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Sprachliche Barrieren, unterschiedliche Vorstellungen von Erziehung und
Bildung sowie ungleiche Zugénge zu digitalen Medien erschweren den Aus-
tausch von Schulen mit fremdsprachigen Erziehungsberechtigten (Rosen-
berger et al., 2021a). Hiufig iibernehmen Kinder selbst Ubersetzungsaufga-
ben, wodurch sie in eine Position geraten, fiir die sie weder emotional noch
fachlich gewappnet sind (Rainey et al., 2014). Ferner besteht die Gefahr,
dass wichtige schulische Informationen nur bruchstiickhaft oder verzerrt
weitergegeben werden. Fiir Schulen stellt sich daher die Frage, wie sie
Kommunikationsstrukturen so gestalten konnen, dass Erziehungsberech-
tigte unabhéngig von Sprache, Herkunft und Medienkompetenz zuverlassig
erreicht und in Bildungsprozesse eingebunden werden.

Digitale Kommunikationskanile eréffnen neue Chancen. Sie konnen
die Erreichbarkeit von Erziehungsberechtigten erleichtern, durch Uberset-
zungsfunktionen Sprachbarrieren abbauen und den Austausch auch jen-
seits formeller Informationsabende ermoglichen (Gerick & Tulowitzki,
2019; Bastian & Prasse, 2021). Technische Losungen allein reichen aber
nicht: Die Nutzung bleibt oft oberflichlich, kulturelle Missverstandnisse
bestehen fort, und Erziehungsberechtigte mit geringer Medienkompetenz
laufen Gefahr, ausgeschlossen zu werden (Rosenberger et al., 2021a).

Die vorliegende Studie untersucht die Kommunikation zwischen Schule
und fremdsprachigen Erziehungsberechtigten im Zyklus 1 (Kindergarten
und Primarstufe). Diese Phase prégt die weitere Bildungsbiografie der Kin-
der - der Grundstein fiir die langfristige Zusammenarbeit zwischen Schule
und Erziehungsberechtigten gelegt. Ziel der Studie war es, Hindernisse zu
identifizieren und Handlungsfelder fiir Schulleitungen abzuleiten.

1. Doppelte Benachteiligung

Kinder mit Migrationshintergrund und/oder niedrigem soziookonomi-
schem Status erfahren eine doppelte Benachteiligung: Zum einen sind sie
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tiberproportional héufig von Bildungsungleichheiten betroffen (Weis et al.,
2019). Zum anderen konnen deren Erziehungsberechtigte aufgrund sprach-
licher Defizite, begrenzter Kenntnisse des Bildungssystems oder fehlender
Ressourcen ihr grundsitzlich vorhandenes Engagement oft nicht wirksam
in Handlungen umsetzen (Hillmayr et al., 2021; Martin et al., 2025).

Dieser Umstand kann falschlicherweise als Desinteresse interpretiert
werden. Qualitative Studien zeigen, dass viele Erziehungsberechtigte mit
Migrationshintergrund grosses Interesse an der schulischen Entwicklung
ihrer Kinder haben, sich aber durch unklare Informationswege, sprachliche
Hiirden oder kulturelle Missverstindnisse ausgeschlossen fithlen (Kohler
et al., 2019; Rousou et al., 2025). Das sichtbare ,,Fernbleiben“ bei schuli-
schen Anldssen ist somit nicht Ausdruck mangelnder Bereitschaft, sondern
ein Hinweis darauf, dass die Angebote der Schule nicht adressatengerecht
gestaltet sind. Die Beteiligung der Erziehungsberechtigten kann nach Hill-
mayr et al. (2021) auf drei Ebenen stattfinden: Die erste Ebene betrifft
die Gestaltung von Lerngelegenheiten zu Hause. Besonders bei Kindern
mit Migrationshintergrund zeigt sich, dass aktive Hausaufgabenhilfe der
Erziehungsberechtigten einen direkten positiven Einfluss auf Motivation
und Leistung haben kann (Kim et al.,, 2020). Auf der zweiten spielt die
Teilnahme an schulischen Aktivititen - von Informationsabenden iiber
Besuchstagen bis hin zu Projektprisentationen - eine Rolle. Diese Form
der Beteiligung ist fiir Erziehungsberechtigte mit Migrationshintergrund oft
schwer zugénglich, da Sprachbarrieren, kulturell ungewohnte Interaktions-
formen oder zeitliche Restriktionen (z. B. Schichtarbeit) eine Teilnahme
erschweren (Martin et al., 2025). Auf der dritten Ebene findet eine Anteil-
nahme iber die alltdgliche Kommunikation von Bildungswerten, Zukunfts-
erwartungen und Lernstrategien statt.

2. Interkulturelle Kommunikationskompetenzen
Schulen bewegen sich im Spannungsfeld unterschiedlicher kultureller Er-
wartungen, Kommunikationsstilen und Wertehaltungen. Hier setzt das

Konzept der interkulturellen kommunikativen Kompetenz (ICC) von By-
ram (2021) an.
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Abbildung 1: Interkulturelle kommunikative Kompetenzen und
interkulturelle Kompetenz (basierend auf Byram, 2021, S. 62)

Im Modell werden die Fahigkeiten beschrieben, die Menschen in interkul-
turellen Begegnungen bendtigen. Im Zentrum steht nicht das Ideal des ,,na-
tive speaker, sondern der ,intercultural speaker, der Unterschiede vermit-
telt sowie Beziehungen aufbaut und reflektiert. Zentrale Bedeutung haben
dabei Haltungen, also Neugier, Offenheit und Empathie gegeniiber anderen
sowie die Bereitschaft, die eigenen kulturellen Selbstverstandlichkeiten kri-
tisch zu hinterfragen. Ebenso notwendig ist Wissen iiber soziale Gruppen,
ihre Werte, Praktiken und Kommunikationsstile, inklusive ein Verstandnis
fiir Prozesse wie Stereotypisierung und Vorurteilsbildung. Hinzu kommt
die Fahigkeit, kulturelle Phanomene, Texte oder Handlungen zu deuten
und mit den eigenen kulturellen Bezugssystemen in Beziehung zu setzen.
Dariiber hinaus betont Byram (2021) die Kompetenz, neue kulturelle Er-
fahrungen selbststdndig zu erschliessen und dieses Wissen in realen Inter-
aktionen flexibel einzusetzen, etwa um Missverstdndnisse zu bewiltigen.
Schliesslich hebt das Modell die Bedeutung eines kulturellen Bewusstseins
hervor, das eine reflektierte Auseinandersetzung mit Normen, Werten und
Machtverhéltnissen ermdglicht und die Grundlage fiir begriindete Urteile

bildet.
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Erweiterungen des ICC-Modells betonen zudem Aspekte, die fiir die
Schulkommunikation besonders relevant sind. Mit dem Konzept der Inter-
cultural Citizenship (Byram et al., 2025) wird die interkulturelle Kompe-
tenz als Grundlage fiir demokratische Teilhabe verstanden. Erziehungsbe-
rechtigte sollen nicht nur als passive Empfénger:innen von Information
gesehen werden, sondern als aktive Partner:innen in schulischen Entwick-
lungsprozessen. Das Forschungsteam der vorliegenden Studie hat ferner die
Dimension Digitale Kompetenz (siehe Kapitel 10) erganzt. Da ein Grossteil
der Kommunikation mittlerweile digital vermittelt ist, miissen auch digitale
Kompetenzen - von der sicheren Nutzung bis zur kritischen Reflexion di-
gitaler Medien (Vuorikari et al., 2022) - als Teil interkultureller Kommuni-
kationskompetenz verstanden werden. Besonders bedeutsam ist in diesem
Zusammenhang die Critical Digital Literacy: Dooly und Darvin (2022) dis-
kutieren, dass digitale Kommunikation immer Fragen von Macht, Zugang
und Teilhabe aufwirft.

3. Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Studie wurde vom Juni 2023 bis Januar 2024 als Fallstudie
(Borchardt & Géthlich, 2007; Hering & Schmidt, 2014; von Rimscha &
Sommer, 2016) mit zwei QUIMS-Schulen (Qualitat in multikulturellen
Schulen) im Kanton Ziirich durchgefiihrt. Ziel war es, Bedingungen und
Herausforderungen in der Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten
aus sprachlich und kulturell vielféltigen Kontexten sichtbar zu machen und
gemeinsam mit schulischen Akteur:innen praxisnahe Handlungsfelder zu
entwickeln. Zunichst wurden leitfadengestiitzte Interviews mit den Schul-
leitungen gefithrt, um Einblicke in die schulischen Rahmenbedingungen
und bisherigen Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Erziehungsbe-
rechtigten zu gewinnen. Anschliessend wurden Gespriache mit Lehrperso-
nen gefiithrt, um ihre Perspektiven und Herausforderungen in der Kommu-
nikation mit fremdsprachigen Erziehungsberechtigten zu erfassen. Ergin-
zend wurden Dolmetscher:innen befragt. Die nachstehende Tabelle gibt
einen Uberblick iiber das Befragungssample.
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Tabelle: Ubersicht iiber das Befragungssample

Gruppe Detailangaben

Schulleitungen 3 Schulleitungspersonen

2 Kindergartenlehrpersonen

3 Primarlehrpersonen
Lehr- und Fachpersonen 2 DaZ-Lehrpersonen

1 Sonderpéadagogin

1 Schulsozialarbeiterin

3 Albanisch
3 Turkisch

2 Tamil

1 Kurdisch

1 Malayalam
2 Deutsch

1 Tamil
Dolmetschende 1 Tiirkisch
1 Albanisch

Erziehungsberechtigte

Die Auswertung erfolgte auf Basis einer strukturierenden und zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2022). Dieses Verfahren ermdg-
licht eine systematische Kategorienbildung, eine Reduktion des Materials
auf wesentliche Inhalte sowie die transparente Nachvollziehbarkeit der In-
terpretationen.

Die daraus gewonnenen Erkenntnisse bildeten unter anderem die
Grundlage fiir die Interviews mit Erziehungsberechtigten, die in deren
Erstsprache durchgefiihrt wurden, um moglichst authentische Einblicke in
ihre Erfahrungen und Erwartungen zu ermdglichen. Abschliessend wurde
ein Experteninterview zur Einordnung der Ergebnisse gefithrt sowie ein
Workshop mit Schulvertreter:innen durchgefiihrt, um die Erkenntnisse zu
validieren und gemeinsam konkrete Handlungsideen zu entwickeln.

4. Resultate

Die Analyse zeigt, dass die erfolgreiche Kommunikation zwischen Schu-
le und fremdsprachigen Erziehungsberechtigten nicht auf einzelne Fakto-
ren reduziert werden kann. Sie ist vielmehr ein Zusammenspiel von tech-
nischen Voraussetzungen, dem Uberwinden von sprachlichen Barrieren
und interkulturellen Dynamiken, das eng mit der Frage nach Vertrauen,
Transparenz und Partizipation verbunden ist. In den untersuchten Schu-
len liessen sich drei zentrale Handlungsfelder identifizieren: Tool-Nutzung,
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Sprachbarrieren und interkulturelle Kommunikation. Diese Bereiche iiber-
schneiden sich vielfach, wobei eine iibergeordnete Ebene zentral ist: Das
Verstindnis der Schulstrukturen, -kultur sowie der Kommunikationsprak-
tiken der Schule. Ob Erziehungsberechtigte schulische Kommunikation
verstehen, hingt nicht nur von Sprache und Technik ab, sondern auch
davon, wie vertraut sie mit den Gepflogenheiten und Ablaufen sind.

4.1 Tool-Nutzung

Digitale Kanile sind in beiden Schulen fest etabliert, ihr Potenzial wird al-
lerdings nur partiell ausgeschopft. Schul-Apps werden haufig als maskierter
E-Mail-Kanal genutzt: Nachrichten werden verschickt, PDFs angehingt,
wiahrend Kalender- oder Erinnerungsfunktionen ungenutzt bleiben. In
manchen Klassen sind die Apps bei einem Teil der Erziehungsberechtig-
ten oder sogar bei einzelnen Lehrpersonen gar nicht installiert, obwohl
die Schulleitung dies vorgibt. Gleichzeitig arbeiten Erziehungsberechtigte
eigenstindig mit Ubersetzungs-Apps — das schafft eine pragmatische Brii-
cke, hat aber Grenzen. Komplexe Sitze, Redewendungen, Helvetismen oder
fachsprachliche Abkiirzungen fithren zu fehlerhaften Ubersetzungen und
emotionale Nuancen gehen verloren. Tests in der Fallstudie zeigen: Uber-
setzungen in Schul-Apps wirken mitunter missverstdndlich oder unfreund-
lich, wenn die Ausgangstexte sprachlich komplex sind oder Metaphern
enthalten. Vor diesem Hintergrund kommt leicht verstindlicher Sprache
eine zentrale Bedeutung zu.

Aus Sicht der Erziehungsberechtigten zahlt, dass schriftliche Mitteilun-
gen pragnant sind und klar signalisieren, ob Handlungsbedarf besteht. Wo
Texte mit Hervorhebungen, Farben und Anhéngen tiberfrachtet sind, sinkt
die Orientierung; Informationen werden selektiv gelesen und Priorititen
verwischen. Fiir die Schulleitung bedeutet das: Es braucht verbindliche
Absprachen zur Kanalauswahl und zur Textqualitit. Falls die App das
Leitmedium ist, sollten ihre spezifischen Funktionen bewusst genutzt wer-
den, etwa Erinnerungen und Kalender. Erziehungsberechtigte wie Lehrper-
sonen bendtigen kurze, alltagstaugliche Einfithrungen. Hilfreich erwiesen
sich Formate, in denen die App gemeinsam installiert und exemplarisch
genutzt wird, etwa an Informationsabenden oder in kurzen Sprechstun-
den. Dort kann auch die Ubersetzungsfunktion erklirt und auch auf ihre
Grenzen hingewiesen werden. Gleichzeitig sind alternative Zugange wich-
tig: Nicht alle Erziehungsberechtigten lesen in ihrer Erstsprache sicher;
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Text-zu-Sprache-Angebote oder kurze Erkldrvideos erleichtern den Zugang.
Entscheidend ist, dass Schulleitungen die Zahl der Kommunikationskanile
begrenzen und deren Zweck transparent machen. Wie bereits in Kapitel 3
ausgefiihrt, ist eine reduzierte und klar strukturierte Kanalstrategie Voraus-

setzung dafiir, dass Informationen fiir alle Erziehungsberechtigten zuging-
lich bleiben.

4.2 Sprach- und Wissensbarrieren

Sprachliche Hiirden zeigen sich nicht allein als Defizit einzelner Personen,
sondern auch als Gestaltungsaufgabe der Institution. Erziehungsberechtigte
wiinschen knappe, gut strukturierte Texte in einfacher, iibersetzbarer Spra-
che. Deutlich wird ferner, dass der Informationsbedarf je nach Familie vari-
iert. Familien, die ihr erstes Kind einschulen, benétigen mehr begleitende
Erklarungen zu Abldufen und Begriffen als erfahrene Erziehungsberechtig-
te. Hier bewiéhrten sich einfach aufbereitete Dossiers zum lokalen Schulsys-
tem in den wichtigsten Schulsprachen, erganzt durch wiederverwendbare
Grafiken zu komplexen Themen wie Schuliibertritten oder Férderangebo-
ten. Dadurch werden Missverstdndnisse reduziert, etwa wenn Angebote
wie Logopédie oder Psychomotorik nicht als Stigma, sondern als Ressource
verstanden werden sollen.

In der miindlichen Kommunikation ist die Frage prasent, wann mit
Dolmetschenden gearbeitet wird. In kurzen Gesprachen wird aus organisa-
torischen oder finanziellen Griinden oft darauf verzichtet; gelegentlich wei-
chen Beteiligte auf Englisch aus — mit der Folge, dass beide Seiten in einer
Fremdsprache verhandeln, Bedeutungen verflachen und Missverstdndnisse
zunehmen. Eine Lehrperson bringt die Hemmschwelle vieler Erziehungs-
berechtigten auf den Punkt: ,Viele Eltern haben Miihe einzugestehen, dass
sie nicht gut Deutsch konnen. Sie wollen aber auch keinen Dolmetscher
dabeihaben, weil sie nicht wollen, dass ein Fremder von ihren Problemen
erfahrt® Diese Zuriickhaltung lasst sich abbauen, wenn die Schule die Rolle
der Dolmetschenden transparent macht, Briefings standardisiert und Ver-
traulichkeit sichtbar sichert. Auch Dolmetschpersonen selbst betonen die
Bedeutung klarer Rollengrenzen: ,Ich werde oft auch von den Lehrenden
engagiert, ,Ja, machen Sie das mal und so’. Dann sag ich ,Nein’. Ich dolmet-
sche hier. [...] Sie muss bestimmen, was sie sagt und was nicht® Die Grenze
von reinen Ubersetzer:innen zu interkulturellen Mediator:innen ist schmal.
So brauchen die Dolmetscher:innen eine gewisse Gestaltungsfreiheit, um
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die Botschaft zu tiberbringen: ,,Zum Beispiel, sie mochten, dass wir alles
Wort zu Wort tibersetzen. Wenn ich das mache, das ist Unsinn. Ich muss
auch ein bisschen Begriffe fiir die Erziehungsberechtigten erkldren und
vergleichen®

Das zeigt, dass Dolmetschprozesse klare Verantwortlichkeiten brauchen
- Lehrpersonen bleiben fiir die Gesprachsfilhrung zustindig, Dolmet-
schende fiir die sprachliche Vermittlung und Einbettung in den kulturellen
Kontext.

Wo ein kleiner, verldsslicher Pool an Dolmetschpersonen aufgebaut wird,
entstehen Kontinuitdt und Vertrauen. Im Erstgesprach hat sich die auto-
matische Beiziehung einer Dolmetschperson bewdhrt; bei Folgeterminen
wird gemeinsam entschieden, ob dies weiterhin nétig ist. Als pragmatische
Erginzung helfen bei Informationsanldssen Unterlagen vorab auf Papier,
kurze Zusammenfassungen zum Mitnehmen oder eine nachtragliche Auf-
nahme des Inputteils - Erziehungsberechtigte konnen so Inhalte nachlesen
oder im Familienkreis kldren.

4.3 Interkulturelle Kommunikation

Viele Spannungen entstehen dort, wo implizite Konventionen nicht geteilt
werden. In der Schweiz sind Gespriche mit Erziehungsberechtigten fiir
alle Kinder tiblich; in anderen Kontexten signalisieren sie ein Problem.
Entsprechend schildert eine interkulturelle Begleiterin iiber die Herausfor-
derung und Verunsicherung der Erziehungsberechtigten: ,Anfangs sagen
sie: ‘Es lauft gut. Thr Kind lernt sehr gut. Da hat sie Fortschritte gemacht
und so viele Sachen gelernt! Und dann haben Eltern das Gefiihl: ‘Mein
Kind kann alles, ist intelligent und es lduft gut’ Erst am Schluss werden die
Schwierigkeiten von Kindern thematisiert, wie z. B. die Rechtschreibsto-
rung. Das ist dann fiir die Eltern schwierig nachvollziehbar®. Hier hilft es,
Erwartungen zu Beginn offen zu legen: Anlass und Ziel des Gesprichs, die
typische Gesprachsstruktur und der gewiinschte Beitrag der Erziehungsbe-
rechtigten. Zugleich ist die Rollenklarung zentral. Wie viel Unterstiitzung
bei Hausaufgaben ist erwiinscht? Wer koordiniert Abldufe? Was gilt als hilf-
reiches Feedback? Wo Schulen Erziehungsberechtigte explizit als Bildungs-
partner:innen ansprechen und Wertschétzung zeigen, wichst das Vertrauen
— nicht zuletzt, weil Erziehungsberechtigte ihr Kind als gesehen und aner-
kannt erleben.
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Ein weiteres Muster betrifft die Schwelle zur Kontaktaufnahme. Viele
Erziehungsberechtigte empfinden E-Mails oder formelle Termine als ein-
schiichternd und zogern, Riickfragen zu stellen. Niedrigschwellige Gelegen-
heiten erweisen sich deshalb als wirksam: sichtbare Prisenz der Schullei-
tung auf dem Pausenhof, kurze Sprechstunden, Elterncafés oder Ansprech-
personen aus der Elternschaft in verbreiteten Erstsprachen. Solche Settings
ermoglichen ,kleine” Kldrungen, bevor Missverstindnisse gross werden.
Gleichzeitig braucht es eine klare Taktung. Wann sind Lehrpersonen er-
reichbar? Uber welchen Kanal? Und in welchem Zeitrahmen ist mit einer
Antwort zu rechnen? Diese Transparenz erleichtert es auch Lehrpersonen,
proaktiv zu kommunizieren, statt Kontakte aufzuschieben, weil sie schwie-
rig werden konnten.

Schliesslich zeigt sich, dass Beziehung iiber Sprache hinaus gepflegt wer-
den muss. Wenn Gespriche gelingen sollen, lohnt es sich, Zeit einzuplanen
und suggestive Formulierungen zu vermeiden. Lehrpersonen schildern,
dass gut gemeintes Vorformulieren von Antworten Perspektiven verengt.
Besser ist es, Raum fiir die Sicht der Erziehungsberechtigten zu lassen,
Verstandnis zu sichern und gemeinsam zu entscheiden, ob und wann
Unterstiitzung durch Dolmetschende, Ubersetzungs-Apps oder visuelle
Materialien sinnvoll ist. So entsteht eine Gesprachskultur, die potenzielle
Missverstandnisse frithzeitig beriicksichtigt, statt sie erst im Nachhinein
aufarbeiten zu miissen.

Insgesamt wird deutlich: Wirksame Schulkommunikation entsteht dort,
wo die Schule mediale Strukturen biindelt, Texte konsequent vereinfachend
und konsistent aufbereitet, Dolmetschprozesse verbindlich regelt und inter-
kulturelle Konventionen explizit macht. Fiir die Schulleitung heisst das,
technische Standards (Leitmedium, Funktionen, Datenschutz) mit sprach-
lichen Leitlinien (einfache Sprache, wiederverwendbare Visualisierungen)
und kulturellen Routinen (Erwartungstransparenz, niedrigschwellige Kon-
taktpunkte, verldssliche Dolmetschpraxis) zu verkniipfen. Dann werden
digitale Tools zum Tiiréftner, nicht zur Hiirde, Sprachbarrieren zum Krite-
rium guter Gestaltung, und interkulturelle Vielfalt vom Risiko zur Ressour-
ce fiir gelingende Zusammenarbeit.

5. Fazit

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulkommunikation mit fremdsprachigen
Erziehungsberechtigten komplexe Herausforderungen umfasst, die sich in
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die drei Handlungsfelder Tool-Nutzung, Sprachbarrieren und interkulturel-
le Kommunikation gliedern lassen. Es zeigt sich:

« Digitale Tools entfalten ihr Potenzial nur, wenn ihre Nutzung verbindlich
geregelt, erklart und begleitet wird.

« Sprachbarrieren lassen sich durch einfache Sprache, einheitliche Stan-
dards im Dolmetschen und gezielte Informationsangebote zum Schulsys-
tem reduzieren.

« Interkulturelle Unterschiede machen es notwendig, Erwartungen explizit
zu benennen, Vertrauen aktiv aufzubauen und Raume fiir niederschwel-
ligen Austausch zu schaffen.

Die Kommunikation mit (fremdsprachigen) Erziehungsberechtigten ist da-
mit mehr als die Weitergabe von Informationen. Sie ist ein Beziehungs-
prozess, der Vertrauen, Transparenz und gegenseitige Anerkennung voraus-
setzt. Schulen, die ihre Kommunikationsstrukturen entsprechend gestalten,
stairken nicht nur die Kooperation mit den Erziehungsberechtigten, son-
dern auch die Bildungschancen der Kinder.

Praxisimpulse fiir Schulen: Ideensammlung zur Kommunikation mit
fremdsprachigen Erziehungsberechtigten

Im Rahmen der Studie wurden entlang der drei Handlungsfelder die
Herausforderungen systematisch erfasst und Handlungsideen aufgelistet.
Wie solchen Herausforderungen begegnet wird, ist oft abhédngig vom
Schulumfeld, der Schulkultur, sowie der Dynamik zwischen Lehrperson
und fremdsprachigen Erziehungsberechtigten. Entsprechend ist die Zu-
sammenstellung eine Sammlung, die Anregung bieten soll, ohne Losun-
gen vorzugeben.

URL: https://www.zhaw.ch/forschungsdaten/projectdata/20241101135841_6724d08
190b95.pdf
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