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VORWORT

Mehr erreichen!

Alle Eltern sind gemeint, wenn es um die Bildungsangebote von Familienbildungsstatten an Grundschulen
geht. Doch nicht alle fuihlen sich gleichermaBen angesprochen: Eltern, die fiir Kurse, Seminare oder Veranstal-
tungen mit klassischem Zuschnitt nur schwer zu begeistern sind, wurden bislang vereinfacht als ,bildungsfern”
bezeichnet. Die fachliche Diskussion dartiber, wie Familienbildung diese Eltern noch besser erreichen kann,
begleitet uns seit langem. Dabei stehen wir im Dilemma einer offensiven Familienforderung, oftmals starrer
Strukturen sowie der Motivation und Entscheidungsfreiheit der Eltern selbst. Mit dem milieutheoretischen
Ansatz fragen wir nach den Lebenszusammenhdngen von Eltern und ihren Werten. Uns interessiert, welche
Skepsis, Angste oder Erwartungen sich fiir Eltern im Kontext Bildung daraus ergeben, denn so erst entsteht
ein vollstandiges Bild. Bildungswiinsche und -motive sind auch bei den schwer erreichbaren Eltern vorhanden.

Wer solche Muster kennt, hat die Chance mehr Eltern direkter mit Lern- und Bildungsangeboten anzusprechen.

Eltern von Grundschulkindern sind als Zielgruppe differenziert zu betrachten. Die vorliegende Arbeitshilfe
bringt die Akteure in Familienbildungsstédtten auf den neuesten Stand der fachlichen Diskussion. Zentrale
Ergebnisse des Milieukonzepts werden auf den Punkt gebracht. Informationen und Analysen helfen, eigene
Annahmen in Bezug auf die Bildungsbereitschaft von Eltern unterschiedlicher Milieus selbstkritisch zu hinter-
fragen. Aus den Hinweisen fir die praktische Bildungsarbeit an Grundschulen ergeben sich auBBerdem erste
Ansatze und Antworten auf die Fragen: Wie kann Augenhohe zu den bislang nicht erreichten Eltern auf der
Grundlage dieses Wissens entstehen? Welche Angebote oder Ansprache wollen Zielgruppen, die bislang eher
zogerlich oder gar nicht kommen? Wie kann ihre Lust auf Beteiligung geweckt werden? Wo stellen Kursge-
bihren ein Hindernis dar? Wie forderlich wédren zwei Kursleitungen, eine mutterspachliche und eine deutsche?
Neue Wege zeigen hier auch die beiden Schlusskapitel: Aufsuchende Bildungsarbeit, Beziehungsarbeit, andere
Lernorte und -arrangements geben Impulse fir die Diversifizierung der Arbeit mit der so vielfdltigen Zielgruppe

Eltern an Grundschulen.

Das milieutheoretische Wissen ist - nach dem Thema Migration - ein weiterer,,Roter Faden” im aktuellen Projekt
,Familienbildung wédhrend der Grundschulzeit, sorgsame Elternschaft finf bis elf” An elf Modellstandorten in
NRW erproben die Landesarbeitsgemeinschaften der Familienbildung in NRW zurzeit modellhaft Kooperatio-
nen an Grundschulen. Méglichst alle Eltern — anknlpfend an ihren Bildungsbiografien oder aktuellen Lebens-
umstanden - erreichen, diesen Anspruch haben die beteiligten Akteure. Die vorliegende Arbeitshilfe bietet

Hintergrund und Anregung allen, die mit der praktischen Bildungsarbeit,mehr erreichen” wollen.

Barbel Gebert

stellvertretend fiurr die Landesarbeitsgemeinschaften der Familienbildung in NRW



EINLEITUNG

Problemaufriss: Worum geht es?

Wenn die Grundschule als Betdtigungsfeld der Eltern- und Familienbildung genutzt werden soll, riicken sehr
unterschiedliche Institutionen und Akteure in den Blick: Zu nennen waren natiirlich zum einen die Einrichtun-
gen der Familienbildung und die dort tdtigen padagogischen Fachkrafte als Veranstalter oder Anbieter, zum
anderen primdr die Eltern als Adressaten. Weiterhin ist die Grundschule mit Lehrer/-innen und Schiiler/-innen
die Institution, die den Rahmen bildet und die als Tiir6ffner fir die Eltern- und Familienbildung dienen kann.
Auch die Schiiler/-innen kdénnen Zielgruppe der Familienbildung sein, wenn sich Angebote an Familien als
Ganzes richten (etwa nach dem Konzept der ,Family Literacy”; vgl. Nickel 2007). Spatestens an dieser Stelle
wird deutlich, dass man eigentlich begrifflich zwischen Familien- und Elternbildung unterscheiden mdisste
(vgl. hierzu Mengel 2007, S. 15 f.). Haufig jedoch wird beides synonym verwendet, da ein gro3er Teil der Ange-
bote auf Unterstiitzung bei der Erziehungsarbeit und der Bewaltigung des familidren Alltags abzielt und dabei
zumindest der primare Fokus auf der Situation und den Lern- und Bildungsprozessen der Eltern liegt. Auch die
Regelung im Kinder- und Jugendhilfegesetz § 16 SGB VIl legt ein solches Verstdndnis von Eltern- und Familien-

bildung nahe, wie der eingefiigte Kasten zeigt.

§ 16 Allgemeine Forderung der Erziehung in der Familie

(1) Mttern, Vatern, anderen Erziehungsberechtigten und jungen Menschen sollen Leistungen der allge-
meinen Forderung der Erziehung in der Familie angeboten werden. Sie sollen dazu beitragen, dass
Mutter, Vater und andere Erziehungsberechtigte ihre Erziehungsverantwortung besser wahrnehmen
konnen. Sie sollen auch Wege aufzeigen, wie Konfliktsituationen in der Familie gewaltfrei gel6st werden

konnen.

(2) Leistungen zur Forderung der Erziehung in der Familie sind insbesondere
1. AngebotederFamilienbildung, dieaufBediirfnisse undInteressen sowieaufErfahrungenvon Familien
in unterschiedlichen Lebenslagen und Erziehungssituationen eingehen, die Familie zur Mitarbeit
in Erziehungseinrichtungen und in Formen der Selbst- und Nachbarschaftshilfe besser befahigen
sowie junge Menschen auf Ehe, Partnerschaft und das Zusammenleben mit Kindern vorbereiten,
2. Angebote der Beratung in allgemeinen Fragen der Erziehung und Entwicklung junger Menschen,
3. Angebote der Familienfreizeit und der Familienerholung, insbesondere in belastenden Familiensitua-

tionen, die bei Bedarf die erzieherische Betreuung der Kinder einschlieBen.

(3) Muttern und Vatern sowie schwangeren Frauen und werdenden Vatern sollen Beratung und Hilfe
in Fragen der Partnerschaft und des Aufbaus elterlicher Erziehungs- und Beziehungskompetenzen an-

geboten werden.



Indirekt konnen aber auch Lehrkréfte bzw. Schulen Adressaten sein, insofern Eltern- und Familienbildung

Konzepte zur Verfligung stellen, die Gegenstand von Lehrerfortbildung sein kdnnen.

Bereits diese kurzen Ausfiihrungen deuten an, dass bei Eltern- und Familienbildung im Kontext von Grund-
schule eine beachtliche Gemengelage zu beriicksichtigen ist. Die Eltern haben ihre eigenen Schulerfahrungen,
die ihre Haltung gegentiber Bildung und Bildungsinstitutionen nachhaltig prdgen und auch Bedeutung haben
fur die generelle Bereitschaft, an Weiterbildung teilzunehmen. Das gilt insbesondere dann, wenn die Inhalte
einen Schul- und Bildungsbezug haben. Die Bildungsforschung hat in den letzten Jahren nachhaltig aufge-
zeigt, dass das Verhaltnis, das Eltern zu Bildung haben, auch das ihrer Kinder stark beeinflusst. Zwar haben alle
Eltern ein Interesse am Wohlergehen ihrer Kinder und es ist ihnen heute auch die Bedeutung von Bildung fir
die Lebenschancen weitgehend klar. Dennoch flieBen in die Bildungsaspirationen von Eltern deren eigene

Schulerfahrungen ein. Dabei sind Lehrer/-innen oft die personalen Reprasentanzen von Schule.

Die Familienbildung ist deshalb ein passendes Beispiel fiir das, was fiir die Weiterbildung insgesamt gilt, nam-
lich dass die Teilnahme daran mafBgeblich vom sozialen Status und vom Bildungshintergrund abhangt (vgl.
Rosenbladt u. a. 2008). Sehr anschaulich findet dies seinen Ausdruck in der These vom ,Praventionsdilemma”
(Bauer/Bittlingmayer 2005). Angebote der Elternbildung werden demnach stark in Abhangigkeit von der so-
zialen Einbindung und der Milieuzugehérigkeit wahrgenommen. Zugespitzt bedeutet dies, dass ein hoher
Bedarf bei kindlichem und elterlichem Problemverhalten nicht, wie man vielleicht vermuten kdnnte, automa-
tisch eine gesteigerte Nachfrage nach bzw. Beteiligung an Angeboten der Elternbildung erzeugt (ebd., S. 273).
Es nutzen demnach diejenigen die Elternbildungsangebote am wenigsten, die unter kompensatorischen und
praventionsorientierten Gesichtspunkten den groten Bedarf hatten. ,Bildungsferne” bzw. ,bildungsbenach-
teiligte” Akteure bilden also einerseits flir Schule und Familienbildung unter Aspekten wie Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit besonders wichtige Zielgruppen, die aber andererseits aufgrund vielschichtiger

Problemlagen und Barrieren schwierig zu erreichen sind.

Das Phanomen, dass diejenigen, die schon auf friiheren Stufen des Bildungswesens benachteiligt waren, auch
seltener an Erwachsenen-und auch Familienbildung teilnehmen, firmiert in der Wissenschaft unter den Begriff-
lichkeiten ,doppelte Selektiviat” (Faulstich 1981) oder ,Weiterbildungsschere” (Schulenberg u. a. 1978). Gerade
in der Familienbildung ist auch die Rede von einer ,Mittelschichtorientierung” (vgl. Mengel 2007; Schiersmann
1998). Wenn das (vermutlich, ohne dass es intendiert wird) auch auf Familienbildung zutrifft, dann dirften

besonders bildungsbenachteiligte Zielgruppen nicht oder kaum erreicht werden.

Darauf soll im Folgenden unter Bezugnahme auf das Konzept der ,sozialen Milieus” (Vester u. a. 2001) naher
eingegangen werden. Ein Hauptunterschied von ,Milieu” zu verbreiteten Begriffen wie ,Schicht” besteht dar-
in, dass man sich nicht auf duBBere, demographische Merkmale wie Einkommen, formaler Bildungsabschluss,
Beruf usw. beschrankt, sondern die Alltagskultur und Lebenswelt von Familien in den Mittelpunkt gestellt wird.

1 Eslassen sich auch positive Gegenbeispiele finden, z. B. das FAST (Familiy and Schools Together)-Projekt (http://www.sozialestadt.
de/praxisdatenbank/suche/ausgabe.php?id=219#links [letzter Aufruf 31.05.2012]).



Familienbildung, Grundschule und Milieu

1 ,BILDUNGSFERNE” ZIELGRUPPEN IN DER ELTERN- UND FAMILIENBILDUNG

— EINE BEGRIFFLICHE ANNAHERUNG

Damit bieten sich fiir Eltern- und Familienbildung andere Méglichkeiten der Ansprache und Gestaltung. Denn
vermutlich werden die adressierten ,bildungsfernen” bzw. ,bildungsbenachteiligten” Milieus von den meisten
praventiven Bildungsangeboten nicht aufgrund demographischer Ursachen nicht erreicht, sondern aufgrund
soziokultureller Barrieren: ,Die lebensweltlichen Parameter der Angebote (implizierte Werte, Kommunikati-
onsstil, Sprache, Asthetik, Gestus) sind nicht oder nur unzureichend auf diese Klientel ausgerichtet” (SINUS-

Sociovision 0. J,, S. 4).

Was aber kann man nun unter ,Bildungsferne” oder ,Bildungsbenachteiligung” genau verstehen? Dazu ist zu-
ndchst auf einen eindeutigen Befund der Bildungsforschung zu verweisen: Das deutsche Bildungssystem hat
in allen nationalen und internationalen Studien der letzten Jahre attestiert bekommen, dass soziale Benachtei-
ligungen hier besonders ausgepragt sind. Die Frage nach Chancengerechtigkeit stellt sich dabei fir alle Stufen

des Bildungswesens im gleichen Male.

Das Phanomen der starken Abhangigkeit der Bildungsbeteiligung von der sozialen Herkunft wird mit unter-
schiedlichen Begriffen zu fassen gesucht, u. a.: bildungsbenachteiligt, bildungsfern, bildungsungewohnt,
bildungsarm; in der Erwachsenenbildung speziell kursieren auch Begriffe wie Nicht- oder Nie-Teilnehmer,
Weiterbildungsabstinenz. Dies ist nicht der Rahmen, um das ausfihrlicher zu diskutieren. Deshalb nachfol-

gend nur einige Hinweise, die zugleich unseren Fokus auf das Thema transparent machen sollen.

Probleme der begrifflichen Fassung

Die Uneinheitlichkeit und Unschérfe der Begrifflichkeiten verweisen auf Widerspriichlichkeiten und Unter-
schiede in den Perspektiven auf Problem und Zielgruppen. Oft richtet sich der Blick einseitig auf au3ere
Lebensbedingungen. In den Blick geraten dann etwa begrenzte 6konomische Ressourcen (Teilnahmebeitra-
ge kdnnen nicht bezahlt werden), die Bildungseinrichtung ist nicht erreichbar oder die formalen Forderricht-
linien erschweren die Teilnahme. Auch in der Eltern- und Familienbildung ist bekannt, dass das Senken oder
(sofern es denn liberhaupt moglich ist) Streichen der Teilnahmebeitrédge nicht automatisch ganz neue Ziel-

gruppen in die Kurse stromen ldsst. Das ist zwar wichtig, reicht aber allein nicht aus.

Mit Blick auf Benachteiligungen werden tendenziell objektive Faktoren thematisiert, die Bildungsbeteiligung
und Erreichbarkeit von sozialen Gruppen behindern. Zu nennen waren hier bspw. sozialer Status, Familienstand,
Geschlecht, Berufsausbildung, berufliche Stellung und Einkommen (s. 0.), Nationalitdt/ethnische Herkunft
oder Alter. So lassen sich Gruppen identifizieren, die hdufiger von spezifischen Benachteiligungen betroffen
sind, wie junge Erwachsene ohne Schulabschluss und Berufsausbildung, (Langzeit-)Arbeitslose, junge allein-
erziehende Mutter oder Menschen mit Migrationshintergrund. Bei naherer Betrachtung zeigt sich aber schnell,
dass die aufgezédhlten Merkmale oft nur indirekt und nicht hinreichend benachteiligte Gruppen bestimmen

konnen. Die Verbindung der Merkmale ,jung’, ,alleinerziehend” und ,weiblich” etwa benennen nur Lebens-

umstdnde, die einen Hinweis auf Bildungsbenachteiligung oder Bildungsdistanz geben kénnen, aber nicht



missen. Auch verweist ein Migrationshintergrund fiir sich nicht, wie hdufig vermutet, auf,,Bildungsferne” Die
Orientierung an sog. subjektiven Faktoren lenkt den Blick auf vermeintliche Ursachen, die in den Personen
selbst liegen, wie Werthaltungen, die Bildungsbiographie, die Lernsozialisation und das individuelle Lernin-
teresse. Dies kann dazu verleiten, den Adressatinnen und Adressaten eine Art ,Bringschuld” aufzuerlegen, in
dem Sinne, dass sie selbst ihr Verhaltnis zu Bildung klaren missen, damit fehlendes Interesse und mangeln-
de Motivation verschwinden. Es wird also eine Art personlicher Mangel gesehen, so dass wir auch von einer
JDefizitperspektive” sprechen. Die Trennung zwischen duBleren, objektiven und subjektiven Bedingungen
schafft hierbei nur scheinbar Klarheit. So verweist die individuelle Lernsozialisation und -biographie, die zu-
meist den ,subjektiven” Faktoren zugeordnet werden, direkt auf die Auseinandersetzung der Adressatinnen
und Adressaten mit Bedingungen des Aufwachsens (die familidre oder ethnische Herkunft) und Erfahrungen

mit Bildungsinstitutionen und der Berufswelt.

Die Ausflihrungen verdeutlichen, dass es notwendig ist, von einer komplexen Verschrankung duf3erer, objek-
tiver und subjektiver Faktoren auszugehen, wenn man das Phdnomen, dass unter vielfaltigen Begrifflichkeiten,

wie Bildungsferne, -benachteiligung etc. thematisiert wird, angemessen verstehen und bearbeiten méchte.

»Bildungsferne”: Soziale Vererbung und,doppelte Distanz”

Diese Einsichten legen wir unserem Verstandnis von ,Bildungsferne” zu Grunde und sprechen von einer ,,dop-
pelten Verankerung” von Bildungsdistanz. Zentral ist dafiir, dass die Distanz zu institutioneller (Weiter-)Bildung
nicht einseitig als ,Mangel” der Individuen gesehen wird (die demnach wie erwdhnt ihr Verhaltnis zu Bildung
nicht geklart hatten). Vielmehr wird umgekehrt auch danach gefragt, inwiefern die institutionelle Weiterbil-
dung (und die Eltern- und Familienbildung) soziale und kulturelle Distanz zu bestimmten Adressatinnen und
Adressaten hat, also ihr Verhaltnis zu einer bestimmten Zielgruppe nicht geklart hat. Dies ist in der Familienbil-
dung bspw. dann der Fall, wenn sich die dort transportierten Familienbilder und praferierten Erziehungsstile
und -ziele implizit oder explizit an denen einer sog.,blrgerlichen Mittelschichtsfamilie” orientieren (vgl. etwa
Tippelt u. a. 2008, S. 64f.).

,Bildungsferne” ist auf Seiten der Individuen gekennzeichnet durch eine distanzierte, skeptische Haltung ge-
geniber allem, was salopp gesagt nach institutionalisierter Bildung ,riecht”. Diese Haltung entspringt aber
nicht willkirlich aus dem einfachen Willen der Menschen, sondern ist Ergebnis der Begegnung mit duBeren
Umstdnden und damit zusammenhangenden Erfahrungen, die sie in Bildungsinstitutionen gemacht haben.
Wenn etwa Schule schon immer eher,Auswartsspiel” als,,Heimspiel” war, also eine fremde Welt, in die man sich

nicht einbezogen fiihlte, dann sind Misstrauen und Skepsis gegeniiber institutioneller Bildung tief verankert.

Anders gesagt: Wem immer wieder vermittelt wurde, sein Zugang zu Bildung sei nicht gefragt oder nicht pas-
send, der wird das vermutlich irgendwann selbst so sehen. So wird die urspriinglich duBere Zuschreibung zur

Selbstzuschreibung:,Bildung, das ist nicht mein Ding” (Bremer 2008). Verbunden damit sind Prozesse ,sozialer



Vererbung’, die die Haltung zu Bildung und Weiterbildung mit formen (vgl. bspw. Bourdieu/Passeron 1971).
Bereits im Elternhaus bekommen Kinder demnach (implizit und explizit) vermittelt, welchen Stellenwert Schu-
le und Bildung haben, inwiefern es sich lohnt, sich darauf einzulassen und darin zu ,investieren®. Als Ergebnisse
langwieriger Sozialisationsprozesse sind solche Haltungen relativ tief in den Personen verwurzelt und damit

auch nicht so ohne Weiteres aufzubrechen.

Es handelt sich also um komplexe Prozesse und es leuchtet ein, dass Versuche, ,bildungsferne” bzw.,bildungs-
benachteiligte” Gruppen durch Rickgriff auf einzelne formale Kriterien zu definieren, immer nur ndherungs-
weise funktionieren und immer auch ein Stlick weit in ihrer Grenzziehung willkirlich bleiben missen. So
handelt es sich um eine heterogene Gruppe, bei der sich dennoch tendenziell Merkmale sozialer und kultu-
rell unterprivilegierter Gruppen ballen (etwa Herkunft aus Familien mit niedrigem sozialen Status, geringe
Bildungs- und Berufsqualifikationen mit Beschaftigung in entsprechenden Branchen, bisweilen prekare beruf-
liche und familidre Verhéltnisse, wohnhaft in benachteiligten Quartieren, Migrationshintergrund usw.). Es ist
zwar notwendig, sich auf diese Weise dem Phanomen ,Bildungsferne” anzunahern (und oft bleibt auch nichts

anderes Ubrig), aber letztlich haben diese Merkmale eher beschreibenden und keinen erkldrenden Charakter.

Soziale Milieus, Bildung und das Problem der ,kulturellen Passung”

Das Konzept der ,sozialen Milieus” ermdglicht eine andere Perspektive auf die Problematik, indem auch die
unterschiedlichen alltagskulturellen und lebensweltlichen Perspektiven mit eingeholt werden. Soziale Milieus
sind vereinfacht Gruppen von Menschen mit dhnlicher Lebensfiihrung, d. h. mit dhnlichen Grundhaltungen
oder einem dhnlichen ,Habitus” (Bourdieu 1987). Anders als das zumeist in der Bildungsforschung der Fall
ist, werden dabei nicht Gruppen anhand sozialstatistischer und soziodemographischer Merkmale gebildet.
Vielmehr wird auch beriicksichtigt, wie Individuen ihre ,objektiven” Lebensumsténde ,subjektiv” verarbeiten

(ausfiihrlich Vester u. a. 2001, Bremer/Lange-Vester 2006).

So zeigt sich beispielsweise, dass dhnliche duBere Lebensumstdnde zu ganz unterschiedlicher Lebenspraxis
umgesetzt werden, so dass es auf jeder Stufe der sozialen Schichtung verschiedene Milieus gibt. Der Blick auf
die Alltagskultur macht transparent, welche Bedeutung Bildung jeweils hat. Fiir eine an den lebensweltlichen
Problemlagen orientierte Bildungsarbeit ist das wichtig, weil Motive, Barrieren und Interessen in Bezug auf
Bildung und Erziehung durch die Einordnung in den Lebenskontext erst verstanden werden kdnnen. Auf diese

Weise kann auch eine andere Perspektive des Phdanomens,Bildungsferne” eingenommen werden.

Es geht in einem ersten Schritt darum, diese milieuspezifische Logik liberhaupt erst zu verstehen, und nicht
(wie haufig) schon vorab ein,Defizit” an Bildungsorientierung zu unterstellen. Statt von ,Bildungsferne” kénn-
te man genauer auch von einem nach Milieu spezifischen Umgang mit Bildung sprechen. In einem zweiten
Schritt miissen dann darauf abgestimmte padagogische Konzepte und Handlungsformen entwickelt werden.

Deutlich wird dadurch, dass die alltagskulturelle Einbettung von Bildung in unterschiedlicher Weise Affinitat



zu den Formen hat, in denen Bildung in Bildungseinrichtungen vermittelt werden soll. Solche ,kulturellen Pas-
sungen” (Kramer/Helsper 2010) kdnnen in verschiedener Weise in den Blick genommen werden: Passung von
Milieu zu (Grund-)Schule, Passung von Milieu zu Eltern- und Familienbildung und vielleicht auch die Passung
von Eltern- und Familienbildung und Schule. Mit der ,kulturellen Passung” ist im Grunde thematisiert, was mit
,Bildung” Giberhaupt bezeichnet wird. Haufig wird das gleichgesetzt mit dem Verstéandnis institutioneller Bil-

dung, was dann vor allem den Milieus entgegenkommt, die eine Affinitat dazu haben (,Schule als Heimspiel”).

Nur in dieser Pespektive hat es im Grunde Sinn, Gberhaupt von ,Bildungsferne” zu sprechen. ,Bildung” gilt
dann gemeinhin als wertvoll und durchweg positiv, das Fehlen von dieser Art ,Bildung” ist ein Defizit (vgl.
Erler 2010). In einem weiteren Verstandnis von Bildung als ,lebensweltliche Entfaltung der Person” jedoch gibt
es streng genommen keine ,Bildungsferne”; das Verhaltnis der Milieus zu institutioneller Bildung ist gewis-
sermallen ein Spezialfall - aber ein folgenreicher. Versteht man jedoch Familie schon als einen ,Bildungsort”
(Buchner/Brake 2006), dann geraten generell Formen und Orte der informellen bzw. lebensweltlichen ,Alltags-
bildung” (Rauschenbach 2009) in den Blick, an die in Bildungseinrichtungen und in der pddagogischen Praxis

unterschiedlich angeschlossen wird und die als unterschiedlich ,wertvoll” gelten.

Bildung ist in diesem weiten Verstdndnis also milieuspezifisch unterschiedlich anschlussfahig und Bildung in
der institutionellen Form ist nicht automatisch positiv besetzt. Dies lasst es nachvollziehbar erscheinen, warum
die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung durchaus ein begriindetes und (aus Sicht der Adressatinnen und Adres-
saten) sinnvolles und logisches Handeln sein kann, dann ndmlich, wenn man sich von (Weiter-)Bildung keine

Verbesserung der Lebenssituation verspricht (Bolder 2006).



2 LEBENSWELTEN, ERZIEHUNGSPRAXIS UND BILDUNGSORIENTIERUNGEN

,BILDUNGSFERNER” UND ,BILDUNGSNAHER"” MILIEUS

Wie sehen nun aber die Lebenswelten und die Erziehungspraxis der sozialen Milieus aus, welche Bedeu-
tung haben Familie, friihkindliche und grundschulbezogene Bildung? Das haben wir in diesem Abschnitt
verkiirzt zusammengestellt. Auch wenn es im Projekt schwerpunktmaBig um ,bildungsferne” Gruppen
geht, die zwar nicht identisch mit bestimmten Milieus sind, aber doch ausgepragte Schwerpunkte haben,
so ist es fiir das Verstehen von ,Bildungsferne” und erst recht fiir die padagogische Bearbeitung derselben
wichtig, auch die Praxis der anderen Milieus mit einzubeziehen. Zum Teil erschlie3t sich ein umfassendes
Verstandnis bestimmter (,bildungsferner”) Praktiken namlich erst, wenn man sie in Beziehung setzt zu
Erziehungsmustern und Bildungsaspirationen anderer sozialer Milieus. Wir gehen darauf im anschlief3en-
den Abschnitt dann noch einmal ein. Die Darstellung 2 erfolgt nach folgender Systematik: Lebenslage und

Lebenswelt, Familie und Erziehung, Bildung.

(1) Sozial beglinstigte Milieus

Oben im sozialen Raum finden sich die Milieus der wohlhabenden, ,feinen” und gebildeten Leute, die den
Ton in der Gesellschaft angeben. Sie streben dann oft die Deutungshoheit, auch in Bezug auf frithkind-

liche, schulbezogene und Erwachsenenbildung an, allerdings auf verschiedene Art und Weise.

Etablierte/Konservativ-gehobenes Milieu 3
Lebenslage und Lebenswelt
« Altersschwerpunkt: 35-65 Jahre
« meist verheiratet, Mehrpersonenhaushalte
« liberdurchschnittlich hohes Bildungsniveau

« hohe und héchste Einkommen

Zu diesen Milieus gehoren die Entscheidungstrager in Wirtschaft und Verwaltung, leitende Angestellte sowie
Teile der freien Berufe (Arzte und Juristen). Erfolgsorientierung, Macht- und Hierarchiebewusstsein sind zen-
trale Motive der Lebensfiihrung. Der Lebensstil ist betont distinktiv. Man grenzt sich durch Besitz und Status
nach unten ab und bleibt in der Regel unter sich - in der Familie oder in ausgewahlten Gesellungskreisen und
an entsprechenden Orten. Es besteht Interesse an konventioneller héherer Kultur, Traditionen werden hoch-
gehalten und sollen bewahrt werden, populdre Lebensweisen der,Spagesellschaft” werden als oberflachlich

abgelehnt, z. T. wird ein karitativ-humanitares Ethos gepflegt.

2 Die Ausfiihrungen stiitzen sich auf folgende Quellen: Merkle/Wippermann 2008, Liebenwein 2008, SINUS-Sociovision o. J. und
2004, Barz/Tippelt 2004, Tippelt u. a. 2008, Vester u. a. 2001, Vogele u. a. 2002, Bremer 2007, Bremer/Kleemann-Gohring 2011. Nicht
berticksichtigt sind Milieus mit hohem Durchschnittsalter und wenig Kindern im Grundschulalter.

3 Wir flhren hier zum Teil die Bezeichnungen des SINUS-Instituts und der Forschungsgruppe um Michael Vester an (Vester u. a. 2001),
wenn sich Milieus weitgehend entsprechen. Zu den verschiedenen Richtungen der Milieuforschung vgl. Bremer (2012).
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Familie und Erziehungspraxis

Familie gilt generell als wichtig. Kinder werden als wichtige Bereicherung gesehen. Familiengriindung steht
im Kontext langfristiger und durchdachter Lebens- und Zukunftsplanung. Das Familienleben leidet oft unter
beruflicher Beanspruchung (vor allem der Vater). Haufig wird eine Haushalts- und Erziehungshilfe beschaftigt.
Uberwiegend wird eine traditionelle Rollenteilung gelebt. Miitter steigen nach der Geburt der Kinder oft fiir

bis zu drei Jahre aus dem Beruf aus, betatigen sich nicht selten auf karitativ-humanitarem Gebiet.

Bildung

Eltern sind interessiert an Férderung, Entwicklung und Erfolg der Kinder (Fachliteratur, Ratgeber, professio-
nelle Hilfe). Der Erziehungsstil ist autoritativ bis autoritar (Vorgabe klarer Regeln, kontrollierte Freiraume), oft
orientiert an der selbst erfahrenen Erziehung. Kinder werden friih an kulturelle Interessen, Verhaltensweisen
und Leistung herangefiihrt. Bei der Foérderung der Kinder wird haufig statt bzw. neben institutionellen Betreu-
ungsmaoglichkeiten auf private und individuelle Betreuungs- und Forderungsmoglichkeiten gesetzt (wichtig
z.B.: Sprachentwicklung, musikalische Entwicklung, Fremdsprachen (Merkle/Wippermann 2008, S. 91f.)). Schu-
lischer Erfolg gilt als sehr wichtig. Es ist selbstverstandlich, dass fiir die Kinder das Abitur anzustreben ist. Eltern
sind sehr interessiert an den schulischen Leistungen der Kinder. Leistungsdefizite bzw. -schwachen miissen

friihzeitig bearbeitet werden (bspw. durch Riickgriff auf Nachhilfe).

Postmaterielle/Liberal-intellektuelles Milieu
Lebenslage und Lebenswelt

« Altersschwerpunkt: 30-50 Jahre

« oft Mehrpersonenhaushalte

« Uberdurchschnittlich hohes Bildungsniveau

¢ hohe Einkommen

Dieses Milieu besteht vor allem aus den akademischen sowie administrativen, kulturellen, pddagogischen
und freiberuflichen Leitungs- und Fachkréften. Statt auf Status und Besitz setzen sie auf Kompetenz und ein
Jntrinsisches” Leistungsethos. Selbstverwirklichung, 6ékologische und politisch-soziale Verantwortung und
Weltoffenheit gelten als wichtig. Man pflegt einen breiten Freundes- und Bekanntenkreis und einen kommu-
nikativen Stil. Dadurch grenzt man sich gegentiber weiter unten stehenden Milieus der einfachen Leute ab, de-

ren Lebensweise nicht selten als,materialistisch”, ,konsumorientiert” und,nicht-authentisch” klassifiziert wird.

Familie und Erziehungspraxis

Familie und Kinder gelten generell als wichtig, sind aber hier eingebunden in den Anspruch nach einer gleich-
berechtigten Partnerschaft. Besonders bei den Mittern ist der Wunsch, Familie, Beruf und Partnerschaft aus-
zubalancieren, breit ausgepragt. Gleichzeitig soll Familie bewusst und intensiv gelebt werden (gemeinsame

Aktivitaten, Rituale). Der Erziehungsstil wird als autoritativ bis liberal bezeichnet, oft in Abgrenzung zur selbst
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erfahrenen Erziehung, und lehnt sich an anerkannten und gerne auch neuen fachlichen Konzepten an, wobei
das Erziehungsverhalten von sozial schwdcheren Gruppen bisweilen kritisch (bspw. Ablehnen von affektiven
Strafen), bisweilen bedauernd-verstandnisvoll betrachtet wird. Vom Anspruch gelten Eltern als ,Partner” und
,Begleiter” von Kindern. Kinder sollen friih zur Selbststéandigkeit und -entfaltung angeregt werden; als wich-
tige Ziele gelten auch Kreativitat und soziales Miteinander. Dementsprechend werden friihkindliche Betreu-
ungseinrichtungen grundsatzlich als wichtige Institutionen zur Unterstiitzung kindlicher Entwicklung gese-

hen, deren Arbeit kritisch-engagiert und erwartungsvoll begleitet wird.

Bildung

Bildung hat generell hohe Bedeutung in diesem Milieu, sowohl hinsichtlich beruflicher Werdegange als auch
als,humanistische Tugend” (Merkle/Wippermann 2008, S. 118). Das Abitur gilt hier ebenfalls als selbstverstand-
lich anzustrebendes Ziel. Dementsprechend bestehen hohe Erwartungen an die Forderung in der Schule, die
Bildungsinteressen wecken, Wissensdurst befriedigen und Selbstvertrauen starken soll, wobei die Bildungsins-
titutionen (bei denen man sich oft engagiert) und die Lehrkréfte bisweilen kritisch bewertet werden. Einerseits
werden ein Miteinander und Chancengleichheit fiir alle (insbesondere fiir Kinder aus Migrantenfamilien) ge-
fordert; andererseits werden fiir die eigenen Kinder bisweilen gerne das Gymnasium oder auch Privatschulen

bevorzugt.

Moderne Performer/Postmodernes Milieu

Lebenslage und Lebenswelt
« Altersschwerpunkt: unter 30 Jahre
« erst allmdhlich steigende Zahl von jungen Familien
« liberdurchschnittlich hohes Bildungsniveau

« hohes (Haushalts-)Einkommen

In diesem Milieu finden sich junge Leute aus den Medien-, Kultur- und Trendsetterberufen. Erleben, Konsum,
SpaB und Erfolg verbinden sich zu einem avantgardistischen Lebensstil, der sich durch zielstrebige Leistungs-
perspektive gepaart mit unkonventioneller Individualitdt auszeichnet. Es wird eine ,Self-made“-Philosophie
betont, nach der jede/jeder es schaffen kann. Vielfach gelten sie als die Verkérperung des postmodernen Men-
schen in der sog. Wissensgesellschaft, die eine Vorreiterfunktion fiir die anderen Milieus lbernommen haben
(,Trendsetterbewusstsein”). Neben der Individualitdt besteht grundsatzlich auch das Bedurfnis nach sozialen

Kontakten und Freundschaften.

Familie und Erziehungspraxis

Elternschaft wird hier in der Regel erst nach der beruflichen Etablierung angestrebt (zumeist sind Eltern alter
als 30 Jahre). Familie ist generell wichtig, auch als eine Art Statussymbol, das Erfolg im Leben symbolisieren
bzw. unterstreichen soll. Man ist (etwas anders als in der balancierenden Weise des benachbarten ,Liberal-

intelektuellen Milieus”) bestrebt, Beruf und Familie ,effizient” zu verbinden. Die Familie gilt oft als Ressource



(,Akkus aufladen”). Der Alltag ist sehr strukturiert, durchgeplant im Sinne eines, Familienmanagements”. Das
an sich selbstverstandliche gleichberechtigte Partnerschaftsmodell wird durch die Familiengriindung oft
Jretraditionalisiert” (Merkle/Wippermann 2008, S. 129), d. h., dass aufgrund beruflicher Beanspruchung der
Vater die Familienarbeit Giberwiegend von den Mittern ausgetibt wird. Haufig wird auf Haushaltshilfen zur
Entlastung zurlickgegriffen. Das Familienleben konzentriert sich besonders auf die Wochenenden (oft: Events,
spektakulare Ausfliige). Durch abwechselnde Betreuungen versuchen die Eltern, sich gegenseitig Raum zum
Ausleben von Individualitdt zu geben. Bei der Erziehung wird weitgehend selbstbewusst auf eigene Fahigkei-
ten und Kenntnisse vertraut; fachliche Beratung oder Orientierung wird eher als nicht notwendig angesehen.
Der Erziehungsstil ist autoritativ mit klaren Vorgaben (,Vorbereitung auf die Realitdt”). Wichtig ist die Forde-
rung der Individualitat sowie Leistungsorientierung als Vorbereitung auf eine erfolgreiche Karriere. Dafiir sind

auch vermeintlich ,veraltete Werte” (Disziplin, Ordnung, Hoflichkeit) wichtig.

Bildung

Fur die frihkindliche Betreuung wird haufig auf private Betreuungsformen zurlickgegriffen, mit dem das
Bediirfnis nach Flexibilitat in Bezug auf das Verbinden von Familie und Beruf eher miteinander zu vereinbaren
ist. Abitur und Studium gelten als selbstverstandliche Ziele fir die eigenen Kinder. Eine friihzeitige Férderung
wird als wichtig erachtet, um Talente” auszubauen und erfolgreich Kompetenzen zu vermitteln. Dabei besteht
zum Teil die Sorge, dass Leistungsschwachere die Entwicklung der ,Begabten” hindern wiirden (haufig wird
entsprechende Selektion beflirwortet). Generell herrscht ein funktionales Verstandnis von Erziehung und Bil-

dung vor.

(2) Milieus der gesellschaftlichen Mitte

Gemeinsam ist den Milieus der gesellschaftlichen Mitte zum einen, dass Respektabilitdat und soziale Aner-
kennung eine zentrale Bedeutung haben. Es sind die einfacheren Leute (liberwiegend Facharbeiterinnen
und Facharbeiter, qualifizierte Angestellte und Beamtinnen und Beamte der mittleren Ebene), denen es auf
die Stetigkeit und ein liber eine Leistungs- bzw. Pflichtethik,verdientes” gutes Auskommen ankommt. Re-
alismus und Pragmatismus sind relativ ausgepragt. Zum anderen sind sie in gewisser Weise starker als die
oberen Milieus davon betroffen, sich auf die gro3ere Bedeutung von Bildung umzustellen, weil Bildung fiir
diese Milieus traditionell nicht in dem MaRe wie heute als Voraussetzung fiir einen anerkannten sozialen
Status galt. So ist man jetzt angestrengt darum bemiiht, den Kindern Zugang zu guter Bildung (d. h. heute
oft: Abitur) zu ermodglichen; nicht selten gibt es Sorge vor sozialem Abstieg. Der Soziologe Heinz Bude

(2011) spricht etwas abschatzig von ,Bildungspanik”.

Es kdnnen hier mehrere soziale Milieus differenziert werden, die in den verschiedenen Forschungen anders
genannt und zusammengefasst werden. Nach Vester u. a. (2001) kann man eher birgerlich-kleinbiirgerliche
Milieus (bei denen Werte wie Sicherheit, Harmonie, Pflichterflillung vorherrschen und die tendenziell ein

hierarchisch gestuftes Weltbild haben) unterscheiden von Milieus der sog. ,praktischen Intelligenz” (die in der
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Tradition friitherer Facharbeitermilieus stehen und einem eher nilichternen Realismus anhdangen). Allerdings
sind Erziehungsverhalten und die Orientierung zu Familienbildung mit dieser Forschungsrichtung bisher nur

wenig erforscht.

Die an die SINUS-Forschung anschlieBenden Untersuchungen fassen die Milieus, die der gesellschaftlichen
Mitte zugeordnet werden kdnnen, unter Begriffen wie ,Traditionelle” und ,Mainstream” zusammen. Da eine
Darstellung aller Milieus der Mitte sehr umfangreich ausfallen miisste, wird exemplarisch das besonders fami-

lienzentrierte Milieu der ,Burgerlichen Mitte” vorgestellt.

Burgerliche Mitte/Modernes biirgerliches Milieu

Lebenslage und Lebenswelt
« Altersschwerpunkt: 30-50 Jahre
« Uberwiegend Mehrpersonenhaushalte; viele Familien mit Kindern
- mittlere Bildungsabschliisse

- mittlere Einkommensklassen

Generell gelten Sicherheit, Harmonie und ein familidrer Riickhalt als wichtig fur die Lebensfihrung; es ist

wichtig, geordnete, vorzeigbare Verhéltnisse zu haben.

Familie und Erziehungspraxis

Familie ist selbstverstandlicher Teil der Lebensplanung und sinnstiftend. Man praktiziert ein kindzentriertes
Familienleben mit strukturierten Tagesabldufen. Die Familie ist als Riickzugsort und Oase hoch aufgeladen.
Angebote wie Kinderschwimmen oder verschiedene Sportarten geraten zum einen als Moglichkeiten friihzei-
tiger Forderung in den Blick und bieten zum anderen die Mdglichkeit, Kontakte mit anderen Mittern/Eltern

zu pflegen.

Uberhaupt wird die friihkindliche Férderung zunehmend als wichtig erachtet. Man strebt an, den Kindern eine
behitete und von Firsorge gepragte Kindheit zu bieten und ,schadliche” Einfliisse fernzuhalten. In der Regel
wird bis zum dritten Lebensjahr Eigenbetreuung bevorzugt, wobei nicht selten auf die Grof3eltern zuriickge-
griffen wird. Zumeist herrscht eine traditionelle Rollenverteilung vor. Allerdings gewinnen berufliche Ambiti-
onen der Mutter an Bedeutung. Insgesamt bestehen ein starkes Interesse an der Entwicklung und Forderung
der Kinder und eine entsprechende Bereitschaft zum Engagement dafir. Hinter der Teilnahme an Elternkursen
sowie dem Einbeziehen von Ratgebern und der Orientierung an anerkanntem Expertenwissen steht auch die

Sorge, etwas falsch zu machen.



Bildung

Wahrend die Eltern zumeist mittlere Bildungsabschliisse haben, wird fiir die Kinder das Abitur angestrebt.
Die hoheren Bildungsaspirationen fiir die Kinder sind getragen von der Sorge, dass einfachere Bildungsstan-
dards heute nicht mehr genligen, um den sozialen Status zu halten. Dabei besteht oft Skepsis gegeniliber dem
gesellschaftlichen bzw. politischen Versprechen auf Chancengleichheit im Bildungswesen. Bisweilen werden
(sofern es die finanziellen Mittel zulassen) private oder konfessionelle Schulen fir die Kinder angestrebt, denen

eine bessere Férderung zugetraut wird.

(3) Sozial benachteiligte Milieus mit grof3eren Anteilen von,Bildungsfernen”

Auf der unteren sozialen Stufe sind die Milieus zu finden, die ihre Lebensweise am starksten auf Notwen-
digkeiten und Zwange abstimmen miissen. Es handelt sich vielfach um gering qualifizierte Menschen, die
die Welt aus einer ,Macht-Ohnmacht-Perspektive” wahrnehmen, der man sich mehr oder weniger schick-

salhaft ergeben muss.

Konsum-Materialisten/Traditionslose Arbeitnehmer-Milieus
Lebenslage und Lebenswelt
« Altersschwerpunkt: 30-60 Jahre
« Uberwiegend verheiratet, aber haufiger als im Durchschnitt getrennt lebend
- geringe Bildungsabschliisse, oft ohne Berufsausbildung
« untere bis mittlere Einkommensklassen

« Haufung sozialer Benachteiligungen

Die ,Macht-Ohnmacht-Perspektive” ist bei Menschen in diesem Milieu besonders ausgepragt. Das Leben
erscheint wenig planbar; haufig ist die Sorge grof3, als ,underdog” den Anschluss an die Gesellschaft zu verlie-
ren. Bestimmte Praktiken und Konsumartikel, die das Dazugehdren zur ,Mittelschicht” (den Milieus der gesell-
schaftlichen Mitte) und das Geachtetsein symbolisch ausdriicken, haben deshalb eine hohe Bedeutung, was
mitunter dazu fihrt, dass diese Menschen von au8en auf eine reine ,Konsumorientierung” reduziert werden.
Die Lebensweisen sind insgesamt auf die unberechenbaren Lebensumstdnde abgestimmt, etwa durch die
Fahigkeit, sich flexibel, spontan und schnell auf Verdnderungen einstellen zu kénnen. Allerdings geraten sie
dadurch auch eher als andere Milieus in einen Teufelskreis sozialer Ausgrenzung, der dazu fuhrt, dass sich
Merkmale sozialer und kultureller Benachteiligung ballen (belastende Arbeitsbedingungen, Arbeitslosigkeit,
prekdre Familienverhaltnisse, Krankheit, ungiinstige Wohnlagen). Zum Teil ist das Bemiihen um ,Mithalten”
gepaart mit Strategien der Abgrenzung gegentiber Personen und Gruppen, die in der Wahrnehmung dieser
Menschen ,noch tiefer unten stehen”. Aufgrund der subjektiv empfundenen (aber oft auch objektiv bestehen-

den) Belastungen gibt es hdufig den Wunsch nach Alltagsfluchten.
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Familie und Erziehung

Elternschaft, die sich oft schon friih einstellt, gilt vielen als Symbol des Dazugehdrens und des ,Normalseins®.
Zugleich erfordern Kinder eine starkere Strukturierung des Alltags, was zu den Lebensumstanden (z. B. Schicht-
arbeit) und der generell spontan-flexiblen Lebensweise in Spannung steht. Insbesondere Vater tun sich schwer
damit, eigene Bediirfnisse den Kindern unterzuordnen. Der Alltag ist oft wenig strukturiert (z. T. aufgrund des
Arbeitsrhythmus, z. T. aufgrund einer eher spontanen, affektbeladenen Lebensweise). Kinder begriinden eine
als selbstverstandlich angesehene traditionelle Rollenverteilung zwischen den Eltern, die nicht in Frage ge-
stellt wird, aber (gepaart mit finanzieller und sonstiger Enge) dennoch zu Spannungen (und Trennungen) zwi-
schen den Partnern fiihren kann. Freizeitaktivitdten mit Kindern werden meist wenig geplant und sind den

finanziellen Moglichkeiten angepasst (Spielplatze, Treffen mit Freunden).

Erziehung ist generell weniger aufgeladen und geplant als bei den weiter oben stehenden Milieus; hdufig
herrscht auch hier das Muster des spontanen Reagierens auf Notwendigkeiten (sowohl beim Bestrafen als
auch beim Belohnen). Man will den Anforderungen des Umfelds und der Betreuungs- und Bildungseinrich-
tungen genugen. Gesellschaftlich anerkannte Werte sind zwar durchaus prasent und als Erziehungsziele rele-
vant, allerdings folgt die Erziehungspraxis oft dem Muster des Vermeidens von ,Ungliicken” bzw. der Abwehr
kaum erfiillbarer Anforderungen. Akteure &ffentlicher Amter und Einrichtungen wie auch solche der Bildung,
Betreuung und Fiirsorge gelten in der Regel nicht als Vertrauenspersonen, sondern im Gegenteil als Personen,

,die sich einmischen wollen” und von denen eher nichts Gutes zu erwarten ist.

Man stitzt sich auf niedrigschwellige Ratgeberliteratur, TV-Sendungen und den Austausch mit Freunden. Mit-
ter flhlen sich oft (vom Partner) allein gelassen und Gberfordert. Subjektiv herrscht das Gefihl vor, ,fur die
Kinder alles zu tun” Das Erfiillen von Konsum- und Medienwi{inschen, die Versorgung mit (z. T. auch unge-
sundem) Essen gelten als sichtbare Zeichen von Zuwendung und Liebe und sollen sonstige Mangel kompen-
sieren, was bisweilen auBBer Acht gelassen wird, wenn der Erziehungsstil einfach als permissiv-vernachlassi-

gend bezeichnet wird (Liebenwein 2008, Merkle/Wippermann 2008).

Bildung

Frihférderung gilt als kostenintensiv und als , ibertriebener Ehrgeiz” (Merkle/Wippermann 2008, S. 178) und
ist weit weniger ein Thema als bei anderen Milieus. Man setzt eher auf Eigenbetreuung. Bildung wird fir die
Kinder generell als wichtig fir die spateren Lebenschancen eingestuft. Zugleich besitzt Bildung oft keinen
Wert an sich; auch aufgrund eigener Erfahrungen gilt Schule als ,notwendiges Ubel”. Fiir Kinder ,stellt sich der
Schulalltag oft als permanenter Kampf dar” (ebd., S. 179). Lehrer werden von Eltern und Schiilern oft kritisch
(und als ungerecht beurteilend) gesehen. Hinweise auf Lernschwéchen o. a. werden oft abgewehrt und als
ungerechtfertigte Einmischung und Zeichen fiir soziale Stigmatisierung gewertet. Realistisch ist gleichwohl,
dass die Eltern meist wenig eigene Ressourcen (sozial, finanziell, kulturell) haben, um die Kinder schulisch zu
unterstiitzen, was den Eltern auch weitgehend bewusst ist. Um so mehr wird erwartet, dass die Schule den

Kindern ,das Notwendige beibringt”.



Hedonisten/Hedonistisches Milieu
Lebenslage und Lebenswelt
» Altersschwerpunkt: jiingere Altersgruppen, viele unter 30 Jahre
- Familienstand — wenn Kinder: iiberwiegend verheiratet, aber haufiger als im Durchschnitt auch
Ledige und Alleinerziehende
« in Bezug auf Bildungsabschliisse keine ausgepragten Schwerpunkte; relativ viele sind noch
in Ausbildung
« untere bis mittlere Einkommensklassen

« vielfach noch in der Ausbildungsphase

Dieses Milieu ist nicht in dem Mal3e als ,sozial benachteiligt” oder ,bildungsfern” einzustufen wie das zuvor
dargestellte. Zumeist stammen die Menschen hier selbst aus Milieus der gesellschaftlichen Mitte. Sie verbindet
dann die Abgrenzung von der Pflicht- und Leistungsmoral der eigenen Eltern und der daraus resultierenden
,Enge”’, der sie Erleben, Ungebundenheit, Konsum und Spontaneitdt entgegenset-zen. Diese Lebensweise
scheint aber vielfach typisch fiir die Lebensphase zu sein, die geprdgt ist von Unsicherheiten im Zusammen-
hang mit der Suche nach Orientierung, nach den richtigen” Lebensentwiirfen und Identitat sowie der Identi-

fikation mit subkulturellen Jugendszenen.

Familie und Erziehung

Mit der Elternschaft werden flir Menschen in diesem Milieu zentrale Motive der Lebensflihrung quasi auf die
Probe gestellt. Spontaneitat, Genuss- und Freiheitsorientierung kénnen nicht mehr in der Weise ausgelebt
werden. Elternschaft wird daher oft als ,tiefgreifende Veranderung” und ,Verlust von Lebensqualitat” bis hin
zur ,Bedrohung der eigenen Identitat” (Merkle/Wippermann 2008, S. 205) erlebt. Man versucht einerseits, so
gut es geht, sich Freiheit und Unabhangigkeit zu erhalten, andererseits gibt es bisweilen eine Art,,Riickbesin-
nung” auf die Lebensfiihrungsmuster des Elternhauses, um die neue Lebenssituation zu meistern. Aspekte wie
Lebensplanung und Sicherheit erhalten einen héheren Stellenwert. Insgesamt jedoch grenzt man sich vom
Modell der,birgerlichen Familie” ab und ist bestrebt, die eigene Lebensfiihrung auch mit Kind(ern) aufrecht-
zuerhalten, indem man sich Freirdume schafft und versucht, ,Auszeiten” zu organisieren (nicht selten unter
Ruckgriff auf die ,Ressource” Eltern/Grof3eltern). Kinder ,laufen haufig mit”; man versucht, sie in die eigenen
Aktivitaten (etwa mit Freunden treffen) einzubeziehen. Dennoch ist die Lebenssituation oft von einer Span-
nung gepragt zwischen den eigenen Bedurfnissen nach Ausleben von Freiheit und den Bediirfnissen des Kin-
des nach Betreuung und Fiirsorge, was begleitet ist von einem ,schlechten Gewissen” und dem Gefiihl, den

verschiedenen Anspriichen nicht gerecht zu werden.

Das betrifft besonders die Mitter in diesem Milieu. Zwar wird die Partnerschaft ebenfalls in Abgrenzung zu
traditionell-burgerlichen Rollenverstandnissen ausgestaltet, so dass Freiheit, Eigenstandigkeit und Individua-

litat einen hohen Wert haben. So nehmen Frauen aus diesem Milieu kaum, wie im zuvor beschriebenen Milieu
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der,Konsum-Materialisten”/,Traditionslosen Arbeitnehmer, die Zuweisung einer auch den Partner versorgen-
den Ehefrau und Mutter als Rolle an. Gleichwohl sind mit Elternschaft fir Frauen in diesem Milieu meist gravie-
rendere Belastungen verbunden. Die oft lockeren partnerschaftlichen Bindungen (hdufiger kommt es zu Tren-
nungen, gerade unter den Bedingungen von Elternschaft) lassen bei Miittern latente Wiinsche nach ,heiler

Welt” und dauerhafter Partnerschaft entstehen, von denen man sich nach auf3en oft demonstrativ abgrenzt.

4Erziehung” ist schon rein begrifflich negativ besetzt und wird verbunden mit einer fremdgesteuerten Len-
kung von Menschen, von der man sich generell distanziert. Die Erziehungspraxis erscheint wenig geplant und
nicht systematisch, wie tiberhaupt die Tagesablaufe wenig strukturiert sind. Es besteht allerdings ein Bedarf an

praktischer Hilfe und sozialen Kontakten.

Bildung

Auf Einrichtungen der Fremdbetreuung wird gerne zurlickgegriffen. Auch dem Angebot von Ganztagsschulen
steht man positiv gegenlber (bei gleichzeitiger Kritik am mehrgliedrigen Schulsystem). Das ermdglicht, sich
Freirdume von den alltaglichen erziehungsbedingten Zwéangen zu verschaffen. (Friihkindliche) Férderung
steht also dabei (scheinbar) nicht unbedingt im Vordergrund. Allerdings herrscht auch relativ grof3es Vertrau-
en gegeniber Betreuungs- und Bildungseinrichtungen, denen als professionelle Instanzen zugetraut wird,

Interessen der Kinder zu erkennen und zu férdern.

(4) Milieus von Menschen mit Migrationshintergrund

Die Bildungsforschung behandelt Menschen mit Migrationshintergrund vielfach als eine mehr oder weni-
ger homogene Gruppe, die dann zugleich pauschal als, bildungsfern” eingeordnet werden. Vordergriindig
scheint das durch Befunde gestiitzt, die bei Menschen mit Migrationshintergrund geringere Bildungs-
neigungen und Beteiligungsquoten aufzeigen. Allerdings zeigen genauere Analysen (fiir die Weiterbildung
etwa Oztiirk 2009), dass dies eine Fehldeutung ist, die daraus hervorgeht, dass wie bei der Einteilung von
Menschen in Schichten mit statistischen Durchschnittswerten gearbeitet wird. Gerade fiir zielgruppen-
orientiertes Arbeiten ist das aber nicht hilfreich. Weniger in den Blick gerat dabei vor allem, dass Migration
mit unterschiedlichen Intentionen verbunden ist und die Migrationserfahrung unterschiedlich verarbeitet

wird.

In den letzten Jahren sind nun erste Studien entstanden (vgl. Wippermann/Flaig 2009; Geiling u. a. 2011),
die auch Lebenswelten von Migrantinnen und Migranten milieuspezifisch zu fassen suchen und dabei eine
erstaunliche Differenzierung aufzeigen kénnen, auch im Hinblick auf die Bedeutung von Erziehung und
Bildung. Im Detail kann das hier nicht nachgezeichnet werden; jedoch lasst sich sagen, dass dies mit der ethni-
schen bzw. sozialen Herkunft und mit der Migrationsgeneration korreliert, ohne jedoch darin voll aufzugehen.
Keineswegs aber konnen Menschen mit Migrationshintergrund pauschal als ,bildungsfern” verstanden

werden.



Was bedeutet das fiir die Arbeit mit,Bildungsfernen” und wie kann man damit umgehen?

Die SINUS-Forschung etwa unterscheidet acht Milieus von Menschen mit Migrationshintergrund, die sich nach
Lebensflihrung (eher religios-traditionell oder individualisiert-modern) und sozialer Lage unterscheiden und
bei denen bei vieren von sozialer Benachteiligung und vermehrtem Auftreten von Bildungsdistanz auszuge-
hen ist. Insbesondere zeigt sich eine Kluft bei religids-traditionellen Milieus (vgl. Merkle/Wippermann 2008,
S.75). Hier herrschen bei den Eltern relativ rigide Moral- und Erziehungsvorstellungen vor, wahrend die Kinder
gerade in der Schule (liber Unterrichtsinhalte, aber auch die Peer-Kulturen) mit anderen Werten und kulturel-
len Praktiken konfrontiert sind. Aus Sicht der Eltern kann dies eine skeptische Distanz bzw. Ablehnung von
Schule bedeuten, mit der dann auch Familienbildung konfrontiert ist. Die Studie von Geiling u. a. (2011) unter-
scheidet bei Menschen mit tirkischen bzw. osteuropaischen Wurzeln funf soziale Milieus, von denen insbe-
sondere die,Prekdren” niedrige Bildungsabschliisse haben, zum Teil aber fir ihre Kinder bessere Bildung und
Ausbildung wiinschen (ebd., S. 61).

Die Forschung hierzu steht allerdings erst am Anfang; jedoch zeigen schon die vorliegenden Ergebnisse, dass

hier wichtige Hinweise fiir lebensweltlich anschlussfahige (Eltern-)Bildungsarbeit zu finden sind.

3 WAS BEDEUTET DAS FUR DIE ARBEIT MIT,,BILDUNGSFERNEN"

UND WIE KANN MAN DAMIT UMGEHEN?

Verstehende Padagogik

Die kurzen Beschreibungen der Milieus zeigen, dass Erziehung und Bildung ganz unterschiedlich in die
Lebenswelten eingebunden sind. Was mit Familie, Erziehung und Bildung verbunden wird, wird erst dann
deutlich und ergibt erst dann einen Sinn, wenn es in den Alltagskontext eingeordnet wird. Will man Benach-
teiligungen entgegenwirken, gilt es zunachst, diese Eigenlogiken zu verstehen. ,Verstehen” hei3t weder vor-
behaltlos akzeptieren und gutheien noch ein bedauerndes ,Bemitleiden’, was doch nur Ausdruck einer Pers-
pektive ,von oben” ware, namlich die Kehrseite des ,Defizitblicks”. Verstehen heif3t, die ,guten Griinde” fiir die
Haltungen und die Praxis zu sehen und anzuerkennen und daraus resultierende Barrieren wahrzunehmen,
aber auch die Kompetenzen, die in der Routine des Bildungsalltags oft nicht anerkannt werden. Es geht um
eine Begegnung auf Augenhohe, das Einnehmen einer bestimmten Haltung:,Nicht bemitleiden, nicht ausla-
chen, nicht verabscheuen, sondern verstehen” (zitiert nach Bourdieu u. a. 1997, S. 13). Das ist leichter gesagt
als getan, weil es auch bedeutet, eigene Vorstellungen von ,guter Erziehung” hintenanzustellen. Aber pada-
gogische Interventionen missen anschlussfahig sein an diese lebensweltlichen Motiv- und Problemlagen. An-

sonsten gehen sie ins Leere, greifen nicht und werden (auf oft subtile Weise) abgewehrt.

In Bezug auf das Milieu der ,Konsum-Materialisten”/,Traditionslosen Arbeitnehmer” heil3t das etwa, deren
Erziehungsstil (der oft als ,permissiv-vernachlassigend” mit ,autoritaren Elementen” wahrgenommen wird)

und deren Erziehungspraxis (die oft verstorende Elemente wie ausgiebigen Medien- und materiellen Konsum
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und ,ungesunde Erndhrung” wie StBigkeiten als Friihstiick enthalt) nicht pauschal als ,defizitar” zu bewerten,
sondern vor deren Lebenshintergrund zu reflektieren. Oft wissen die Eltern implizit, dass sie ihren Kindern
nicht all das bieten kdnnen, was zu einer vermeintlich sozial anerkannten Kindheit gehort. Zu beachten ist zum
einen: Die ,verwohnenden” Aspekte fokussieren oft Dinge oder Praktiken, die fiir das Milieu einen hohen Wert
haben, die etwas Besonderes sind oder die das ,Dazugehéren” und gesellschaftliche Anerkennung symboli-
sieren, um die diese Menschen besonders ringen. Subjektiv tun sie ihren Kindern also etwas Gutes. Und zum
anderen: Das, was als ,autoritar” erscheint, geht nicht notgedrungen auf eine generell ,autoritare Einstellung”
zuriick, sondern ist oft Ausdruck einer Hilflosigkeit oder Uberforderung, angesichts beengter bis (nicht nur in

materieller Hinsicht) prekarer Lebensumstdnde den Alltag einigermalen organisiert zu bekommen.

In Bezug auf das Hedonistische Milieu etwa heif3t das, auch hinter dem oft als ,Laissez-Faire” erscheinenden
Erziehungsstil zu erkennen, dass sich auch diese Eltern in einer Uberforderungssituation sehen. Die Eltern-
schaft ist oft ungeplant eingetreten. Viele befinden sich noch in einer Phase der Identitatsfindung, in die hinein
dann die Elternschaft,platzt”. Dass das Erkennen von Interessen und Neigungen und deren Férderung dann
in erster Linie in der Verantwortung von Einrichtungen der frihkindlichen Bildung und der Schule gesehen
wird (was oft abwertend als ,Abschieben” und ,Delegieren” wahrgenommen wird), ist zum einen ja durchaus
richtig, weil die Betreuung und Forderung tatsachlich Aufgabe dieser professionellen Institutionen ist. Zum
anderen schatzen die Menschen in diesem Milieu ihre begrenzten Moglichkeiten aber auch ganz realistisch
ein, so dass es nur folgerichtig ist, auf die o6ffentlichen Einrichtungen zu vertrauen. Auch kann das Empfinden
eines hohen Leistungsdrucks und zu hoher Anforderungen der Schule (denen gegeniiber man sich machtlos
sieht (Merkle/Wippermann 2008, S. 222)), durchaus plausibel sein, wahrend andersherum die Betonung der

Eigenentwicklung der Kinder als Wert durchaus anschlussféhig ist fiir reformpéadagogische Ansétze.

In Bezug auf Menschen in Migrationsmilieus kann eine verstehende padagogische Haltung beispielsweise da
ansetzen, dass man hinter relativ rigiden Moral- und Erziehungsvorstellungen in manchen, sehr familienzen-
trierten Milieus die Unsicherheit von Eltern sieht, dass die Kinder ihnen durch institutionelle Erziehung und

Bildung entfremdet werden.

Schule: ein Lernort - viele Milieus

Vielfach besteht die Hoffnung bzw. die Vermutung, dass z. B. der forcierte Ausbau von Grundschulen zu Ganz-
tagsschulen quasi automatisch zum Ausgleich von Benachteiligung und mehr Bildungsgerechtigkeit fiihrt.
Die Kinder wiirden, so heif3t es, langer den wenig lernférderlichen und entwicklungsanregenden - eben
,bildungsfernen” — Familienmilieus ,entzogen” und mehr in die (vermeintlich) lernanregende Schule inte-
griert, was in der Folge einen kompensatorischen Effekt haben miisse. So liberzeugend diese Argumentation
auch klingt, so deutlich muss gesagt werden, dass sich ein solcher Effekt keineswegs automatisch einstellt. Es

kommt vielmehr darauf an, wie der padagogische Rahmen gesteckt ist.



Die obigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass Kinder mit ganz unterschiedlichen Startbedingungen und Un-
terstlitzungshintergriinden in die Grundschule kommen. Die Ambitionen und daraus folgend das Engagement
der Eltern sind sehr unterschiedlich. Eltern aus allen Milieus sind hadufig skeptisch bis kritisch gegentiber dem
offentlichen Schulsystem, aber aus ganz unterschiedlichen Griinden. Bei den Eltern der sozial privilegierten
Milieus und den Milieus der gesellschaftlichen Mitte besteht oft die Sorge, dass ihre Kinder in Bezug auf Leis-
tung nicht genligend gefordert werden. Aufgrund der Ambitionen (aber auch der zur Verfligung stehenden
Ressourcen) nutzen sie dann eher die Moglichkeiten der Elternarbeit bzw. Elternmitbestimmung. Sie haben
mit anderen Worten oft die ,Deutungshoheit” und bestimmen gewissermal3en tendenziell das ,Niveau” und
die Themen. ,Bildungsferne” in sozial benachteiligten Milieus zeichnen sich wie dargestellt gerade dadurch
aus, dass sie nicht gelibt darin sind und auch nicht Gber die Ressourcen verfiigen, Interessen und Neigungen
in Bezug auf die Bildung ihrer Kinder elaboriert zu formulieren und zur Sprache zu bringen. Die Schule gilt
prinzipiell als wichtig, weil dies der Ort ist, an dem die Kinder die Dinge lernen, die fiir eine respektable Lebens-
fihrung zentral sind (und die die Eltern bzw. das Milieu allein nicht vermitteln kénnen). Andererseits aber wird
der Schule und den Lehrenden oft mit Skepsis begegnet, auch in dem ,gefiihlten” Wissen, antizipierten bzw.

tatsdchlichen Erwartungen und Anforderungen nicht genligen zu kdnnen.

Wenn Schule nun auf den ganzen Tag ausgedehnt wird, so kann es sehr gut sein, dass sich dieses Muster auch
in den Nachmittag hinein verlangert, d. h., dass sich die Dominanz bestimmter privilegierter Milieus fortsetzt.
Hinzukommt, dass die deutlich werdenden Unterschiede in Bezug auf Erziehung und Bildung zunehmend zu
Abgrenzungen im Sinne von ,Abschottungen” fiihren, weil Bildung und Kultur in immer starkerem MaRe die
soziale Identitat ausmachen. Die Wissenschaft spricht hier von sozialen ,Trennlinien” (Vester u. a. 2001) bzw.
,Demarkationslinien” (Merkle/Wippermann 2008, S. 50ff.). Insgesamt ist dabei zu beachten, dass Lehrer/-innen
auch zu gro3en Teilen eine Nahe zu diesen Milieus haben. Nach einer Studie von Eva Schumacher gehoren fast
70 % der Grundschullehrer/-innen selbst dem Liberal-intellektuellen Milieu an, wobei die Neigung besteht,
dass milieuspezifische Haltungen sich in padagogisches Handeln bersetzen (Schumacher 2002, S. 267f,; vgl.
jetzt auch Lange-Vester/Teiwes-Kigler i. E.). Die Gefahr ist also nicht unbegriindet, dass (auch gut gemeintes)
padagogisches Eingreifen einen gegenteiligen Effekt haben kann, wenn die eigene Beziehung und die eigene

Perspektive auf,Bildungsferne” nicht griindlich ,gegen den Strich gebiirstet” wird.

Far grundschulbezogene Familienbildung hei3t das, eine Art ,Wachsamkeit” an den Tag zu legen. Die Gefahr
besteht, sich vornehmlich an solchen Eltern (bzw. an Lehrerinnen/Lehrern) zu orientieren, die ihre Interessen
bzw. die ihrer Kinder artikulieren und einbringen konnen und die ,offen” reagieren auf entsprechende Ange-
bote. Demgegeniiber gilt es, eine Art ,Geh-Struktur” zu entwickeln, die sich nicht an den Voraussetzungen
der,Starken’, sondern der,Schwachen” und oft Stimmlosen orientiert. Angekniipft werden kann dabei daran,
dass auch bei den sozial besser gestellten und oft dominanten Milieus vielfach das Prinzip der Chancengleich-
heit auf Zustimmung stof3t, so dass auch privilegierte Milieus durchaus fiir Anliegen der Arbeit mit Benachtei-

ligten gewonnen werden kénnen.
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Verinnerlichte Barrieren

Es gilt, generell in Rechnung zu stellen, dass in benachteiligten Milieus aufgrund friiherer Erfahrungen hau-
fig Vorbehalte gegenlber staatlichen und fiirsorglichen Institutionen und den darin Tatigen bestehen. Man
erwartet oft nichts Gutes von ihnen, sieht sich ihren Befugnissen ohnmachtig ausgeliefert und fihlt sich in
der Kommunikation mit ihnen meist unterlegen: ,Mit vertrauten Menschen ihrer Lebenswelt reden die Mt-
ter offen und unverstellt. Gegeniiber Lehrern, Kindergértnern, Piddagogen, Arzten, Behérden, Nachbarn - all
jenen, die nicht zu ihrer Lebenswelt gehdren - errichten sie eine Kulisse der Anpassung. Innerlich begegnen
sie sozialen Erwartungen und Anpassungsregeln mit Ablehnung. Auf ,Einmischungen’ von Eltern, Arzten und
Padagogen reagieren sie sensibel, mit Flucht in innere Distanz und offensiv durch Provokationen” (Sinus So-

ciovision 0. J,, S. 29).

Diese Haltung kann (ob man will oder nicht) auch auf die Eltern- und Familienbildung Ubertragen werden,
die in der Wahrnehmung maoglicherweise als ,verlangerter Arm der Schule” gesehen wird. Zudem kann die
Inanspruchnahme professioneller Unterstiitzung fiir die Zielgruppe auch bedeuten, sich elterliches Versagen
einzugestehen, was eine zusatzliche Hirde gegeniiber Angeboten der Familienbildung sein kann (Mengel
2007,S.67).

Ebenso kann bei Schillerinnen und Schilern aufgrund negativer Schul- bzw. Unterrichtserfahrungen verin-
nerlicht sein, dass die Schule als Lernort gar nicht mehr im Blick ist (Lange-Vester/Redlich 2010) — was sich
haufig auch mit den Erfahrungen der Eltern decken kann. Der Bereich der auf3erschulischen Bildungsarbeit
hat hier deswegen andere Moglichkeiten, weil man den Schiilerinnen und Schilern an anderen Lernorten
andere Bildungserfahrungen ermoglichen kann. Auch hier wiirde jedenfalls gelten, dass bei einer Verlange-
rung des Schultags nicht automatisch diese verinnerlichten Vorbehalte zum Verschwinden gebracht wiirden,
und Eltern- und Familienbildung muss damit rechnen, dass solche Vorbehalte auch auf sie Gibertragen werden

kénnen.

Allerdings diirfen diese Ausfiihrungen nicht so verstanden werden, als ware alles schon quasi schicksalhaft
festgelegt. Wichtig ist aber, sich auch auf Dinge einzustellen, die schon ohne eigenes Zutun und Wollen da
sind, und das eigene Handeln in einen Rahmen einzuordnen, der schon spezifisch vorstrukturiert ist. Ande-
rungen solcher verinnerlichten Haltungen kénnen vor allem durch neue Erfahrungen angesto8en werden. Im

folgenden Abschnitt wollen wir das etwas mehr ausfiihren und konkretisieren.



4 DIE MOGLICHKEITEN DER ELTERN- UND

FAMILIENBILDUNG

Die Themenfelder, um die Angebote der Familienbildung kreisen, kénnen (wie die Darstellungen in Abschnitt
2 schon zeigen) eine Vielzahl an Anschlussmdglichkeiten an die Lebenswelten von Familien aus ,bildungsfer-
nen” Milieus bieten. Elternschaft ist eine den Alltag sehr weit strukturierende Lebenslage, die mit vielfaltigen
Herausforderungen, Fragestellungen und Problemlagen verbunden sein kann. Es ist deshalb davon auszuge-
hen, dass die schwierige Erreichbarkeit bestimmter Zielgruppen nicht vom Gegenstand der Familienbildung
bestimmt ist (wie das bspw. viel starker flr die kulturelle oder politische Bildung anzunehmen ist). Flr die
Lebenslage ,bildungsferner” Milieus kommen spezifische Problemstellungen hinzu, die sich aus der erschwer-

ten Alltagsbewaltigung unter Bedingungen von materieller, sozialer und kultureller Enge ergeben.

Aufsuchende Bildungsarbeit

Mit klassischen Werbemitteln wie Anzeigen, Flyern, Programmbheften oder Internetseiten sind ,bildungsferne”
Milieus nur schwer zu erreichen. ,Eine persénliche Einladung von einer vertrauten Person ist mehr wert als 100
Flyer oder Broschiiren, denn Grundlage fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit ist das Vertrauen” (AWO 2010,
S.76).,Bildungsferne” Eltern sind in der Familienbildung mitunter deshalb unterreprasentiert, weil Informatio-
nen Uber entsprechende Angebote sie nicht erreichen und sie diese selbst auch nicht suchen. Auf der anderen
Seite halt sie mitunter ein tief verankertes Misstrauen gegenuber institutioneller Bildung davon ab, vorhande-
ne und bekannte Angebote wahrzunehmen. Verstarkt setzen sich (wieder) aufsuchende Strategien durch, um
Lbildungsferne” Milieus Gber Wege der persdnlichen Ansprache zu erreichen (vgl. ausfiihrlich Bremer/Klee-

mann-Gohring 2011). Breit aufgenommen ist dieses Prinzip in der Sozialen Arbeit, bspw. in der Street-Work.

Aber auch in der Erwachsenenbildung gibt es eine lange Tradition — insbesondere in der Alphabetisierungsar-
beit. Sie geht u. a. zurlick auf Paulo Freires Alphabetisierungskampagnen im Brasilien der 1960er Jahre. Hierbei
wird die klassische Komm-Struktur — die Adressatinnen und Adressaten kommen zu den Bildungseinrichtun-
gen - um eine Geh-Struktur erganzt. Auf diese Weise kann Lebensweltndhe hergestellt werden, aber vor allem
kann Eltern- und Familienbildung tiber Wege der personlichen Ansprache Zugangsbarrieren zu ihren traditi-

onellen Bildungsorten iberwinden.

Werden Grundschulen etwa zum Offenen Ganztag ausgebaut, so kann das eine Chance sein, als Teil einer
solchen Geh-Struktur genutzt zu werden. Uber die Kinder aus,,bildungsfernen” Milieus, die aufgrund der allge-
meinen Schulpflicht in der Schule anzutreffen sind, kann auch eine personliche Ansprache der Eltern gestaltet

werden. Hierbei ist aber zu kldren, wie eine solche Ansprache gestaltet werden miuisste.
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Beziehungsarbeit

Die personliche Ansprache ist wichtig, weil auf die Weise Vertrauen geschaffen werden kann. Gerade bei
Lbildungsfernen” Milieus ist nicht davon auszugehen, dass Bildung und Schule selbstverstandliche Gesprachs-
themen zu Hause sind und Eltern Gber Berichte ihrer Kinder von Angeboten zur Eltern- und Familienbildung

erfahren (wie das moglicherweise in mittleren und gehobenen Milieus der Fall ware).

Als Erfolg versprechendes Vorgehen kommt die Ansprache liber Mittlerpersonen, auch Briicken- oder Vertrau-
ensmenschen genannt, in Frage (Bremer/Kleemann-Gohring 2011, S. 28f.; Mengel 2007, S. 113f.). Dadurch soll
das Herstellen von Milieu- oder Lebensweltndhe unterstiitzt werden. Dies kann Uber Institutionen und Vereine
erfolgen, die in der Lebenswelt der Adressatinnen und Adressaten fest verankert sind. In Frage kommen dann
vor allem Organisationen und Einrichtungen, die mit den Schulen kooperieren oder im jeweiligen Quartier
Vertrauen geniefBen, bspw. Kindertagesstatten, Sportvereine, soziale Einrichtungen oder Migranten(selbst-)
organisationen. Die konkreten Mittlerpersonen haben Zugang zur Zielgruppe und verfiigen dort tiber Vertrau-
en, weil sie mit dieser ehrenamtlich oder beruflich zu tun haben oder weil sie selbst eine soziokulturelle Nahe
zu dieser aufweisen, bspw. aufgrund eigener Migrationserfahrung. Es mag naheliegen, dass auch auf Lehrer/-
innen als Mittler/-innen zurlickgegriffen werden kann. Ein Problem kdnnte dabei aber darin bestehen, dass
gerade Lehrer/-innen oft das reprdsentieren und symbolisieren, von dem sich ,bildungsferne” Milieus abgren-
zen, ja durch das sich das Phanomen ,Bildungsferne” erst konstituiert. Hier muss im Einzelfall ein Gespir dafiir
entwickelt werden, ob konkrete Lehrkréfte Giber einen authentischen Zugang zur Alltagskultur der jeweiligen
Zielgruppe verfuigen. Dies kann auch dann wieder der Fall sein, wenn sowohl Lehrer/-innen als auch Zielgrup-

pe Uber Migrationserfahrungen verfligen.

Die Herausforderung besteht dann vor allem darin, Personen zu identifizieren, die in Frage kommen kénnten.
Dies konnten (Schul-)Sozialarbeiter/-innen, Trainer/-innen und Betreuer/-innen in Sportvereinen, Musikgrup-
pen, aus der Jugendhilfe oder Ehrenamtliche aus sozialen Einrichtungen sein. Umso wichtiger ist es, dass ein-

mal geschaffene Strukturen, Kontakte und Netzwerke nachhaltig genutzt werden.

Lernorte

Wie wir bereits problematisiert haben, stellt die Schule einen Lernort dar, mit dem Menschen aus ,bildungs-
fernen” Milieus haufig negative Vorerfahrungen verbinden. Dies gilt es zu berlicksichtigen. Auch aus der Wei-
terbildungsforschung ist bekannt, dass die Distanz zwischen Bildungsinstitutionen und Zielgruppen tber die
Milieuspezifitdt und das,Image” des Tragers befordert werden kann. Der milieuspezifische ,Stil” findet seinen
Ausdruck auch in dessen Raumlichkeiten. So kommt es bspw. bei sozial schwacheren Milieus besonders haufig
zu Vorbehalten gegeniiber kirchlichen Tragern (Friedrich-Ebert-Stiftung 1993 zit. nach Mengel 2007, S. 92).
Diese sind nun wiederum in der Familienbildung besonders aktiv und verfiigen tber eine breite Basis an Ehren-

amtlichen.



Berlicksichtigt man dies, so kdnnte auch bei Grundschulen mit Offenem Ganztag tiberlegt werden, solche Lern-
orte zu wahlen, zu denen die Zielgruppe auch im Alltag eine Ndhe hat (Raumlichkeiten in Vereinen, Kirchen-
gemeinden oder sozialen Einrichtungen). Eltern- und Familienbildung kann, besonders im Offenen Ganztag,
aber auch sonst, gerade dazu dienen, Skepsis, Misstrauen und Vorbehalte gegeniiber dem Lernort Schule ab-
zubauen, indem man Eltern enger an die Schule heranfiihrt. Es konnte sich dabei anbieten, auf Raumlichkeiten
zurlickzugreifen, die nicht sofort mit schulischem Lernen in Verbindung gebracht werden missen. An Stelle

der Klassenrdume kénnen bspw. die Schulkantine, die Cafeteria oder Aufenthaltsraume genutzt werden.

Arrangement von Veranstaltungen

Wir haben bereits angedeutet, dass Familienbildung vielfaltige thematische Ankniipfungen an die Lebens-
welten ,bildungsferner” Milieus finden kann. Allerdings sind die Bedtirfnisse und Bedarfe in ,bildungsfernen”
sozialen Milieus starker an konkreter Unterstlitzung ausgerichtet; eine milieu- und subjektorientierte Bildungs-
arbeit darf das nicht tibergehen. Eine zielgruppengerechte Teilnehmerorientierung von Familienbildungsan-
geboten erfordert eine methodisch-didaktische Strategie der Niedrigschwelligkeit. Hierauf muss man sich ein-
lassen. Das heif3t nicht, dass,Bildung” im engeren Sinne grundsatzlich auBen vor bleiben muss. Vielmehr ware
ein Muster anzustreben, wonach Teilnehmende nach dem Vorbild konzentrischer Kreise Stiick fiir Stlick auch
an ,Bildung” herangefiihrt werden. Ein solcher Ansatz konnte bedeuten, dass ,bildungsferne” Teilnehmende
Uber Angebote zur Lebenshilfe und Alltagsbewaltigung gewonnen und somit die erwahnte ,doppelte Dis-

tanz” zwischen Adressatinnen und Adressaten und Bildungsinstitutionen abgebaut werden kann.

Das kann auch bedeuten, berufliche Selbstverstandnisse und verbreitete disziplindre Trennungen kritisch zu
hinterfragen. Gerade in Hinblick auf ,bildungsferne” Gruppen ist die Schnittmenge zwischen Bildungsarbeit
und Lebenshilfe oder Sozialarbeit gro8. Wahrend in anderen erwachsenenbildnerischen Bereichen eine solche
Einsicht mitunter auf grof3e Vorbehalte stoBt, ist sie in der Familienbildung schon sehr viel breiter in die alltag-
liche Praxis integriert. Dies ergibt sich sowohl aus dem im Kinder- und Jugendhilfegesetz formulierten Auftrag
(siehe eingefligter Kasten in der Einleitung), der Lebenshilfe bereits impliziert, als auch aus der Forderlogik,
die zwischen (Erwachsenen-)Bildung in Lander- und Jugendhilfe in kommunaler Hoheit oszilliert. Es geht also

nicht nur um das Professionsverstandnis.

So sieht auch Mengel (2007, S. 30) Familienbildung als eine Querschnittsaufgabe, sowohl was Orte, Trager
und Einrichtungen betrifft als auch in Bezug auf die Arbeitsformen. Diese reichen von klassischer” Erwachse-
nenbildung Uber Erziehungsberatung, Familiengruppenarbeit, Stadtteil- und Gemeinwesenarbeit bis an die

Grenze von Therapie (ebd., S. 27).

Fur konkrete Angebotsformate kann dies bedeuten, niedrigschwellige Angebote zu machen, wie ein Eltern-
café, in dem Uber Fragen der Erziehung oder der alltdglichen Lebensbewdltigung gesprochen wird. Themen

kdnnen dann auch der Umgang mit Behdrden oder die Organisation des Haushalts sein. Es ist auch sinnvoll,
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sich ein Stlick weit davon zu verabschieden, Veranstaltungen am Rei8brett zu entwerfen (hdufig geschieht das
nach dem Muster: Wen wollen wir erreichen und welches Konzept passt fir diese Gruppe?). Zielgruppenarbeit,
wie siein den 1970er Jahren schon von Hans Tietgens beschrieben wurde, bezieht die Zielgruppe stérker schon
in die Planung ein: ,Zielgruppenarbeit [findet statt], wenn ein Programm oder Kurs nicht vom Veranstalter fur
eine Teilnehmergruppe didaktisch antizipiert wird, sondern wenn diese Gruppe an der Planung selbst beteiligt
ist” (Tietgens 1977, S. 284).

Durch die oben beschriebene ,aufsuchende Bildungsarbeit” kann dies eingeldst werden, wenn sie auch dazu
genutzt wird, Bedarfe zu eruieren. Veranstaltungen kénnen dann an den tatsachlichen Interessen und Bedirf-
nissen der Zielgruppe ausgerichtet werden. Die Berlicksichtigung dieser tatsachlichen Interessen und Bedrf-
nisse, also dessen, was die Adressatinnen und Adressaten beschaftigt, kann dazu fiihren, dass die realen Pro-
bleme nicht immer der Logik der schon beschriebenen disziplindren Trennung von Bildungs- und Sozialarbeit

folgt.

Wichtig ist: Die Beteiligten miissen neue Erfahrungen machen, die ihnen auch aufzeigen, dass Bildung bzw.
der Lernort Schule nicht grundsatzlich gegen sie gerichtet sein miissen. Hieraus ergeben dann vor allem Chan-
cen fiir eine nachhaltige Einbindung dieser Form von Elternbildung in die Grundschule .Man kann diese Arbeit
integrativ (d. h. unter Einbezug des gesamten sozialen Spektrums von Familien) anlegen und dabei eine bei
sozial begiinstigten Milieus vorhandene grundsatzliche Beflirwortung einer Reduzierung von Bildungsun-
gleichheit sowie ein karitatives Engagement nutzen. Es kann sich aber herausstellen, dass die ,Trennlinien”
bzw. die ,Demarkationslinien” zwischen Familien aus unterschiedlichen Milieus das erschweren oder verhin-
dern. Deshalb kann es oft auch sinnvoll sein, die Angebote so anzulegen, dass die Veranstaltungen mit ten-
denziell homogenen Gruppen durchgefiihrt werden. Den moglichen Bedenken, auf diese Weise eine soziale
Auslese vorzunehmen, kann man dahingehend begegnen, dass Homogenitat durch gemeinsame Interessen
und einen dhnlich antizipierten Nutzen erzeugt wird. Die Arbeit mit heterogenen Gruppen, die einem sozial
und kulturell integrativen Ideal folgt, birgt die Gefahr, die Dominanz privilegierter Milieus in die Veranstal-
tungen selbst hineinzutragen (Mengel 2007, S. 92). Die weniger privilegierten Teilnehmenden miissen dann

moglicherweise wieder die Erfahrung machen, dass ihr Zugang zu Bildung nicht gefragt ist.

Aus anderen Projekten weil3 man, dass in der interkulturellen Arbeit mit Menschen mit Migrationshintergrund
die Zwei(/Mehr-)sprachigkeit in Veranstaltungen eine wichtige Voraussetzung fiir die Teilnahme und einen
erfolgreichen Verlauf darstellen kann (Bremer/Kleemann-Gohring 2011, S. 33). Dies kann durch die Dozen-
tinnen und Dozenten, aber auch durch Vertrauens- oder Briickenmenschen gewahrleistet werden, die als

Sprachmittler/-innen fungieren.

Der Sprache kommt insgesamt eine sehr bedeutende Rolle zu, denn Sprache markiert Gber unterschiedliche
Sprachniveaus oder Sprachstile soziale Grenzen. Das heif3t, anhand der Sprache (i. S. v. Niveau und Stil), die

jemand spricht, zeigt sich auch ein Stlick weit der soziale Ort eines Menschen. Ist es die elaborierte, ,feinere”



Sprache der oberen Milieus oder die direkte, einfachere der Milieus von eher weiter unten? Letztere machen
immer wieder die Erfahrung, dass sie mit ihrer Sprache auf Abwehr und Stigmatisierung stof3en. Diese Erfah-
rung gilt es, in Veranstaltungen zu vermeiden. Nitzliche Hilfestellungen fir die konkrete Praxis findet man bei
Tippelt u. a. (2008, S. 40 ff.). Sie bieten fiir die einzelnen Milieus der SINUS-Forschung Sprachprofile an. Natir-
lich darf eine rezeptartige Verwendung dieser Profile nicht die inhaltlichen, methodischen und didaktischen
Uberlegungen verdriangen. Wichtig in Bezug auf die Ansprache von ,bildungsfernen” Gruppen ist der Hinweis
der Autorinnen und Autoren, sich bei diesen nicht sprachlich anzubiedern, bspw. durch Verwendung eines
,Pseudo-Dialekts” (ebd., S. 42).

Anforderungen an die padagogisch Tatigen

Die vorgelegten Darstellungen haben die vielfaltigen Herausforderungen deutlich gemacht, die an die Famili-
enbildung herangetragen werden, wenn sie im Kontext von Grundschule gezielt Menschen aus ,bildungsfer-
nen” Milieus erreichen mochte. Direkt mit diesen Herausforderungen konfrontiert sind die in diesem Bereich
padagogisch Tatigen. Gerade in Hinblick auf Bildungs- und sozial Benachteiligte erfordert eine gelungene Ziel-
gruppenarbeit eine ,[qualifikatorische] Kombination oder [personelle] Kooperation von ,Bildung’, ,Sozialarbeit’
und ,Therapie’ * (Thiel 1984, S. 44). Ein solch weit gefasstes Verstandnis stellt natiirlich Herausforderungen
sowohl an das professionelle Selbstverstandnis als auch an die Qualifikation von in der Erwachsenenbildung

Tatigen. Fortbildungen miissen diese Grenzgange adaquat beriicksichtigen.

Es ist bereits angedeutet worden, dass in der Bildungsarbeit oft durch die jeweilige Milieuzugehdrigkeit eine
soziale Distanz zwischen Bildungseinrichtung und den dort Tatigen auf der einen Seite und den unterschied-
lichen Adressatinnen und Adressaten auf der anderen Seite vorliegt. Das betrifft im Grundsatz auch Einrich-
tungen der Familienbildung. Das professionelle Selbstverstandnis, dass Weiterbildung ihrer Zielgruppe auf
Augenhoéhe begegnen soll, ist deshalb in der Praxis nicht immer einzulésen. Die soziale Distanz flihrt haufig
zu einer Haltung, die bewirkt, dass die Teilnehmenden und Adressatinnen/Adressaten entgegen der pada-
gogischen Intention ,von oben” betrachtet werden. Dabei muss es sich nicht vordergriindig um Ablehnung
oder abfilliges Verhalten handeln. Auch wohlwollende paternalistische Gesten bringen soziale Distanz zum
Ausdruck. Um dem zu begegnen, muss diese soziale Distanz und die damit verbundenen Perspektiven auf
den jeweils anderen reflektiert werden. Dies erfordert spezifische Kompetenzen, die wir als ,padagogische Re-
flexivitat” bzw. ,Milieukompetenz” bezeichnen (Bremer 2009). Das bedeutet, dass es im Sinne padagogischer

Professionalitat notig ist, die eigene Milieuzugehorigkeit bzw. den eigenen ,Habitus” > zu reflektieren.

4 Der Verweis auf Therapie ist zwar nicht unwichtig, ist aber im Qualifikationsprofil von Pddagoginnen und Padagogen nicht verankert.
Um Uberforderungen zu vermeiden, wire deshalb ggf. nach Méglichkeiten zu suchen, Expertinnen und Experten mit therapeuti-
schen Kompetenzen in entsprechende Kooperationen und Netzwerke einzubinden.

5 Vereinfacht versteht man unter,Habitus” eine allgemeine Grundhaltung gegeniber der Welt, die in langwierigen Sozialisationspro-
zessen eingelibt wurde und tief in der Person verankert ist (Bourdieu 1987).
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Dies ist ein wichtiger Schritt, um die Zielgruppen vor dem Hintergrund ihres sozialen Kontextes zu verstehen.
So kann man ein realistisches Gespdir fiir die Handlungslogiken der Zielgruppen bekommen und kann diese
dann auch ein Stlick weit nachvollziehen. Das ist leicht gesagt und doch mitunter schwer zu realisieren, weil es

mitunter Logiken sind, die von den eigenen weit entfernt sind (Tippelt u. a. 2008, S. 37ff.).

Erforderlich ist letztlich eine padagogische Reflexivitat, die verhindert, die Adressatinnen und Adressaten aus
einer Defizitperspektive heraus zu betrachten. Pddagogische Fachkrafte miissen ihren sozialen Ort und die
damit oft zusammenhangende Perspektive reflektieren und beides in Beziehung zur Zielgruppe setzen, also

nicht bruchlos die gewohnten Bewertungs- und Deutungsmuster anwenden (Sturzenhecker 2007, S. 10).

Hierzu gehort, eine Sensibilitat dafiir zu entwickeln, dass padagogische Settings haufig entgegen dem
eigentlichen Ansinnen von Hierarchien zwischen Lehrenden und Lernenden durchzogen sind. Dieses Muster
zu durchbrechen, erfordert Kompetenzen, die nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kdnnen und
aus denen sich vor allem in der Arbeit mit ,bildungsfernen” sozialen Milieus spezifische Fortbildungsbedarfe
ergeben (vgl. auch Sturzenhecker 2007, S. 39f.). Haug-Schnabel/Bensel (2003, S. 20) weisen aber darauf hin,
dass es kaum zielgruppenspezifische Vorbereitung auf die Arbeit mit Benachteiligten gibt. Dieser Vorwurf ist
nicht an einzelne Einrichtungen der Familienbildung weiterzugeben, sondern stellt ein strukturelles Problem
dar, dem seitens der Bildungspolitik begegnet werden miisste. Des Weiteren ist es notwendig, die Vermittlung

dieser Kompetenzen gezielt in die Ausbildung zukiinftiger Erwachsenenbilder/-innen zu integrieren.

Dariiber hinaus ergeben sich auch aus der Arbeit der Einrichtungen mit Mittlerpersonen Fortbildungsbedarfe.
Die Betreuung und Einbindung dieser Menschen erfordert spezielle Kompetenzen. Auch die Mittlerpersonen
selbst missen ggf. von den Einrichtungen auf ihre Tatigkeit vorbereitet und fiir diese fortgebildet werden.
Hierzu bedarf es spezifischer Ausbildungskonzepte (vgl. exemplarisch ausgearbeitete Seminarkonzepte fir

Briickenmenschen von Scherpe/Homsi 2011; Schiiler 2011).

Die hier vorgestellten Uberlegungen haben das Ziel, das Beziehungsgeflecht Familienbildung - Grundschule
- ,bildungsferne Milieus” etwas auszuleuchten und die Moglichkeiten der Familienbildung in diesem Bereich
auszuloten. Auch wenn wir betont haben, dass man dabei von einem Feld ausgehen muss, das in vielfaltiger
Weise vorgepragt ist — es sollte auch deutlich werden, dass es keineswegs eine unveranderbare Situation ist.
Wichtig ist, fur die betreffenden Adressatinnen und Adressaten die Moglichkeit zu schaffen, andere Bildungs-
erfahrungen zu machen. Dies zu ermdglichen, ist die Eltern- und Familienbildung vielleicht geradezu pradesti-
niert. Wie fir alle Einrichtungen der auBBerschulischen Bildungsarbeit gilt fur sie, dass das Prinzip der Freiwillig-
keit der Teilnahme und das daraus resultierende Prinzip der Adressaten-, Teilnehmer- und Subjektorientierung
zentral ist. Eltern- und Familienbildung kénnen in die Grundschulen makro- und mikrodidaktische Konzepte
einbringen, die weit Gber das hinausgehen, was in der Schule traditionell unter Elternarbeit verstanden wird.
Und sie verfligt oft Gber Erfahrungen mit ,bildungsfernen” Zielgruppen, die durch eine Implementierung in

die Elternarbeit an Grundschulen neue Méglichkeiten eroffnen.
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