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VORWORT

Gezielt kooperieren

Familienbildung will moglichst alle Eltern erreichen — wohl wissend, dass diese keine homogene Gruppe
bilden.Elternhabenunterschiedliche Wertvorstellungen, kulturelle Wurzeln, familidre, soziale und wirtschaftliche
Lebenslagen oder Perspektiven in unserer Gesellschaft. Familienbildung in NRW hat daher friih in ihren Innovati-
onsprojekten damit begonnen, genau hinzusehen, um Unterschiedlichkeiten und Bedurfnisse der Zielgruppen
stets als Herausforderung und als Chance einzubeziehen. Diese doppelte Sichtweise giltim Besonderen auch fiir
Eltern, die bei Bildungsangeboten, Schule und Lernen mit hohen Barrieren konfrontiert sind. Wer aufgrund
kultureller, sprachlicher oder informativer Hiirden kaum Zugang zu den Angeboten findet, braucht die Hand-
reichung durch erfahrene und sensibilisierte Praktikerinnen und Praktiker. Die hier vorgestellte Expertise
bietet ihnen Impulse fiir die eigene Haltung und die praktische Arbeit mit der Zielgruppe Eltern mit Migra-
tionshintergrund. Wie kénnen wir das eigene Verstandnis fir diese Zielgruppe entwickeln und erweitern? Wie
koénnen wir gezielter auf Eltern mit Migrationshintergrund zugehen? Wo gilt es, Vorbehalte abzubauen und
was muss Familienbildung beriicksichtigen, wenn sie alle Eltern in der Grundschule mit ihren Konzepten und

Angeboten erreichen will?

Flr Antworten, Anregungen und den notwendigen wissenschaftlichen Hintergrund hat die Familienbildung
NRW erneut die Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Veronika Fischer gesucht. Ihre hier vorgestellte Expertise gehort
zum notwendigen Hintergrund fiir unser aktuelles Projekt Familienbildung wéhrend der Grundschulzeit. Sorgsame
Elternschatft,, fiinf bis elf'. An elf Modellstandorten in NRW erprobt die Familienbildung NRW zurzeit Kooperatio-
nen zwischen Familienbildung und Grundschulen. Eltern sollen Angebote dort vorfinden und aktiv mitgestal-
ten, wo sich ihre Kinder aufhalten und wo sie selber tdglich ein- und ausgehen. Das starkt die Ndhe zum Kind,

zu den oft fremden Bildungsinstitutionen und hilft Barrieren auf beiden Seiten abzubauen.

Wie ein roter Faden ziehen sich die beiden Themen Zielgruppen und Kooperationen auch durch die vergange-
nen Jahre der Projektarbeit. Ein Schwerpunkt wurde bereits 2005 mit der Expertise Zuwanderung — Eine Chance
fiir die Familienbildung von Prof. Dr. Veronika Fischer gesetzt. Die Bestandsaufnahme und Empfehlungen da-
rin wurden zum Praxisleitfaden Interkulturelle Offnung der Familienbildung, der aufzeigt, wie Weiterbildungs-
einrichtungen interkulturelle Kompetenz systematisch in das Konzept ihrer Organisation integrieren kdnnen.
Seit seinem Erscheinen ist der Ratgeber auch Uber die Familienbildung hinaus viel gefragtes Material in den
Handlungsfeldern Erwachsenenbildung und interkulturelle Arbeit. Die vorliegende Expertise schlie3t hier the-
matisch und konzeptionell an. Gezielt kooperieren, den unterschiedlichen Zielgruppen gerecht werden, darum

gehtes.

Den Akteuren an den elf Modellstandorten in NRW und allen Leserinnen und Lesern wiinschen wir viel Freude

beim Lesen und interessante Impulse flr lhre interkulturelle Arbeitspraxis.

Barbel Gebert

stellvertretend fiir die Landesarbeitsgemeinschaften der Familienbildung in NRW
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EINLEITUNG

1.1 Familienbildung - diversitatsbewusst und lebensweltorientiert

Die vorliegende Expertise befasst sich mit dem Thema der Kooperation zweier Bildungsbereiche in Sachen
Elternbildung unter besonderer Berlicksichtigung der Eltern mit Migrationshintergrund'. Es kdnnte nun der
Eindruck entstehen, es ginge darum, eine bestimmte Zielgruppe im Sinne sonderpadagogischer MaBnahmen
in den Blick zu nehmen. Diesem Missverstandnis soll daher eingangs direkt vorgebeugt werden. Elternbildung
bezieht sich grundsatzlich auf alle Eltern. Eltern bilden keine homogene Gruppe, sondern lassen sich nach So-
zialstatus, 6konomischer Lage, Bildungsvoraussetzungen, Lebensstilen, Werten, Familienkulturen, Staatsange-
horigkeiten, rechtlichem Status, ethnisch-kulturellem Hintergrund, Religionszugehorigkeit und vielen anderen

Merkmalen unterscheiden.

Dieser Diversitat muss sich Familienbildung immer bewusst sein. Sie muss sich auch dariiber im Klaren sein,
dass unter der Oberfldche der Vielfalt zugleich Ungleichheitsverhéltnisse und Benachteiligungen ihre Wirkung
entfalten, was unterschiedlichen Bedingungen geschuldet ist wie etwa einem die Blirgerrechte einschranken-
den Auslanderstatus, der Nichtanerkennung von im Ausland erworbenen Bildungs- und Berufsabschliissen
oder ungleicher Bezahlung trotz gleicher Qualifikation. Benachteiligungen kénnen aufgrund von Diskriminie-
rungen nach Geschlecht, ethnisch-kultureller Herkunft, Religionszugehdrigkeit oder aufgrund eines niedrigen

sozio-6konomischen Status eintreten.

Insofern ist es wichtig, diese Differenzlinien im Sinne eines diversitatsbewussten Ansatzes (Leiprecht 2011)
genau zu untersuchen. Daraus begriindet sich auch das oben genannte Thema, das die Bedingungen fiir
Elternarbeit im Hinblick auf die Gruppe der Zugewanderten und ihre Familien beleuchtet. Leiprecht (2011, 8)
macht zugleich darauf aufmerksam, dass es einseitig ware, eine Gruppe beispielsweise nur auf das Merkmal
Migrationshintergrund zu reduzieren, auch Generations- oder Geschlechtszugehérigkeit sowie die sozio-6ko-
nomische Lage sind wichtige Unterscheidungsmerkmale, deren wechselseitige Abhangigkeiten im Sinne einer
sogenannten Intersektionalitdtsanalyse zu bedenken sind. Differenzen dirfen daher nicht ignoriert werden,
obwohl sie immer auch das Dilemma beinhalten, dass sie im Sinne eines ,doing difference” hervorgehoben
und vereinseitigt werden kénnen. Diesem Dilemma ist nur durch einen selbstkritischen Umgang mit Zuord-

nungen, Zuschreibungen und Bewertungen zu begegnen.

1 2005 wurde im Mikrozensus der Begriff Migrationshintergrund eingefiihrt. Laut Definition liegt ein Migrationshintergrund vor bei
a) Personen, die eine ausldndische Staatsangehdorigkeit haben, oder b) Personen, die seit 1950 in das Gebiet der heutigen Bundes-
republik Deutschland zugewandert sind, oder c) Personen mit mindestens einem seit 1960 zugewanderten bzw. ausldndischen
Elternteil (Stat. Bundesamt 2005). Die Arbeits-, Schul- und Sozialstatistik ist allerdings auf vielen Gebieten noch nicht so weit entwi-
ckelt, dass Personen mit Migrationshintergrund als eigene Gruppe identifiziert und ausgewertet werden.

Oft liegen nur Zahlen fir die Gruppe der Auslanderinnen und Auslander vor. Insofern sollte immer wieder berticksichtigt werden,
dass die Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund in NRW doppelt so groB ist wie die Gruppe der Auslénderinnen und
Auslander (MAIS 2010). Im Folgenden werden die Begriffe Eltern mit Migrationshintergrund, Eltern mit Migrations- oder Zuwande-
rungsgeschichte synonym gebraucht.



Familienbildung darf also nicht differenzblind sein, aber auch nicht einzelne Differenzen zum Wesen einer
Gruppe hochstilisieren. Will sie den vielfdltigen Familienkulturen, den Selbstentwiirfen der Individuen, ihren
Ressourcen und Entwicklungspotenzialen gerecht werden, dann muss sie sich differenziert mit den beson-
deren Familienlagen, die beispielsweise auch migrationsbedingt sind, auseinandersetzen. Stof3t sie auf Be-
nachteiligungen, muss sie sich die Frage stellen, welchen Beitrag sie zur Bildungsgerechtigkeit leisten kann.
Thiersch (2011, 52) bringt dies pragnant auf den Punkt: ,In dieser Situation bedeutet die Frage nach Vielfal-
tigkeit die Frage nach dem Kampf um Anerkennung der Vielféltigkeit im Anspruch von Gleichheit. Die heu-
tige Rede von Vielfdltigkeit ist Indiz der Krise in der Bewdltigung dieser Aufgaben und der Hoffnung auf ihre

moralisch inspirierte Bewdltigung.”

In diesem Zusammenhang sei auf die Theorie der Lebensweltorientierung nach Thiersch (2011, 53ff)
verwiesen, die sich sinnvoll mit dem Diversitatsansatz verbinden und auf die Familienbildung libertragen
lasst.? In Anlehnung an Thiersch (2011, 53) beinhaltet ein an den Lebenswelten der zugewanderten Eltern

orientierter Ansatz der Elternbildung:

- die Ressourcen der Betroffenen zu beriicksichtigen, die unterschiedlichen Zugange zu Geld, Bildung und

sozialen Netzwerken, die zugleich den jeweiligen Rang in der sozialen Hierarchie bestimmen,

. die spezifischen Erfahrungen, Deutungsmuster und Selbstinterpretationen zu analysieren, die durch
Migration beeinflusst werden und sowohl herkunftskulturell gepragte wie aufnahmelandspezifische Sicht-

weisen einschlieBen,

. die Alltagskultur wahrzunehmen, wie sie im jeweiligen Lebensraum der Familie, in einer bestimmten
Lebenszeit und sozialen Netzen gelebt wird, und dabei sensibel fiir sich iberschneidende und sich durch-

kreuzende kulturelle Strémungen zu sein,

. die verschiedenen Bewaltigungsstrategien im Alltag und bei der Gestaltung der Lebenswelt ernst zu

nehmen,

- kollektive Identitaten, die aus dem Bedirfnis nach stabilen Lebensverhéltnissen entstehen, zugleich aber
auch zur Abgrenzung der Wir-Gruppe von den Anderen dienen, kritisch in den Blick zu nehmen und ihre

Potenziale sowohl im Hinblick auf Ressourcen als auch Risiken sozialer Exklusion einzuschatzen.

Thiersch (2011, 54) pladiert dafir, die Eigenheiten der spezifischen Lebenswelten zu respektieren und zwar
»gegen die Normierungszwange im Zeichen einer dominanten Lebenswelt; wie schwierig das ist, zeigen die

Auseinandersetzungen um Integration und Leitkultur.”

2 Diversitat im padagogischen Kontext ist nicht zu verwechseln mit dem Diversity-Ansatz, der aus dem betriebswirtschaftlichen
Denken stammt und Vielfalt (des Humankapitals) in den Dienst der Maximierung von Unternehmensgewinnen stellt.



Ein lebensweltorientiertes Verstandnis von Familienbildung? wird auch durch die gesetzlichen Grundlagen im
KJHG/SGB VIl gestiitzt, die als Angebote der Familienbildung solche Leistungen definieren, ,die auf Bedrf-
nisse und Interessen sowie auf Erfahrungen von Familien in unterschiedlichen Lebenslagen und Erziehungs-
institutionen eingehen, die Familie zur Mitarbeit in Erziehungseinrichtungen und in Formen der Selbst- und
Nachbarschaftshilfe besser befdahigen” (§ 16 Abs. 2 Nr. 1 SGB VIII).

Eine Eltern- und Familienbildung, die nach den Maximen der Lebensweltorientierung arbeitet, kommt nicht
umbhin, sich mit der Gruppe der Zugewanderten und deren Familien intensiv auseinanderzusetzen und sowohl
Bedarfs- als auch Interessenlagen zu analysieren. Insbesondere im Hinblick auf die Bildungsaspirationen der
Eltern, ihrem Wunsch, dass ihre Kinder eine maoglichst erfolgreiche Bildungskarriere durchlaufen, kann Eltern-
bildung einen wichtigen Support leisten. Elternbildung kann Eltern unterstiitzen, ihre Erziehungsaufgaben
kompetent wahrzunehmen, ihre Kinder angemessen zu unterstiitzen, ihre Rolle gegeniiber den Lehrerinnen
und Lehrern aktiv und informiert wahrzunehmen und Schulwahlentscheidungen sachlich fundiert treffen zu
kénnen. Hier unterscheiden sich zugewanderte Eltern nicht von anderen. Die Gemeinsamkeiten, die in der
Bewaltigung der Lebensaufgabe Erziehung liegen, haben auch fiir die Elternbildung Prioritdt vor den migrati-
onsbedingten und herkunftskulturellen Differenzen. Allerdings sind die Ausgangsvoraussetzungen der Eltern
zur Bewadltigung dieser Aufgabe so unterschiedlich, dass Elternbildung nur gelingt, wenn sie diversitatsbe-

wusst (Leiprecht 2011) vorgeht.

Elternbildung ist eine zentrale Aufgabe von Einrichtungen der Eltern- und Familienbildung. Sie findet daru-
ber hinaus auch an Schulen statt. Schule ist jedoch oft aufgrund ihrer beschrankten personellen Kapazitaten
und der Konzentration auf den Unterrichtsauftrag nur begrenzt in der Lage, Eltern weiterzubilden. Nicht an
allen Schulen gibt es Schulsozialarbeiterinnen und -arbeiter, die Elternarbeit und Elternbildung betreiben kon-
nen, und wenn sie eingesetzt werden, dann oft nur mit einer Stelle. Insofern gilt es, die Synergie-Effekte in
der Vernetzung von Schule mit verschiedenen anderen Institutionen wie Jugendhilfe, Einrichtungen der
Eltern- und Familienbildung und Migrantenselbstorganisationen auszuschopfen. Bildungsarbeit muss sich
zunehmend multiprofessionell aufstellen, will sie den komplexen Aufgaben in einer Migrationsgesellschaft

gerecht werden. Die Kooperation zwischen Schule und Familienbildung hat aller Voraussicht nach den Vorteil,

3 Unterschiedliche Auffassungen von Familienbildung lassen sich auch in der fachwissenschaftlichen Diskussion nachweisen. Familien-
bildung gilt einigen Autoren und Autorinnen als ein Dach, unter das die Elternbildung als eine besondere Form subsumiert ist
(Textor 2007, 369; Mengel 2007, 15). Andere Quellen gehen von einer synonymen Verwendung von Eltern- und Familienbildung aus.
So versteht Minsel (2007, 300) unter Familienbildung alle MaBnahmen, ,die darauf abzielen, die Erziehungskompetenz zu starken
und das Zusammenleben in der Familie so zu gestalten, dass die Kinder in einer gesunden und entwicklungsforderlichen Lernum-
welt aufwachsen”. Zwar kann man die Elternbildung als ein Herzstlick der Familienbildung verstehen, dennoch zeugt es von einer
gewissen Vereinseitigung, wenn alle Bildungsprozesse im Kontext von Familie auf die Starkung der Erziehungskompetenzen fokus-
siert werden. Ein weiter gefasstes Verstandnis von Familienbildung kommt bei Textor (2001, 2) zum Ausdruck. Als allgemeines Ziel
der Familienbildung kann seiner Auffassung nach,die Unterstiitzung von Familien durch bildende Angebote bezeichnet werden,
die zu einer erfolgreichen Familienerziehung beitragen, eine bediirfnisorientierte Gestaltung des Familienlebens erleichtern, ein
moglichst problemloses Durchlaufen des Lebens- und Familienzyklus ermoglichen sowie zur Nutzung von Chancen fir die gemein-
same positive Weiterentwicklung und ein partnerschaftliches Miteinander anhalten.” Im Folgenden wird der Begriff der Elternbil-
dung verwandt, wenn es um die Starkung der Erziechungskompetenzen der Eltern geht, was im Kontext von Grundschule sinnvoll ist.



dass Schule von der qualifizierten Mitarbeit professioneller Familienbildner profitieren kann und umgekehrt
Familienbildung den Bildungsort Schule und die bestehenden Kontakte zu Eltern mit Migrationshintergrund,
insbesondere aus bildungsfernen Milieus, nutzen kann. Hier stehen die beiden Institutionen noch am Anfang,
missen Netzwerkstrukturen noch aufgebaut werden. Bei allen Vorteilen, die man von einer Kooperation zwi-
schen Schule und Institutionen der Familienbildung erwartet, bleibt grundsatzlich noch offen, inwieweit durch

Elternbildung die Bildungschancen der Kinder langfristig verbessert werden kénnen.

1.2 Bessere Bildungschancen durch Elternbildung?

Im Abschlussbericht zum Projekt ,Bildungserfolge bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
durch Zusammenarbeit mit den Eltern” (BAMF 2009) werden verschiedene Projektkonzepte vorgestellt,
deren Ziel es ist, die Erziehungskompetenzen von Eltern mit Migrationshintergrund zu starken und die aktive
Teilhabe am Bildungsprozess der Kinder zu erh6hen. AuBBerdem ging es darum, vorhandene Evaluationen der
einzelnen familienzentrierten Programme danach auszuwerten, ob sie Hinweise auf langfristige Effekte fir
den Schulerfolg der Kinder geben. Ausgewahlt wurden Projekte mit den Zielgruppen ,Eltern mit Kindern im
Vorschulalter und Schulalter”, die wiederum nach den Kriterien ,Komm- und Gehstruktur” unterschieden wur-
den. Die Untersuchung kommt zu dem Ergebnis, dass die Vielzahl der teils divergierenden Konzeptionen auf
die foderale Struktur des deutschen Bildungssystems zuriickgefiihrt werden kann. Komplexe und intensive
Projekte existieren vor allem im vorschulischen Bereich, schulbegleitende Programme seien vergleichsweise
einfach aufgebaut. Die Mehrzahl der untersuchten Projekte wurde zwar evaluiert, aber in der Regel kein Kont-
rollgruppendesign entwickelt. Auch Follow-up-Untersuchungen, um langfristige Effekte feststellen zu kdnnen,
seien selten vorhanden. Insofern ist es auch nicht verwunderlich, dass sich die Mehrzahl der Evaluationen
kaum der Frage widmet, inwieweit durch die Programme auch langfristig die Bildungserfolge der Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund beglinstigt werden. Darliber hinaus wiirden die Wirkungen der MaR3-

nahmen durch subjektive AuBerungen der Zielgruppen oder Projektbeteiligten eingeschatzt.

Im Hinblick auf forderliche Faktoren wird herausgestellt, dass Projekte, die gleichzeitig Kinder und Eltern
einbeziehen, wirkungsvoller sind als Programme, die sich ausschlie8lich an die Eltern richten; dass ,gezielte
praventive Ansatze erfolgreicher sind als universelle und dass mit steigender Intensitat eines Programms auch
die Wirksamkeit zunimmt” (BAMF 2009, 5f). AuBerdem kann noch festgehalten werden, dass die Fordereffek-
te von Elternbildungsprogrammen umso groBer sind, je frilher eine MalBnahme beginnt (optimal: im ersten
Lebensjahr), je langer sie andauert (optimal: zwei Jahre) und je intensiver sie ist. Darliber hinaus wird darauf

hingewiesen, dass

« die Effektivitit der Férderung dann gegeben ist, wenn die Traditionen und/oder kulturellen Uberzeugun-

gen der Familie mit Inhalt und Ziel der Intervention libereinstimmen,

- Ubungsorientierte Verfahren erfolgreicher sind, da sie den Transfer in den Familienalltag erlauben,
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« Hausbesuchsprogramme groBere Effekte beim Einsatz von Erzieherinnen und Erziehern erzielen als bei

Laienhelferinnen und -helfern,
« der Einbezug des Ubergangs von der Kita zur Grundschule besonders wichtig ist.

Die vorliegenden Ergebnisse sprechen dafiir, eine Férderkette aufzubauen und den padagogischen Support
der Eltern bereits in der Familie anzusetzen, begleitend zur Kindertagesstatte weiterzufiihren und in der
Grundschule systematisch im Hinblick auf den nédchsten Ubergang in die Sekundarstufe* weiter zu betrei-
ben. Im Hinblick auf eine den Familienzyklus und die Bildungslaufbahn der Kinder begleitende Eltern- und
Familienbildung konnen gerade die Familienbildungsstatten auf eine langjahrige Erfahrung zuriickblicken
und kommen als professionelle Partner in Betracht. Daher ist der Schritt, eine Kooperation zwischen Schulen

und Familienbildungsstatten im Hinblick auf Elternbildung aufzubauen, auf jeden Fall ausgesprochen sinnvoll.

1.3 Forschungsliicken

Da solche Kooperationsstrukturen noch im Aufbau begriffen sind, liegen auch noch keine empirischen Unter-
suchungen vor, die Aufschluss Uber Erfolge geben kénnten. Hier waren Begleitforschungen ratsam, um die
Effizienz solcher Vorhaben priifen zu konnen. Auch zum Thema Elternarbeit an Schulen liegen nur wenige
wissenschaftliche Studien vor (Sacher 2012, 301; Leyendecker 2011b, 276; Schwaiger 2011). Die haufigsten
Formen von Elternarbeit sind die Elternsprechstunden und Elternpflegschaftsversammlungen; Elternbildung
dagegen kommt eher selten vor, da sie sehr arbeitsaufwendig ist. Noch seltener werden migrationsspezifische
Aspekte von Elternarbeit/Elternbildung in Schule untersucht. Hier besteht eine offensichtliche Forschungsli-
cke. Da im Rahmen dieser Expertise keine eigene Forschung betrieben werden kann, werden bereits existie-
rende Untersuchungen Uber Familien mit Migrationshintergrund herangezogen, die Aufschluss (iber soziale
Lage, Bildungsvoraussetzungen, Erziehungsverhalten, Weiterbildungsteilhabe etc. geben, um daraus Schluss-

folgerungen fiir die Elternbildung an Grundschulen ziehen zu kénnen.

4 Fir Osterreich stellt Annette Sprung (2009, 118f) fest, dass Elternbildung,einen in der Integrationsdebatte noch wenig thematisier-
ten, jedoch im allgemeinen padagogischen Fachdiskurs bedeutsamer werdenden Bereich mit familienpolitischer Relevanz” darstellt.



2. ELTERN MIT MIGRATIONSHINTERGRUND -

EINE HETEROGENE GRUPPE

2.1 Demografische Entwicklung

Alle Bildungsinstitutionen — gleichgiiltig ob es sich um eine Grundschule oder eine Einrichtung der Familien-
bildung handelt - sehen sich mit einer Vielzahl von Herausforderungen konfrontiert, die durch Migration aus-
gelost wurden. Aus unterschiedlichen Griinden sind die Eltern oder GroB3eltern der heutigen jungen Genera-
tion nach Deutschland gewandert. Viele kamen im Zuge von Anwerbeabkommen (ab 1955) als Arbeitskrafte,
einige als Spataussiedler, schlief3lich folgten nachziehende Familienangehérige und eine kleinere Gruppe hat

einen Flichtlingsstatus.

4,3 Millionen Menschen in Nordrhein-Westfalen®, d. h. nahezu ein Viertel der Bevolkerung (24,1 %), haben
einen Migrationshintergrund, mehr als die Halfte davon (2,4 Millionen) hat die deutsche Staatsbiirgerschaft. In
einzelnen Kreisen und kreisfreien Stadten liegt der Anteil der Menschen mit Migrationshintergrund bei 30 %
und hoher, wobei Leverkusen mit 36,5 % an der Spitze liegt, gefolgt von Hagen (36,3 %), Wuppertal (32,6 %),
Koln (32,4 %), Bielefeld (32,3 %), Diisseldorf (31,9 %), Remscheid (31,7 %), Duisburg (31 %), Stadt Aachen (30,9
%), Oberbergischer Kreis (30,9 %), Krefeld (30,8 %) und Gelsenkirchen (30,3 %).

Die Zahlen verdeutlichen, dass Migration die Zusammensetzung der Bevolkerung wesentlich gepragt hat, was
sich nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ in einer herkunftsbedingten Vielfalt niederschlagt. Ende
2009 stellt die Gruppe der tlirkischen Zugewanderten und ihrer Familien® die gro3te nicht-deutsche Gruppe in
NRW dar (558 113 Personen laut Auslanderzentralregister). Knapp jeder dritte auslandische Staatsangehorige
hat einen tiirkischen Pass, die zweitstarkste Gruppe sind Italienerinnen und Italiener (122 327), Polinnen und
Polen die drittstarkste (113 460).

Die Bevolkerungszusammensetzung findet ihre Entsprechung in der Schiiler- bzw. Elternschaft an Schulen in
Nordrhein-Westfalen. Schulen sind eine Art Mikrokosmos, ein Spiegel fiir die gesellschaftliche Vielfalt: 81,2 %
der Schiilerinnen und Schiiler kommt aus einem europaischen Land. Aus der Tiirkei stammt nahezu die Halfte
aller 246 344 auslandischen Schilerinnen und Schiiler (42,7 %). Wenn man bedenkt, dass aufgrund des seit
dem 1. Januar 2000 giiltigen Staatsangehdrigkeitsrechts heute mehr als 95 % der geborenen Kinder auch die
deutsche Staatsangehorigkeit” haben , so kann man davon ausgehen, dass die Zahlen der Kinder aus Familien

mit einer Migrationsgeschichte weitaus hoher sind.

5 Die Daten aus NRW stammen aus der Zuwanderungsstatistik Nordrhein-Westfalen 2010, hrsg. vom Ministerium fiir Arbeit,
Integration und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen (www.mais.de).

6 Neben der Staatsangehorigkeit unterscheiden sich die Gruppen auch selbst nach ethnischen, regionalen, sprachlichen oder
religiosen Kriterien, z. B. kurdische oder armenische Familien, die aufgrund politischer oder religioser Verfolgung groen Wert auf
ihre Gruppenidentitat legen.

7  Die Zuwanderungsstatistik Nordrhein-Westfalen 2010 weist fiir das Jahr 2009 138 120 in NRW geborene Kinder mit deutscher Staats-
angehorigkeit aus gegeniiber nur 6 909 neugeborenen ausldndischen Kindern.
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Die Gruppe der Familien mit tiirkischem Hintergrund stellt auf jeden Fall die zahlenmafig starkste dar, was
auch im Hinblick auf die Teilhabemdglichkeiten an Elternbildungsangeboten zu beriicksichtigen ist. Dies ist
umso wichtiger, weil sich gerade diese Bevolkerungsgruppe im Unterschied zu anderen sehr dynamisch ent-

wickelt.

Die Zahl der Geburten ist in NRW - abgesehen vom Jahr 2007 - stetig zuriickgegangen. Im Jahr 1998 wurden
noch 182 287 Kinder geboren, 2009 waren es 145 029, die Zahl der Geburten lag insgesamt um 45 785 Fille
niedriger als die Zahl der Sterbefélle. Dies gilt nicht fiir die auslandische Bevdlkerung, bei der die Zahl der
Geburten hoher als die der Sterbefélle lag (+ 1 625) (Zuwanderungsstatistik NRW 2010). Insofern ist davon
auszugehen, dass auch die Zahl der auslandischen Schiilerinnen und Schiiler und derjenigen mit einem Mi-
grationshintergrund kiinftig steigen wird und Bildungsinstitutionen die daraus resultierenden Konsequenzen

zu bedenken haben.

Sowohl landes- als auch bundesweite Statistiken zeigen, dass sich Menschen mit Migrationshintergrund star-
ker auf die jingeren Jahrgange verteilen, als es bei der einheimisch deutschen Bevolkerung der Fall ist (BMI;
BAMF 2011, 220). Bundesweit bilden Menschen mit tiirkischem Migrationshintergrund zusammen mit denje-
nigen aus dem Nahen Osten demografisch die jingste aller Migrantengruppen. 28 % sind jiinger als 15 Jahre,

bei den Einheimischen betrdgt dieser Anteil nur 12 %.

Wollert u.a. (2011, 73) kommen zu dem Ergebnis, dass in keiner anderen Migrantengruppe Familien, also Haus-
halte mit Kindern, eine so haufige Form des Zusammenlebens darstellen (63 %). ,Unter den Familien mit tiir-
kischem Hintergrund haben 31 Prozent ein Kind, weitere 60 Prozent haben zwei bis drei Kinder” (ebenda). Bei
den tirkischen Migranten dominiert eine eher traditionelle Form des Zusammenlebens, ,in keiner anderen
Herkunftsgruppe ist der Anteil der allein erziehenden Eltern mit elf Prozent so niedrig” (ebenda). Hinzu kommt,
dass tirkische Frauen eine sehr niedrige Erwerbsquote aufweisen (in NRW 35,8 %, deutsche Frauen 68,1 %),
so dass davon auszugehen ist, dass sie in der Familie vor allem die Hausfrauenrolle ibernehmen und primare

Ansprechperson fir die Erziehung der Kinder sind.

Bei der Analyse von EheschlieBungen in Deutschland auf Basis von Daten des Mikrozensus kommt Haug (2010)
zu dem Ergebnis, dass Ehen in der Regel zwischen Personen mit Migrationshintergrund geschlossen werden,
unabhangig davon, ob sie die deutsche oder eine auslandische Staatsblirgerschaft haben. Bei den Ehepart-
nern handelt es sich in der Regel um Personen mit dem gleichen Migrationsstatus. Dies hat auch Konsequen-

zen fir die familidre Sozialisation der Kinder etwa im Hinblick auf den Spracherwerb und die Erziehung.®

8 In einer Familie, in der kein Elternteil Deutsch als Erstsprache spricht, bestehen schwierigere Voraussetzungen fiir den Erwerb
der deutschen Sprache, fiir eine gelungene Mehrsprachigkeit benétigen die Eltern wiederum Kenntnisse (iber Strategien der
Zweisprachigkeit. Die familidre Sozialisation der Kinder wird durch verschiedene sich Gberschneidende Werte- und Normensysteme
beeinflusst, die teilweise herkunftskulturell und teilweise durch herrschende Werte und Normen der deutschen Bildungsinstitutio-
nen gepragt sind. Furr die Familienmitglieder besteht die Aufgabe, die sich daraus ergebenden Widerspriiche auszubalancieren.



2.2 Zugewanderte Eltern — ganz anders oder gleich?

Der Migrationsstatus ist mit einer Reihe von Besonderheiten verbunden: Eine Wanderungsgeschichte zu ha-
ben, bedeutet in der Regel transnationale Familien- und Verwandtschaftsnetzwerke zu unterhalten, im Fall
eines Auslanderstatus nur Uber eingeschrankte Biirgerrechte zu verfligen, Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit in der
Familie zu praktizieren, Diskriminierungserfahrungen aufgrund einer anderen Religionszugehorigkeit als der
christlichen oder eines anderen ethnisch-kulturellen Hintergrundes zu machen und sich vielfach mit hohen
Integrationserwartungen und einem Mangel an Akzeptanz seitens der Mehrheitsgesellschaft konfrontiert zu
sehen (Sinus Sociovision 2008; Stadt Duisburg 2009, 136ff).

Bei allen Unterschieden, die mit dem Migrationsstatus verbunden sind, kdnnen viele Gemeinsamkeiten zwi-
schen Eltern aus den unterschiedlichen Milieus festgestellt werden. Gerade im Hinblick auf die Zukunft ihrer
Kinder bestehen bei fast allen Elterngruppen hohe Bildungsaspirationen, das Interesse an guten Noten und

Bildungsabschliissen, die einen Zugang zur Hochschule oder zu angesehenen Berufen gewahrleisten.

Eltern mit Migrationshintergrund bilden insgesamt gesehen eine heterogene Gruppe. Einen Migrationshinter-
grund zu haben, sagt noch wenig aus (iber die Lebenslagen, Lebensstile und Orientierungen der Betroffenen.
Nicht zuletzt kommt die Studie von Sinus Sociovision zu dem Ergebnis, dass ,die Milieus von Familien mit
Migrationshintergrund (...) so heterogen wie die Milieus von Familien innerhalb der autochthonen deutschen
Bevolkerung” sind (Merkle 2011, 83). Das Migranten-Milieu gebe es nicht. Insofern stellt sich die Aufgabe, jen-
seits von Verallgemeinerungen, die haufig mit dem Kriterium ,Migrationshintergrund” einhergehen, die jewei-
lige Lebenswelt der Familien mit Migrationshintergrund in den Blick zu nehmen und sich mitihren spezifischen
Bedingungen auseinanderzusetzen. Insofern kann es nicht darum gehen, Familien mit Migrationshintergrund
den Status einer Sondergruppe zuzuschreiben (Fischer 2011, 420). Migrationsbedingte Unterschiede sind eine
Facette im Rahmen von Pluralisierungsprozessen in der Gesellschaft; sie zur Kenntnis zu nehmen, ist allerdings
fur einen lebensweltorientierten Ansatz, der das ganze Spektrum an biografischen Erfahrungen, lebensweltli-

cher Verortung und persdnlichen Ressourcen einbezieht, unabdingbar.

In diesem Zusammenhang sei auch darauf verwiesen, dass Migrantinnen und Migranten im Hinblick auf ihre
soziale Lage zwar mehrheitlich eher dem unteren Drittel der Gesellschaft zuzuordnen sind, dass aber Teile von
ihnen auch den besser verdienenden und besser gebildeten Milieus zuzurechnen sind (Wippermann; Flaig
2009). Dennoch werden im Folgenden die benachteiligten Familien in den Blick genommen, weil sie quan-
titativ eine nicht zu unterschatzende Gruppe darstellen und die Unterstiitzung durch Bildungsangebote in

besonderer Weise benotigen.

In diesem Kontext werden Bildungsvoraussetzungen, berufliche Qualifikationen, sozio-6konomische Situa-
tion, sozialer Status, Religionszugehorigkeit und Werte und Normen behandelt, weil sie auch Auswirkungen

auf die Elternrolle haben.
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3. BENACHTEILIGTE LEBENSLAGEN -

ERSCHWERTE ELTERNSCHAFT

3.1 Bildungsvoraussetzungen/Qualifikation

Eltern mit Migrationshintergrund sind im Durchschnitt schlechter qualifiziert als solche ohne Migrations-
hintergrund.® Personen mit Migrationshintergrund verlassen die Schule haufiger ohne Schulabschluss als ein-
heimische Deutsche. Auch die jlingsten Zahlen aus der Zuwanderungsstatistik Nordrhein-Westfalen geben

Aufschluss Uber einen ungebrochenen Trend. ™

Auch fir die jetzige Schiilergeneration gilt, dass sie immer noch an Hauptschulen lberreprasentiert und an

Gymnasien unterreprdsentiert sind."

Der vom Institut fir Schulentwicklungsforschung (IFS) Dortmund erarbeitete ,Chancenspiegel” (Bertelsmann
Stiftung; IFS 2012), der die Schulsysteme einzelner Bundeslander auf Chancengerechtigkeit und Leistungs-
fahigkeit untersucht hat, bestatigt ebenfalls, dass die Leistungen der deutschen Schiilerinnen und Schiiler im
internationalen Vergleich zwar besser geworden seien, die Abhangigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen
Herkunft abgemildert worden sei, aber noch kein Grund fiir eine Entwarnung bestehe. Kein Bundesland hat in
allen untersuchten Dimensionen (Integrationskraft, Durchldssigkeit, Kompetenzférderung und Zertifikatsver-

gabe) einen Spitzenplatz erreichen kdnnen.

Das bedeutet im Hinblick auf die Zukunft, dass auch kinftige Elterngenerationen aufgrund nicht abgeschlos-
sener Schullaufbahnen tiber negative Schulerfahrungen verfligen werden, die sie mdglicherweise an ihre
Kinder weitergeben, was zu einer Beeintrachtigung der Bildungsmotivation der Kinder beitragen kann. Nied-
rige Schulabschliisse gehen in der Regel mit geringeren Bildungsvoraussetzungen einher und beinhalten auch
ein geringeres Ausmalf3 an Unterstiitzungsmoglichkeiten der Eltern im Hinblick auf die Lernprozesse und Bil-

dungslaufbahnen der Kinder.

Niedrige Qualifikationen erweisen sich in der Regel auch als ungtinstig fiir den Arbeitsmarktzugang und die

O0konomische Lage der Familien.

9 Damit kein verzerrtes Bild entsteht, sei auf die steigende Zahl von Hochqualifizierten unter den Zugewanderten (Studierende an
Universitaten und Fachhochschulen, Personen mit Hochschulabschluss) und auf die relativ hohe Zahl von ca. 300 000 Akademikerin-
nen und Akademikern ohne einen durch deutsche Behorden anerkannten Studienabschluss verwiesen (Nohl u. a. 2010, 68f).

Eine neuere Untersuchung zur Arbeitsmarktintegration von hochqualifizierten Migrantinnen und Migranten in den Bereichen
Naturwissenschaft und Technik (2012) zeigt darliber hinaus, wie schwierig der Arbeitsmarktzugang fiir diese Gruppe ist
(http://www.bmbf.de/pub/arbeitsmarktintegration_hochqualifizierter_migrantinnen.pdf, Zugriff 7. Marz 2012).

10 Im Schuljahr 2009/10 verlieBen 11 982 Schiilerinnen und Schiiler in NRW die Schule ohne Hauptschulabschluss, davon waren
8 878 Deutsche (4,8 %), darunter 365 Aussiedlerinnen und Aussiedler. 3 104 Auslanderinnen und Ausléander gingen ohne Haupt-
schulabschluss ab (12,9 %) (Zuwanderungsstatistik Nordrhein-Westfalen 2010, 8).

11 ,In der Hauptschule sind ausléandische Schiilerinnen und Schiler mit einem Anteil von 22,1 % am stérksten vertreten, gefolgt von
den Forderschulen im Bereich Grund- und Hauptschule mit 18,7 %. In den Realschulen liegt der Anteil auslandischer Schiilerinnen
und Schiler nur bei 10,3 % und in den Gymnasien sogar nur bei 4,6 %." (Zuwanderungsstatistik Nordrhein-Westfalen 2010, 7)
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3.2 Okonomische Lage

Im Vergleich zur deutschen Erwerbsbevolkerung™ ist die 6konomische Situation der Familien mit Migrations-
hintergrund deutlich schlechter. Ein Grund liegtin dem insgesamt niedrigeren Qualifikationsgrad der Erwerbs-
tatigen mit Migrationshintergrund, der den Zugang zum Arbeitsmarkt und die Besetzung gut bezahlter Be-
rufspositionen erschwert (Seifert 2011, 125). Der Beschaftigungsschwerpunkt von Auslanderinnen und Aus-
landern liegt nach wie vor im Verarbeitenden Gewerbe. Ende 2009 waren in NRW 117 043 Personen in diesem
Bereich tatig, was einem Anteil von 26,9 % aller nicht-deutschen sozialversicherungspflichtigen Beschéftigten
entspricht. Betrachtet man den Anteil ausldndischer Beschaftigter an allen sozialversicherungspflichtigen Be-
schaftigten, so liegt der hochste Anteil im Gastgewerbe (23,7 %), gefolgt von den privaten Haushalten (21,7 %).
Nach wie vor sind die Beschaftigtenanteile in den Bereichen der Finanz- und Versicherungsdienstleistungen
(2,2 %), der Energieversorgung (2,4 %) und der offentlichen Verwaltung, Verteidigung und Sozialversicherung
(2,5 %) niedrig (Zuwanderungsstatistik Nordrhein-Westfalen 2010). Beschaftigte mit Migrationshintergrund
sind daher eher auf den unteren Stufen der Arbeitsmarkthierarchie zu verorten, nehmen haufiger als Nicht-
zugewanderte einen Arbeiterstatus ein, verdienen im Durchschnitt weniger und verfiigen damit tber einen

niedrigeren Sozialstatus.

Auslanderinnen und Auslander sind ebenfalls deutlich haufiger als Deutsche ohne Migrationshintergrund
arbeitslos, nicht zuletzt deshalb, weil sie in jenen Wirtschaftsbereichen tatig waren, die vom Strukturwandel
der Wirtschaft besonders betroffen waren. Ende 2009 lag die Arbeitslosenquote in NRW - bezogen auf alle
abhdngigen Erwerbspersonen - bei 9,6 %. ,Die Arbeitslosenquote der Deutschen lag mit 8,3 % unter dem
Durchschnitt, wahrend die der Auslanderinnen und Auslander mit 22,7 % um nahezu das dreifache hoher war”

(Zuwanderungsstatistik 2010, 7).

Unterbrochene Erwerbstatigkeit, Arbeitslosigkeit und Niedriglohne erhdhen das Armutsrisiko. Auf der Basis
der OECD-Skala gilt derjenige als armutsgefahrdet, der ein Einkommen bezieht, das weniger als 60 % des mitt-
leren (Median) gewichteten Einkommens pro Kopf betrdgt (Seifert 2011, 120ff). Demnach unterscheidet sich
das Armutsrisiko nach dem Migrationshintergrund betrachtlich. Seifert (ebenda, 121) fuilhrt dazu aus, dass im
Jahr 2008 bei 28,3 % der Personen mit Migrationshintergrund das Einkommen unterhalb der Armutsrisiko-
schwelle liegt, wahrend dies nur auf 10,3 % der Personen ohne Migrationshintergrund zutrifft. Betrachtet
man die Zuwanderungsgenerationen in Folge, so hat sich an der Gefdhrdung, in Armut abzurutschen, nichts
Wesentliches gedndert. Bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund liegt die Armutsrisikoquo-
te 2005 bei 32,6 %, bei ihren deutschen Altersgenossen nur bei 13,7 % (Deutscher Bundestag 2008, 104), so
dass Erstere auch haufiger von den negativen Folgen von Armut betroffen sind. Nach Herkunftslandern unter
schieden, sind Personen tiirkischer Herkunft besonders betroffen (hdchste Armutsrisikoquote mit 35,8 %)

(ebenda, 122).

12 ohne Migrationshintergrund
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Ein weiterer Faktor, der mit Armut zusammenhangt, ist die Familiengrée. Im Vergleich zu einheimischen Fami-
lien ohne Migrationshintergrund leben Zugewanderte und ihre Familien in gro3eren Haushalten (2,4 Personen
pro Haushalt gegeniiber zwei Personen bei Familien ohne Migrationshintergrund) und haben durchschnittlich

mehr Kinder. Auch die Zahl der Familien mit drei und mehr Kindern ist hoher (Wéllert u. a. 2011, 79).

3.3 Konsequenzen fiir die Elternschaft

Der Mangel an 6konomischem und kulturellem Kapital (Bourdieu 1983) bei Familien mit Migrationshintergrund
hat auch Folgen fir die Entwicklungschancen der Kinder. Einkommensarmut und niedrige Bildungsvorausset-
zungen schranken in der Regel auch die Fordermdglichkeit im Rahmen der Erziehung im Elternhaus ein, was
gleichermalien fiir deutsche Familien ohne Migrationsgeschichte in benachteiligten Lebenslagen gilt, nur dass

Zugewanderte und ihre Familien haufiger davon betroffen sind.

In diesem Zusammenhang kénnen a) sozialstrukturelle von b) subjektiven Voraussetzungen unterschieden

werden:
a) Familien mit niedrigem Einkommen

- verfiigen Uber kleinere Wohnungen, oft ohne ein Kinderzimmer und somit ohne einen ruhigen Lernplatz
fur die Kinder (ISG; WZB 2009, 85f),

« wohnen vielfach in segregierten Stadtteilen mit einer hohen Konzentration an Migrationsbevdlkerung in
benachteiligten Lebenslagen, verwahrlostem Sozialraum, Mangel an Spielpldtzen, mit Jugend- und Frei-
zeiteinrichtungen, Kitas und Schulen, wo Benachteiligte unter sich bleiben und Freizeit oft auch mit prob-

lematischen Peergruppenkontakten verbunden ist,

« kénnen nur eingeschrankt Lernmaterialien (Blicher zum Vorlesen oder Lernspiele) oder andere Medien

(wie PC) finanzieren (Lietzmann u. a. 2011, 8),

- haben keine ausreichenden Mittel, um die Gebiihren fiir Freizeitangebote zu bezahlen, die auch zur Férde-

rung der Kinder und Jugendlichen beitragen (Musikschule, Malschule, Ballett, Sportvereine etc.),
+ kénnen sich keine Hausaufgabenbetreuung (kommerzielle Anbieter) fiir ihre Kinder leisten.

b) Armutslagen beeintrachtigen auch die Gesundheit und das subjektive Wohlbefinden der Familienmit-
glieder, was - wie das Robert-Koch-Institut (2008, 129) feststellt - auch zu einer Beeintrachtigung der

physischen wie psychischen Entwicklung der Kinder fithren kann.

« Niedrige Bildungsvoraussetzungen — wenn sie mit Schulabbruch und Schulmiidigkeit verbunden waren
- implizieren in der Regel negative Schulerfahrungen. Eltern mit einer negativ gepragten Schulbiografie

fallt es haufig schwer, selbst ein positives Lernklima herzustellen und ihre Kinder zum Schulbesuch und



zum Lernen zu motivieren. Vielfach fehlen ihnen selber Vorbilder aus ihrem eigenen Elternhaus, die ihnen
gezeigt hdtten, wie ein anregendes Lernklima hergestellt wird. Leistungsmotivation und Anstrengungsbe-

reitschaft férdern dagegen den Schulerfolg (Wild u. a. 2001, 218ff).

Ein niedriges Bildungsniveau impliziert auch, dass die Betroffenen liber ein eingeschrankteres Potenzial
an Wissen und Handlungskompetenzen verfiigen, die sie an ihre Kinder weitergeben kdnnen. Sie haben
geringere Kenntnisse tber die Struktur des Bildungssystems (Kristen; Granato 2007, 27). Sie sind in geringe-
rem MaBe in der Lage, ihre Kinder bei den Hausaufgaben zu unterstiitzen. Ein geringerer Buchbestand im
Haushalt schrankt die Moglichkeiten der Leseférderung zusatzlich ein (Mansel; Spaiser 2010, 213). Es reicht
aber nicht, nur Medien zum Lernen vorzuhalten, sondern es ist wichtig, Lernzeit gemeinsam mit den Kin-
dern einzuplanen. ,Von zentraler Bedeutung ist die jeweils zur Verfligung stehende Zeit und die Aufmerk-
samkeit, die dem einzelnen Kind zukommt” (Dollmann 2010, 53). Wahrend bildungsgewohnte Eltern ihre
Kinder aktiv wahrend ihrer Bildungslaufbahn begleiten und vor allem Unterstiitzung bei den Ubergingen
leisten (Pfaller-Rott 2010, 94ff), haben bildungsferne Eltern mit Migrationshintergrund haufig die Erwar-
tung, dass die Schule das ausgleicht, was sie nicht leisten kdnnen. Diese Haltung wird zusatzlich verstarkt,
wenn Schule im Herkunftsland der Eltern nicht erwartet bzw. gefordert hat, dass sie sich aktiv z. B. an der

Hausaufgabenunterstlitzung beteiligen.

Eltern, die selber nicht gelernt haben zu lernen, haben Schwierigkeiten, sich Giber informelle Lernprozesse
(Lekttire von Erziehungsratgebern, Recherchen im Internet, Filme und Videos mit pddagogischen Inhalten)
z. B. Kenntnisse uber forderliche Erziehungsstile, Informationen tber das Bildungssystem, die Entwicklung
im Kindes- und Jugendalter oder liber die psychologischen Voraussetzungen beim Lernen anzueignen.
Solche Informationen kénnen aber grundlegend fiir eine adaquate Unterstiitzung der Kinder und Jugend

lichen sein.

Unzureichende Lese- und Schreibkompetenzen bis hin zum Analphabetismus stehen dem Vorlesen im
Familienkreis und der Sprachforderung des Kindes sowohl in Bezug auf die Herkunftssprache als auch be-
zliglich des Deutschen als Zweitsprache im Wege.®* Die Ergebnisse der Reprasentativbefragung ,Ausge-
wahlte Migrantengruppen in Deutschland 2006/2007" (Babka von Gostomski 2010) verdeutlichen, dass es
immer noch Teilgruppen unter der Migrationsbevolkerung gibt, die keine ausreichenden Deutschkennt-
nisse und daher Probleme haben, sich im Alltag zu orientieren oder Kontakte zu Deutschen aufzunehmen

und zu pflegen.

So sprechen 38 % der 35- bis 64-jahrigen Turkinnen nur schlecht oder sehr schlecht Deutsch.,,Zusammen
mit anderen Indikatoren weist dies insgesamt auf eine nicht zu vernachladssigende Minderheit von Perso-

nen mit Nachholbedarf an deutschen Sprachkenntnissen bei folgenden Gruppen hin: tiirkische Frauen,

Eine Studie zu Schulanfangern im Ruhrgebiet (Citlak u. a. 2009, zit. in Leyendecker 2011b, 244) kam zu dem Ergebnis, dass insbeson-
dere Eltern, die in der Turrkei eingeschult worden waren, nur Gber eine geringe Schulbildung (in der Regel fiinf Jahre Grundschule)
verfuigten, so dass eher geringe Lese- und Schreibkompetenzen vermutet werden kdnnen (Leyendecker 2011b, 240f).

17



18

polnische Mdnner, dltere Personen aus Griechenland und éltere tirkische Manner” (Riihl; Babka von Gos-
tomski 2012, 34). Wenn die Umgangssprache in der Familie nicht Deutsch ist und die Kinder keine anderen
deutschsprachigen Bezugspersonen in der Familie haben, dann beeintrachtigt dies auch die Sprachkom-

petenz im Deutschen.

- Die aus Armutslagen resultierenden psychosozialen Belastungen (verbunden mit Stress, Depressionen,
Resignation, Hilflosigkeit, Zukunftsangst etc.) kdnnen auch mit Drogenmissbrauch, hduslicher Gewalt,

Kriminalitdt und anderen Gefdhrdungspotenzialen einhergehen (Baier 2011, 156ff).

Der Mangel an kulturellem Kapital in Form von allgemeinbildenden Abschliissen, Fortbildungs-Zertifikaten
und beruflichen Qualifikationen steht — wie auch an den o. a. Daten abzulesen ist — in einem engen Verhaltnis
zum erreichbaren 6konomischen Kapital. Umgekehrt schranken fehlende finanzielle Mittel die Fordermdoglich-

keiten der Eltern und somit die Bildungschancen der Kinder ein.

Den Blick auf die Belastungen zu richten, eroffnet die riskanten Seiten, die mit dem Migrationsprozess verbun-
den sind. Dabei stehen zu bleiben, fiihrt zur sogenannten Defizitorientierung der Pddagogik. Demgegentiber
dirfen nicht die Chancen Ubersehen werden, die mit Migration verbunden sind, wenn die Familienmitglieder
durch ihre Migrationserfahrung auch eine ,gesteigerte Reflexivitdat und eine erweiterte Handlungsfahigkeit”
entwickeln (Hamburger; Hummrich 2008, 113). Weder Risiken und Belastungen noch Chancen und Potenziale

dirfen bei der Analyse der Lebenssituation von Familien mit Migrationsgeschichte aus dem Blick geraten.

Eine lebensweltorientierte Familienbildung verlangt die Beschaftigung mit den Ressourcen. Ressourcen sind
sozusagen die Kraftquellen, aus denen eine Familie ihre Starken bezieht, um den Alltag in der Migrationssitu-
ation zu bewaltigen (Stallmann 2010, 171). Unterschieden werden dabei die Personen- und Umweltressour-
cen (Herriger 2010, 95). Personenressourcen sind in physische (z. B. Gesundheit, kérperliches Wohlbefinden),
psychische (z. B. innere Stabilitat, Zufriedenheit, Ausgeglichenheit), kulturelle (z. B. Mehrsprachigkeit, kulturel-
les Erbe aus dem Herkunftsland, Religiositdt) und relationale Ressourcen (z. B. stabile familidre Beziehungen)
zu unterteilen. Umweltressourcen umfassen das soziale Netz (z. B. Beziehungen in der Migrantencommunity),
okonomische Grundlagen, 6kologische Ressourcen (z. B. wenig Belastungen im Wohnumfeld durch Emissio-
nen, Larm, Verkehrsbelastung) und professionelle Dienste. Im Folgenden wird die Bedeutung einzelner Res-

sourcen naher erlautert.



4. RESSOURCEN -

WORAUS FAMILIEN KRAFT SCHOPFEN

4.1 Familie als Schutzraum

Die Stabilitdt der innerfamilidaren Bindungen ist als besondere Ressource in der Migrationssituation zu sehen
(Lutz 2000; Hummrich 2002; Nauck 2004). Familie vermittelt ein Gefiihl der Zugehorigkeit und des Beheima-
tetseins, was eine besondere Bedeutung im Hinblick darauf gewinnt, dass Migrantinnen und Migranten wenig
andere gemeinsame Bezugspunkte haben, um Identifikationen aufzubauen (regionale oder kulturelle Bindun-
gen). Familiale Bindungen kdénnen sich dann als tragféhig erweisen, wenn die Belastungen und Risiken des
Alltags als gemeinsame Gestaltungsaufgabe fiir alle an der Migration beteiligten Familienmitglieder gesehen
werden (Hamburger; Hummrich 2008, 119) und gleichzeitig hohe Bildungsaspirationen seitens der Eltern vor-
handen sind, die in der Regel mit der Hoffnung an einen sozialen Aufstieg gepaart sind. Die gemeinsame Be-
waltigung der psychosozialen Herausforderungen in der Einwanderungssituation kann zu einem Kohdsionsef-
fekt im familiaren Geflige fiihren und Stabilitat in einer verunsichernden sozialen Lage gewahrleisten. Letztlich
gilt es, einen Balanceakt zu vollbringen zwischen Stabilisierung der zwischenmenschlichen Beziehungen nach
innen, Reorganisation des Familienlebens im Hinblick auf neue gesellschaftliche Herausforderungen und not-
wendigen Anpassungsleistungen bezliglich Arbeitsaufnahme, Eintritt ins Bildungssystem, Inanspruchnahme

sozialer Dienste etc.

Insbesondere die empirischen Untersuchungen von Nauck (2007, 24) zeigen, dass die intergenerativen Bezie-
hungen in Familien, in denen Mitglieder eine Migrationsgeschichte haben, ausgepragter sind als in Familien
ohne Migrationshintergrund. ,Die Einstellungen von Eltern und Kindern sind konformer, die Ko-Orientierung
hoher und die Synchronitét starker als in nicht gewanderten Familien. Kinder auslandischer Familien antizipie-
ren und internalisieren die Erwartungen der Eltern in hohem Mafe und zeigen eine hohe Bereitschaft, die von

ihnen erwarteten Solidarleistungen zu erbringen” (Nauck 2007, 24).

Was heif8t das nun fiir die Familienbildung? Zunachst einmal ist davon auszugehen, dass Familie ein wichtiger
Wert fur die Eltern darstellt und damit bereits ein wichtiger Ankniipfungspunkt fiir die Familienbildung in der

Schule gegeben ist. Das Thema Familie an sich ist bereits ein zentrales Thema. In der Regel ist es positiv besetzt.

Fir die Elternbildung an der Schule heif3t das, dass sie fir die Eltern Gesprachsmdglichkeiten bereitstellt, um
familidre Fragen, die mit der Migrationssituation zusammenhangen, zu thematisieren. Der gemeinsame Aus-
tausch kann schon entlastend sein und weiterhelfen. Oft ergeben sich aus den Zusammenkdinften weiterge-

hende Beziehungen.
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4.2 Mehrfachzugehorigkeit als Ressource

Sehr pragnant hat Amartya Sen auf die Tatsache aufmerksam gemacht, dass Menschen einer Vielzahl von
Gruppen angehdren (2010, 20), die sich durch Staatsangehoérigkeit, Wohnort, geografische Herkunft, Ge-
schlecht, Klassenzugehdrigkeit, Zugehdrigkeit zu einer Religionsgemeinschaft, Sprache, politische Ansichten,
Beruf, Arbeit, Essgewohnheiten, sportliche Interessen, Musikgeschmack, soziales Engagements etc. vonein-
ander unterscheiden. ,Jedes dieser Kollektive, denen ein Mensch gleichzeitig angehort, verleiht ihm eine be-
stimmte Identitét. Keine seiner Identitdten darf als seine einzige Identitat oder Zugehdorigkeitskategorie ver-
standen werden.” Zugleich hat jeder die Freiheit zu entscheiden, welche Gruppenzugehdorigkeiten ihm wichtig
sind." Auch Migrationserfahrungen sind ein wichtiger Faktor beim Aufbau von Identitét, stellen aber auch nur
eine Bezugsgrof3e neben anderen dar, mit denen sich das Individuum auseinanderzusetzen hat, auch wenn
ihnen von der Mehrheitsgesellschaft vielfach eine hervorgehobene Bedeutung zugeschrieben wird, die an-
gesichts der Vielfalt der Differenzlinien unangemessen ist. Mehrfachzugehérigkeit wird von einem Teil der
Betroffenen selbstbewusst als Ressource gesehen. Beispielhaft sei hier auf einen Interviewausschnitt aus der

Begleitforschung zum Elternnetzwerk NRW verwiesen:

JIch fiihl mich weder als Migrant noch — das ist die andere Seite der Medaille — noch als Tiirke.

Ich bin hier grol8 geworden, und das hat so einen starken Einfluss auf mich.

Wenn ich in die Ttirkei zuriickkehren wiirde, kénnte ich da nicht Ful8 fassen. So weit fortgeschritten ist das ...
Ich seh mich als Bestandeteil dieser Bevélkerung oder dieses Staats. Ich seh mich als NutznieBer wie auch als
Antriebskraft,... und ich seh mich in keinster Weise hinter einem deutschen Staatsblirger ...

ganzim Gegenteil, ich bin teilweise Leuten um Lédngen voraus, weil ich zwei Kulturen mit mir rumschleppe und

die Fdhigkeit besitze zu wissen, was ich hab und was ich nicht hab.” (Fischer u. a. 2007b, 199)

Mehrfachzugehorigkeiten sind zugleich mit bestimmten Herausforderungen verbunden. Auf die Wahl und
Gewichtung ist schon hingewiesen worden, hinzukommt die Anforderung, ggf. miteinander unvereinbare
Aspekte im Kontext von Mehrfachzugehdrigkeiten in eine Balance zu bringen, wozu Ambiguitatstoleranz er-
forderlich ist. Ein anderes Phanomen ist das sogenannte Code-switching, das zeigt, wie mihelos viele Kinder,
Jugendliche und Erwachsene von einer in eine andere Sprache wechseln kénnen. Sprachliche Flexibilitdt und
rasches sich Einstellen auf neue Kommunikationssituationen sind weitere Ressourcen, die sich im Zuge von

Enkulturationsprozessen ergeben.

14 Das heif3t nicht, dass es nicht auch duf3ere Einflisse (beispielsweise durch das Elternhaus, religiose Gemeinde, Migrantencommunity)
gibt, die mehr oder weniger Druck austiben kénnen und bei der Bewertung und Gewichtung von einzelnen Zugehdorigkeiten eine
wichtige Rolle spielen.



4.3 Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitat

In einer sich durch Globalisierung ausdifferenzierenden Welt sind Fremdsprachenkompetenzen ein Gewinn,
weil sie gruppen- und grenziiberschreitende Kommunikation ermdglichen. Kinder, die in einer Familie auf-
wachsen, in denen mehr als eine Sprache gesprochen wird, kdnnen von dieser Ressource profitieren (Leyen-
decker 2011a, 276f). Eltern sollten durch die Kita und die Grundschule ermutigt werden, ihre Familiensprachen
zu pflegen und so friih fir eine anregende, vielfdltige Sprachumwelt zu sorgen. Programme wie das Ruck-
sack-Projekt, das durch die Hauptstelle der RAA/NRW eingefiihrt, durch Familienbildungsstatten aufgenom-
men und in Kooperation mit Grundschulen weitergefiihrt worden ist'*, bedienen sich der familidaren Sprach-
ressourcen und verbinden dies mit dem Erwerb des Deutschen als Zweitsprache. Inzwischen gibt es auch wis-
senschaftliche Untersuchungen, die davon ausgehen, dass ,Kinder, die zweisprachig aufwachsen, durch das
Wechseln zwischen zwei Sprachen auch in ihrer kognitiven Entwicklung Vorteile haben kénnen” (Leyendecker
2011b, 248).

Ebenso produktiv kann die Beschaftigung mit dem kulturellen ,Erbe” der Eltern sein, die Gber Traditionen, Ge-
schichten, Literatur, Musik, Kunst, Theater, Tanz und andere kulturelle Ausdrucksformen berichten konnen. Sie
in die Arbeit der Bildungsinstitutionen einzubeziehen, kann ein Beitrag zu kultureller Vielfalt in den Bildungs-
welten der Kinder sein. AuBerdem kann so seitens der Bildungsinstitution eine Haltung des Respekts und der

Wertschatzung gegeniiber den Familienkulturen zum Ausdruck gebracht werden.

4.4 Unterstiitzende Funktion von Migrantencommunities

Als Beispiel fiir die unterstiitzende Rolle von Migrantencommunities sei auf das Elternnetzwerk NRW verwiesen.
Das Elternnetzwerk NRW ist ein loser Zusammenschluss von Migrantenselbstorganisationen'® und verschiede-
nen Institutionen bzw. Organisationen im Bereich der Elternarbeit. Elternvereine sind vor allem als Reaktion auf
schulische Benachteiligtenlagen von Kindern und Jugendlichen aus Migrantenfamilien entstanden. Die betrof-
fenen Eltern sahen die Interessen ihrer Kinder im Hinblick auf eine angemessene Forderung im Bildungssystem

(vor allem im sprachlichen und kulturellen Bereich) nicht eingel6st. Sie haben sich zusammengeschlossen, um

15 Naheres dazu in: Naves; Rummel 2009 und Rummel; Naves 2005.

16 Selbstorganisation wird in Anlehnung an Thomas Wex (1995, 17) als der freiwillige Zusammenschluss von Personen zu Gruppen
definiert. Diese Gruppen bieten solidarische Formen der,gesellschaftlichen Bearbeitung sozialer Probleme” (Sachsse 1993, 66).
Um diese Definition im Hinblick auf das soziale und politische Engagement noch konkretisieren zu kdnnen, erweist es sich als
sinnvoll, den Begriff der Selbstorganisation in Anlehnung an das Konzept der sozialen Selbsthilfe zu erweitern. Dies bedeutet, dass
sich die gemeinsame und autonome Bestimmung und Veranderung von Lebensbedingungen nicht bloB erschopft in der Verfol-
gung von rein privaten bzw. auf die Mitglieder der jeweiligen Gruppe/des Vereins begrenzten Interessen. Nach Marzahn (1993,
22) umfasst die soziale Selbsthilfe mehrere Ebenen: den Kampf um das konkrete Sachziel, die politische Bewusstwerdung, durch
die Handlungsalternativen deutlich werden und durch die das eigene Selbstbewusstsein gefordert wird, sowie die Weitergabe der
erlangten Erkenntnisse durch Offentlichkeitsarbeit. Demnach gehéren auch Dachorganisationen zu diesem Organisationstypus.
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ihre Forderungen gegentiber den Institutionen der Mehrheitsgesellschaft besser durchsetzen zu kdnnen, und
selber MaBnahmen ergriffen, um ihre Kinder zu férdern (Hausaufgabenhilfe, Deutschunterricht, religiose Unter-
weisung etc.). Insofern erfiillen die Vereine sowohl eine kompensatorische Funktion im Hinblick auf die Defizite
des Bildungssystems als auch eine Selbsthilfefunktion fiir die Eltern (Huth 2006, 285). Darliber hinaus starken
sie die individuelle und kollektive Identitat der Betroffenen und vermitteln ein Zugehdorigkeitsgefiihl in einer die
Identitat schwachenden Minderheitensituation (Gaitanides 2003, 25). Durch die Pflege des ,kulturellen Erbes”
der Herkunftsgesellschaft ermoglichen sie einen kulturellen Transfer in die nachwachsende Generation. Ein
Beispiel fiir die erfolgreiche Selbstorganisation von Migranteneltern ist die Geschichte der spanischen Eltern-
vereine. Bereits Ende der 60er Jahre wurden die ersten Elternvereine gegriindet, weil die Eltern erkannt hatten,
dass die Schule einer der zentralen Orte ist, wo Uber die Zukunftschancen ihrer Kinder entschieden wird. Sie
sahen auch sehr friih die Problematik, dass den Kindern auf Grund ihrer sozialen und migrationsbedingten
Herkunft Bildungskarrieren verbaut werden kénnten.,Die Sorge um die Schulsituation ihrer Kinder trug somit
zu einer politischen Bewusstwerdung und Aktivierung spanischer Migranten und Migrantinnen bei, die auch
in die ersten Forderungen nach politischer Partizipation — insbesondere auf kommunaler Ebene — miindete”
(Riesgo 2005). Die spanischen Elternvereine waren Vorreiter fiir eine Interessensvertretung in bildungs- und
schulpolitischen Belangen. Die im Unterschied zu anderen Migrantengruppen Uberdurchschnittlich guten
Schulleistungen der spanischen Schiilerinnen und Schiiler werden u. a. auf die konsequente Eltern- und Lob-
byarbeit zuriickgefiihrt (Thranhardt 2005, 101ff). Die Arbeit des Bundes der spanischen Elternvereine diente

denn auch als Modell fiir den Aufbau des Elternnetzwerks NRW.

Mit dem Elternnetzwerk (Fischer u. a. 2007b, 76) werden folgende Ziele verfolgt:

(nach dem Konzept des Integrationsbeauftragten von NRW aus dem Jahr 2004)

« Eltern mit Zuwanderungsgeschichte werden ermutigt, ihren Erziehungsauftrag selbstbewusst

wahrzunehmen und ihr umfangreiches Wissen in einen Erfahrungsaustausch einzubringen.

- Die Selbstorganisationen werden in ihrer zentralen Briickenfunktion wahrgenommen und beim Aufbau
entsprechender Netzwerke sowie der Umsetzung geeigneter konzeptioneller und methodischer Ansatze

begleitet. Die Zusammenarbeit von Eltern unterschiedlicher Herkunft wird dabei vorausgesetzt.

- Die Eltern mit Zuwanderungsgeschichte erhalten die notwendige Unterstiitzung, die sie zu einer

addquaten, modernen Erziehung in einer komplexen Gesellschaft benétigen.

- Die Akteure des Netzwerkes werben dafiir, dass sich die bestehenden Strukturen der Elternarbeit
verstarkt fur die Belange von Zuwandererfamilien 6ffnen - die Eltern mit Zuwanderungsgeschichte

hingegen werden bestarkt, sich in bestehenden Strukturen zu engagieren.

Der Zusammenschluss mit anderen Elternorganisationen zu einem Netzwerk bedeutet sowohl einen Macht-

zuwachs nach aufBen als auch eine Starkung (Empowerment) der Selbsthilfekrafte nach innen.



Im Hinblick auf ein gemeinsames Ziel werden Krafte gebiindelt und Ressourcen zusammengefiihrt. So kann
man wechselseitig von dem Wissen, den Fahigkeiten und Fertigkeiten der anderen profitieren. Gerade den
Fortbildungen im Netzwerk kommt eine besondere Rolle zu, weil sie dazu beigetragen haben, das Selbstbe-
wusstsein der Eltern zu starken, was in der folgenden Teilnehmerauf3erung deutlich zum Ausdruck kommt:,Ich
bin durch diese Seminarreihe, eben dadurch, dass ich wie alle anderen 6fter habe Gruppenarbeiten vorstellen
miissen, selbstsicherer geworden. Wahrscheinlich in meinen AuBerungen oder in meinem Auftreten allgemein

und deshalb bringt es mit Sicherheit Vorteile, wenn man mit Behérden spricht” (Fischer u. a. 2007b, 184.)

Gerade diejenigen, die bereits langere Erfahrungen in der Elternarbeit gemacht haben und dabei sehr erfolg-
reich waren wie beispielsweise die spanischen Eltern, stellten ein Modell fiir andere dar. So wurden ghanaische
Eltern ermutigt und dabei beraten, einen eigenen Verein zu griinden. Vor diesem Hintergrund erhalt auch
die Vernetzungsidee eine wichtige Bedeutung, da durch ein Elternnetzwerk Strukturen geschaffen werden,
die den Wissens- und Erfahrungstransfer gewahrleisten. Es besteht die Einsicht, dass dadurch auch die Un-
terschiedlichkeit der Beteiligten produktiv genutzt werden kann. 82 % der Befragten (N=43) konnten das Ge-
lernte in der Vereinsarbeit anwenden: 81 % bei Fortbildungen im Verein und 76 % im Austausch mit anderen
Eltern. Darliber hinaus haben sich einzelne Zugewanderte als besonders qualifizierte Reprasentanten ihrer
Gruppe profiliert und wurden zu Ansprechpartnern fiir den Dialog mit der Kommune sowie verschiedenen
gesellschaftlichen Gruppen und Institutionen. Die 6ffentliche Artikulation der gemeinsamen Elterninteressen

hat wiederum den Gruppenzusammenhalt gestarkt.

84 % der Befragten konnten das Gelernte in der Offentlichkeitsarbeit anwenden. Eine verstarkte Offentlich-
keitsarbeit gewinnt angesichts bestehender Informationsliicken und verbreiteter Vorurteile besondere Rele-
vanz. In der Offentlichkeit besteht weitgehend Unkenntnis dariiber, welche Potenziale die Vereine besitzen,

wie viel Engagement zur Mitarbeit besteht und wie qualifiziert die Vereine diese Arbeit machen.

Auf die Frage, ob es im Anschluss an die Seminare gelungen sei, die 6ffentlichen Bildungsinstitutionen fir die
Arbeit des Vereins zu interessieren, antworteten 27 Personen - 13 (48,1 %) davon positiv, 14 (51,9 %) mit nein
(Fischer u. a. 2007b, 160ff). Wenn auch nur ein kleiner Kreis der Befragten darauf geantwortet hat, so stimmt
das Ergebnis doch bedenklich und wirft ein bezeichnendes Licht auf die 6ffentlichen Bildungseinrichtungen,
die sich haufig gegen Einfluss von auen abschotten und die elterliche Mitwirkung abwehren. Der Erfolg und
die Nachhaltigkeit der Elternarbeit werden aber gerade in dieser Briickenfunktion liegen, die ein Elternverein
zur Schule oder der Kindertageseinrichtung aufbauen wird. Eltern kdnnen nur dann ihre Kinder angemessen
fordern, wenn sie durch padagogische Fachkrafte unterstiitzt werden. Eine wichtige Zukunftsaufgabe der
Elternvereine wird darin bestehen, Kontakte zu den Schulen und Kindertageseinrichtungen herzustellen, um
zwischen Elternhaus und Bildungsinstitutionen zu vermitteln. Umgekehrt sollten sich auch die Bildungsein-

richtungen und ihre Trdger flir einen verstarkten Einbezug der Eltern in die Bildungsarbeit einsetzen.

Dazu gilt es, Zugangsbarrieren abzubauen, organisatorische Strukturen zu verandern, neue Konzepte einer

partizipativen Elternarbeit zu entwickeln und das berufliche Selbstverstandnis zu tiberdenken.
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5.1 Bildungserwartungen an die Kinder

Aus verschiedenen empirischen Untersuchungen (Dollmann 2010, 129ff; Farrokhzad u. a. 2011, 157; Merkle
2011, 91; Leyendecker 2008) geht hervor, dass Eltern mit Migrationshintergrund hohe Bildungserwartungen
gegenuiber ihren Kindern haben. Nauck hat bereits in den 1980er Jahren festgestellt, dass Eltern, insbesondere
tlrkischer und vietnamesischer Herkunft, erwarten, dass ihre Kinder hohe Leistungen in der Schule erbringen,
um spdter angesehene und gut dotierte Berufspositionen einnehmen zu kénnen. Dabei werden keine bedeut-
samen Unterschiede zwischen Jungen und Madchen gemacht. Auch fiir die Tochter wiinscht man sich gute
schulische Leistungen und hohe Bildungsabschliisse (Boos-Niinning; Karakasoglu 2005, 199). Wahrend deut-
sche Eltern hohe Bildungsanspriiche an ihre Kinder stellen und darin Wege zur individuellen Selbstverwirk-
lichung der Kinder sehen, stehen die Bildungserwartungen der Eltern mit Migrationshintergrund in einem
engeren Zusammenhang mit der Familiengeschichte, denn sie sehen darin die Chance fiir einen sozialen Auf-

stieg der Familien.

Die hohen Bildungserwartungen an die Kinder werden zugleich von pessimistischen Einschdatzungen im Hin-
blick auf die Chancengleichheit im Bildungssystem getriibt. Fast jeder Zweite (42 %) in einer vom Allensbacher
Institut durchgefiihrten Umfrage meint, dass Kinder aus Zuwandererfamilien nicht die gleichen Chancen ha-
ben wie ihre einheimisch deutschen Altersgenossen. Bei Personen mit Migrationshintergrund aus der dritten

Generation sind es sogar 52 % (Bertelsmann Stiftung 2009, 21).

5.2 Erziehung

In die Diskussion geraten Erziehung und Erziehungsstile von Eltern dann, wenn sie als different bzw. gegen-
satzlich zu vorherrschenden Zielen, Normen und Erziehungspraktiken in Institutionen (Kita, Schule) der Mehr-

heitsgesellschaft erlebt werden.

Boos-Niinning (2011, 23) weist darauf hin, dass sich Eltern mit Migrationshintergrund nicht grundsatzlich
an anderen Erziehungsmustern orientieren, sondern dass sie haufiger bestimmte Erziehungsziele, -stile und
-praktiken umsetzen, die in der Mehrheitsgesellschaft seltener verfolgt wiirden. Migrationsfamilien seien hau-
figer in ihrer Erziehung familialistisch 7 orientiert, ihnen sei die religiose Erziehung wichtiger, sie wiirden eine
konventionellere Sexualmoral vertreten, ihnen sei Zweisprachigkeit wichtiger und Respekt, Achtung und Dis-
ziplin rangierten in ihrer Werteskala vor eher individualistisch gepragten Zielen (Selbststandigkeit, Selbstbe-

wusstsein, Durchsetzungsfahigkeit, Leistungsbereitschaft).

17 Familialistische Orientierung beinhaltet, dass den Kindern von Geburt an das Gefiihl vermittelt wird, in die Familie eingebunden zu
sein, dass die Familie ein Ort ist, wo sie beschtzt aufwachsen kdnnen, wo aber auch von ihnen erwartet wird, dass sie der Familie
gegeniiber stets Loyalitat entgegenbringen (Boos-Niinning 2011, 24).



Merkle (2011, 95ff) zeigt auf Basis der Milieustudie (Sinus Sociovision 2008) auf, wie sich die Erziehungsmus-
ter je nachdem, ob es sich um ein traditionsverwurzeltes, birgerliches, ambitioniertes oder prekdres Milieu
handelt, ausdifferenzieren lassen. So zeichnen sich die schulisch und beruflich erfolgreichen Migranten durch
modernere Vorstellungen von Erziehung aus als die Gruppen mit niedrigem Bildungsniveau und Sozialstatus.
Die ambitionierten Migranten-Milieus (das multikulturelle Performermilieu und intellektuelle kosmopolitische
Milieu) verfolgen eher ein an individualistischen Leitlinien orientiertes Konzept moderner Pragung: ,Freiheit,
Selbstbestimmung, Leistungsbereitschaft, Wissbegierde, Bildung, Kritikfahigkeit, Offenheit, Toleranz, Ehrlich-
keit” (multikulturelles Performermilieu) und ,Selbststandigkeit, soziale Kompetenz, Gerechtigkeitssinn, Mitge-
flhl, Selbstbewusstsein, Weltoffenheit” (intellektuell kosmopolitisches Milieu). Auch das statusorientierte
Milieu und das adaptive biirgerliche Milieu ndhern sich autoritativen Erziehungsvorstellung an, vermeiden
eine geschlechtsspezifische Erziehung und akzeptieren den Selbstanspruch an Freiraum und Mitbestimmung
der Kinder. Hingegen orientieren sich die traditionsverwurzelten Milieus vielfach an autoritdren Leitbildern
beim Erziehungshandeln, betonen die Achtung der Familiendisziplin, geschlechtskonformes Verhalten und
Einhaltung moralisch religioser Gebote (religios verwurzeltes Milieu und traditionelles Arbeitermilieu) (eben-
da, 96). Das entwurzelte Milieu, das den prekaren Milieus zuzuordnen ist, verharrt weitgehend in rigiden au-
toritaren Rollenvorstellungen, betont ethnische, religiose und familidare Werte und bevorzugt traditionelle
Rollenbilder und eine strenge Erziehung. Das hedonistisch-subkulturelle Milieu lehnt aus eigener Erfahrung

autoritdre Erziehungsstile ab, hat aber weitgehend unausgereifte Vorstellungen von einem Leben mit Kindern.

6. KONSEQUENZEN FUR DIE ELTERNBILDUNG

So vielféltig die Erziehungskonzepte in Migrantenfamilien sind, so vielfdltig sollten auch die Antworten der
Elternbildung auf den unterschiedlichen Unterstiitzungsbedarf und die unterschiedlichen Familienkulturen
der Betroffenen sein. Es kann nicht ein Einheitsrezept fir die Elternbildung geben, sondern eine an den
unterschiedlichen Lebenswelten, Erziehungsvorstellungen, Elterninteressen und sozialen Lagen orientierte
Elternbildung. Legt man das Milieukonzept zugrund, so stellen bestimmte Orientierungen aus dem Religios
verwurzelten Milieu, dem Traditionellen Arbeitermilieu sowie dem Entwurzelten Milieu eine besondere
Herausforderung fiir die Elternbildung dar (Merkle 2011, 98f). Aus der Differenz von hauslichen Erziehungsvor-
stellungen und Erziehungsmustern der 6ffentlichen Erziehung erwachsen hdufig Spannungen, die vor allem
die Kinder auszuhalten haben (insbesondere im Hinblick auf strenge religiose Werte und Normen, Geschlech-
terverhaltnisse und Sexualvorstellungen). Sie geraten in ein Spannungsfeld unvereinbarer Werte und Normen,
die sie individuell ausbalancieren missen. Erst wenn Eltern sich dieser Note der Kinder bewusst werden, wach-
sen die Chancen fiir ein Umdenken und eine Veranderung der Erziehungskonzepte. Eine selbstkritische Aus-

einandersetzung mit Erziehung wird aber dann erst angestof3en, wenn man die Eltern und ihre Sorgen ernst
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nimmt, da sie vielfach Angste hegen, dass sich ihre Kinder von ihnen entfremden und durch die hedonistisch
westlichen Werte verdorben werden. Was bedeutet das fir die Familienbildung? Aus der bisherigen Darstel-
lung ergeben sich verschiedene Aufgaben und Prinzipien fiir die Familienbildung, die unter den Oberbegriffen

Supportfunktion und Ressourcenorientierung zusammengefasst werden konnen.

6.1 Supportfunktion

Die Supportfunktion ergibt sich aus den Risiken und Belastungen, denen sich zugewanderte Eltern oft ausge-
setzt flihlen. Allerdings gilt auch fiir Familien ohne Migrationshintergrund in prekaren Lebenslagen, dass sie
Unterstlitzung bendtigen. Insofern sollten alle Familien, die von dhnlichen Belastungen betroffen sind, ange-
sprochen werden.
Familienbildung sollte Eltern vermitteln,

« wie ein anregendes Lernklima zu Hause hergestellt werden kann,

. wie Kinder zum Lernen motiviert werden,

- wie Ambiguitatstoleranz getibt werden kann und neben familiaristisch gepragten Werten

auch individualistische gelebt werden kdnnen,
« welcher Erziehungsstil Resilienz fordernd ist,

« was Eltern Uber die Entwicklungsphasen, das Lernen im Kindesalter, den Spracherwerb,
Strategien zur Mehrsprachigkeit, Unterstlitzung beim Erwerb des Deutschen als Zweitsprache

wissen sollten (weitere Themen lassen sich hier erganzen),

« wie ihre Kinder bei wichtigen Ubergingen (z. B. Pubertit, schulischer Ubergang) beraten

und begleitet werden kénnen,
« wie bei den Hausaufgaben geholfen werden kann,

« wie Eltern sich fiir das eigene Lernen und das Lernen ihrer Kinder Medien erschlieBen kdnnen

(Bibliotheksbesuche, Empfehlungen fiir gute Kinderliteratur),
« welche aulBerschulischen Bildungseinrichtungen existieren,
« wie ihre Kinder Freizeit sinnvoll verbringen kénnen,

- wie sie im Rahmen von Sprachkursen ihre eigenen Sprachkenntnisse verbessern kdnnen.



6.2 Ressourcenorientierung
Die Ressourcenorientierung der Elternbildung ist wiederum ein wichtiges Korrektiv, um zu verhindern, dass

eine Defizitsicht zu Ansdtzen rein kompensatorischer Pddagogik fiihrt.

1. Familie als Ressource

Zundchst gilt es, nach auf3en sichtbar zu machen, dass Familie als wichtiges Thema in der Schule erkannt wor-
den ist und einen entsprechenden Raum im Dialog mit den Eltern einnehmen soll.,,Familiengeschichten’, die
mit Hilfe des biografischen Lernens erarbeitet werden, sind ein guter Ansatzpunkt, um Eltern die Méglichkeit
zu geben, sich des eigenen Standorts zu vergewissern und mit anderen darliber auszutauschen. Fotoalben,
Familienvideos und Familienchroniken kénnen anschaulich machen, wie unterschiedlich Familie gelebt wird,
dass Familie durch Migration auseinandergerissen und durch Familiennachzug wieder zusammengefiihrt
wird, dass es u. a. Einelternfamilien, Patchworkfamilien, Kleinfamilien, Mehrgenerationenfamilien gibt. Ein Ver-
gleich der unterschiedlichen Familienformen und -skulturen ermdglicht eine bewusste Auseinandersetzung
mit Familie und flhrt ggf. zur Relativierung und Korrektur scheinbar unverriickbarer Wahrheiten. All dies ge-
schieht im Bewusstsein der Tatsache, dass Familie die primare Bezugsgruppe mit starken, emotionalen und
verbindlichen Beziehungen ist, dass Familie in der Regel durch ein hohes Mal} an Vertrauen, Solidaritat und
Kooperationsbereitschaft gekennzeichnet ist und dass die Familienmitglieder eine gemeinsame Geschichte
haben.

2. Mehrkulturalitat

Familienbildung sollte Diversitat zum Thema machen. Denkbar ware ein Elternprojekt, das erforscht, wie viele
Sprachen unter den Familien vertreten sind, wie viele unterschiedliche Religionszugehorigkeiten zu verzeich-
nen sind, welche Feste und Feiertage existieren, welche Musikinstrumente gespielt, welche Tanze getanzt oder
welche Lieblingsgerichte von den Kindern genannt werden. Daraus kdnnten sich Schwerpunktthemen fiir Fol-
geveranstaltungen ergeben, die von den Eltern mit den Kindern vorbereitet werden (Tanzworkshop, Besuch

von Religionsgemeinschaften, Kochreihe etc.).

3. Mehrsprachigkeit

Durch die Parallelisierung von Lernprozessen in Deutsch als Zweitsprache und der Muttersprache gelingt es
z. B. dem sogenannten Rucksackprogramm, auch die Familiensprachen in den Blick zu nehmen und wertzu-
schatzen. Zugleich werden die Eltern in ihrer unterstiitzenden Rolle firr die Kinder ernst genommen und kon-

nen sich in schulische Lernprozesse einbringen.

4. Migrantencommunities

Elternvereine sollten von den Schulen kiinftig starker als mogliche Kooperationspartner wahrgenommen wer-
den. Ihre Ressourcen bestehen gerade in dem sozialen Netz, das sie aufgebaut haben, und den Zugdngen,
die sie zu vielen Familien erschlossen haben. Gerade im Hinblick auf die geringe Weiterbildungsteilhabe von
zugewanderten Eltern erscheint es wichtig, Blindnispartner zu finden, die eine Briickenfunktion zu ihnen ein-

nehmen kénnen.
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7. ZUGANGE VON ELTERN MIT

MIGRATIONSHINTERGRUND ZUR FAMILIENBILDUNG

7.1 Weiterbildungsteilhabe

Im Zusammenhang mit Erziehungsvorstellungen, -stilen und -praktiken stellt sich die Frage, inwieweit sich
Eltern mit Migrationshintergrund in Erziehungsfragen selber weiterbilden. Wie steht es um die Weiterbildungs-

teilhabe von Migrantinnen und Migranten?

Die Datenlage Uber die Anzahl und Zusammensetzung der Teilnehmenden mit Migrationshintergrund in
der Familienbildung ist eher desolat. Allgemeine Daten zum Weiterbildungsverhalten liefert das Berichtssys-
tem Weiterbildung. Im Hinblick auf die Erfassung des Weiterbildungsverhaltens nach Migrationshintergrund
sind jedoch auch hier die Statistiken sehr liickenhaft (Bilger 2006, 24), so dass keine verlasslichen Daten als
Ausgangsbasis fiir eine Weiterbildungsplanung gegeben sind. Aus hier nicht weiter zu erérternden Griinden
konnte im Berichtssystem Weiterbildung nur ein,globaler Vergleich” der Weiterbildungsbeteiligung von Deut-
schen und Nichtdeutschen bzw. Personen mit Migrationshintergrund vorgenommen werden, der lediglich

erste Hinweise auf den Forschungsgegenstand erlaubt.

So wird gezeigt, dass im Jahr 2003 Auslanderinnen und Auslander sowie ,Deutsche mit auslandischem Hin-
tergrund” zu jeweils 29 % an Weiterbildung beteiligt sind und sich damit wesentlich seltener weiterbilden
als Deutsche (43 %) (Kuwan; Thebis 2005, 42f). Zwar wird in einer Folgestudie im Jahr 2007 ein Anstieg der
Weiterbildungsbeteiligung verzeichnet, bei Auslanderinnen und Auslandern um drei Prozentpunkte (von 29 %
auf 32 %) und bei Deutschen mit Migrationshintergrund um finf Prozentpunkte (von 29 % auf 34 %), aber im-
mer noch bleibt sie hinter der Weiterbildungsbeteiligung der Deutschen ohne Migrationshintergrund zuriick
(46 %) (Rosenbladt; Bilger 2008). Das gilt auch fiir das Jahr 2010, in dem die Weiterbildungsbeteiligung wieder
geringfiigig zurlickgeht, bei Auslanderinnen und Ausldndern um drei Prozentpunkte auf 29 % und bei Deut-
schen mit Migrationshintergrund um einen Prozentpunkt auf 33 % (gegeniiber 45 % bei Deutschen) (BMBF
2011, 6 und 34). AuBerdem ist zu vermuten, dass dieser Anstieg insbesondere auf die durch das Zuwande-
rungsgesetz verpflichtend gemachten Integrationskurse zuriickzufiihren ist, so dass man auch von einem Un-

gleichgewicht bei der Inanspruchnahme der verschiedenen Weiterbildungsangebote ausgehen muss.

An Angeboten zu den Themengebieten ,Kindererziehung/Hilfe fiir die Schule” oder ,Persdnliche/Familidre
Probleme” beteiligten sich Auslanderinnen und Auslander im Jahre 2003 nur zu jeweils 2 % bzw. 1 % (Kuwan;
Thebis 2005, 44), fir 2007 und 2010 liegen entsprechende Daten nicht vor.

Zumindest bieten diese Daten Anhaltspunkte dafiir, dass es offensichtlich Defizite bei der Ansprache und dem
Einbezug von Menschen mit Migrationshintergrund in die Weiterbildung gibt. Insofern ist auch davon auszuge-

hen, dass Eltern mit Migrationshintergrund in den Einrichtungen der Familienbildung unterreprésentiert sind.

Im Hinblick auf Elternarbeit bzw. Elternbildungsangebote in der Schule liegen keine Daten vor. Es gibt ledig-
lich Erfahrungsberichte aus Schulen, aus denen hervorgeht, dass Eltern mit Migrationshintergrund schwer

erreichbar sind.
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7.2 Hemmschwellen und Zugangsbarrieren zu Elternarbeit/Elternbildung

Da Elternbildung als Angebot von Institutionen der Familienbildung in schulischen Einrichtungen '® kaum
existiert bzw. erst im Aufbau begriffen ist, fehlen auch Studien Uber die speziellen Zugange der Eltern zur
Familienbildung in Schule. Es liegen Erfahrungsberichte und wenige Untersuchungen vor, die allgemein die
Kontaktbarrieren der Eltern zur Schule beschreiben (Ulich 2002; Sacher 2012, 310). Bezogen auf Nordrhein-
Westfalen wurde eine landesweite Evaluation der Eltern- und Familienbildung unter dem Gesichtspunkt
interkultureller Offnung durchgefiihrt, die u. a. die Zugangsbarrieren zu Einrichtungen der Eltern- und
Familienbildung beschreibt (Fischer u. a. 2007a). Was die Griinde fiir die Schwererreichbarkeit von Eltern mit

Migrationshintergrund angeht, lassen sich durchaus Parallelen zwischen beiden Bereichen ziehen.

Sacher (2012, 310) fasst — im Riickgriff auf Untersuchungen von Harris und Goodall zu schwer
erreichbaren Eltern (2007, zit. in Sacher 2012, 310) - sieben Griinde fir Hemmschwellen zusammen,

die auch auf Migranteneltern zutreffen sollen:

+ Schlechte Erfahrungen wahrend der eigenen Schulzeit oder aktuelle negative Erfahrungen mit der

Schule des Kindes motivieren nicht zur Teilhabe an Elternarbeit.

« Kontakthindernisse ergeben sich aus Zeitmangel oder Belastungssituationen im Alltag (Betreuung von

Kleinkindern, Pflege von Angehdrigen, Schichtarbeit, Verpflichtungen am Arbeitsplatz etc.).

« Eltern fuhlen sich im Hinblick auf ihre Sprachkompetenzen und Bildungsvoraussetzungen den

Anspriichen der Schule nicht gewachsen.

« Das dominante und distanzierte Verhalten von einigen Lehrerinnen und Lehrern, verbunden mit
Vorwiirfen, die Eltern seien an den schlechten Leistungen ihrer Kinder schuld, lIadt nicht zur Mitarbeit

in Schule ein.

- Manche Schulerinnen und Schiler wollen nicht, dass ihre Eltern in der Schule mitarbeiten, und

hintertreiben dies.

« Bestimmte Merkmale der Institution Schule, ihre Organisationsstrukturen und ihre immer noch in vielen
Fallen vorherrschende Mittelschichtorientierung erschweren den Kontakt (insbesondere zu unterschichti-

gen Milieus).

- Das Desinteresse bei Teilen der Elternschaft an Kontakten und der Eindruck bei manchen Eltern, Schule sei

nicht wirklich an Kontakten interessiert, sind weitere Griinde, dass Eltern der Schule fernbleiben.

18 Hier bezieht sich die Expertise lediglich auf die Situation in Deutschland.
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Gomolla (2009, 29) weist darauf hin, dass ,alles, was die Kooperation zwischen Eltern und Lehrern betrifft,
durch die Selektionsfunktion tangiert” sei. Eltern wiinschen Schulerfolg fir ihre Kinder - die Lehrkrafte ent-
scheiden, ob sich diese Hoffnungen erfiillen.” Diese ungleiche Machtverteilung belaste prinzipiell eine partner-
schaftliche Kooperation. Enttauschte Bildungserwartungen fiihrten zu Resignation und Rilickzug der betroffe-
nen Eltern. Die Kommunikation an Elternabenden sei ebenfalls nicht von Gleichberechtigung gepragt und
dhnle eher einer frontalen Unterweisungssituation (ebenda). Die Eltern fiihlen sich in diesen asymmetrischen
Kommunikationssituationen wieder auf die Schulbank versetzt und nicht in der Rolle gleichberechtigter Ge-

sprachspartner.

Auch die Leitungen von Einrichtungen der Familienbildung berichteten (Fischer u. a. 2007a, 50f) im Rahmen
einer landesweiten Befragung von Hemmschwellen der Eltern mit Migrationshintergrund und Zugangs-
barrieren der Einrichtungen. Vergleichbar mit den oben genannten Griinden wurden negative Schulerfah-
rungen, Alltagsbelastungen, Sprach- und Kommunikationsbarrieren, geringe Bildungsvoraussetzungen, Des-
interesse der Eltern und fehlende interkulturelle Offnung der Einrichtungen genannt. Hinzu kommen weitere

Grunde:

Von 38,5 % der befragten Leiterinnen und Leiter bzw. Hauptamtlichen Pddagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern wurde Unkenntnis des deutschen Weiterbildungssystems als Grund angegeben, warum Migran-
ten die Einrichtungen der Weiterbildung bzw. der Familienbildung nicht besuchten. Die Mehrzahl der Migran-
ten kenne Einrichtungen der Eltern- und Familienbildung nicht, u. a. weil es im Herkunftsland kein vergleich-
bares Erwachsenenbildungssystem gabe und weil die Einrichtungen in der ,Migrantenszene” meistens nicht
bekannt seien. Weitere 38,5 % argumentierten, dass sich Migranten mit niedrigem Einkommen und geringen
Bildungsvoraussetzungen ahnlich verhielten wie deutsche Unterschichtangehorige mit vergleichbarenVoraus-
setzungen, die ebenfalls seltener in den Weiterbildungsangeboten vertreten seien. Der Sozialstatus sei dem-
nach der hauptsachliche Grund fiir die geringe Weiterbildungsbeteiligung. 30,7 % machten Sprachbarrieren
als Hemmschwelle fiir den Besuch von Weiterbildungsveranstaltungen verantwortlich. Umgekehrt sei aber
auch nicht immer die Bereitschaft da, Deutsch zu lernen. Beispielhaft sei hier die AuBerung einer tiirkischen
Erzieherin und Leiterin von Mitter-Gesprachskreisen genannt, die zahlreiche Kontakte zur tiirkischen Com-
munity im Stadtteil unterhalt, wo sie in einer Kindertagesstatte beschaftigt ist. Sie meinte, die Mitter hatten
vielfach keine Motivation, einen Deutschkurs zu besuchen.,Die Mutter schicken zwar ihre Kinder zu Deutsch-
kursen oder nachmittags zum Logopdden, besuchen aber selber oft keinen Sprachkurs. Da sie keine Perspek-
tive haben und wenig Kontakt zu Deutschen ist die Motivation, Deutsch zu lernen, eher gering. Es misste

vermittelt werden, wie wichtig sie in der Vorbildfunktion der Deutschlernenden sind” (Interview 4/5).

30,7 % der Befragten fiihren die Weiterbildungsabstinenz auf das Verstandnis der Eltern hinsichtlich ihrer
Elternrolle und Erziehung zurlick. Sie meinten, die Eltern sahen keinen Grund, Eltern- und Familienbildungsan-
gebote anzunehmen (z. B. Eltern-Kind-Gruppen), da ,es ziemlich uniblich ist, mit Kindern in dem Alter Gber-

haupt etwas zu machen, auBBer sie abzugeben in Einrichtungen” (Interview 1). Die Eltern sédhen keinen Sinn



in der Eltern- und Familienbildung, weil sie kein Bewusstsein von ihrem eigenen Erziehungsauftrag hatten.
Die tiirkische Bevolkerung erwarte ,von den Institutionen sehr viel. Also ganz einfach, sie haben Kinder und
schicken sie in den Kindergarten und sagen, die Erzieherinnen sollen das machen und die Schule. Und dann
geht es weiter. Aber so ist das nicht. Dieser Erziehungsauftrag von den Eltern ist nicht klar, dieses, das ist mein
Kind, da muss ich etwas machen, also den Boden bereiten fir die Erziehung, die Bildung ... das ist bei denen
nicht klar. Sie wollen schon, aber es ist ihnen nicht klar: Wem gehért diese Aufgabe, mir oder den Institutio-
nen? Da ist dann auch hier eine Unsicherheit, weil sie hier leben und weil sie denken, in Deutschland ist alles
so geklart. Mein Kind wird irgendwann etwas werden. Also eigene Aufgaben nehmen sie sehr, sehr zurlick”

(Turkische Kursleitung in Interview 4/5)

Bei den Griinden, die sich auf die Einrichtungen beziehen, machten 61,5 % der Befragten vor allem ein fehlen-
des zielgruppenspezifisches Konzept fiir die schlechte Erreichbarkeit der Adressaten verantwortlich. Insbeson-
dere Frauen ohne Deutschkenntnisse seien primar durch muttersprachliche Angebote mit entsprechenden
Kursleiterinnen anzusprechen. Herkdmmliche Wege der Zielgruppenansprache (Programmbheft, Flugblatter,
Zeitungsanzeigen etc.) erreichen Personen mit Migrationshintergrund oft nicht.,Und ich glaube, dass wir oft
die Kanale nicht finden, um tUberhaupt an Migranten heran zu kommen” (Interview 1). Andere Hemmnisse sei-

en lange Wege, fehlende Raume in den Stadtteilen mit hohem Migrantenanteil und fehlende Multiplikatoren.

Letztendlich kénnte auch nach Ansicht von 7,6 % der Befragten ein fehlender bildungspolitischer Wille, ndm-
lich Familien mit Migrationshintergrund als Zielgruppe von Weiterbildung iberhaupt nicht in Betracht ziehen
zu wollen, ein Grund fiir die Abwesenheit von Zugewanderten sein. Dariiber hinaus wird die kirchliche Trager-
schaft (15 %) als eine mogliche Barriere fiir Zugewanderte mit einer anderen als der christlichen Konfession

genannt (Fischer u. a. 2007a, 50f).

Dass die Zielgruppenansprache und -einbindung bei Eltern mit Migrationshintergrund aus ressourcenarmen
Milieus besonders schwierig ist und nicht nur ein deutsches Phanomen darstellt, verdeutlicht die vergleichen-
de Untersuchung von Janet Boddy et al. (2009), die fir alle finf untersuchten Lander (Danemark, Frankreich,
Deutschland, Italien und die Niederlande) feststellt:,All five countries had encountered difficulties with enga-
ging particular groups of parents, including fathers and parents from socio-economically disadvantaged and

minority ethnic communities” (ebenda, 3).

Bei der Ansprache vor allem bildungsferner Eltern haben sich sogenannte Multiplikatorenprogramme bewéhrt,

die Briickenpersonen einsetzen, um Zugang zu den Zielgruppen zu erhalten.
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7.3 Einsatz von Briickenpersonen

In einer Expertise fiir das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge haben Ruth Michalek und Anna Laros (2008)
Multiplikatorenmodelle untersucht, die sich gerade im Hinblick auf die Ansprache von bildungsfernen Famili-
en als nitzlich erwiesen haben. 86 % der Teilnehmenden der untersuchten Programme stammten aus,der Un-
terschicht bzw. der unteren Mittelschicht’, so dass eher bildungsferne Personen erreicht wurden. Untersucht

wurden die in der Tabelle 1 aufgelisteten Projekte (ebenda, 28):

Tabelle 1

Name des Projektes Haufigkeit
Ausbildungsorientierte Elternarbeit 4
Buindnis fur Familie 3
Elternarbeit/Elternnetzwerk 7
FemmesTische 2
HIPPY 6
Integrations-/Bildungs-/Elternlotsen 4
LOS-Lokales Kapital fiir soziale Zwecke 2
Rucksack 6
Einzelnennungen 21

Der Sinn der Multiplikatorenprojekte besteht vor allem darin, interessierte Personen (in der Regel Laien) mit
Zugang zur Zielgruppe fiir bestimmte Bereiche der Elternarbeit zu qualifizieren und dadurch Kontakte und

wichtige Informationen in die Flache zu multiplizieren.



Zugange von Eltern mit Migrationshintergrund zur Familienbildung

Die Multiplikatoren miissen — nach Ansicht der Projekttrager — bestimmte Voraussetzungen erfiillen
(ebenda, 70):

Tabelle 2

Voraussetzungen Haufigkeiten in %
Eigener Migrationshintergrund 57

Weiblich 32

Gleicher kultureller Hintergrund

wie die Zielgruppe 38

Formaler Abschluss notig 24

Dariiber hinaus sind nach Blickenstorfer (2009, 72) noch eine Reihe weiterer Kompetenzen wiinschenswert:

Bilingualitat hilft mit den Eltern ins Gesprach zu kommen und wichtige Informationen ggf. zu Gibersetzen,wenn
die noétigen Sprachkenntnisse fehlen. Das Bewusstsein der Heterogenitat der Zielgruppen und die Kenntnis
der Lebenssituation der Eltern und der Familienkultur im jeweiligen Milieu erleichtern die Kommunikation
und den Nachvollzug bestimmter Werte, Normen und Handlungen. Die Multiplikatoren sollten Giber Kenntnis-
se des Bildungssystems verfligen, um die Eltern bei wichtigen Entscheidungen z. B. bezliglich der Schullauf-
bahnen der Kinder angemessen unterstiitzen zu kdnnen. Dabei sollten sie nicht nur den Bildungsbereich im
Blick haben, sondern auch Hinweise auf Dienstleistungen im Sozialbereich geben kénnen. Um als Vertrauens-
person anerkannt zu werden, sind Empathie und Verschwiegenheit unabdingbar. Letztlich helfen Kenntnisse
des Stadtteils, um Eltern auf Ansprechpartner z. B. in au3erschulischen Einrichtungen der Jugendhilfe, der

kulturpadagogischen Forderung in Musik- und Kunstschulen hinweisen zu kénnen.

Die Trager der Multiplikatorenmodelle nennen als hdufigste Inhalte der Multiplikatorenschulungen u. a.
(Michalek; Laros 2008, 71):

« Ansatze zur aktiven Elternarbeit und -beteiligung,

« Vernetzung der Multiplikatoren untereinander,

« Einflihrung in das deutsche Bildungssystem,

+ Schwierigkeiten nichtdeutscher Eltern im Bildungssystem.
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Die Aufgaben der Multiplikatoren beziehen sich vor allem auf die Werbung und Offentlichkeitsarbeit, die Kon-
taktaufnahme, die Vertrauensbildung im Gesprach mit den Eltern und die Vernetzung im Stadtteil. Genannt
werden (ebenda, 75f):

« Ubersetzung der Kursangebote,

« Hausbesuche,

« Durchfiihrung von Elternabenden,

« Planung und Leitung von Gesprachsgruppen,

« Dokumentation der Arbeit,

« Ansprechpartner fiir Teilnehmende/Fachkréfte,

« Netzwerkbildung,

« Materialerstellung.

Positiv anzumerken ist, dass durch die aufsuchende Arbeit von Multiplikatoren bzw. Mischformen von home-
based und center-based ' Programmen bildungsferne Gruppen eingebunden werden, die bei reinen center-
based Programmen nicht erreicht werden. Die Multiplikatoren stellen eine Briicke zwischen den Familien und
den Institutionen dar und sind bei der Ansprache und Einbindung der Zielgruppen in der Regel erfolgreich
(siehe auch Miinz; Heisig 2011, 338; Rummel; Naves 2005, 11). Allerdings werden in der Mehrzahl die Mitter
zur Weiterbildungsteilhabe motiviert, in 87 % der MaBnahmen sind tiberwiegend Frauen vertreten. Vater blei-
ben den Angeboten meistens fern (ebenda, 37). Hier besteht also noch Handlungsbedarf, was allerdings auch

flr einheimische deutsche Vater gilt.

Die untersuchten Projekte haben ihre Arbeit — bis auf wenige Ausnahmen (7,9 % der Projekte) - evaluiert.
In diesem Zusammenhang? berichten die Multiplikatoren, dass sie sich persdnlich weiterentwickelt hatten,
ihr Selbst- und Problembewusstsein gestiegen sei, sie durch andere Anerkennung fanden und zur Teilnahme
an Weiterbildungsveranstaltungen motiviert worden seien. Die Teilnehmerinnen hoben hervor, dass die Bin-
dung zum Kind intensiviert worden sei, ihre Deutschkenntnisse verbessert worden seien, sie mehr Zeit mit
ihrem Kind verbringen wiirden, motiviert worden seien, etwas fiir sich zu tun, in der Erziehung sicherer ge-
worden seien, neue Kontakte aufgebaut hatten und die Kooperation mit der Schule verbessert worden sei
(ebenda, 81).

19 Home-based Programme sind auf den hauslichen Bereich und Lernprozesse in der Familie bezogen (z. B. Hausbesuchsprogramme
wie Hippy oder Opstapje). Center-based Programme werden in den (Familien-)Bildungsinstitutionen durchgefiihrt. Sie basieren in
der Regel auf einer Komm-Struktur.
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Zu ahnlichen Ergebnissen kommt die wissenschaftliche Begleitung des Projekts ,Briicke”?', das von der Regi-
onalen Arbeitsstelle zur Betreuung von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien (RAA) in Gelsen-
kirchen initiiert worden ist. Bei dem Projekt Briicke handelt es sich um die Fortbildung von zweisprachigen
Elternbegleiterinnen (N=13), die als Multiplikatorinnen in neun Grundschulen in Gelsenkirchen (Schuljahr
2007/2008) ausgebildet worden sind. Das Ziel des Projekts bestand darin, Elternbegleiterinnen zur Leitung
von Gesprachskreisen zu befahigen, um Eltern zu motivieren, sich aktiv am Schulleben zu beteiligen. Zugleich
sollten die Eigenpotenziale der Elternbegleiterinnen gestarkt und Methoden zur Unterstiitzung der Eltern bei
der Forderung schulischer Lernprozesse der Kinder vermittelt werden. Die Inhalte der Fortbildung bezogen
sich beispielsweise auf die Reflexion der Rolle und Aufgaben der Elternbegleiterinnen, Werte und Erziehungs-
vorstellungen in Migrantenfamilien, Zielgruppenansprache, Planung von Elternveranstaltungen, Spiele zur
Sprachférderung, Erzahlen von Geschichten, spielerische Vermittlung von Rechenaufgaben. Bei einem Grup-
pengesprach mit den Elternbegleiterinnen nach sechs Monaten der Durchfiihrung wurden folgende Effekte
beschrieben:

« Die Eltern gingen anders mit ihren Kindern um,

« unterstitzten die Kinder haufiger beim Lernen,

« ndhmen Tipps und Anregungen der Elternbegleiterinnen auf,

- zeigten konsequenteres Erziehungsverhalten,

« berichteten von einem gestiegenen Respekt ihrer Kinder, die stolz auf ihre engagierten Mdtter seien,

« wiirden anders von der Schule wahrgenommen,

- beteiligten sich starker an schulischen Veranstaltungen.

Bei einer Bilanz am Ende des ersten Projektjahrs konstatierten die Koordinatorinnen des Projekts, dass die
Elternbegleiterinnen den Zugang zu einem Teil der bildungsfernen Eltern erschlossen hétten, gerade durch
Mund-zu-Mund-Propaganda viele Eltern erreichen konnten, Angst vor der Institution Schule abgebaut, zur
Mitwirkung in der Schule motiviert hatten und in vielen Féllen als hilfreiche Kulturmittler und Dolmetscher

aufgetreten seien.?

Sind die Eltern einmal erreicht, kdnnen auch Interessen erfragt, Themenwtinsche beriicksichtigt und gemein-

sam ein Programm fiir ein Elternangebot erarbeitet werden.

21 Das Projekt wurde von der FH Dusseldorf (Fischer) wissenschaftlich begleitet.

22 Eininteressantes Projekt, das auch mit Multiplikatoren arbeitet, ist aus dem Modell der Mehrgenerationenhduser entstanden und
wird beispielsweise von der AWO in Duisburg durchgefiihrt. Es handelt sich hier um den Einsatz von Lernpatinnen und -paten.
Hier werden dltere Menschen mit Grundschlerinnen und -schiilern zusammengefiihrt. Die Erwachsenen unterstitzen die Kinder
beim Lesen, Rechnen und Schreiben und kénnen bei einer 1:1-Betreuung auch ganz individuell auf das Lerntempo, die Lernbarri-
eren, Schwéchen und Starken der Kinder eingehen. Eine Aufgabe der Familienbildung kénnte in der Fortbildung der Lernpatinnen
und -paten bestehen. Informationsbedarf besteht in diesem Zusammenhang sicherlich zu Themen der Lernpsychologie, des spiele-
rischen Umgangs mit Texten, Zahlen und Inhalten des Sachunterrichts.
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7.4 Motivation und thematische Interessen der Eltern

Nur eine Befragung der Eltern kann Aufschluss tber die Motivation zur Elternbildung und bevorzugte Themen
geben. Reprasentative empirische Studien liegen hierzu nicht vor. Insofern sei auf eine Begleituntersuchung
des Elternnetzwerks NRW (Fischer u. a. 2007b, 145ff) verwiesen, bei der 43 Multiplikatorinnen aus verschiede-
nen Migrantenselbstorganisationen zu ihren Motiven befragt wurden, warum sie an den Elternseminaren, die
zum Aufbau des Elternnetzwerks durchgefiihrt wurden, teilgenommen haben. Die Befragten stellten in der
Rolle als Vereinsvorstande und Vertreterinnen und Vertreter ihrer Organisationen zugleich ,opinion leader” dar,

deren Antworten daher ein besonderes Gewicht haben.

Bei der Frage nach der Motivation zur Seminarteilnahme waren Antwortalternativen vorgegeben und Mehr-

fachnennungen mdglich. Tabelle 3 zeigt die Antwortverteilungen.

Tabelle 3

Motivation zur Seminarteilnahme Haufigkeit (N=43, absolute und relative H.)
Ich mochte Informationen Gber das Schulsystem .

bekommen. 27 (62,8 %)

Ich mdchte mich mit anderen Eltern .

austauschen. 26 (60,5 %)

Ich will kiinftig selber Fortbildungen fir Eltern

durchfiihren und erhoffe mir hiervon Anregungen. 25 (58,1 %)

Ich m&chte mich einmischen/mitbestimmen. 23 (53,5 %)
Ich mochte in Erziehungsfragen sicherer werden. 18 (41,9 %)
Der Verein hat mich darum gebeten. 14 (32,6 %)
Sonstiges 13 (30,2 %)

Die haufigsten Nennungen waren der Wunsch nach Informationen tber das Schulsystem und das Bediirfnis,
sich mit anderen Eltern auszutauschen. In dem Motiv, kiinftig selber Fortbildungen fir Eltern durchfiihren zu
wollen, das von weit mehr als der Halfte der Befragten geduB3ert wird (58,1 %), kommt bereits das Bewusstsein
zum Ausdruck, in der Rolle einer ,key person” an den Elternseminaren teilzunehmen, die das erworbene Wis-

sen in der eigenen Vereinsarbeit umsetzen will.



Die Teilnehmenden wurden gefragt (Frage 16), wie interessant sie die Themen der einzelnen Seminare fanden
(sehr interessant = 2, interessant = 1, nicht interessant = 0). Alle Seminare wurden als mindestens,interessant”
bewertet, die Nennung,nicht interessant” kam nicht vor. Tabelle 4 zeigt Mittelwerte und Standardabweichun-

gen der Wertungen fiir die einzelnen Seminare in zeitlicher Reihenfolge.

Tabelle 4

Mittelwerte und Standard- N Mittelwert Standard-
abweichungen der Bewertungen abweichung

der Seminarthemen
(sehr interessant=2, interessant=1, nicht interessant=0, N=43)

2. Oktober 2004 in Bochum

+Elternorganisationen in NRW” e = 5

11. Dezember 2004 in Bochum

7 1,57 ,535
LSituation der Gesamtschulen in NRW”

19. Marz 2005 in Koln Chorweiler

+Mehrsprachigkeit - Chance oder Risiko” 14 1,43 14

25. Juni 2005 in Dusseldorf Garath

,Offene Ganztagsschule” 5 1,20 447

17. September 2005 in Wuppertal 8 1,88 ,354
,Geplante Anderungen des neuen Schulgesetzes,
Netzwerkidee der Elternvereine”

12. November 2005 in Bochum 4 1,25 ,500
LZweisprachigkeit in der frihkindlichen
Erziehung”

10. Dezember 2005 in Solingen 6 1,50 ,548
»Zuklnftige Zusammenarbeit der Elternvereine
auf NRW-Ebene”

4. Marz 2006 in Neuss
»Das neue Schulgesetz in NRW und Aufbau des
Netzwerkes der Elternvereine”

8 1,50 ,535

6. Mai 2006 in KoIn

»Gewalt an Schulen, Zuwanderung und Integra-
tion/Praxisbericht aus dem Dortmunder Norden/
Vorstellung der Seminarreihe der tiirkischen
,Elternakademie’ und der spanischen Elternvereine”

10 1,70 483

9. September 2006 in Disseldorf

20 1,65 489
+Neues Schulgesetz/Aktionsplan Integration”

4. November 2006 in Hilden ,Netzwerkarbeit auf
Bundes- und kommunaler Ebene/Sprachstands-
feststellung der Vierjghrigen”

3 1,33 577
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Als interessantestes Thema wurde ,Geplante Anderungen des Schulgesetzes, Netzwerkidee der Elternvereine”
mit einem Mittelwert von 1,88 eingeschatzt, dicht gefolgt von dem Thema ,Gewalt an Schulen, Zuwanderung
und Integration/Praxisbericht aus dem Dortmunder Norden/Vorstellung der Seminarreihe der tiirkischen

,Elternakademie’ und der spanischen Elternvereine” mit einem Mittelwert von 1,70.

Auf die Frage, welche Themen kiinftig behandelt werden sollten, wurden hdufig genannt: schulische Mitwir-
kung der Eltern; was Eltern tun kénnen, um die Schulerfolge der Kinder zu verbessern und wie ihre Erzieh-
ungskompetenzen verbessert werden kdnnen. Im Hinblick auf die eigenen Kinder wurden die Themen
Mehrsprachigkeit, Férderung der kulturellen Vielfalt, Spracherwerbsstrategien, Ubergang Schule-Beruf und

Chancengleichheit aufgefiihrt.

Neben den sogenannten Samstagsseminaren, die fir alle Mitglieder des Elternnetzwerks angeboten wurden,
gab es noch zwei Fortbildungsprojekte, die von Migrantenselbstorganisationen konzipiert und angeboten

wurden, u. a. von der Foderation der tlrkischen Elternvereine NRW, die ihr Projekt Elternakademie nannten.

Die Inhalte fiir die Seminare der Elternakademie wurden aus der langjahrigen Erfahrung und Arbeit mit Zu-
gewanderten gewahlt, aber auch die Eltern selbst wurden bei der ersten Veranstaltung gefragt, welche
Themen sie gerne behandeln mochten. Besonderer Diskussionsbedarf bestand bei den Themen ,deutsches
Schulsystem”,,Ubergang Grundschule/weiterfiihrende Schulen/Beruf”,,Dialog zwischen Schule/Eltern und zu
Hause zwischen Eltern/Kindern” sowie ,Mehrsprachigkeit bzw. Erhalt der Muttersprache”. Im Zuge der Diskus-
sionen wurden folgende Fragen aufgeworfen: Welche Voraussetzungen muss ein Kind haben, um den richti-
gen Weg zu gehen? Soll die Muttersprache zu Hause gefordert werden oder nicht? Wie verhalte ich mich als
Elternteil, damit mein Kind mir seine Sorgen anvertraut? Wie gehe ich mit diesen Sorgen um? Wie kann ein

effektiver Dialog zwischen Eltern und Lehrern stattfinden??

23 Vgl. Interview mit den Vorstanden der Foderation tiirkischer Elternvereine in NRW e.V,, 2-3, in: Fischer u. a. (2007b, 188).



Weitere Inhalte, die wahrend der Seminarreihe bearbeitet worden sind:

« Entwicklungsstufen des Kindes im Friihkindalter

« Entwicklungspotenziale kleiner Kinder

« Biologische Entwicklung des Kindes, Gesundheit und Ernahrung
« Psychologie der friihen Kindheit

+ Entwicklung des Kindes 10-18 Jahre

« Entwicklungsstérungen, Anlaufstellen

+ Entwicklung des Selbstbewusstseins

« Pubertét, sexuelle Erziehung

« Ubergang Schule- Beruf, Berufswahl bei Jugendlichen

« Medienerziehung

« Grenzen setzen - Freiheit lassen

« Vorstellung der RAA-Tatigkeiten in NRW

+ Leben in der Migration

+ Sprachentwicklung

« Mehrsprachigkeit

« Sprachstérungen

- Das deutsche Schulsystem — Anderungen des Schulgesetzes
« Das Sonderschulverfahren

. Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus (Fischer u. a. 2007b, 188)

Als Rahmenbedingungen fiir die Teilnahme wurden u. a. Kinderbetreuung, Wohnortndhe und Anerkennung
als Fortbildung angegeben. Die Motivation der Eltern und deren Interesse an Bildung und Erziehung sind ein
guter Anknlpfungspunkt fur die Elternbildung an Schulen. Dabei kann die Kooperation von Schulen und Ein-
richtungen der Familienbildung zu Synergie-Effekten bei der Ansprache, Werbung und Einbindung der Eltern

fuhren.
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7.5 Vorteile durch die Kooperation von Schule und Familienbildung

Eine Kooperation von Familienbildungsstatten und Schulen hat im Hinblick auf die Erreichbarkeit von
Eltern aus bildungsfernen Milieus, zu denen auch einige Familien mit Migrationshintergrund gehoren,

folgende Vorteile:

« Zunéachst einmal ist Schule ein vertrauter Ort, den die Migrantenfamilien — im Unterschied zu mancher
Familienbildungsstatte — kennen und zu dem sie zumindest in der Weise Kontakt haben, dass sie ihre
Kinder dort hinbringen und wieder abholen. Selbst ein solcher Minimalkontakt eréffnet schon Méglich—

keiten, die Zielgruppen anzusprechen.

« Professionelle Familienbildnerinnen und -bildner stellen im schulischen Raum weitgehend neutrale
Bezugspersonen dar, die unbelastet von Notenstress und Leistungsdruck als Dialogpartnerinnen und

-partner auftreten konnen.

« Rollenkonflikte (Blickenstorfer 2009, 81) kénnen so vermieden werden. Lehrerinnen und Lehrer befinden
sich qua Rolle in einer Machtposition gegeniiber den Eltern, weil sie fiir die Zensuren- und Zeugnisvergabe
zustandig sind und faktisch tber die Bildungskarriere des Kindes entscheiden. Es ist schwierig, eine
Partnerschaft auf Augenhohe herzustellen, wenn man im Alltag vor allem als Autoritatsperson wahrge-

nommen wird.

« Professionelle Familienbildnerinnen und -bildner verfligen tber Erfahrungen im Umgang mit Erwachsenen
und kénnen didaktische Konzeptionen, die das Lernen erwachsenengerecht unterstiitzen, zur Anwendung

bringen.

« Das Urteil und die Haltung von Familienbildnerinnen und -bildnern gegeniiber den Eltern sind nicht durch
etwaige negative Erfahrungen mit den Schiilerinnen und Schiilern belastet, so dass sie den Eltern zumin-

dest in dieser Hinsicht relativ vorurteilsfrei gegentibertreten kdnnen.

+ Durch den Einsatz von Familienbildnerinnen und -bildnern wird den Eltern signalisiert, dass man sich extra

Zeit fur sie nimmt und fur sie da ist.

- Speziellg, fiir die Familienbildung erprobte Elternbildungsprogramme fiir Eltern mit und ohne Migrations-
hintergrund kénnen in der Schule Anwendung finden. Schule kann so von Qualitat profitieren, die durch

langjahrige Erprobung in Einrichtungen der Familienbildung sichergestellt wurde.

« Elternbildung im Bildungsort Schule kann, unmittelbar ankniipfend an Erfahrungen der Eltern mit den
schulischen Leistungen der Kinder, zeit- und realitatsnah Probleme, Anliegen, Interessen, Konflikte etc.

aufnehmen und bearbeiten.



8. ELTERNBILDUNG IN DER GRUNDSCHULE

8.1 Schuleintritt mit Eltern gestalten

Eltern vor und in der Grundschule zu unterstitzen, ist besonders sinnvoll, weil der Grundschule eine wichti-
ge Briickenfunktion zukommt: So nimmt sie einerseits die Kinder aus der Kita auf und fhrt sie als erste und
verpflichtende Schule an schulische Leistungsanforderungen heran. Andererseits werden hier die Weichen
fir den Ubergang in die Sekundarstufe gestellt. Ihr kommt daher eine zentrale Scharnier- und Selektionsfunk-
tion?* zu (Schultheis 2012, 196).

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule ist mit vielen Risiken behaftet. Die Institution Schule funkti-
oniert anders als die Kindertagesstatte, die einen starker familienorientierten Ansatz praktiziert. Pfaller-Rott
(2010, 281ff) weist darauf hin, dass die Atmosphare im Kindergarten von den Migranteneltern positiver erlebt
wird als an der Grundschule. Insofern gilt es, besondere Anstrengungen zu unternehmen, um den,,Ubergangs-
schock” so gut wie moglich abzufedern. Auch in diesem Zusammenhang kann die Kooperation mit Familien-
bildung hilfreich sein. Sie kann beispielsweise durch Einrichtung von Elterngesprachskreisen dazu beitragen,
dass Eltern ihre Kinder psychisch gut auf die Ubergangssituation vorbereiten, und sie kann Eltern bei der eige-

nen Rollendefinition im Hinblick auf die Bildungspartnerschaft mit der neuen Institution helfen.

Bei Kindern mit Migrationshintergrund hat man beim Eintritt in die Grundschule festgestellt, dass die Selbst-
einschatzung in die eigene Leistungsfahigkeit sehr hoch ist und im Verlauf des ersten Schuljahres dann einen
Dampfer erfahrt. Den Schulen gelingt es offensichtlich nichtimmer, die positive Selbsteinschatzung der Kinder
und die Leistungsanforderungen im Unterricht in eine glinstige Balance zu bringen: ,Fiir eine positive kindli-
che Selbstwertentwicklung sind Responsivitat und Anforderungen im Unterricht in eine glinstige Balance zu
bringen. Diese Voraussetzung fiir jede/n Schiler/in in jeder Lernsituation zu schaffen, ist in einer heterogen
zusammengesetzten Schulklasse nicht immer gewahrleistet” (Herwartz-Emden; Kiiffner 2006, 244). Die Schule
musste kindzentrierter an den jeweiligen individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler anset-
zen und den Eltern Méglichkeiten bieten, sie beim Ubergang zu begleiten; umgekehrt miissten die Eltern eine
realistischere Haltung gegenuiber den Bildungsvoraussetzungen der Kinder entwickeln und Hinweise erhal-

ten, wie sie Schwierigkeiten und Belastungen der Kinder in der Eingangsphase abfedern kénnen.

Beim Ubergang vom Elementarbereich in die Grundschule sind auch die jeweiligen Rollendefinitionen wich-
tig, die die Akteure wechselseitig vornehmen (Schlésser 2008, 119ff). Was die Zusammenarbeit von Schule
und Elternhaus im Sinne einer Bildungspartnerschaft angeht, bestehen bei den Betroffenen durchaus unter-
schiedliche Auffassungen. Leyendecker (2008, 95f; 2011b, 282) kommt bei ihrer Untersuchung utber die Zu-

standigkeit fur Lernen oder die Erziehung zu Disziplin zu dem Ergebnis, dass Eltern aus der Turkei, Polen und

24 Die IGLU-Studie hat verdeutlicht, dass bereits in der Grundschule Disparitdten zwischen Kindern mit und ohne Migrationshinter-
grund bestehen (Schwippert u. a. 2007). Die soziale Herkunft der Eltern hat einen entscheidenden Einfluss auf den Ubergang in die
weiterfiihrenden Schulen. Kinder, deren Eltern einen niedrigen sozio-6konomischen Status aufweisen, sind einem weitaus héheren
Risiko ausgesetzt, statt der Realschule oder dem Gymnasium die Hauptschule zu besuchen, als dies bei Kindern aus hoheren
sozialen Schichten der Fall ist.
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der ehemaligen Sowjetunion mehrheitlich der Meinung sind, Disziplin solle vor allem in der Schule erworben
werden. Turkische Eltern delegieren die Verantwortung fiir das Lernen vor allem an die Schule, wahrend deut-
sche Eltern damit rechnen, eigene Unterstiitzungsleistungen erbringen zu missen. Gerade vor dem Hinter-
grund, dass viele Schulen noch als Halbtagsschulen organisiert sind, sind Kinder mit Migrationshintergrund in
diesem Fall benachteiligt, weil sie nicht die gleiche Unterstiitzung erfahren wie viele deutsche Kinder. Insofern
besteht ein tatsachlicher Bedarf an Klarung der Elternrolle im Rahmen von Bildungspartnerschaft. Dies konnte

ein Baustein im Rahmen eines Elternbildungsprogramms sein.

8.2 Durch Elternbildung das Verhaltnis der Eltern zur Schule verbessern

Aber auch wenn die Eltern besser Uber die an sie gestellten Anforderungen informiert wéren, sind sie nicht
unbedingt in der Lage, ihre Kinder tatsdchlich angemessen zu unterstitzen, und sind daher auf Unterstiitzung
von auflen angewiesen. ,Turkeistimmige Migranten messen der Ausbildung fast ausnahmslos eine grofRe
Bedeutung bei (...). Ein Flinftel der Eltern minderjahriger Kinder ist selbst davon liberzeugt, die Kinder vor
allem aufgrund mangelnder Bildung oder Sprachkenntnisse nicht angemessen unterstiitzen zu konnen, bei
einem Viertel beziiglich Schule und Ausbildung, bei einem Zehntel bzgl. allgemeiner Erziehungsfragen oder

-probleme” (Stiftung Zentrum fiir Tlrkeistudien 2006, 18).

Dieser Hilflosigkeit begegnen die Schulen nicht unbedingt durch eine entsprechende Elternarbeit. Pfaller-Rott
(2010, 281 ff) stellte in ihrer Untersuchung fest, dass insbesondere Eltern mit Migrationshintergrund, die einen
eher niedrigen sozio-6konomischen Status haben, Schwierigkeiten bei der Kooperation mit Schule artikulie-

ren. Vor allem turkische Eltern duBerten Probleme bei der Zusammenarbeit mit Schule.

Sacher (2012, 305) weist darauf hin, dass Eltern die defizitorientierte Sicht der Lehrerinnen und Lehrer beman-
gelten, die oft erst dann Kontakt zu ihnen aufndhmen, wenn die schulischen Leistungen der Kinder nachlieBen
oder Verhaltensauffalligkeiten den Unterricht erschwerten. Darliber hinaus wiinsche man nicht nur Informati-
onen (ber die Leistungen und Lernfortschritte der Kinder, sondern auch tber Fragen der kindlichen Entwick-
lung, des Bildungssystems, der Schullaufbahnen, Gewalt und Suchtpravention. An diesem Punkt sind Lehre-
rinnen und Lehrer aber grundsatzlich Gberfordert.” Hier ware eine Kooperation mit Familienbildung sinnvoll,

die die benannte Liicke kompetent schlieBen konnte.

25 Ein Indiz fiir die Uberforderung von Lehrerinnen und Lehrern im Bereich der Elternarbeit stellen die Ergebnisse der Forschungen von
Sacher (2012, 303) dar. Er bilanziert: ,Knapp drei Viertel der Eltern von Grund- und Hauptschilern und 90 Prozent der Eltern von Real-
schiilern und Gymnasiasten bekommen von Lehrkraften nie oder kaum jeweils Gesprachstermine auf3erhalb der Sprechzeiten ange-
boten. Elternhilfe wird in deutschen Schulen hauptsachlich in peripheren Bereichen (bei Klassenfahrten, Ausfligen und Schulfesten)
in Anspruch genommen, kaum jedoch in gréerer Nahe zum,Kerngeschéft’ des Unterrichts (beim Forderunterricht, bei Nachhilfe-
maBnahmen, bei der Hausaufgabenbetreuung, in Arbeitsgemeinschaften oder im reguldren Unterricht). Und selbst Hilfsangebote in
peripheren Bereichen werden von Migrant/innen seltener angenommen als von Eltern ohne Migrationshintergrund.” (ebenda, 303)



In dem MalRe wie die Eltern ein positiveres Verhaltnis zu Schule entwickeln und sich besser informiert und auf-
geklart fihlen, kdnnten auch Misstrauen und Unsicherheit abgebaut werden, die zurzeit haufig das Verhaltnis
zur Schule belasten: ,Fast ein Viertel der Migrant/innen unserer Ausgangserhebung von 2006 fiihlte sich bei
Kontakten mit Lehrkraften als unbequeme Bittsteller, und nahezu ein Flinftel war froh, wenn es mit Lehrkraften
nichts zu tun hatte” (Sacher 2012, 303).

8.3 Elternbildung zur Starkung der Elternmitbestimmung

Ein wichtiges Ziel von Elternbildung besteht darin, Eltern zur aktiven Mitarbeit und Interessenvertretung in der
Schule zu ermutigen. Das Schulgesetz NRW (Stand 1. Juli 2011) sieht die ,vertrauensvolle Zusammenarbeit”
von Lehrerinnen und Lehrern, Eltern, Schiilerinnen und Schilern an der Bildungs- und Erziehungsarbeit der
Schule vor (Schulgesetz NRW, siebter Teil, Schulverfassung, erster Abschnitt, § 62). Schul- und Klassenpfleg-
schaften bieten die Moglichkeit, dass Eltern an der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit mitwirken
kdonnen. Das Schulgesetz NRW hebt ausdriicklich in § 63 hervor, dass ,Schiilerinnen und Schiiler aus Migran-

tenfamilien und ihre Eltern (...) in den Mitwirkungsgremien angemessen vertreten sein” sollen.

Wenn Schule und Elternhaus gleichberechtigte Partner bei Entscheidungen, die die Kinder betreffen, werden
sollen, dann miissen Eltern zunachst an eine solche Aufgabe herangefiihrt werden. Mitbestimmung erfordert
auch fachliche und politische Kompetenzen auf Seiten der Eltern. Dazu gehdren Kenntnisse des Schulrechts,
der Schulorganisation, der Mitbestimmungsgremien, aber auch rhetorische und kommunikative Kompeten-

zen, die zur Durchsetzung von Elterninteressen wichtig sind. Auch dies konnte Aufgabe von Elternbildung sein.

Sacher (ebenda, 308) bemdngelt, dass die Realitat an deutschen Schulen weit davon entfernt sei, Macht mit
Eltern zu teilen. ,Wie in den meisten Ubrigen europdischen Landern gibt es auch in Deutschland fiir Eltern-
vertreter keinerlei Schulungs- und Fortbildungsangebote seitens der Schule und Schulverwaltung (...).
Dass Angehdrige unterer Schichten zu wenig in Elternvertretungen reprasentiert sind, ist lange bekannt (...).
Unseren Daten zufolge gehdren auch Migrant/innen in viel geringerer Zahl (nur halb so oft) Elterngremien an,

wie es ihnen aufgrund des Schiileranteils eigentlich zustlinde.”

Diese Aussage kann durch eine Untersuchung von Kroner (2009) bestatigt werden, die sich allerdings nur auf
allgemeinbildende Schulen in NGrnberg und dem Rhein-Main-Gebiet beschrankt. Elternvertreter mit Migra-
tionshintergrund seien an allen Schulen unterreprasentiert, insbesondere an Gymnasien (ebenda, 19). Umso
wichtiger waren Angebote einer politischen Elternbildung, die Eltern bewusst macht, welche Rolle sie im Rah-
men einer Bildungspartnerschaft mit Schule spielen kdnnen und welche Durchsetzungsmoglichkeiten inner-

halb von Schule fiir Elterninteressen bestehen.
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8.4 Inklusion - Alle Eltern ins Boot holen

Es geht nicht nur um die Verbesserung der zwischenmenschlichen Beziehungen zwischen Eltern und Lehrer-
schaft oder um die Verbesserung der Erziehungskompetenz der Eltern, sondern auch um strukturelle Verande-
rungen. Will man grundlegende Verdnderungen herbeifiihren, muss auch Schule als Organisation verandert
werden. Schule muss sich so verandern, dass allen Eltern eine Teilhabe mdglich ist. Ein solcher Prozess, der
alle Beteiligten einschlief3t, kann entlang von Kriterien beurteilt werden. Ein Instrument ist beispielsweise der

Index fur Inklusion.

Der Index fir Inklusion wurde 2003 von Tony Booth und Mel Ainscow (Manchester) entwickelt und auf Initia-
tive von Prof. Dr. Andreas Hinz und Ines Boban (Luther Universitat Halle Wittenberg) fiir deutsche Verhaltnisse
Ubersetzt und adaptiert. Der Index soll eine Orientierung geben, um Bildungseinrichtungen zu Orten gemein-
samen Lernens zu entwickeln, ohne dass ein Kind und dessen Eltern ausgesondert werden. Inklusion zu ent-
wickeln, schlief3t ein, alle Formen von Ausgrenzung zu reduzieren” (Booth u. a. 2006, 13) und somit auch die
Organisationen als Ganze zu verandern. Es geht also nicht blo3 darum, Menschen an ein bestehendes System
(z. B. die Schule) anzupassen, sondern das System selber substantiell so zu verandern, dass alle Barrieren, die
einer vollen ,Partizipation” entgegenwirken, abgebaut werden. Alle Beteiligten in und im Umfeld der Institu-
tion (Lehrpersonal, Eltern, Kinder, Verwaltung, Politik etc.) tragen dazu bei, dass das Recht auf gemeinsame

Bildung und Erziehung realisiert werden kann.

Die britischen Autoren Tony Booth und Mel Ainscow haben das Konzept in deutlicher Abgrenzung von einem
bis dahin vorherrschenden Verstandnis von Integration definiert: Wahrend Integration noch an einer Zweigrup-
pentheorie (z. B. einerseits Migrantenkinder, andererseits deutsche Kinder; einerseits Behinderte, andererseits
Nicht-Behinderte) festhalt, sieht Inklusion die Lerngruppe als unteilbar an und nimmt alle Beteiligten in den
Blick. Jeder hat ein Recht auf eine ihm angemessene, seinen individuellen Mdglichkeiten entsprechende For-
derung. Statt eine spezielle Forderung fiir Sondergruppen anzustreben, fordert es individuelle Férderung fiir

alle.

Der Prozess der qualitativen Umgestaltung einer Einrichtung auf Grundlage des Index
erfolgt in flinf Phasen?®:

1. Den Index-Prozess beginnen.

2. Die Situation in der Bildungsinstitution beleuchten.

3. Ein inklusives Programm entwickeln.

4. Die Prioritaten umsetzen.

5. Den Index-Prozess reflektieren.

26 Im KoIn/Bonner Raum arbeiten bereits verschiedene Bildungseinrichtungen, insbesondere Schulen, in dem Projekt,Index fir
Inklusion - Vielfalt als Entwicklungschance” zusammen, das von der,Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft” begleitet wird
(ndhere Informationen unter www.montag-stiftungen.de).



9. KOOPERATIONSSTRUKTUREN ZWISCHEN
SCHULEN UND FAMILIENBILDUNGSSTATTEN

- HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

9.1 Partner mit unterschiedlichen rechtlichen Grundlagen
und Organisationsstrukturen

Schule und Familienbildungsstatten sind Partner mit unterschiedlichen institutionellen Strukturen und gesetz-
lichen Grundlagen. Diese Unterschiede sind bei der Kooperation zu berlicksichtigen. Sie tangieren auch die
Rahmenbedingungen fir Elternbildungsangebote. Zunachst einmal kann sich die Zusammenarbeit beider
Bildungsinstitutionen auf das Schulgesetz NRW stiitzen, das in § 5 (2) festlegt:,Schulen sollen in gemeinsamer
Verantwortung mit den Tragern der 6ffentlichen und freien Jugendhilfe, mit Religionsgemeinschaften und mit

anderen Partnern zusammenarbeiten ..."

Die Familienbildungsstatten sind durch das Weiterbildungsgesetz NRW und das KJHG (SGB VIII) in ihrer Arbeit
rechtlich abgesichert. Das Weiterbildungsgesetz regelt ebenfalls die Finanzierung der Familienbildungsstatten.
Elternbildung ist in diesem Zusammenhang an eine Mindestteilnehmerzahl (im Durchschnitt zehn Teilneh-
mende) gebunden, was im schulischen Rahmen uniblich ist und bei Eltern zu Irritationen fiihren kann. Wei-
tere Unterschiede ergeben sich durch die Gebiihrenregelung, der die Angebote der Familienbildung in den
Familienbildungsstatten in der Regel unterliegen. Elternarbeit an Schulen ist dagegen gebiihrenfrei. Insofern
entspricht es nicht der Erwartungshaltung der Eltern, wenn sie zu Elternbildungsangeboten in der Grundschu-
le eingeladen werden, bei denen eine Gebiihr zu zahlen ist. Hier muss gut abgewogen werden, fiir welche An-
gebote eine Gebiihr zu zahlen ist und fiir welche nicht. Allerdings waren kostenlose Elternbildungsangebote
gerade im Hinblick auf Familien mit niedrigem Einkommen, zu denen viele Migrantenfamilien gehéren, wiin-
schenswert. Dies erfordert allerdings eine Einigung, wer flr die Kursleiterhonorare aufzukommen hat, bzw.

zwingt darliber nachzudenken, wie zusatzliche Mittel akquiriert werden kénnen.

Auch die zeitliche Planung von Elternbildungsangeboten differiert je nach Bildungsinstitution. In der Schule
richten sich alle Angebote nach dem Schuljahr, in der Familienbildungsstatte meistens nach Semestern. Inso-
fern sind zwischen beiden Institutionen zeitliche Abstimmungen erforderlich. Sollen berufstétige Vater und
Mutter einbezogen werden, so haben sich in der Vergangenheit gerade Samstagsseminare bewahrt, zu denen
die gesamte Familie eingeladen werden kann, wenn ein Kinderbetreuungsprogramm eingeplant wird. Wenn
auch fir diese Angebote Schulen als Lernorte in Frage kommen sollen, so muss gewahrleistet sein, dass die

Raumlichkeiten aufgeschlossen und auch an Wochenenden genutzt werden kénnen.

Elternbildung macht erwachsenengerechte Rahmenbedingungen erforderlich, die gerade in der Grundschule
nicht immer gegeben sind (z. B. Bestuhlung fiir Kinder). Auch hier sind Uberlegungen anzustellen, inwiefern
Grundschulen zumindest durch Einrichtung eines erwachsenengerechten Raumes auch vor Ort die raumlichen
Rahmenbedingungen fiir Elternbildung sicherstellen. Vor diesem Hintergrund erscheint es ratsam, dass die
beiden Partner ein Gesamtkonzept fiir die Elternbildung entwickeln, das sowohl inhaltliche, formale als auch
organisatorische Aspekte der Zusammenarbeit festlegt. Darliber hinaus sollte ein Kooperationsvertrag bzw.

eine Kooperationsvereinbarung geschlossen werden, um die jeweiligen Verantwortlichkeiten festzulegen.
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Tabelle 5

Dimensionen

Grundschule

Familienbildungsstatte

Rechtliche Grundlagen

Schulgesetz NRW

Weiterbildungsgesetz NRW
Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KJHG/SGB VIII)

Teilnahme

verpflichtend

freiwillig

Personal

Schulleitungen, Lehrerinnen und
Lehrer (verbeamtet oder angestellt)

Schulsozialpadagoginnen/
-padagogen/ Erzieherinnen/
Erzieher (angestellt, teilweise
befristet)

Leitungen und Hauptamtliche
Padagogische Mitarbeiterin-
nen/Mitarbeiter (angestellt)

Nebenamtliche Pddagogische
Mitarbeiterinnen/Mitarbeiter
(Honorarvertrage)

Qualifikation des
Personals

Staatsexamen fur den Unterricht an
Grundschulen (Lehrerinnen/Lehrer)

Ausbildung als Diplomsozialpad./
arbeiterinnen/-arbeiter

Ausbildung als Erzieherinnen/
Erzieher

Diplompéadagoginnen/
-padagogen
Sozialpddagoginnen/
-padagogen
Zusatzqualifikationen im

Bereich Erwachsenenbildung/
Familienbildung

Elternarbeit/Elternbildung

Elternsprechtage, Schulpflegschaft,
Klassenpflegschaft

Angebote der Eltern- und
Familienbildung

Stellenwert der
Elternbildung

marginal

zentral

Geblihren

keine (auB3er bei bestimmten
Angeboten im Ganztag)

Gebuhren werden durch eine
Gebihrenordnung festgelegt

Zeitliche Planung

Schuljahr

in der Regel Semester

Teilnehmerzahl

bei Elternarbeit nicht festgelegt

im Durchschnitt mindestens
zehn Teilnehmende

Raume, Ausstattung,
organisatorische
Rahmenbedingungen

auf Kinder ausgerichtet
(Bestuhlung, Ausstattung etc.)

erwachsenengerecht,
begleitendes
Kinderbetreuungsangebot
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9.2 Familienbildung kooperiert

In der Arbeitshilfe ,Familienbildung kooperiert” von den Landesverbanden der Familienbildung in Nordrhein-
Westfalen (Paritatische Akademie LV NRW e. V,; Landesarbeitsgemeinschaften der Familienbildung in Nord-
rhein-Westfalen 2005) werden in vorbildlicher Weise die Rahmenbedingungen fiir die Kooperation von
verschiedenen Bildungs- und Beratungseinrichtungen dargestellt. Die Praxishilfe ist eine Antwort auf die zu-
nehmende Notwendigkeit, Beratung und Bildung einrichtungsiibergreifend anzubieten und in multiprofes-
sionellen Zusammenhangen zu arbeiten. Hier erfahrt man, welche formalen Aspekte bei Kooperationen
(Finanzierung, rechtliche Grundlagen, Rdume, Personal, Material etc.) zu beachten sind, wie die Kooperation
mit Grundschulen funktionieren kann, was bei der Anbahnung von Kooperation zu beriicksichtigen ist, wie
ein Kooperationsvertrag aussehen kann, was Kooperationsvereinbarungen beinhalten sollten und wie flankie-

rend tiber Offentlichkeitsarbeit Kooperationsprojekte begleitet werden kénnen.

9.3 Familienbildung als Netzwerkaufgabe

Bilaterale Blindnisse reichen allerdings angesichts der komplexen Aufgaben, mit denen sich Schule und Fami-
lienbildung konfrontiert sehen, nicht aus, um den Forderbedarf von Familien zu decken. Weitere Biindnispart-
ner kommen in Betracht. Die Zusammenarbeit mit familienunterstiitzenden Diensten (wie Familienberatung,
Sozialpadagogische Familienhilfe, Erziehungshilfe, Eheberatung) birgt vielfaltige Synergie-Effekte. Hier erweist
sich ein Schnittstellenmanagement als niitzlich. Neben den familienunterstiitzenden Diensten sind auch die
Migrationsdienste der Wohlfahrtsverbande eine wichtige Adresse fiir die Familienbildung in Schulen. Nicht zu
vergessen sind auch die im Stadtteil ansassigen Elternvereine der Migranten, die ebenfalls eine wichtige Bri-
ckenfunktion zwischen Elternhaus und Bildungsinstitutionen einnehmen und als Turéffner zu den Zielgrup-
pen, Dolmetscher oder auch Kulturmittler fungieren kénnen. Ein Bildungsgesamtkonzept, das alle Anbieter
von Familienbildung im Stadtteil einbezieht, sollte die gesamte soziokulturelle Infrastruktur einschlieBen, also
auch Moscheen, Kulturvereine, Migrantentreffpunkte und Gemeindehduser. Eine solche Netzwerkarbeit im
Quartier ist ohne Koordination und regelmafige Abstimmung in einem breiten Arbeitsblindnis nicht denkbar.
Familienbildung ist nicht nachhaltig, wenn sie nur als singulare Malnahme aufgestellt ist, stattdessen muss
sie in einem Ubergeordneten Planungsprozess mit anderen familienunterstiitzenden Leistungen abgestimmt

werden.
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9.4 Unterschiedliche Lernorte nutzen

Die Kooperation zwischen Familienbildungsstédtte und Schule im Hinblick auf die Lernorte kann folgender
mafen gestaltet werden:
1. Familienbildung verlagert Angebote an den Lernort Schule.
2. Schule vermittelt Eltern an die Familienbildung (Schule als Vermittlungsagentur).
3. Familienbildung fiihrt eine Auftaktveranstaltung oder eine Veranstaltungsreihe zur Motivation und Orien-
tierung der Eltern in der Schule durch, um die Eltern anschlieBend in die Rdume der Familienbildungsstatte

zur Fortsetzung des Programms einzuladen.

Denkbar ist auch - je nach Elternwunsch und Zielgruppe -, dass beide Lernorte genutzt werden. Fiir manche
Gruppen stellt die Schule einen geschiitzten und vertrauten Ort dar, zu dem bereits ein Zugang besteht, so dass
sich dieser Lernort vor anderen anbietet. Dennoch ist es nicht selbstverstandlich fiir Eltern, diesen Ort auch
aufzusuchen, um an einer Elternbildung teilzunehmen. Insofern sind besondere Anstrengungen im Hinblick auf

die Zielgruppenansprache erforderlich.

9.5 Zielgruppenansprache optimieren und Niedrigschwelligkeit sichern

Im Hinblick auf die effizientesten Wege der Zielgruppenansprache und Offentlichkeitsarbeit kommt die Evalu-
ation der Familienbildung in NRW (Fischer u. a. 20073, 69ff; Fischer 2010) zu folgenden Empfehlungen:
« Statt mittels Print-Medien zu werben, hat sich die Mund-zu-Mund-Propaganda als zielflihrender
herausgestellt,
« gunstig ist auch die direkte Ansprache tber Mittler/Multiplikatoren/Briickenpersonen mit Kenntnissen
der Muttersprache der Adressaten,
- die Ansprache durch Kooperationspartner in Netzwerken und Einrichtungen der Migrationsarbeit,

- die Ansprache durch Migrantenselbstorganisationen und Kursleitungen mit Kontakten zur Zielgruppe.

Um die Zielgruppen zu erreichen, haben sich nach Ansicht der Befragten auch folgende Rahmenbedingungen
als glinstig erwiesen:

« Zugang durch niedrigschwellige Angebote (z. B. Elterncafés),

- aufsuchende Elternarbeit (z. B. HIPPY) (Zwengel 2006, 220),

« Nutzung der Infrastruktur der Migrantencommunity im Stadtteil,

« Angebote in Wohnortnahe (kurze Wege),

« Verlagerung der Angebote der Elternbildung in die Bildungswelten der Kinder (hier die Grundschule),

- niedrige Geblhren,

« Kinderbetreuung und

. Zusammenarbeit mit Dolmetschern (Fischer u. a. 2007a, 69ff).



« Daruiber hinaus weist ein Erfahrungsbericht (Leber 2011, 152) darauf hin, dass sich die Eltern dann ange-
sprochen fiihlten, wenn auch die Kinder in die Aktivitdt eingebunden waren und im Anschluss an ein
Elternbildungsangebot interessante Events standen wie Exkursionen in den Zoo oder in das Museum. Das

spricht fir Angebotsformen, bei denen die ganze Familie einbezogen ist.

Diese Erfahrungen kdnnen durchaus fiir die Kooperation mit der Grundschule genutzt werden.

9.6 Partizipative Elternarbeit/-bildung

Partizipative Elternbildung, die die Eltern aktiv in die Themenfindung, -aufbereitung, -durchfiihrung und den
Transfer von Ergebnissen in die Praxis einbezieht, sollte auch im Einsatz der Methoden ihren Ausdruck finden.
Beispielhaft sei hier auf die Arbeit des Bundes der spanischen Elternvereine verwiesen, der ebenfalls im Rah-
men des Elternnetzwerks NRW engagiert war. Bei seiner Arbeit haben sich insbesondere aktivierende und
partizipative Ansdatze bewahrt, die zur Grundlage des Fortbildungskonzepts ,Schlaue Kinder starker Eltern”
wurde (Fischer u. a. 2007b, 165ff). Die Ubungen der Seminarreihen wurden nach dem Prinzip des dialogischen
Lernens nach Paulo Freire in den Lernprozess eingebunden und reflektiert. Demnach verstanden die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer die Elternarbeit als methodischen Prozess, bei dem die Betroffenen selbst zu Wort
kommen und im Zentrum des Lernens stehen. Somit verfolgten die Seminare eine induktive, partizipative

Methode, die sich mit dem Begriff des ,aktiven Lernens” umschreiben ldsst.?” 2

Um die Methodenkompetenz der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu erhéhen und die Inhalte anschaulich
darzustellen, wurden praktische Arbeiten wie Dialogtechniken, Kollagen, Schaubilder, Metaplan, Rollenspiele
und Strukturdiagramme eingesetzt. Das Analysieren der eigenen Starken und Schwachen sowie Selbstprasen-
tation gehorten ebenso zu den gestellten Aufgaben. Im Verlauf der Seminarreihe erlebten die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer einen Perspektivwechsel, sie waren nicht mehr langer Objekt einer Belehrung, sondern
entwickelten sich zu aktiven und gleichberechtigten Subjekten im Lernprozess, bei dem gemeinsam mit- und
voneinander gelernt werden konnte. Denn die Einbindung der realen Lebenswelt der Seminarteilnehmer ge-
hort ebenso zum Prinzip der Pddagogik Freires wie das gegenseitige Zuhoren und andere sprechen zu lassen
(Fischer u. a. 2007b, 169). Das Konzept des Bundes der spanischen Elternvereine lieBe sich auch auf die Eltern-
bildung in Schulen ibertragen. Durch seinen partizipativen Ansatz starkt es die Selbstbestimmung und Selbst-

hilfekradfte der Eltern und macht eine Zusammenarbeit auf Augenhéhe maoglich.

27 Nicht nur die emanzipatorische Methodik Paulo Freires, sondern auch die Personlichkeitstheorie von Carl Rogers, die
Kommunikationstheorie von Habermas und auch der amerikanische Pragmatismus haben nach Aussagen der Organisatoren die
Arbeitsmethodik von ,Schlaue Kinder starker Eltern” beeinflusst.

28 Vgl.ebenda, 11.
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9.7 Interkulturelle Kompetenz der Fachkrafte

Die fiir die Arbeit erforderlichen interkulturellen Kompetenzen lassen sich nach drei Dimensionen unterscheiden:

- selbstreflexive Kompetenzen: sich seiner eigenen kulturellen Gewordenheit bewusst zu werden; dem

Ethnozentrismus der eigenen Denkmuster auf die Spur zu kommen; eigene Vorurteile gegentliber anderen
Kulturen kritisch zu hinterfragen etc.

« soziale Kompetenzen: Offenheit fiir und Interesse an Menschen anderer Kulturen; Empathie als die Féhig-
keit, sich in die Geflihle anderer hineinzuversetzen; ggf. einen Perspektivwechsel vornehmen zu kénnen,
indem ihre Wertvorstellungen und Handlungsmuster nachvollzogen werden; Ambiguitatstoleranz als die
Fahigkeit, andere Werte und Normen auszuhalten, ohne sich dadurch gleich bedroht zu sehen; kommuni-
kative Kompetenz als Verstandigungsbereitschaft und Dialogfahigkeit; Rollendistanz; Konfliktfahigkeit etc.

« Sachkompetenzen: Wissen liber die Geschichte der Migration und ihre Folgen fiir die Gesellschaft; grundle-
gende Kenntnisse des Auslanderrechts, des neuen Staatsbiirgerschaftsrechts und Asylrechts; Informationen
zur psycho-sozialen Situation von Familien mit Migrationshintergrund; Kenntnisse Uber Erziehungsziele,
-stile und Erziehungspraktiken in anderen Herkunftskulturen; Verstandnis der Ursachen von Fremdenfeind-

lichkeit, Rassismus und Gewalt etc.

Hinzukommen muss eine Handlungskompetenz, die die padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
befdhigt, angemessen in Bildungs- und Beratungssituationen zu reagieren und zu agieren. Dazu benétigen
sie zum einen Methoden, um den Wissenstransfer in die Praxis vorzunehmen, und zum anderen eine Haltung,
die Teilnehmenden mit Migrationshintergrund das Geflihl vermittelt, als gleichwertige Partner anerkannt und

wertgeschatzt zu werden (Fischer u. a. 20074, 79).

Da nicht davon auszugehen ist, dass alle padagogischen Fachkrafte diese Kompetenzen bereits erworben

haben, stellen Fortbildungen ein wichtiges Instrument dar, um an die o. a. Aufgaben heranzufiihren.



10. ZUSAMMENFASSUNG

Familien mit Migrationshintergrund sind keine Sondergruppe fiir die Familienbildung, migrationsbeding-
te Differenzen diirfen allerdings auch nicht ignoriert werden. Ein diversitatsbewusster und lebenswelto-
rientierter Ansatz der Familienbildung bietet eine angemessene Grundlage, um Zugewanderte und ihre

Familien padagogisch zu unterstutzen.

Eine Kooperation zwischen Familienbildung und Schule kann nur ein Baustein im Hinblick auf ein Gesamt-

konzept von Familienbildung sein, das den Familienzyklus und die Bildungslaufbahn der Kinder begleitet.

Auch wenn wissenschaftlich noch nicht nachgewiesen worden ist, dass die Bildungschancen der Kinder
durch Elternbildung verbessert werden, so gibt es dennoch wichtige Effekte von Elternbildung, die von
den Befragten (Eltern, Lehrerinnen/Lehrern, Kinder etc.) konstatiert werden: u. a. Sicherheit in der Erzie-
hung, gestiegenes Selbstwertgefiihl, hdufigere Kontakte zu padagogischen Fachkraften, haufigere Teil-
nahme an Elternpflegschaftsversammlungen, Vernetzung mit anderen Eltern. Insofern sind Bemiihungen
von Schulen und Familienbildungsstdtten zu unterstiitzen, die auf eine Verankerung und Verbreitung von

Elternbildung fiir Grundschuleltern abzielen.

Zwar hat sich die Migrantenpopulation im Verlauf der letzten Jahrzehnte auch um besser ausgebildete
und besser verdienende Gruppen ausdifferenziert, aber dennoch ist die Mehrheit der Milieus immer noch
im unteren Drittel der Gesellschaft angesiedelt. Der Mangel an 6konomischem und kulturellem Kapital
bei Familien mit Migrationshintergrund hat auch Folgen fir die Entwicklungschancen der Kinder. Einkom-
mensarmut und niedrige Bildungsvoraussetzungen schranken in der Regel auch die Fordermdoglichkeit
im Rahmen der Erziehung im Elternhaus ein, was gleichermaBen fiir deutsche Familien ohne Migrations-
geschichte in benachteiligten Lebenslagen gilt, nur dass Zugewanderte und ihre Familien haufiger davon
betroffen sind (siehe Kap. 3). Diese Familien haben einen hoheren Férderbedarf. Elternbildung kommt hier
eine wichtige Supportfunktion unter Beriicksichtigung der Ressourcen der Familien zu (siehe im Einzelnen
Kap. 6).

Armut erschwert oft den Zugang zu Familien (siehe Kap. 7.1-7.2). Um Hemmschwellen und Barrieren ab-
zubauen, bedarf es besonderer Strategien. Auch der Einsatz von Briickenpersonen hat sich hier bewdhrt
(siehe Kap. 7.3).

Die hohen Bildungsaspirationen der Eltern, ihr Informationsbedirfnis, das Bildungssystem besser zu
durchschauen, und ihr Interesse an Austausch mit anderen Eltern sind gute Ankniipfungspunkte fiir die
Zielgruppenansprache. Die Themenwi{insche der Eltern aus dem Elternnetzwerk NRW kénnen als Anhalts-
punkte fiir die Planung von Elternbildungsangeboten verstanden werden (siehe Kap. 7.4), entbinden aber
nicht von der Aufgabe, die Wiinsche und Interessen der Eltern vor Ort zu ermitteln (qua Beratung, Befra-

gung oder Gruppengesprach).
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10.

11.

12.

Die Kooperation von Familienbildung und Schule beinhaltet eine Reihe von Synergie-Effekten, die in der

institutionstibergreifenden Zusammenarbeit genutzt werden kénnen (siehe Kap. 7.5).

Elternbildung in der Grundschule sollte auch die Ubergidnge im Blick haben. Bei dem Ubergang von der
Kita in die Grundschule geht es um die Gewohnung an eine neue Kultur (der Leistung und Bewertung), bei
dem Ubergang in die Sekundarstufe steht die weitere Bildungslaufbahn (Bildungsaufstieg oder -abstieg)
im Mittelpunkt.

Dariiber hinaus muss sich Elternbildung mit den Themen Elternrolle und Bildungspartnerschaft ausein-
andersetzen, weil ein Teil der Eltern mit Migrationshintergrund die Verantwortung fiir das Lernen an die
Schule delegiert. Grundsatzlich ist es wichtig, das Verhaltnis zwischen Lehrpersonal und Elternschaft sowie
den gemeinsamen Umgangsstil zu thematisieren. Die Bilder vom jeweils anderen spielen dabei eine wich-
tige Rolle und kdnnen eine forderliche Zusammenarbeit belasten (Beispiel: Eltern fiihlen sich als lastige
Bittsteller).

Angebote einer politischen Elternbildung kdnnen bewusst machen, welche Rolle Eltern im Rahmen von

Schulpflegschaft und Mitbestimmung spielen kénnen.

Fir eine Zusammenarbeit von Schule und Familienbildung bedarf es eines Gesamtkonzepts, das u. a. die
bilaterale Kooperation regelt. Dariiber hinaus ist die schullibergreifende Vernetzung mit anderen fami-
lienunterstitzenden Einrichtungen sinnvoll. Hier sind die Partner aus dem Bereich der Migrationsarbeit

besonders zu beriicksichtigen.

Diese Art von Kooperation ist dann zielfihrend, wenn sie mit einer Organisationsentwicklung an der
Institution Schule einhergeht. Dies erfordert ein Umdenken bei allen Beteiligen (Schulleitung, Lehrende,
Sozialpadagoginnen/-padagogen, Eltern, Familienbildnerinnen/-bildner etc.), die sich fiir die Kooperation

offnen mussen.
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