-
ventars gemessen, bei denen der Wert 0 eine hohe Instabilitdt und der Wert 1 eine hohe
Stabilitét anzeigt (Riissmann et al. 2004).

Zudem werden neben den genannten Konstrukten die iiblichen sozialstrukturellen und
soziobkonomischen Kontrollvariablen — Geschlecht, Alter, Beziehungsdauer, Bildungs-
stand und Konfession — herangezogen. Das monatliche Einkommen konnte aufgrund zu
geringer Fallzahlen sowohl fiir die Befragten als auch fiir die Proxy-Daten der Partner der
Befragten leider nicht in die Analysen aufgenommen werden.

5. Empirische Befunde

Zunichst erfolgt eine Darstellung der deskriptiven Resultate sowie der Validitéts- und Re-
liabilititsanalysen. AnschlieBend werden die Uberpriifungen der in Abschnitt 3.2 entwi-
ckelten Hypothesen auf Basis von OLS-Regressionen und — wo methodisch angebracht —
Varianzanalysen vorgenommen.

5.1 Deskriptive Analysen

Die auf Basis einer von 0 bis 100 reichenden Skala erhobenen Elternschaftsintentionen
sind insgesamt eher moderat ausgeprégt: Im Mittel liegen sie bei rund 47 Prozent, wobei
die Standardabweichung 38,1 Prozentpunkte betrdgt. Es zeigt sich zudem, dass die Be-
fragten im Mittel leicht {iber dem Skalenmittelpunkt liegende Prekaritdtswahrnehmungen
aufweisen. Der durchschnittliche Anteil befristeter Beschéftigungsverhéltnisse an den ab-
gefragten Erwerbsbiographien der Befragten betragt dabei 23,4 Prozent. Da nur in 27 Fél-
len die Konstellation auftritt, dass beide Partner befristet beschiftigt sind, sollte die Vari-
able Befristungshomogamie in den spiteren Regressionsanalysen mit Vorsicht interpre-
tiert werden.

11 Fiir einen in eine inhaltlich dhnliche Richtung abzielenden Forschungsansatz zum Aspekt von Fami-
lienleitbildern vgl. zudem die jiingst vorgelegte Arbeit von Diabaté und Liick (2014).
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Die Werte fiir die Geschlechterrollenbilder deuten im Mittel auf egalitidre Einstellun-
gen hin. Dabei geben 122 Personen (23 Prozent) an, dass beide Partner konfessionslos
sind, wihrend in 289 Fillen (54,5 Prozent) beide Partner konfessionell gebunden sind.

Das Durchschnittsalter der befragten kinderlosen Personen in der Stichprobe betragt
30,8 Jahre. Von den Befragten sind 274 ménnlich und 297 weiblich. 293 Personen (51
Prozent) berichteten, im Laufe der abgefragten Erwerbsbiographie bereits mindestens
einmal befristet beschéiftigt gewesen zu sein.

Tabelle I: Deskriptive Statistiken

n MwW SD n (relat.) Proz.
Elternschaftsintention (0 — 100) 569 471 38.1
Alter 570 29.7 3.6
Geschlecht 570
0 = mannlich 274 48.1
1 = weiblich 297 51.9
Héchster Schulabschluss 570
1 = Hauptschulabschluss 28 4.9
2 = Mittlere Reife 145 254
3 = Fachhochschulreife 72 12.6
4 = Abitur 325 57.0
Schulbildungshomogamie 563
1 = Beide Partner Hauptschulabschluss od. mittlere Reife 139 24.7
2 = Ein Partner Hauptschulabschluss od. mittlere Reife 162 28.4
und ein Partner FH-Reife od. Abitur '
3 = Beide Partner FH-Reife od. Abitur 262 46.5
Partnerschaftsdauer (Monate) 570 100.7 57.5
Subjektive Partnerschaftsstabilitat 570 .67 .380
(O=instabil, 1=stabil)
Subjektive Partnerschaftszufriedenheit (0 — 100) 570 88.6 131
Befristungsanteile im Lebenslauf (Prozent) 570 23.4 32.9
Subjektive Prekaritatswahrnehmung 566 3.57 1.00
(1=geringe Prekaritat — 5=hohe Prekaritat)
Befristungshomogamie 434
1 = beide Partner unbefristet 290 66.8
2 = einer befristet und/einer unbefristet 117 27.0
3 = beide befristet 27 6.2
Geschlechterrollenbilder (1=egalitar — 5= traditionell) 564 2.28 .81
Konfessionshomogamie 530
1 = beide nicht konfessionell 289 54.5
2 = einer konfessionell u. einer nicht konfessionell 119 22.5
3 = beide konfessionell 122 23.0

Im Mittel nehmen die Befragten ihre aktuelle Partnerschaft als relativ stabil wahr, wenn-
gleich die Frage danach, ob die aktuelle Partnerschaft als in Schwierigkeiten befindlich
wahrgenommen wurde, von knapp der Hélfte der Befragten bejaht wird (vgl. Abschnitt 5.2,
Tabelle 2). Im Mittel fillt der Wert fiir die subjektive Partnerschaftszufriedenheit (88,6 auf
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einer Skala von 0 bis 100) recht hoch aus. Die durchschnittliche Dauer der abgefragten, zum
Zeitpunkt der Erhebung bestehenden Partnerschaften betrigt dabei rund acht Jahre.

Mit Blick auf die Bildungsabschliisse sind Personen mit Abitur bzw. Fachhochschulrei-
fe deutlich iliberreprisentiert. Der Anteil von Personen mit Hauptschulabschluss (4,9 Pro-
zent) fillt demnach duBerst gering aus. Dieser Umstand schlégt sich auch in den Statistiken
fiir die Schulbildungshomogamie nieder, wonach knapp flinfzig Prozent der befragten Per-
sonen angaben, dass beide Partner {liber die Fachhochschulreife bzw. das Abitur verfiigen.
Personen ohne Schulbildungsabschliisse sind in der Stichprobe nicht vertreten.

5.2 Validitdts- und Reliabilitdtsanalysen

Die nachfolgenden Validititsiiberpriifungen mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen
werden unter Verwendung des Kaiser-Guttman-Kriterums vorgenommen (Harrington
2009). Alle hier herangezogenen Items laden weitgehend zufriedenstellend bis gut auf den
jeweils vorgesehenen Faktoren (vgl. Tabelle 2). Die etwas schwécheren Ladungen des letz-
ten Items der Skala Geschlechterrollenbilder (,,Familie und Beruf — man kann nicht beidem
gleichermaflen gerecht werden...”) kann angesichts der iibrigen guten Werte vernachléssigt
werden. Ebenfalls zufriedenstellend sind die Koeffizienten, die die Anpassung der gemes-
senen Werte an eine Normalverteilung iiberpriifen. Hier liegen sowohl die Werte fiir die
Schiefe als auch fiir die Kurtosis allesamt weit unter den kritischen Schwellenwerten 3.0
(fur Schiefe) bzw. 10.0 (fiir Kurtosis) (Harrington 2009: 41f.). Zudem weisen die Reliabili-
tatstests fiir alle drei Skalen zufriedenstellend hohe Werte fiir Cronbachs Alpha auf.

Tabelle 2: Faktoren- und Reliabilitdtsanalysen zu den Skalen Subjektive
Prekarititswahrnehmung (SPW), Geschlechterrollenbilder (GRB) und
Subjektive Partnerschaftsstabilitit (SPS)

Deskriptive Statistiken Faktorladungen
n Mw SD Schie. Kurt. SPW GRB SPS

Solange man in einer befristeten Beschaf-

tigung ist, kann man viele Entscheidungen 561 3.79 1.262 -.836 -.371 .816
im privaten Bereich nicht treffen.

Durch eine befristete Beschaftigung muss

man in finanzieller Hinsicht besonders vor- 561 3.90 1.125 -.820 -.154 .815
sichtig sein.

Eine befristete Beschaftigung vermindert

einfach die Lebenszufriedenheit und Le- 561 3.38 1.241 -.362 -.835 .811

bensqualitat.
Solange man befristet beschaftigt ist, kann

man sich keine Kinder erlauben. 561 2.78 1:346 156 -1.086 644

12 Ein Grund hierfiir kdnnte darin bestehen, dass ein zentrales Screening-Kriterium darin bestand, kei-
ne Langzeitarbeitslosen in die Stichprobe aufzunehmen, da hier andere Mechanismen des Einflusses
auf die Partnerschaftsinstitutionalisierung zu vermuten sind als bei befristet Beschéftigten (Ge-
bel/Giesecke 2009, Zimmermann/De New 1990). Ein hohes Langzeitarbeitslosigkeitsrisiko unter
Personen ohne formale Bildungsabschliisse (Gangl 2003) diirfte erkldren, dass keine Personen ohne
Bildungsabschluss in der Stichprobe vertreten sind.
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Deskriptive Statistiken

Mw

SD

Schie.

Kurt.

Faktorladungen
SPW GRB SPS

Wenn man mit einem Partner dauerhaft
zusammenlebt, dann sollte man auch hei-
raten.

Wenn man mit seinem Partner ein gemein-
sames Kind bekommt, sollte man heiraten.
Eine berufstatige Mutter kann ein genauso
herzliches und vertrauensvolles Verhaltnis
zu ihren Kindern finden wie eine Mutter, die
nicht berufstatig ist. (inv.)

Fur eine Frau ist es wichtiger, ihrem Mann
bei seiner Karriere zu helfen, als selbst
Karriere zu machen. (inv.)

Ein Kleinkind wird sicherlich darunter leiden,
wenn seine Mutter berufstatig ist. (inv.)

Es ist fiir alle Beteiligten viel besser, wenn
der Mann voll im Berufsleben steht und die
Frau zu Hause bleibt und sich um den
Haushalt und die Kinder kimmert. (inv.)
Familie und Beruf — man kann nicht Bei-
dem gleichermafen gerecht werden. (inv.)
Haben Sie jemals gedacht, dass die Part-
nerschaft mit Inrem Partner in Schwierig-
keiten ist?

Haben Sie jemals ernsthaft an eine Tren-
nung gedacht?

Haben Sie jemals mit einem guten Freund
oder einer guten Freundin Uber eine Tren-
nung gesprochen?

Haben Sie lhren Partner jemals ernsthaft
mit Trennungsabsichten konfrontiert?

561

561

561

561

561

561

561

561

561

561

561

2.74

.46

72

73

.75

1.422

1.435

.940

927

1.246

1.007

1.236

449

448

447

431

.262

-.089

1.640

1.329

447

1.211

103

148

-.998

-1.028

-1.185

-1.235

-1.304

2.245

.930

-.854

.680

-.927

-1.985

-1.007

-.947

-.598

.592

.5569

517

.683

.681

.801

443

.666

914

.851

.899

n
Anzahl ltems
Cronbach's Alpha
Skalenmittelwert
Standardabweichung
Schiefe

Kurtosis

SPW

561
4

771
3.62
1.009
-.362
-.545

GRB SPS
561 561
7 4
.713 .851
2.26 .67
.783 .380
.387 -.784
-122 -.937

Anmerkungen: Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-
Normalisierung. Faktorladungen kleiner .200 werden nicht dargestellt. Kodierungen: SPW: 1 = subjekti-
ve Prekartitswahrnehmung sehr gering, 5 = subjektive Prekaritdtswahrnehmung sehr stark; GRB: 1 =
sehr egalitér, 5 = sehr traditionell; SPS: 0 = Partnerschaft instabil, 1 = Partnerschaft stabil

Bei der Betrachtung der Werte fiir die subjektive Partnerschaftsstabilitét ist zu beachten,
dass die Item- und Skalenwerte entgegen der urspriinglichen Fragestellung invertiert wur-
den. Dies liegt darin begriindet, dass hier — anders als bei der Konzipierung der urspriing-
lichen Skala (Riissmann et al. 2004) — nicht die Partnerschaftsinstabilitit, sondern die
Stabilitit von theoretischem Interesse ist.
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5.3 Multivariate Analysen

Im ersten Modell werden zunéchst die Einfliisse der sozialstrukturellen Variablen und der
Partnerschaftsmerkmale auf die Elternschaftsintentionen untersucht. Das zweite Modell
untersucht sodann die Einfliisse von Prekarisierungsmerkmalen wéhrend sich das dritte
Modell den Einfliissen von Geschlechterrollenbildern und konfessionellen Bindungen als
individuelle Indikatoren fiir Modernisierungs- bzw. Traditionalisierungseffekten widmet.
Auf Basis des vierten und fiinften Modells werden abschlieBend die geschlechtergruppen-
spezifischen Untersuchungen durchgeﬁjhrt.13

Da die Fallzahlen in den einzelnen Modellen aufgrund einer relativ hohen Anzahl an
fehlenden Werten fiir die Variablen Befristungshomogamie und Konfessionshomogamie
sowie aufgrund der Aufteilung in Geschlechtersubgruppen relativ gering sind, wird neben
den gingigen Signifikanzschwellenwerten auch auf Basis eines zehnprozentigen Irrtums-
wahrscheinlichkeitsniveaus getestet. Ferner werden neben den standardisierten auch die
unstandardisierten Regressionskoeffizienten berichtet, um Anhaltspunkte {iber die Effekt-
stirken bei ungleicher Metrik der jeweiligen unabhingigen Variablen zu erhalten (Urban/
Mayer 2011: 107f.).

Im ersten Modell ergeben sich ein hochsignifikant positiver Effekt fiir die Partner-
schaftszufriedenheit und ein schwach signifikanter positiver Effekt fiir die Partnerschafts-
dauer. Die, auf Basis der grundlegenden Postulate der Austauschtheorie aufgestellten Hy-
pothesen la und 1b kénnen damit als belegt gelten, wenn auch im zweiten Fall lediglich
tendenziell. Von den, im ersten Modell bereits enthaltenen soziostrukturellen Kontrollva-
riablen gehen keine signifikanten Effekte aus. In Anbetracht der fritheren theoretischen
Uberlegungen war dies weitestgehend auch nicht anders zu erwarten, wenngleich der aus-
bleibende signifikante Effekt der Schulbildung auf den ersten Blick etwas {iberraschend
zu sein scheint.'* Hier ist jedoch zu vermuten, dass der Grad der Schulbildung — im Sinne
der vorhin bereits am Rande erwédhnten 6konomischen Theorie der Familie (Becker 1981;
Becker et al. 1977) — bestenfalls auf konkretes Fertilitdtsverhalten, nicht aber auf die, die-
sem Verhalten vorangehenden Elternschaftsintentionen wirkt.

13 Auf die Berechnung von Interaktionstermen zwecks Analyse geschlechtergruppenspezifischer Zu-
sammenhdnge wurde verzichtet, um die Interpretierbarkeit der Messwerte fiir die jeweiligen Kon-
strukte Prekarisierung und Modernisierung bzw. Traditionalisierung sicherzustellen. Die eleganteste
Losung fiir die Analyse geschlechtergruppenspezifischer Effekte wire hier sicherlich die Berech-
nung regressionsbasierter Pfadmodelle (Geiser 2011), jedoch wiirde dies den Rahmen dieser Unter-
suchung sprengen.

14 Eine separate Varianzanalyse, in die nur die Schulbildungshomogamie als erkldrender Faktor aufge-
nommen wurde, wies auch keine signifikanten Effekte auf (hier nicht abgebildet).
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Tabelle 3: OLS-Regressionen: Determinanten der Elternschaftsabsichten

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

Ménner Frauen
Alter .036 .033 046 182" -.054
[.404] [.371] [.517] [1.977] [-.629]
(.580) (.586) (.589) (.894) (.835)
Geschlecht .057 .053 .059 - -
[4.386] [4.045] [4.503]
(3.767) (3.829) (3.817)
Hochster Schulabschluss -.025 -.022 .003 .032 -.023
[-.971] [-.874] [.102] [1.198] [-.915]
(1.932) (1.945) (1.988) (2.728) (2.941)
Schulbildungshomogamie .058 .055 .052 .007 .068
[2.717] [2.554] [2.423] [.350] [3.149]
(2.303) (2.322) (2.319) (3.456) (3.172)
Partnerschaftsdauer .097" A1 1027 .057 120
[.077] [.088] [.080] [.044] [.097]
(.043) (.043) (.043) (.082) (.061)
Subjektive Partnerschaftsstabilitat -.026 -.037 -.029 -.029 -.059
[-2.559] [-3.690] [-2.947] [-2.971] [-5.787]
(5.309) (5.360) (5.375) (8.063) (7.437)
Subjektive Partnerschaftszufriedenheit 260" 258" 254" 243" 258"
[.702] [.696] [.684] [.646] [.702]
(.148) (.148) (.147) (.213) (.215)
Befristungsanteile im Lebenslauf .083 .087 1517 .060
[.091] [.096] [171] [.065]
(.055) (.055) (.085) (.079)
Subjektive Prekaritatswahrnehmung -.045 -.057 -167 .022
[-1.777] [-2.260] [-6.554] [.896]
(2.005) (2.016) (2.940) (2.887)
Befristungsanteile*SPW -.064 -.060 -.043 -.100
[-7.108] [-6.609] [-4.994] [-10.639]
(5.451) (5.438) (8.402) (7.776)
Befristungshomogamie -.019 -.024 -.068 -.002
[-1.74] [-1.530] [-3.972] [-.144]
(3.249) (3.239) (4.581) (4.779)
Geschlechterrollenbilder 106" 101 .097
[5.384] [4.854] [5.118]
(2.627) (3.591) (3.878)
Konfessionshomogamie .072 .108 .017
[3.320] [4.787] [.810]
(2.314) (3.216) (3.391)
Modellzusammenfassung:
n 392 392 392 185 207
Konstante -32.729 22.470 -48.098" -70.324" -15.966
Standradfehler der Konstante -25.340 24.664 26.494 37.546 37.693
R? .095 .106 118 .160 125
F-Test 5.746** 4.095*** 3.903*** 2.735~ 2.313"

Anmerkungen: "p < .10; 'p < .05; “p <.01; ""p < .001; Standardisierte Regressionskoeffizienten;
unstandardisierte Regressionkoeffizienten in eckigen Klammern; SE in runden Klammern; Mo-
dell 1: Einfliisse der Partnerschaftsstabilitét (Hypothesen 1a, 1b, 1c); Modell 2: Prekarisierungs-
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einfliisse (Hypothesen 2a, 2b); Modell 3: Modernisierungs- bzw. Traditionalisierungseinfliisse
(Hypothesen 3a, 3b); Modelle 4 und 5: Geschlechtsgruppenspezifische Analysen

Dem zweiten Modell zufolge gibt es keine Anhaltspunkte, wonach Prekarisierung — we-
der in subjektiv verarbeiteter Form noch auf Partnerschaftsebene — einen signifikanten
Einfluss auf Elternschaftsintentionen ausiibt. Auch eine separate Varianzanalyse, in die
lediglich die Befristungshomogamie als erkldrender Faktor aufgenommen wurde, ergab
keine signifikanten Ergebnisse (hier nicht dargestellt).

Anders sieht es hingegen mit Blick auf das dritte Modell aus, demzufolge ein signifi-
kant positiver Effekt der Geschlechterrollenbilder besteht: Traditionell orientierte, kinderlo-
se Akteure hegen demnach in stirkerem Ausmal Elternschaftsintentionen in ihren aktuellen
Beziehungen als egalitir orientierte. Hingegen ergeben sich fiir traditionelle Orientierungen
auf Paarebene, gemessen als Konfessionszugehorigkeit, keine signifikanten Effekte — weder
im Regressions- noch im separaten Varianzanalysenmodell (letzteres hier nicht dargestellt).
Hypothese 2a kann demnach angenommen, Hypothese 2b muss abgelehnt werden.

Auch wenn die Variable Geschlecht als solche keinen signifikanten Einfluss in den bis-
herigen Modellen ausiibt, ist es angesichts des vermuteten Einflusses unterschiedlicher Gra-
de der Erfahrung mit flexiblen Beschéftigungsformen in den beiden Geschlechtergruppen
(vgl. Abschnitt 3.2) sinnvoll, hier eine nach Ménnern und Frauen differenzierte Betrachtung
vorzunehmen. Modell 4 berichtet zunichst die Koeffizienten fiir die Ménner. Hier féllt zu-
néchst der signifikant positive Effekt des Alters auf; ein Umstand, der in Anbetracht des mit
zunehmendem Alter kleiner werdenden biologischen Zeitfensters eher flir Frauen zu erwar-
ten gewesen wire (Kopp 2002), bei denen dieser Effekt jedoch nicht auftritt (vgl. Modell 5).

Neben dem weiterhin hochsignifikant positiven Effekt der Partnerschaftszufriedenheit
zeigen sich bei Ménnern nun auch ein signifikant positiver Effekt der Befristungsanteile
sowie ein signifikant negativer Einfluss der subjektiven Prekaritdtswahrnehmung auf die
Elternschaftsabsichten. Diese Befunde werfen einige Fragen auf, da sie den oben ange-
stellten Uberlegungen zu geschlechtsgruppenspezifischen Verarbeitungsformen flexibler
und prekirer Beschiftigung teilweise zuwiderlaufen: Zumindest mit Blick auf das objek-
tive Prekaritdtsmerkmal scheint es so zu sein, dass — anders als in bisherigen empirischen
Analysen vermutet (Kreyenfeld 2010; Kreyenfeld et al. 2012) — nicht die Frauen, sondern
die Ménner den Ubergang in Elternschaft als mogliche Kompensation fiir berufliche Un-
sicherheiten ansehen; wenngleich dies hier lediglich mit Blick auf die intendierte, nicht
aber die tatsidchliche Elternschaft festgehalten werden kann. So wére im Zuge zukiinftiger
Studien zu kldren, ob und inwieweit diese Elternschaftsintentionen der Ménner in einen
faktischen Ubergang in Elternschaft miinden, wenn sie mit konkreten Kinderwiinschen ih-
rer Partnerinnen konfrontiert sind.

Demgegeniiber weist der signifikant negative Effekt der subjektiven Prekaritiatswahr-
nehmung in die theoretisch erwartete Richtung: Je prekdrer die Folgen befristeter Be-
schiftigung wahrgenommen werden, desto schwicher werden die Elternschaftsabsichten
der Ménner. Dieser Befund steht durchaus in Einklang mit den Annahmen Doérres (2009),
wonach auf der Handlungsebene zwischen objektiver, d.h. arbeitsrechtlich kodifizierter
und wahrgenommener Prekaritdt zu unterscheiden ist. Allerdings gibt der entsprechende
Interaktionsterm keinen signifikanten Hinweis darauf, dass die Ausprdagung der Prekari-
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tatswahrnehmung auf dem Ausmal der tatsdchlichen Erfahrung mit befristeter Beschifti-
gung im Lebenslauf beruht. Es bedarf daher weiterer Studien, die neben den objektiven
und subjektiven Merkmalen prekédrer Beschiftigung des Mannes, zudem die subjektiven
Einstellungs- und Wahrnehmungsmerkmale der Partnerin berticksichtigen.

Mit Blick auf das fiinfte Modell bleibt festzuhalten, dass entgegen der Annahmen
iiber die Wirkungsweisen objektiver und subjektiver Prekaritét fiir Frauen keine signifi-
kanten Effekte von den Befristungsanteilen und der Unsicherheitswahrnehmung ausge-
hen. Fiir die Elternschaftsabsichten der Frauen spielen diese Aspekte genauso wenig eine
Rolle wie Geschlechterrollenbilder bzw. egalitire Orientierungen. Stattdessen iibt einzig
und allein die subjektive Partnerschaftszufriedenheit einen signifikant positiven Einfluss
auf die Elternschaftsabsichten der Frauen aus. Der ausbleibende signifikante Effekt des
Alters konnte hierbei dadurch zustande kommen, dass fir die Frauen — ihr Altersdurch-
schnitt in der Stichprobe betragt 29,7 Jahre — die Frage der tickenden biologischen Uhr
(noch) keine Rolle spielt. Allerdings sollte diese Frage sowie jene nach den moglichen
Einfliissen subjektiver Einstellungs- und Intentionsmuster seitens der Ménner in solchen
Studien weitergehend untersucht werden, die direkt statt stellvertretend erhobene subjek-
tive Daten der Partnerinnen und Partner verwenden.

6. Diskussion und Ausblick

Bereits die Tatsache, dass die Elternschaftsintentionen unter jungen Erwachsenen im Mit-
tel recht stark ausgeprigt sind, legt den Schluss nahe, dass weiterhin kaum von einem vol-
ligen Traditionsbruch infolge von Modernisierungs- und Pluralisierungsprozessen (Beck/
Beck-Gernsheim 1990; Hill 1999; Schneider 2001) gesprochen werden kann. Beziehun-
gen mit Kind stellen auch weiterhin fiir viele Paare ein erstrebenswertes Ziel dar, auch
wenn die sozialen Bedingungsfaktoren der Verwirklichung dieses Ziels sicherlich vielfal-
tiger und ein Stiickweit unberechenbarer geworden sind. Wie die einzelnen empirischen
Untersuchungen im Zuge dieser Studie zeigten, gehen — ohne dabei Geschlechtergrup-
penunterschiede zu beriicksichtigen — vor allem von der subjektiven Partnerschaftszufrie-
denheit sowie von subjektiven Geschlechterrollenbildern signifikante Wirkungen auf die
Auspragung von Elternabsichten aus. Egalitdre Geschlechterrollenbilder — im Zuge dieser
Studie verstanden als subjektive Indikatoren einer Modernisierung und Pluralisierung der
Lebensformen — begiinstigen demnach die Verminderung der Elternschaftsintentionen.
Bei den nach Geschlechtergruppen getrennten Analysen ergaben sich jedoch einige
kontraintuitive Resultate. Wihrend fiir Frauen im hier zugrunde gelegten Modell lediglich
die Partnerschaftszufriedenheit einen signifikanten, positiven Einfluss auf die Eltern-
schaftsabsichten ausiibt, zeitigen bei Madnnern zudem schwache subjektive Prekaritats-
wahrnehmungen eine Steigerung, und hohe Anteile befristeter Beschéftigung an der abge-
fragten Erwerbsbiographie eine Abschwichung der Elternschaftsintentionen. Um zu kla-
ren, inwieweit hier kausale, iiber die subjektiven Prekaritdtswahrnehmungen vermittelte
Effekte der faktischen Befristungssituation auf die Elternschaftsintentionen vorliegen, be-
darf es weiterfithrender Langsschnittanalysen, die eine Messung der Verdnderung subjek-
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tiver Prekaritdtsmerkmale im Lebenslauf und deren Folgen sowohl fiir Elternschaftsinten-
tionen als auch fiir Fertilitdtsverhalten erlauben.

All diese Resultate gehen zumindest partiell {iber die Befunde bisheriger austausch-
theoretisch fundierter Untersuchungen hinaus, die vor allem die Effekte der subjektiven
Partnerschaftsqualitdt auf Elternschaftsabsichten unter Absehung von mdglichen Einfliis-
sen subjektiv verarbeiteter gesellschaftlicher Wandlungsphdnomene fokussierten (Ajzen/
Klobas 2013, Kuhnt 2013, Pavetic/Stein 2011). Die vergleichsweise geringen Effektstir-
ken sowie die eher schwache Varianzaufklirung der einzelnen Modelle legen jedoch
ebenso den Schluss nahe, dass sicherlich noch weitere handlungsrelevante Einflussgrofien
auf die Institutionalisierungsabsichten junger Paare in Deutschland einwirken, die es in
zukiinftigen Analysen vertieft zu erforschen gilt. Hierbei diirfte es vor allem gewinnbrin-
gend sein, subjektive Einstellungs- und Wahrnehmungsmerkmale auf der Paarebene niher
zu betrachten, wobei insbesondere die paarbezogene Untersuchung von Prekarisierungs-
effekten auf die Stabilitit bzw. die geplante Institutionalisierung von Partnerschaften von
Interesse sein diirfte. Wie etwa Kreyenfeld gezeigt hat (Kreyenfeld 2010; Kreyenfeld et
al. 2007), kann familiale (Planungs-)Unsicherheit sehr wohl zu einem empirisch signifi-
kanten Aufschub von Fertilititsentscheidungen fiihren, vor allem bei Frauen mit hoheren
Bildungsabschliissen. Bei Frauen mit schwécheren Bildungsabschliissen lieBe sich hinge-
gen vermuten, dass berufliche Unsicherheiten durch stérkere Elternschaftsintentionen
und, folglich, einen fritheren Ubergang in Elternschaft kompensiert werden.

Hierbei wire zu beachten, dass die individuelle Verarbeitung von Prekarisierungsrisi-
ken fiir partnerschaftliche und familiale Institutionalisierungsprozesse zu einem nicht zu
unterschitzenden Ausmalf} von der Berufs- und Bildungsposition junger Paare abhéngen:
Wihrend hochqualifizierte gutverdienende Akteure flexible, befristete Beschéftigungs-
formen eher als Chancen zu beruflicher Weiterqualifikation und privater Selbstverwirkli-
chung denn als Abstiegsrisiken wahrnehmen (Brinkmann et al. 2006), diirften unstetige
Erwerbsverldufe — u.U. angereichert mit Phasen der Arbeitslosigkeit — fiir Personen in
schlecht bezahlten Beschiftigungsverhiltnissen, hiufig belastende Unsicherheiten und
,Bewihrungsproben® fiir das Privat- und Familienleben darstellen (Dorre et al. 2013). Mit
Blick auf zukiinftige empirische Untersuchungen partnerschaftlicher Institutionalisie-
rungsprozesse unter Prekarisierungsbedingungen wére es daher dringend geboten, jene
Bevolkerungsgruppen verstérkt ins Blickfeld zu riicken, die aufgrund sozialer Desintegra-
tions- und Abwertungsspiralen ein sozial verunsichertes Leben an den Réndern der Ge-
sellschaft fristen miissen. Die Rekrutierungs- und Unterreprisentationsprobleme, die bei
der empirischen Fokussierung dieser Gruppen zu erwarten sind, sollten jedenfalls nicht
von derartigen Forschungsansétzen abhalten, zumal soeben die genannten qualitativen
Ansitze hier bereits wertvolle Grundlagenerkenntnisse liefern konnten.

Ferner wiére im Zuge zukiinftiger Untersuchungen neben dem Einfluss subjektiv ver-
arbeiteter makrosozialer Phdnomene die Wirkung von Netzwerkeffekten auf partner-
schaftliche und familiale Institutionalisierungsprozesse zu fokussieren. So wire ange-
sichts bestehender Befunde iiber netzwerkbedingte Ansteckungseffekte etwa von Schwan-
gerschaften (Lois 2013, Richter et al. 2012) zu vermuten, dass sich junge Paare trotz er-
fahrener Prekarisierung bzw. trotz egalitirer Geschlechterrollenbilder dafiir entscheiden,
ein Kind zu bekommen, wenn in ihren personlichen Nahumfeldern entsprechende Institu-
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tionalisierungsentscheidungen von anderen Paaren bereits getroffen und verwirklicht wor-
den sind. Zum Zwecke einer ursidchlichen Erkldrung der Institutionalisierung von Partner-
schaften unter modernen bzw. prekédren Bedingungen wire es besonders aufschlussreich
herauszufinden, ob sich besagte Netzwerkmitglieder in dhnlich prekéren oder aber in stér-
ker gesicherten Lebens- bzw. Berufssituationen befinden als die interessierenden Akteure.
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ifb-Mitteilungen

Das Staatsinstitut fiir Familienforschung an der Universitit Bamberg (ifb) berichtet an die-
ser Stelle in loser Folge iiber aktuelle Forschungsprojekte, neue Forschungsvorhaben, Ta-
gungen und Veroffentlichungen.

Fortbildungstag ,,Familienbildung im Aufbruch*

Der Untertitel ,,Jmpulse und Ideen fiir die gelingende Arbeit vor Ort* zeigte bereits deut-
lich die Intention der Fachveranstaltung an. Sie sollte Anregungen fiir die Familienbil-
dung vor Ort, konkret in den Familienstiitzpunkten in Bayern bieten. Die Adressaten wa-
ren demnach Jugendamtsleitungen, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Koordinierungs-
stellen sowie die Fachkrifte der Familienstiitzpunkte. Insgesamt haben 109 Personen den
Fortbildungstag am 7. Juli 2015 in Niirnberg besucht.

Die inhaltliche und organisatorische Gestaltung war eng an den Bediirfnissen und
Wiinschen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Familienstiitzpunkte ausgerichtet. So
wurden neben zwei Plenumsvortridgen zwei Workshopgruppen mit jeweils vier parallelen
Veranstaltungen angeboten.

Das einleitende Referat von Ursula Adam und Harald Rost (beide ifb) skizzierte, wie
familienfreundlich bayerische Eltern ihr Lebensumfeld einschitzen. Die Informationen
basieren auf den Daten einer Primérerhebung des ifb.

Anschlieend konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zwischen vier verschie-
denen Workshops wéhlen:

— Katherine Bird und Wolfgang Hiibner befassten sich mit der Frage, wie mit familien-
bildenden Angeboten alle Eltern — d.h. auch solche, die als schwer zugéinglich einge-
schitzt werden, — erreicht werden konnen. Der Titel des Beitrags und somit auch ihr
Credo lautete: ,, Auf die Vielfalt kommt es an!*.
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— Familienbildung benétigt eine ausreichende finanzielle Basis. Diese Mittel bereitzu-
stellen, ist fiir viele Akteure eine Herausforderung. Welche Mdglichkeiten Fund-
raising in diesem Kontext bietet, erlduterte Bettina Charlotte Hoffmann.

— Im dritten Workshop, der von Wolfgang Geiling geleitet wurde, ging es um konkrete
Hinweise, wie in der Praxis verschiedenste ,,uneindeutige* Gelegenheiten — wie z.B.
sogenannte Tiir- und Angelgespriche — genutzt werden konnen, um gewinnende Eltern-
arbeit zu leisten.

— Unter dem Titel ,,Sozialrdumliches Arbeiten in der Familienbildung* stellte Gudrun
Cyprian Methoden vor, wie Stadtteilbezug hergestellt und Ressourcen sowie Koope-
rationschancen genutzt werden konnen.

Auch der zweite Block von Workshops am Nachmittag war thematisch breit gefachert:

Fachwissen fiir die pddagogische Praxis zum Themenbereich Bindung und Gehirnent-
wicklung in den ersten Lebensjahren referierte Fabienne Becker-Stoll.

Marianne Falterer prisentierte die Moglichkeiten, neue Medien fiir die Familienbil-
dung einzusetzen, so z.B. das Internet.

Die Zusammenarbeit mit Familien mit Migrationshintergrund und die hierfiir erfor-
derlichen spezifischen Kompetenzen konnten mit Safiye Yildiz diskutiert werden.

Insbesondere fiir neue Standorte wurden von Klaus Rostek und Antje Schrader-
Dorner Erfahrungen, Konzepte und Anforderungen fiir die Einrichtung eines Familien-
stiitzpunkts in einer l&ndlichen Region vorgestellt.

Im zweiten und abschlieBenden Plenumsvortrag stellte Wolfgang Nafroth in sehr an-
schaulicher Weise Moglichkeiten einer erfolgreichen — weil kreativen — Offentlichkeits-
arbeit fiir die Familienbildung vor.

Die Riickmeldungen zu diesem Fortbildungstag waren durchweg positiv. Viel Lob
gab es fiir die Organisatorinnen, Adelheid Smolka und Regina Neumann.

Fachdiskussion ,,Der unerfiillte Kinderwunsch. Interdiszipliniire
Perspektiven*

Anlasslich des Erscheinens der Buchpublikation mit demselben Titel, haben die Heraus-
geberinnen Birgit Mayer-Lewis und Marina Rupp am 15. Juli 2015 eine Fachdiskussion
ausgerichtet. Eingeladen waren alle Autorinnen und Autoren, Beratungsfachkrifte, repro-
duktionsmedizinische Fachkrifte und Akteure aus Verbanden und Politik.

Nach einer thematischen Einleitung von Birgit Mayer-Lewis, die auch die Moderation
der gesamten Veranstaltung iibernahm, folgte ein Vortrag von. Tewes Wischmann mit
dem Titel ,,Social Freezing — Neue Option oder Zwang zur Selbstbestimmung*. Die an-
schlieBende themenzentrierte Diskussion fokussierte auf verschiedene Thesen aus den
Beitrdgen des Sammelbandes. Sie spiegelte ein recht heterogenes Meinungsbild der 33
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur Fragestellung des Umgangs mit unerfiilltem Kin-
derwunsch wieder. Dies filihrte zu einem angeregten interdisziplindren Austausch.
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