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Die in diesem Beitrag prasentierten Ergebnisse sind im Rahmen einer Literaturstudie im
Auftrag der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) entstanden. Die Verantwor-
tung fur den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor/inn/en.






Kurzfassung
Obwohl zunehmende Heterogenitét in vielfacher Hinsicht mittlerweile in der deut-
schen Gesellschaft als Normalitat verstanden werden muss, sind insbesondere Mit-
blrger/-innen mit Migrationshintergrund nach wie vor von zahlreichen Negativten-
denzen betroffen: Geringere Bildungsabschliisse, erhdhte Eingliederungsprobleme in
den Arbeitsmarkt, sozialrdumliche Segregation, Sprachverstéandnisprobleme und
mangelnde Verstandigungsbereitschaft Uber kulturelle und religiése Differenzen, ge-
horen dabei zu den Hauptproblemen, die insgesamt die gesellschaftliche Integration

und Inklusion der betreffenden Bevolkerungsgruppen behindern.

Vor diesem Hintergrund ist die Entwicklung von Bildungslandschaften u.a. an die Er-
wartung gebunden, diese Probleme aufzugreifen und Strategien im Umgang mit Aus-

grenzung und Heterogenitat zu entwickeln.

Im Auftrag der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) wurden mit Hilfe einer
Literaturstudie entwickelte und angewandte Handlungsstrategien von Bildungsland-
schaften im Umgang mit Migration und Heterogenitat aufgearbeitet, beschrieben und

entsprechende Empfehlungen abgeleitet.

Abstract
Although increasing heterogeneity must be understood in many ways as normality in
German society, in particular residents with an immigration background are still af-
fected by numerous negative trends: Lower educational qualifications, increased
problems of integration into the labor market, social and spatial segregation, prob-
lems of mutual understanding and a lack of willingness to communicate across
cultural and religious differences, are among the main problems, which obstruct the

social integration and inclusion of the respective parts of the population.

According to this background the development of extended local educational systems
is, amongst others, bound to pick up these problems and to develop strategies deal-

ing with exclusion and heterogeneity.

On behalf of the Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) a literature study was
carried out to identify those practices that were developed and applied in extended
local educational systems to explicitly cope with migration and heterogeneity. Finally

suitable recommendations were derived.
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1 Gegenstand und Vorgehensweise

Obwohl zunehmende soziale und kulturelle Heterogenitat mittlerweile in vielfacher
Hinsicht als Normalitat der deutschen Gesellschaft verstanden werden muss, sind
insbesondere Mitbirger/-innen mit Migrationshintergrund nach wie vor von zahlrei-
chen Negativtendenzen betroffen: Geringere Bildungsabschliisse, erhéhte Eingliede-
rungsprobleme in den Arbeitsmarkt, sozialrdumliche Segregation, Sprachverstand-
nisprobleme und mangelnde Verstandigungsbereitschaft Uber kulturelle und religiése
Differenzen, gehdren dabei zu den Hauptproblemen, die insgesamt die gesellschaft-

liche Integration und Inklusion der betreffenden Bevdlkerungsgruppen erschweren.

Vor diesem Hintergrund ist an die Entwicklung von Bildungslandschaften u.a. die Er-
wartung gekntipft, diese Probleme aufzugreifen und Strategien im Umgang mit Aus-
grenzung und Heterogenitat zu entwickeln. Dabei ist davon auszugehen, dass sich
das besondere Potenzial von Bildungslandschaften aus folgenden Aspekten ergibt,
die zugleich handlungsleitende Arbeitsannahmen fir die vorliegende Literaturstudie

darstellen:

- Im Unterschied zur traditionellen Einzelschule wird der Blick auf die potenzielle
Zielgruppe in Bildungslandschaften deutlich ausgeweitet. Mithilfe netzwerkartiger
Strukturen kénnen in Bildungslandschaften integrierte Handlungskonzepte entwi-
ckelt werden, die Gber das herkdmmliche Spektrum der klassischen ,Beschulung”
hinausreichen und die ganze Biographie sowie das soziale Umfeld (Familien,

Quartiersbewohner/innen) einbeziehen®.

- Durch die besonderen Akteurskonstellationen und Kooperationsstrukturen einer
Bildungslandschaft kbnnen neue Zugange erschlossen und eine bessere Er-
reichbarkeit der anvisierten Zielgruppe(n) erzielt werden. Dies hangt nicht zuletzt

damit zusammen, dass Bildungslandschaften einen niedrigschwelligeren Zugang

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass der Umsetzung integrierter Handlungskonzepte
und der viel zitierten Biographieorientierung in Bildungslandschaften durch rechtliche Vorgaben
gewisse Grenzen gesetzt sind: So erschweren z.B. Datenschutzregelungen einen konsequen-
ten Informationsaustausch; beispielsweise ist es nicht ohne weiteres mdglich, in der Kinderta-
gesstatte begonnene Lerndokumentationen ohne Einverstandniserklarung der Eltern der Schu-
le zu Ubergeben. Beschrankungen dieser Art stellen fur die Umsetzung von Bildungslandschaf-
ten ein Problem dar, vor allem wenn eine schwierige Zielgruppe einen ungehinderten Aus-
tausch zwischen den institutionellen Akteuren zwingend nétig macht.
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zu Bildungsangeboten realisieren kdnnen, was insbesondere Menschen zugute

kommen kann, die von Ausgrenzung bedroht bzw. betroffen sind.

- Bildungslandschaften konzentrieren sich vorrangig auf eine sozialrdumliche Di-
mension. Durch die Blndelung institutioneller Ressourcen (z.B. Finanzmittel,
Kompetenzen, Ansehen etc.) haben sie umfassendere Mdéglichkeiten, auf spezi-
fische Probleme und Bedarfe heterogener Zielgruppen zu reagieren, als dies in

der Einzelschule mdoglich ist.

- Durch das ausgeweitete zeitliche Versorgungsangebot kénnen in Bildungsland-
schaften erweiterte Lern- und Entwicklungsumgebungen geschaffen werden. Mit
der langeren Verweildauer in den padagogischen Institutionen wird bei den Ziel-
gruppen ein erhéhter Grad an padagogischen Erfolgen (Integrationsleistung) er-

wartet.

- In dem Male, in dem lokale Bildungslandschaften bzw. -netze in ihrem Umfeld
als Orte hochwertiger Bildung und als kommunikative Zentren entwickelt werden,
kénnen sie ein wirksames Instrument gegen die anhaltende Tendenz zur sozia-

len Segregation in den Stadten sein.

Ausgehend von diesen Annahmen wird mit der Literaturstudie das Ziel verfolgt, ent-
wickelte und angewandte Handlungsstrategien von Bildungslandschaften im Umgang
mit Heterogenitat und Vielfalt zu identifizieren, zu beschreiben und zu kategorisieren

sowie hieraus weiterfiihrende Empfehlungen abzuleiten.

Da sich die Diskussion um die Gestaltung von Bildungslandschaften aus wissen-
schaftlichen, politischen und praxisorientierten Diskursen speist, wurden als Daten-
grundlage sowohl einschléagige wissenschaftliche Quellen (theoretisch-konzeptionelle
Arbeiten) als auch Quellen aus der Fachpraxis (Expertisen, Handreichungen, Pro-
jektberichte oder Websites) herangezogen. Die Informationen wurden in erster Linie
durch Internetrecherchen gewonnen. Gesichtet und analysiert wurden einschlagige
Datenbanken, Websites von Kommunen im Allgemeinen und Bildungslandschaften
im Speziellen sowie die Satzungen und Leitbilder verschiedener Stiftungen oder ent-
sprechender Netzwerke. Wo vorhanden, wurden auch Aufsatze, Zeitungsartikel und

andere Dokumente wie z.B. Projektskizzen, Sachstandsberichte o0.a. einbezogen.

Auswahl und Analyse geeigneter und vergleichbarer Praxisbeispiele erwiesen sich
insofern als schwierig, als das Verstéandnis von ,Bildungslandschaften* sich einer
einheitlichen Definition entzieht. Als Mindestbedingung fir die Berlicksichtigung als

Bildungslandschaft wurde daher die Anwesenheit wenigstens einer Schule voraus-
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gesetzt. Bildungsnetzwerke, die sich z.B. ausschlie3lich aus Weiterbildungstragern
zusammensetzen, wurden dementsprechend nicht beriicksichtigt. Bei den im Internet
vorfindlichen Bildungslandschaften handelt es sich tberwiegend um sozialrdumlich
ausgerichtete Konzepte. Dies ist zum einen auf die Suchstrategie zuriick zu fihren,
die explizit darauf ausgelegt war, konkrete Praxisbeispiele im Umgang mit Migration
und Integration ausfindig zu machen. Zum anderen ist es aber gleichzeitig auch ein
Ergebnis, da quartiersbezogene Konzepte offenbar nicht nur hinsichtlich der Bearbei-
tung von Migrationsph&nomenen und —problemen in der aktuellen Debatte um kom-
munale Bildungslandschaften einen zentralen Stellenwert einnehmen. Um jedoch ei-
ne Verengung der Sichtweise auf die Quartiersebene zu vermeiden, wurden bewusst
Konzepte von Bildungslandschaften mit grélRerem geographischem Bezugsraum
(z.B. Kommunale Bildungslandschaften oder Lernende Regionen) in die Recherche

einbezogen.

Die Auswertung der Quellen erfolgte nach den gangigen Prinzipien der Dokumenten-
analyse (Lamnek 2005:502) entlang der Analyseebenen ,Programmebene” (Zielfor-
mulierungen, programmatische bzw. strategische Ausrichtung) und ,Prozessebene”
(konkrete MaflRnahmen, beteiligte Akteure, Beteiligungsformen von Migranten). Die
Rechercheaktivitditen wurden nach Eintreten der theoretischen Sattigung (Flick
2005:104) beendet.?

Im Folgenden (Kap. 2) werden zun&chst einige konzeptionelle Uberlegungen zum
Zusammenhang von Bildungsorganisation, Migrationsph&nomenen und gesellschaft-
licher Integration vorgestellt und damit zusammenhangende Begrifflichkeiten geklart.
Im anschlieBenden Abschnitt (Kap. 3) wird auf Basis der Recherche dargestellt, ob
und wie die Zunahme sozialer und kultureller Vielfalt und Heterogenitét in den tber-
greifenden Zielformulierungen und programmatischen Konzeptionen verschiedener
Bildungslandschaften aufgegriffen wird. Die konkreten Entwicklungsprozesse von
Bildungslandschaften und die praktischen Formen der Bewadltigung von migrations-
bedingten Herausforderungen an die Gestaltung und Funktion von Bildungsland-
schaften sind Gegenstand des folgenden Abschnitts (Kap. 4). AbschlieRend werden
im Kapitel 5 die Ergebnisse zu Schlussfolgerungen zusammengefasst und entspre-
chende Handlungsempfehlungen zu einer diversitatsgerechten Gestaltung von Bil-

dungslandschaften abgeleitet.

2 Insgesamt wurden ca. 40 Praxisbeispiele ausgewertet.
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2 Zum Zusammenhang von Migration, Integration und
Bildung(sorganisation)

Im Rahmen der vorliegenden Studie war selbstverstandlich keine umfassende Ana-
lyse der Integrationsproblematik und der umfangreichen Literatur zum Thema zu leis-
ten. Dennoch erscheint es sinnvoll, an dieser Stelle diejenigen Uberlegungen und
Annahmen kenntlich zu machen, die fur die Bearbeitung des Themas einen zentralen

Stellenwert haben.

Grundsatzlich sind Migrationsbewegungen als Versuch zu interpretieren, durch eige-
nes Handeln individuelle Verwirklichungschancen im Sinne von Amartya Sen (Sen
2000) zu verbessern. Die mdglichst optimale Nutzung von individuellen Verwirkli-
chungschancen liegt dabei grundsatzlich auch im Interesse des Zuwanderungslan-
des, weil gerade dies die Voraussetzung dafir ist, dass die Zuwanderer ihre indivi-
duellen Potenziale méglichst produktiv ausschopfen. Fir Zuwanderer wie fur die ein-
heimische Bevdlkerung gilt dabei gleichermal3en, dass Verwirklichungschancen
durch Armut und Benachteiligung verringert oder ganz verhindert werden: ,Armut ist
der Ausdruck eines Mangels an grundsétzlichen Verwirklichungschancen.* (Sen
2000:110 ff.). Mit diesem Armutskonzept wird zunéchst darauf verwiesen, dass ein
Mangel an Verwirklichungschancen kein besonderes Problem bestimmter Gruppen
von Zuwanderern ist. Fehlende materielle Ressourcen, fehlende Zugange zu Ar-
beitsmarkt und Erwerbsmdglichkeiten, mangelnde Bildungschancen etc. wirken sich
grundsatzlich in gleicher Weise in der einheimischen Bevélkerung aus und fihren zu

ahnlichen Problemen der gesellschaftlichen Integration.

In der Konzeption von Amartya Sen sind es jedoch nicht nur mangelnde Zugange zu
Ressourcen und Aufstiegsmoglichkeiten, die individuelle Verwirklichungschancen
einschranken und somit Integrationsprobleme hervorrufen. In einer zweiten Dimensi-
on betreffen Verwirklichungschancen immer auch die individuellen Optionen auf ge-
sellschaftliche Teilhabe und auf selbstbestimmte Aneignung von Umgebungen und
Verhdltnissen sowie Mdglichkeiten, Ressourcen subjektiv sinnvoll einzusetzen und

ZU nutzen.

Fur bestimmte Gruppen von Migranten erweisen sich die realen Verwirklichungs-
chancen in Deutschland in beiden Dimensionen als unzureichend; zum Teil sind da-
fur jene strukturellen Bedingungen verantwortlich, unter denen in Deutschland Zu-

wanderung und Integration stattfinden (s. z.B. S6hn 2009:14ff.); zum Teil handelt es
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sich auch um systematische Auswirkungen von Personlichkeitsmerkmalen und Ei-
genschaften der zuwandernden Individuen.® Vor diesem Hintergrund wéren erfolg-
reiche bzw. Erfolg versprechende Integrationsstrategien solche, die (1.) Unterstit-
zung dort anbieten, wo tatsachliche Defizite in der Ressourcenausstattung und bei
den Zugangen zu sozialer Mobilitét liegen und die (2.) Kommunikations- und Teilha-
bechancen dort eréffnen, wo Personen sich in gesellschaftliche Prozesse einbringen

und ihre Wahrnehmungen, Interessen und Absichten selbst vertreten wollen.

Der dargestellte Zusammenhang gilt auch fur das Bildungssystem: Insbesondere das
Schulsystem tragt auf mehrfache Weise zur Verringerung von Verwirklichungschan-
cen und damit zur VergréfRerung von Integrationsproblemen bei (Kristen 2007;
Sussmuth 2009); es kann aber durch eine Verbesserung von Verwirklichungschan-

cen auch die Entscharfung von Integrationsproblemen bewirken.

Strukturelle Bedingungen im Bildungssystem

Tatséchlich kommt den Schulen unter den aktuellen Bedingungen deshalb eine her-
ausragende Bedeutung als Integrationsfaktor zu, weil andere gesellschaftliche In-
stitutionen wie Arbeit, Nachbarschaft oder soziale Sicherungssysteme, die ehemals
als wirksame Mechanismen der sozialen Integration funktioniert haben, ihre integra-
tiv-sozialisatorische Funktion haufig nicht mehr erfullen kénnen (zu den grundlegen-
den Prozessen, die diese Verédnderungen vor allem in den Stadten hervorrufen vgl.
HaulRermann 2002). Fir viele Migranten wie flr andere sozial benachteiligte Grup-
pen gilt - zum Teil schon in der zweiten oder dritten Generation -, dass ihre Angeho-
rigen lediglich in der Schule noch mit anderen sozialen Milieus in Kontakt kommen
und mit den Anforderungen, aber auch den Mdglichkeiten einer ihnen ansonsten
fremden Gesellschaft konfrontiert werden. Dies gilt im Ubrigen nicht nur fiir manche
Migrantengruppen, sondern auch fir einen verfestigten Teil der deutschstammigen
Unterschicht, der sich multiplen Exklusionstendenzen (Kronauer 2002:47ff.) ausge-

setzt sieht.

Ob und inwieweit solche Merkmale tatséchlich systematisch als ,kulturelle Differenzen” in Er-
scheinung treten und sich als ,Defizite* oder ,Probleme" auswirken, ist selbst zu einem erhebli-
chen Teil — zum einen durch kommunikative Prozesse der Abgrenzung, Zuschreibung etc.,
zum anderen durch 6konomische Prozesse und institutionelle Verfahrensweisen (z.B. Woh-
nungsmarkt, Verteilung von Bildungschancen, Zugang zu Arbeits- und Erwerbsméglichkeiten
etc.) — gesellschaftlich definiert und konstruiert.
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Uberdies ist das Schulsystem jener Ort, an dem nur sehr schwer revidierbare Ent-
scheidungen Uber die individuellen Berufs- und Karrierechancen der einzelnen Indi-
viduen stattfinden (Sissmuth 2009). Die strukturelle Selektivitat des deutschen
Schulsystems bindet den Schulerfolg stark an die soziale Herkunft. Die friihe Ent-
scheidung fur eine weiterfihrende Schulform bereits nach der Grundschule berick-
sichtigt die individuelle Entwicklungsgeschwindigkeit der Kinder nicht und stellt so
schon sehr friih die Weichen fiir den weiteren Bildungsverlauf, den Schulabschluss
und das Berufsbild. Schiiler/innen mit Migrationshintergrund sind in Deutschland von
diesem Effekt besonders betroffen (OECD 2006).

Eine Haufung und Konzentration der daraus resultierenden Probleme ist vor allem in
den Stadten vorzufinden. Die Stadte und vor allem die Grof3stadte haben zudem das
Problem, dass die sozialen Spaltungen der Gesellschaft sich innerhalb der Stadte
auch raumlich abbilden und in eine problemverschéarfende Segregation einminden.
Dort, wo der Mangel an Verwirklichungschancen ein gewisses Mald Ubersteigt und
sich rAdumlich und sozial konzentriert, bewirkt er die bekannte Abwartsspirale aus
Wegzlgen der Mittelschicht, zunehmender Verarmung, Investitionszuriickhaltung bei
Geschaftsleuten und Immobilienbesitzern, Verwahrlosungserscheinungen, diskrimi-
nierender Etikettierung, geringer politischer Aufmerksamkeit und Unterstitzung so-

wie verstarkter Ausgrenzung.

~Sowohl der kollektive Abstieg von Quartieren als auch selektive Mobilitat
fihren zu einer starkeren raumlichen Segregation von sozial und 6kono-
misch diskriminierten Haushalten. Und je starker diese ist und je langer sie
dauert, desto eher wird sie zu einer Ursache von sozialer Ausgrenzung®
(HauRermann 2002: 78).
Zu den Hauptverursachern von Entmischungsprozessen bzw. struktureller Segrega-
tion gehoren in Deutschland die Schulen (Schulz 2000; Auernheimer 2001; BAMF
2008). Wachsende Anteile von Kindern mit Migrationshintergrund werden von ein-
heimischen Eltern haufig als eine Behinderung der Lernprozesse ihrer Kinder emp-
funden. Insbesondere in den deutschen Mittelschichten wird darauf haufig mit Wohn-
ort- und/oder Schulwechsel reagiert. Gleichzeitig empfinden durchaus auch Teile der
zugezogenen Bevoélkerungsgruppen eine hohe Konzentration von nicht-deutschen
Kindern als Behinderung der Lernprozesse ihrer Kinder. Sie befiirchten, die Kinder
erwerben in der Schule aufgrund der homogenen Schiilerzusammensetzung zu we-
nig Wissen im Sinne des deutschen Bildungssystems (Vgl. Prigge/von Rittern 2010).
Da ihnen aber haufig die 6konomischen Mittel fehlen, kénnen sie nur selten mit ei-
nem Wohnortwechsel reagieren. Wenn derartige Prozesse fortschreiten, minden sie

irgendwann auch in eine reale Benachteiligung, weil die Schulen unter den extrem
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schwierigen Bedingungen ihren Bildungsauftrag nicht mehr erfillen kénnen und
selbst zu der o.g. Abwartsspirale beitragen. Fir die davon betroffenen Menschen
verschlechtert sich ihre soziale Lage und der Eindruck von Benachteiligung verfestigt
sich; mit anderen Worten: lhre Verwirklichungschancen verringern sich anstatt sich

Zu verbessern.

Schulen sind also in mehrfacher Hinsicht ein zentraler Ansatzpunkt fir gesellschatftli-
che Integrationsstrategien:

-Wirden hervorragende Ganztagsschulen zu sozialen und kulturellen Zent-
ren in den Quartieren ausgebaut und durch entsprechende Ausstattung und
Qualifikation des Lehrpersonals in die Lage versetzt, einen interkulturellen
Erziehungs- und Bildungsprozess zu organisieren, ware den Desintegra-
tionsprozessen, die sich in diesen Quartieren vollziehen, ein groRer Teil ihrer
Schubkraft genommen “(HaulZermann 2002, S.79).

Individuelle Kompensations- und Unterstiitzungsbedarfe

Die Umwandlung und Einbettung der traditionellen Schule in (sozial)raumlich organi-
sierte institutionelle Netzwerke kann als eine Antwort auf diese strukturellen Anforde-
rungen verstanden werden (vgl. auch DIFU 2005). Zumindest in Bezug auf problem-
belastete Quartiere hat das Handlungsfeld ,Schule und Bildung im Stadtteil* bereits
eine deutliche Aufwertung erhalten (Gesemann 2009:459). Individuelle Verwirkli-
chungschancen werden dadurch aber erst vergrof3ert, wenn auch der individuelle
Zugang zu Bildungsressourcen verbessert und der Mangel an Bildungsvorausset-
zungen bei vielen der Zuwanderer ausgeglichen oder zumindest verringert wird. An
dieser Stelle kann nicht erortert werden, inwieweit kulturelle Differenzen sozial kon-
struiert werden und/oder sich als individuelle oder kollektive ,Defizite* oder ,Problem-
verursacher* auswirken (siehe oben, Anm. 2). In jedem Falle kann aber davon aus-
gegangen werden, dass sowohl Forder- und Unterstitzungsbedarfe als auch Teilha-
beanspriiche und —mdglichkeiten zwischen Migranten ebenso verschieden ausge-
pragt sind wie in unterschiedlichen deutschen Sozialmilieus. Aus diesem Grund
hangt die Herstellung von Verwirklichungschancen auch davon ab, welche Spielrdu-
me in Bildungslandschaften fir den Umgang mit der Heterogenitat und Vielfalt der

individuellen Voraussetzungen geschaffen werden.

Eine - sicherlich nicht vollstandige - Darstellung mag das Ausmalfd der damit verbun-
denen Herausforderung illustrieren: Neben unterschiedlichen Verhaltensnormen,
Kleidungskonventionen oder Erndghrungsgewohnheiten wirken sich etwa divergieren-
de Rollenverstandnisse konflikttrachtig aus. So kann z.B. die fallweise mangelnde
Akzeptanz weiblicher Lehrkrafte bei mannlichen Schiilern ebenso erhebliche Prob-

leme im Unterricht und im Schulablauf verursachen wie die familidre Rollenverteilung
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es zugewanderten Muttern erschweren kann, sich mit den auf3erh&uslichen Angele-
genheiten ihrer Kinder auseinander zu setzen. Zeitweilig wirken auch religiése Vor-
schriften als Hindernis fiir gelingende Bildungsprozesse. So existiert z.B. in der mus-
limischen Welt kein Konsens Uber die akzeptable Beziehungsqualitdt und Bezie-
hungsintensitéat zu Nicht-Muslimen. Wahrend einige Geistliche des Islam den Kontakt
zu Andersglaubigen befiirworten®, lehnen andere einen Kontakt zwischen Muslimen

und Andersglaubigen strikt ab.®

Als eine besonders wichtige Hiirde erweist sich in mehrfacher Hinsicht die Beherr-
schung der deutschen Sprache. Viele Migranten beherrschen die deutsche Sprache
nur unzureichend und sind kaum selbstandig zu einer Kommunikation in Deutsch in
der Lage. Gerade die Sprache aber kann als ein basaler Baustein fiir eine gelingen-
de Integration betrachtet werden (Esser 2006). Schiler/innen mit Migrationshin-
tergrund sind zwar haufig zweisprachig, oftmals beherrschen sie aber beide Spra-
chen nur lickenhaft (ebd.). Viele Lehrer/innen sind ebenfalls zweisprachig, doch be-
herrschen sie meistens eine Zweitsprache, die in ihrer Klasse sonst niemand spricht.
Im Schulalltag bilden sich dann oftmals sprachlich homogene Gruppen, deren Kom-
munikation von der Lehrkraft nicht verfolgt werden kann und den Schilern/innen

beim Erlernen der deutschen Sprache nicht weiter hilft.

Ein weiterer Aspekt, der in diesem Zusammenhang die Verwirklichungs- und Teilha-
bechancen von Menschen auslandischer Herkunft in Deutschland mindert, ist ein un-
terschiedliches Bildungsverstandnis. Ein Teil der Zuwanderer stammt aus ©6kono-
misch und technologisch gering entwickelten Gebieten mit agrargesellschaftlicher
Struktur, in denen Bildungsnotwendigkeiten sich haufig auf die Einbindung des
Nachwuchses in die subsistenzwirtschaftlichen Arbeitsablaufe beschrankten. Allein
die Fahigkeit, schon in frihem Kindesalter einen Beitrag zum Familieneinkommen
beisteuern zu kénnen, ist dabei mit sozialer Anerkennung innerhalb der Gemein-
schaft verbunden. Ein dementsprechendes Verstandnis von Bildungsnotwendigkeit
schlagt zeitweilig auch noch gegenuiber den Kindern durch, die sich ihrerseits aber
mit den Anspriichen des deutschen Bildungssystems konfrontiert sehen und so in

Rollen- und Verhaltenskonflikte geraten konnen.

4 Yusuf Al-Qaradawi, 2003, S. 471-476

® 7. B. der saudische GroBmufti Abd al-Aziz ibn Baz; http://www.islam-ga.com/en/ref/23325;

16.02.2010
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Vor dem dargestellten Hintergrund ist die Entwicklung von Bildungslandschaften an
die Erwartung gebunden, diese Probleme aufzugreifen und Strategien im Umgang
mit Ausgrenzung, Diversitat und Heterogenitat zu entwickeln. Welche Mdglichkeiten
sich dabei konzeptionell und operativ durch Bildungslandschaften ertffnen wird des-

halb im Folgenden naher beleuchtet.

3 Ziele und Leitvorstellungen von Bildungslandschaften

Lokale Bildungslandschaften als Fortentwicklung der Ganztagsschu-
le

Mit den ersten Ergebnissen der PISA-Studie im Jahr 2000 und anderer Studien wur-
de dem deutschen Schulsystem eine schlechte Lernerfolgsquote attestiert. Gleichzei-
tig wurde festgestellt, dass in Deutschland ein starker Zusammenhang zwischen so-
zialer Herkunft und Bildungsabschluss besteht. Im Verlauf der folgenden Diskussion
um Bildungsqualitat und Bildungschancen in Deutschland wurde unter anderem die
Einfihrung der Ganztagsschule in den Bundeslandern vorangetrieben (Holtap-
pels/Klieme u.a. 2008). Dem lag die Ansicht/Erkenntnis zugrunde, dass die fast aus-
schliel3liche Ausrichtung auf kognitive Lernprozesse im bisherigen Organisationsmo-
dell Schule den Bildungsvoraussetzungen der einzelnen Schuler/innen nicht (mehr)
gerecht werden konnte. Mit dem Modell der Ganztagsschule wurden deshalb sozial-
padagogische Elemente in die Schulstruktur aufgenommen, die das bisherige Defizit
in Bezug auf sozial-emotionales Lernen kompensieren, die erzieherisch-sozialisa-
torische Funktion des Bildungssystems starken und so gleichzeitig den kognitiven
Lernerfolg erhéhen sollen (Sissmuth 2009:70ff.)

Neben der Einflhrung von modernen Unterrichtsformen orientiert sich die Einrich-
tung der Ganztagsschule an den zwei organisatorischen Prinzipien Effizienzorientie-

rung und Selbststeuerung, die bislang eher gering ausgepragt waren.

LAls ein Kernproblem der deutschen Schulen scheint sich die mangelnde Effizienz
und Eigenverantwortung herauszustellen. So gibt es an deutschen Schulen keine
Feedback-Kultur, mit deren Hilfe sich die Effizienz des gesamten padagogischen und
schulischen Engagements Uberprifen lasst. Ebenso verfugen Schulen nicht Gber das
Recht, Lehrer/innen einzustellen, und zu entlassen, sie haben kaum Budgethoheit,
geringe Selbstbestimmung des Lehrstoffes, und es mangelt an personalwirtschaftli-
chen MalRRnahmen: Hier kulminieren Schwachpunkte, die das deutsche Schulwesen
dem anderer Lander gegentiber ins Hintertreffen geraten lassen” (Klein/Hlchtermann
2003:201).
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Wenngleich die Ganztagsschule sicherlich einer der sinnvollen und Erfolg verspre-
chenden Ansétze zur Uberwindung inhaltlicher und organisatorischer Defizite des
deutschen Schulsystems ist, bleibt ihre Wirksamkeit im Hinblick auf die Integration
unterschiedlicher Lebenswelten und heterogener Bildungsvoraussetzungen be-
grenzt; mit anderen Worten: Auch die Ganztagsschule bleibt im Wesentlichen eine
Schule; um deren strukturelle Beschrankung zu Uberwinden, erweist sich das Kon-
zept der Bildungslandschaft - bei aller Unhandlichkeit und Unscharfe des Begriffes® -

als eine konsequente Fortentwicklung der Ganztagsschule.

Aus der Perspektive eines Kindes betrachtet bestanden Bildungslandschaften schon
immer. Die verschiedenen Ortlichkeiten und Umstande, also die ,Landschaft* in der
sich ein Kind bewegt, mit denen es konfrontiert wird und in denen es seine Erfahrun-
gen macht, erfordern stetige kontextsensitive Lernleistungen des Kindes. Noch aus-
gepragter als fur einheimische Bevdlkerungsgruppen gilt dabei fir Migranten, dass
diese Erfahrungen und Lernanforderungen in vielfacher Hinsicht fragmentiert, z.T.
widersprichlich und wenig unterstitzend sind (Heinrich-Boll-Stiftung 2008:26). Damit
wird aber auch die subjektive Verarbeitung und Integration unterschiedlicher Erfah-
rungen und Anforderungen, die eine wesentliche Voraussetzung fir gelingende ge-
sellschaftliche Integration ist, zu einer enorm schwierigen Aufgabe. Die aktuellen
Bemihungen zur Etablierung von bewusst konstruierten Bildungslandschaften zielen
mithin darauf ab, die Fragmentierung naturwiichsiger Bildungslandschaften zu tber-
winden und die vielfaltigen und heterogenen Erfahrungsraume und Lernanforderun-
gen im Langsschnitt (d.h. orientiert an der individuellen Biographie) wie im Quer-

schnitt (d.h. durch sozialrdaumliche Orientierung) auf einander zu beziehen.

Eine entsprechende Grundlegung findet sich auch in den aktuellen Beitrdgen zur
Debatte um Bildungslandschaften. Bleckmann/Durdel (2009) verstehen Bildungs-

landschaften etwa als

Jangfristige, professionell gestaltete, auf gemeinsames Handeln abzielende,
kommunalpolitisch gewollte Netzwerke zum Thema Bildung, die - ausge-
hend von der Perspektive des lernenden Subjekts - formale Bildungsorte
und informelle Lernwelten umfassen und sich auf einen definierten lokalen
Raum beziehen.” (Bleckmann/Durdel 2009:12).

6 Der Begriff ,Bildungslandschaft ist neu in der bildungspolitischen Diskussion. Es gibt bisher

keine Definition, die man als allgemeinguiltig bezeichnen kénnte.“ (Mack 2009:62)
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Der — angestrebte — integrative Charakter von modernen Bildungslandschaften wird
auch in der starker strukturell angelegten Beschreibung deutlich, die beim Deutschen
Jugendinstitut im Rahmen des Projekts ,Lokale Bildungslandschaften in Kooperation
von Ganztagsschule und Jugendhilfe* gebraucht wird und die eine Planungsdimensi-
on, eine zivilgesellschaftliche, eine Aneignungs- und eine Professionsdimension un-
terscheidet (DJI 2010). Hier wird der Akzent besonders auf die Umsetzung des
grundlegenden Integrationsziels durch die Bildung von Netzwerken gelegt, die eben
institutioneniibergreifende Planung, zivilgesellschaftliche Beteiligung und Integration

unterschiedlicher professioneller Perspektiven ermdglichen sollen.

Lokale bzw. kommunale Bildungslandschaften wurden wéahrend der letzten Jahre an
verschiedenen Stellen der Bundesrepublik Deutschland konstituiert.” Im folgenden
Abschnitt geht es darum, das programmatische Selbstverstandnis der Initiatoren ver-
schiedener Bildungslandschaften herauszuarbeiten und die programmatisch formu-
lierten Ziele in Bezug auf Heterogenitat und Diversitat sowie ihre sozialrdumliche Di-
mension zu betrachten. Dazu wurden die Leitbildpapiere diverser Bildungslandschaf-
ten oder programmatische Aussagen von Stiftungen und anderen relevanten Institu-
tionen gesichtet und auszugsweise dargestellt. Zeitweilig werden dabei allgemeine
programmatische Richtungsvorgaben und Wirkungsabsichten auf einer Steuerungs-
ebene formuliert, an denen sich dann die operative Ebene bei der Entwicklung kon-
kreter Projekte und MalBhahmen orientiert. Vorzufinden sind aber auch Bottom-up-
Entwicklungen, die auf spezifische lokale Problemkonstellationen reagieren und in
diesem Rahmen praktische Erfahrungen und Entwicklungsschritte zu eigenstéandigen
Konzepten verarbeiten. In allen betrachteten Beispielen wird zunachst untersucht,
welche Bedeutung den Phdnomenen der zunehmend heterogeneren Gesellschaft in
Deutschland auf einer programmatisch-konzeptionellen Ebene in 6ffentlich zugangli-
chen Formulierungen beigemessen wird und welche sozialen TeilrAume dabei ad-
ressiert werden. Welche Anspriiche und Strategien werden beziiglich der Ausgestal-
tung von Bildungslandschaften formuliert und welchen Bezug nehmen diese zu ver-

schiedenen Migrationsphdnomenen?

" Einen informativen Uberblick tiber verschiedene Konzepte von Bildungslandschaften bietet fol-

gende Literatur: Solzbacher/Minderop (2007); Berkemeyer/Kuper u.a. (2009)
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Programmatische Leitvorstellungen — Was sollen Bildungslandschaf-
ten leisten?

Im Folgenden wird zunéchst anhand von einigen paradigmatischen Beispielen eine
kurze Ubersicht tiber die auf der programmatischen Ebene vorgefundenen Positio-
nen bezuglich Integration, Migration und Beteiligungschancen in und durch Bildungs-

landschaften gegeben.

Ein expliziter Verweis auf Vielfalt und Heterogenitat als Herausforderung fir die
(Neu)Organisation von Bildungsinstitutionen findet sich nur selten. Es kann davon
ausgegangen werden, dass in vielen Konzepten fir Bildungslandschaften derartige
Fragestellungen implizit mitgedacht sind. Unter den hier ausgewerteten Beispielen
wurde aber lediglich von den Montag-Stiftungen mit dem Projekt ,Index fir Inklusion -
Vielfalt als Entwicklungschance” ein Unterstiitzungsangebot fur Schulen entwickelt,
die alle Kinder und Jugendlichen willkommen heiRen wollen und Vielfalt ausdriicklich
schatzen: ,Mit dem Thema ,Eine Kultur, in der jeder Mensch Platz hat* wollten wir ein
ausdricklich inklusives Projektfeld eréffnen.” (Montag Stiftung: 3). Auch das Pro-
gramm ,Lebenswelt Schule* der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und der Ja-
cobs Foundation orientiert sich explizit an einem diversitatsbewussten Ansatz, der
auf die Forderung aller Kinder und Jugendlichen abzielt und dabei die heterogenen

Grundvoraussetzungen eines jeden Einzelnen bericksichtigt:

+Alle Kinder und Jugendlichen der jeweils gewahlten Altersgruppe in den
ausgewahlten Regionen werden — unabhangig von ihrem sozialen, kulturel-
len, ethnischen und Bildungshintergrund — so geférdert, wie es ihren Poten-
zialen entspricht.* (DKJS 2008:5).
In eine ahnliche Richtung, jedoch ausdricklich beschrankt auf die Bildungschancen
von Kindern und Jugendlichen in sozial benachteiligten Quartieren, weist die Position

der Friedrich Ebert Stiftung, die von Bildungslandschaften erwartet,

.dass sie sich als biographiebegleitende Antwort auf vernachlassigte Bil-
dungsbedirfnisse von Kindern und Jugendlichen in sozial benachteiligten
Quartieren verstehen. Die Erfolge ihrer Arbeit als Verantwortungssysteme
stellen herkdmmliches Handeln in Zustandigkeiten auf den Prifstand”
(Friedrich-Ebert-Stiftung 2009:1).
Das Bundesland Thiringen begriindet sein Pilotprojekt ,Neue Lernkultur in Kommu-
nen“ (nelecom) dagegen mit padagogischen Erkenntnissen aus dem In- und Ausland
sowie naturwissenschaftlichen Erkenntnissen der Hirnforschung. In vier Pilotkommu-
nen wird ein neues Arrangement integrierter Bildungskonzepte erprobt, welches
langfristig im ganzen Bundesland verwirklicht werden soll. Jede Kommune soll sich

zu einer Bildungslandschaft entwickeln, die mit einem umfangreichen Netzwerk ein
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umfassendes padagogisches Angebot fir alle denkbaren Bedarfe von Kindern und

Jugendlichen bietet:

+Eigentlich braucht jedes Kind drei Dinge: Es braucht Aufgaben, an denen

es wachsen kann, es braucht Vorbilder an denen es sich orientieren kann

und es braucht Gemeinschaften, in denen es sich aufgehoben fihit* (G.

Huther, zit. nach: nelecom Arbeitspapier 2008:1).
Diese ,Heimat" soll auf der Ebene der Stadt bzw. der Kommune organisiert werden
und mit Bezug auf die Hirnforschung wird empfohlen, ,die kulturellen Verschieden-
heiten in der Kommune zum Lernthema fir die Schiler und fiir interessierte Blrger
zu machen“ (nelecom-Arbeitspapier 2008:20). Gleichzeitig betrachtet man hier je-

doch eine ,regionale Identitat” als Grundlage fiir die angestrebte neue Lernkultur:

.Die angestrebte neue Lernkultur basiert im Thuringer Bildungsmodell auf

einer regionalen Identitat und soll von einem kommunalen Netz zusammen-

arbeitender Einrichtungen, Instanzen, Organisationen und mitverantwortli-

chen Menschen aller Generationen getragen werden* (nelecom-

Arbeitspapier 2008:14).
Der Umstand, dass kulturelle Diversitat und regionale Identitat ein konfliktreiches
Spannungsfeld zumindest konstituieren kénnen, wird hier allerdings ebenso wenig
thematisiert, wie die Umsetzung dieser Leitideen. Der idealisierende Tonfall mindet
dann auch in die viel zitierte Formel It needs a whole village, to raise a child” (nele-
com-Arbeitspapier 2008:16), die vollstandig von den sozialen Problemlagen, Konflik-

ten und Heterogenitaten in modernen Gesellschaften abstrahiert.

Ein weiteres Teilziel bei der Gestaltung von Bildungslandschaften bezieht sich auf
den demografischen Wandel der deutschen Gesellschaft. So begrindet etwa die
Stadt Heidelberg ihre Absicht, eine kommunale Bildungslandschaft einzurichten da-
mit, dass die prognostizierte Bevolkerungsentwicklung zu weiterhin wachsenden

Funktionsdefiziten des Bildungssystems fuihren wird:

.Im Verlauf dieser demografischen Schrumpfung wird es in Deutschland zu
Verschiebungen der schicht- und migrationsspezifischen Zusammensetzung
der heranwachsenden Generation kommen. Es wird mehr Menschen mit
Migrationshintergrund geben, weniger Erwerbstatige und mehr alte Men-
schen. Dazu zwei statistische Momentaufnahmen: Im Jahr 2000 lag die Ge-
burtenhaufigkeit deutscher Frauen bei 1,4, die auslandischer Frauen bei 1,8*
(Kommunale Bildungslandschaft Heidelberg, S.4).

Im Zusammenhang mit der Pfadabhangigkeit von Bildungsbiografien ,lasst sich dar-
aus folgern, dass in Zukunft tendenziell wohl mit mehr Kindern zu rechnen ist, denen

das bestehende, dreigliedrige Schulsystem Schwierigkeiten bereiten wird.” (ebd.).
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Thematisiert wird hier aber auch die Koppelung von Bildungschancen an die soziale
Herkunft, die sich bei Migranten vielfach im Sprachverstéandnis und in der Beherr-
schung der deutschen Sprache ausdriickt. Darauf bezogen wird als generelles Ziel
formuliert, dass ,alle Kinder die Férderung (erhalten), die sie brauchen” (ebd., S. 21).
Diese Zielformulierung ist mit ihrem universell-allgemeinen Charakter &hnlich unspe-

zifisch wie der ,whole-village* Anspruch des Thiringer Papiers.

Auch die Stadt Leipzig definiert in ihrem Fachkonzept den demografischen Wandel
mit Blick auf die anteilige Verédnderung der Migrationsbevolkerung als einen Aus-
gangspunkt fur die Einrichtung von Bildungslandschaften. Allerdings wird hier aus-
dricklich darauf verwiesen, dass gerade bei der Unterstiitzung und Férderung von
Kindern mit Migrationshintergrund oftmals die Eltern bzw. Familien eine wichtige Rol-
le spielen:

JZeitgleich steigt stadtrdumlich der Anteil der Kinder mit Migrationshin-

tergrund (derzeit 8,41%) an der Gesamtschulerzahl. Auch dies erfordert ei-

nen behutsamen Umgang und gezielte MalRnahmen der Integration.[...] Ak-

tuell entwickeln bzw. organisieren zahlreiche Tréger im Rahmen vorhande-

ner Ressourcen bedarfsorientierte Beratungs- und andere Elternbildungs-

moglichkeiten in den Kindertageseinrichtungen, um die Eltern in Erziehungs-

fragen zu unterstiitzen* (Fachkonzept Stadt Leipzig; S.5 f).
Die Bildungslandschaft soll sich Uiberdies in ihrer Ausformung an den lokalen Bedar-
fen orientieren, was faktisch auf einen Sozialraumbezug auf Ortsteil- oder Quartiers-
ebene hinauslauft:

~Schwerpunktrdume mit besonderem Integrationsbedarf: In den Ortsteilen,

die aufgrund des bestehenden Sanierungsdefizits, der Konzentration sozia-

ler Problemlagen und/oder einem besonders hohen Anteil an Migrantinnen

und Migranten zu den Schwerpunkten des Stadtumbaus zahlen, ist die

Schaffung guter séchlicher und rdumlicher Voraussetzungen der sozialen

Infrastruktureinrichtungen unabdingbar. Hier sind insbesondere Investitionen

zu tatigen, die vor dem Hintergrund einer verdnderten Aufgabenstellung die

Angebote von Kitas und Schulen erganzen. Dazu sind entsprechende integ-

rierende Planungen zwischen den einzelnen Fachplanungen erforderlich.”

(Fachkonzept der Stadt Leipzig; S. 11)
Die Stadt Arnsberg hat sich dagegen von einer als wenig erfolgreich eingeschétzten
Strategie der besonderen Betreuung von Migranten konzeptionell abgewandt (Bil-
dungsstadt Arnsberg; 2008). Anstelle von betreuender Sozialarbeit sollen die Migran-
ten in Zukunft aktiviert werden. Detailliertere Aussagen Uber mdgliche Umsetzungs-
aktivitaten hierzu konnten aber nicht identifiziert werden. Der grundsétzlich problema-
tische Umstand, dass in vielen Fallen Integrationsarbeit ber Migranten aber nicht
mit Migranten organisiert und umgesetzt wird, scheint hier jedoch tatséchlich Bertick-

sichtigung zu finden.
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Es fallt auf, dass zumeist der Problembereich bzw. das Handlungsfeld Migration un-
abhangig von der generellen Problem- und Zieldefinition und unabhangig von der
Malstabsebene auf der Programme und Ziele angesiedelt sind, nicht explizit er-
wahnt wird. DemgemalR gibt es in den dargestellten Beispielen wie auch in den meis-
ten anderen Programmformulierungen kaum Hinweise auf einen spezifischen Gestal-
tungsbedarf im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat und Vielfalt bzw. zur Be-
forderung von Verwirklichungschancen von Migranten. Dort, wo sich hohe Migrante-
nanteile konzentrieren und ein besonderer Interventionsbedarf konstatiert wird, er-
scheint dieser - implizit oder explizit - weitgehend durch die generelle inhaltliche Aus-
richtung und organisatorische Form der Bildungslandschaft abgedeckt. In dieser
konzeptionell-programmatischen Sicht erscheint es zur Erreichung der formulierten
Ziele ausreichend, wenn sich eine funktionierende Bildungslandschaft etabliert. Man
geht dann davon aus, dass damit auch verbesserte Rahmenbedingungen fir die
Entwicklung von konkreten Problemlésungsstrategien im Hinblick auf Diversitat und

Heterogenitat geschaffen werden.

Akteure und Ressourcen — Wie sollen Bildungslandschaften organi-
siert werden?

Akteure

Mit den Bildungslandschaften wird also das Konzept der Ganztagsschule erweitert
und fortgefiihrt. Sie zielen darauf ab, die Fragmentierung der Lebenswelten der Ler-
nenden aufzuheben und die subjektive Bedeutung der Lerninhalte zu starken. Bereits
im Modell der Ganztagsschule werden die Akteursgruppen in der Schule erweitert
und teilweise auch dezentrale Lernorte genutzt. Neben den Lehrer/innen, Schi-
ler/innen und eventuell technischem Personal integriert das Ganztagsschulmodell
Sozialpadagogen/innen und Erzieher/innen sowie eventuell einzelne Kursanbieter
und Freiwillige in die Schularbeit (Beher/Haenisch u.a. 2007; H6hmann/Bergmann
u.a. 2007). Durch die anders gelagerte Aufgabenstellung dieser Berufsgruppen bietet
die Ganztagsschule damit auch ein groReres Angebot im Bereich des sozial-
emotionalen Lernens an als die Halbtagsschule. Die Vermittlung von sozial-
emotionalen Kompetenzen und die Bildung von Sozialkapital werden in der Ganz-
tagsschulform z.B. von Sozialarbeitern/innen in Kooperation mit den Lehrern/innen
umgesetzt und kénnen zu einer erhdhten subjektiven Wertigkeit der Lerninhalte bei-

tragen.

Bildungslandschaften gehen darlber allerdings weit hinaus, indem sie die Fixiertheit

auf ,die Schule* auflésen und alternative Lernumgebungen einbeziehen: die Familie,
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den Sportverein, die allgemeine Freizeitgestaltung. Sie tragen damit dem Sachver-
halt Rechnung, dass Bildungsprozesse in vielen sozialen Zusammenhangen und im
Wechselspiel von formellen und informellen Prozessen erfolgen. Sie kénnen deshalb
nicht in bzw. von einer Institution allein gestaltet werden. Bessere Bildungschancen
und Bildungsergebnisse sind dagegen bei einem funktionierenden Zusammenspiel
verschiedener Institutionen zu erwarten (Mack 2006:170; Stolz 2006). Bildungsland-
schaften setzen sich daher zum Ziel, diese verschiedenen Lernorte mit ihren unter-
schiedlichen Lernmdglichkeiten und Akteuren in einen abgestimmten Lern- und

Lehrprozess einzubinden.

Insbesondere die bewusste Berticksichtigung und Einbeziehung von Familienstruktu-
ren und familidren Bildungsvoraussetzungen ist dabei fir die Verbesserung von Bil-
dungschancen bei Migranten von grol3er Bedeutung (Sissmuth 2009:72). Nicht zu-
letzt aus diesem Grund verfolgen viele Bildungslandschaften einen biographischen
Ansatz, der bereits lange vor dem Schuleintritt einen méglichst intensiven Kontakt

zwischen den Familien und dem institutionellen Netzwerk vorsieht.

Damit soll selbstverstandlich auch dem Umstand Rechnung getragen werden, dass
die Lernprozesse eines Kindes nicht erst in der Schule beginnen, sondern schon in
frGheren Betreuungsformen wie zum Beispiel der Kindertagesstatte institutionell or-
ganisiert sind und begleitet werden. Im bisherigen segmentierten Institutionenmodell
bieten diese staatlich organisierten Betreuungsformen lediglich eine Betreuung an,
die inhaltlich und organisatorisch in der jeweiligen Einrichtung beginnt und endet. Ei-
ne Kooperation zur Gestaltung individueller Ubergénge zwischen den Organisationen
ist dabei formell nur in geringem Umfang vorgesehen. Im Gegensatz dazu begreift
das Modell Bildungslandschaft Lernen als einen fortlaufenden Prozess in verschie-
denen Kontexten, der gleichermaRRen fortlaufend und institutionsiibergreifend beglei-
tet werden muss. Damit dies gelingen kann, kommt den Ubergéngen von einer in die
andere Institution eine besondere Bedeutung zu. Ein wichtiger institutioneller Uber-
gang z.B. findet beim Wechsel von der Vorschulbetreuung zur Schulbetreuung statt.
Zu fast allen Bildungslandschaften gehort deshalb die enge Vernetzung der lokalen
Vorschulerziehung mit der Schulerziehung und das Ziel, einen mdglichst positiven

und gleitenden Ubergang vom Kindergarten in die Schule zu verwirklichen.

In der Regel gesellen sich neben der engen Verzahnung von Kindergarten und Schu-
le noch weitere Akteure zur Bildungslandschaft. Zu ihnen zahlen ergdnzende soziale
Dienstleistungen verschiedenster Couleur. Weiterhin Gibernehmen Sportvereine, pa-

dagogische Drittanbieter, Wirtschaftsbetriebe u.a. in Abhéngigkeit von den lokalen
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Gegebenheiten und der Schulform in enger Kooperation mit den jeweiligen Institutio-
nen einen Teil der Bildungsaufgaben. Ein immer wieder betonter, aber offenbar
schwer zu realisierender Kooperationswunsch betrifft Organisationen, die inhaltlich
keinen originaren Bildungsauftrag haben, wie z.B. private Initiativen oder Unterneh-
men. Durch diesen (neuen) Betreuungsansatz von Bildungslandschaften und die er-
weiterte Akteurskonstellation verfigen Bildungslandschaften gegeniber der Einzel-

schule nicht zuletzt auch Uber eine erweiterte Ressourcen-Palette.

Ressourcen

Abgesehen von denjenigen geringen Verbesserungen bei der Personalsituation, die
sich zumeist durch den Ubergang zur Ganztagsschule (zeitweilig sogar nur theore-
tisch) eingestellt haben, verfiigen die Schulen in Bildungslandschaften im Wesentli-
chen Uber die gleichen Ausstattungsstandards, wie sie in herkdbmmlichen Schulen
vorhanden sind. Die von Schulbehérden und Schultragern bereitgestellten investiven
und konsumtiven Ressourcen sind in einer Bildungslandschaft hdufig in Summe nicht
hoher als die Zuweisungen bei einer Einzelschule. Dennoch scheinen die Potenziale
einer effizienten Ressourcennutzung in Bildungslandschaften vergroRert, weil z.B.
die vorgangig erforderlichen baulichen MafRnahmen eine zeitlich, organisatorisch und
inhaltlich flexiblere Nutzung des Raumangebots ermdglichen. Die Einrichtung eines
funktionierenden Netzwerkes der bisher quasi isoliert arbeitenden Institutionen und
Organisationen erfordert freilich selbst zunachst einen hohen Ressourcen- und Zeit-
aufwand. Selbst dort, wo bereits eine hohe Netzwerkdichte entwickelt wurde, wird
der derzeitige Zustand als noch nicht befriedigend eingeschéatzt. So hat zum Beispiel
die Kommune Muhlhausen bereits ein gut ausgebautes Netzwerk der lokalen Institu-
tionen etabliert, formuliert aber als notwendiges Ziel der zukinftigen Entwicklung,

dieses Netzwerk weiter auszubauen.

Durch eine enge Kooperation der verschiedenen kommunalen und privaten Einricht-
ungen wie zum Beispiel Schultrager, Schulaufsicht, Vorschulerziehung, freie Trager,
Vereine, Wirtschaft lassen sich im Modell Bildungslandschaft allerdings auch und ge-
rade Ressourcen bindeln und - zumal bei vergréRerter Schulautonomie - flexibler
handhaben. Der Bildungsprozess wird sozusagen beweglicher. Uber das integrative
Konzept Bildungslandschaft kann er wesentlich dezentraler organisiert werden und
so neue Lernumgebungen, Lehrpersonen und Lerngebiete erschlieRen sowie Kon-
takte mit gesellschaftlichen Akteuren und Lebenswelten auRerhalb der Schule integ-

rieren.
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Eine groBere Schulautonomie mag auch dazu beitragen, die Anreize zu eigenstandi-
ger und aktiver Drittmittelakquise zu vergréf3ern, um so das padagogische Angebot
erweitern zu kénnen. Grundsatzlich kénnte auch die Beteiligung von Migranten bzw.
Migrantenorganisationen an der Gestaltung von Bildung oder von inhaltlichen und
organisatorischen Entwicklungsprozessen in Bildungslandschaften als eine nutzbare
Ressource verstanden werden. Diese Mdoglichkeit wirde dem Anspruch einer tat-
sachlichen Teilhabe und angemessenen Vertretung eigener Anliegen entgegen-
kommen, scheint aber in der Praxis der vorfindlichen Bildungslandschaften nur eine

nachrangige Rolle zu spielen (siehe unten, Abschnitt 4).

Nicht zuletzt werden durch vielféltige informelle Kommunikationen auch vermehrt Ge-
legenheiten zur Abstimmung unter den professionellen Mitarbeiter/innen der Bil-
dungslandschaft geschaffen, die zum einen die institutionelle Verzahnung untersttit-
zen und zum anderen spezifische Kompetenzvorteile fur die gesamte Bildungsland-
schaft nutzbar machen kdnnen. Dies ist insbesondere im Hinblick auf den Zugang zu
migrantischen Lebenswelten von Bedeutung, zu denen oftmals Erzieher/innen oder
Sozialpadagogen/innen einen vertrauensvolleren Kontakt herstellen als Lehrer/innen,
die als Repréasentanten einer weit entfernten staatlichen Institution wahrgenommen

werden.

In dem Mal3e, in dem Lern- und Bildungsprozesse vielfaltiger gestaltet werden und
flexibler auf heterogene individuelle Voraussetzungen eingehen kénnen, verbessern
sich auch die Mdglichkeiten, die wichtigste Ressource fur Lern- und Bildungsprozes-
se zu nutzen: Motivation und Lernbereitschaft der Schuler/innen. Dem dient die Ab-
kehr von der traditionell defizitorientierten Schulpraxis, die dem einzelnen Schu-
ler/der Schilerin haufig vor allem negative Rickmeldungen im Zusammenhang mit
Lernen vermittelte. Der Eindruck von Unterschiedlichkeit zur hiesigen Gesellschaft
und subjektiver Unzulanglichkeit in wichtigen Teilbereichen wurde so bei manchen
Schulkindern mit Migrationshintergrund stetig reproduziert. Im Gegensatz zum defizi-
tar ausgerichteten Einzelschulmodell haben Bildungslandschaften in der Regel einen
Potential-Ansatz. Im Kern soll dabei versucht werden, Uber positive Verstarker die
Lernmotivation der Kinder und Jugendlichen zu erhalten und zu steigern. Der Bil-
dungsforscher Jurgen Baumert spricht in diesem Zusammenhang von einem Para-
doxon, das Schule immer wieder neu aufzulésen habe: Einerseits sei es gerade die
Starke der Schule, auch diejenigen Inhalte zu vermitteln, die man
-im Alltagsleben mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht erlernt. Aber sie erkauft

diese Starke mit der Schwierigkeit, in jedem individuellen Fall persénlich fur
Anschluss zu sorgen” (Jacobs Foundation 2007).
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Damit dieses Paradoxon in einen kontinuierlich begleiteten und motivierenden Lern-
vorgang umgewandelt werden kann, wird die institutionelle Vernetzung und Zusam-
menarbeit bisher isoliert arbeitender Organisationen der sozialen Dienstleistung favo-
risiert. Der Lernprozess wird in Bildungslandschaften als kooperative Strategie ope-
rationalisiert, die individuelle Starken erkennt und fordert, Motivation aufnimmt und
unterstitzt. ,Bildung erfolgt dabei in einem Ko-Konstruktionsprozess zwischen einem
lernwilligen Subjekt und seiner sozialen Umwelt* (BMFSFJ 2005:107).

Bildungslandschaften als Instrument integrierter und integrativer
Stadtpolitik

Bildungslandschaften driicken mithin in doppelter Hinsicht einen Paradigmenwechsel
im Bildungssystem aus: Der inhaltliche Wechsel von einer stark kognitiv orientierten,
defizitorientierten und selektiven Schulform zu einem ganzheitlicheren, potentialori-
entierten und inklusiven Modell wird begleitet durch den organisatorischen Wechsel
von einem fragmentierten zu einem kooperativen und vernetzten institutionellen Ar-
rangement. Diese beiden Entwicklungsdimensionen sind nicht notwendigerweise eng
aneinander gekoppelt, so dass in der Praxis unterschiedliche Kombinationen und
Auspragungen vorzufinden sind. Dennoch finden sich in der Regel Elemente aus
beiden Dimensionen in den existierenden Bildungslandschaften und damit werden
wichtige Voraussetzungen fir eine erfolgreiche(re) Bildungsvermittlung unter den
Bedingungen von groRer und zunehmender Diversitat und Heterogenitat geschaffen.
Diese Entwicklung kann grundsatzlich allen Kindern und Jugendlichen und ihren Bil-

dungsprozessen zugute kommen.

Obgleich also Migration und Integration von Migranten zumeist nicht das explizite
Ziel und Thema von Bildungslandschaften sind (s.o. S. 18), tragen sie doch, gleich-
sam indirekt, dazu bei. In dem MaRRe namlich, in dem die Formen und die Inhalte von
Bildungsprozessen eine flexible Anpassung an die individuelle Lebenswirklichkeit,
die subjektiven Bildungsvoraussetzungen etc. erlauben, d.h. in dem sie konsequent
diversitatsgerecht gestaltet sind, wéachst auch die Chance dafiir, dass Migranten

bessere Bildungs- und Integrationsergebnisse erzielen.

Dementsprechend werden auf der programmatischen Ebene den Themen Migration
und Integration in Abhangigkeit von der vorherrschenden lokalen Konstellation in Bil-
dungslandschaften jeweils unterschiedliche Wertigkeiten beigemessen: In vielen Fal-
len finden sich gar keine expliziten Aussagen zur Gestaltung von Integrationsarbeit in
Bildungslandschaften; zeitweilig werden explizite Zielsetzungen zum Umgang mit

Migranten und deren spezifischer Lage unter anderen Zielen in einen breit gefacher-
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ten Zielkatalog aufgenommen, und in manchen Fallen werden Migration und Hetero-

genitat programmatisch als eigenstandiges Problem- und Handlungsfeld thematisiert.

Obwohl also auf einer programmatischen Ebene dieser Zusammenhang nicht immer
deutlich wird, scheint - implizit oder explizit - eine besondere und besonders wichtige
Funktion von Bildungslandschaften doch darin gesehen zu werden, sozialraumliche
Segregationserscheinungen abzumildern oder zu verringern. Auf diese Weise erhalt
die Migrations- bzw. Integrationsfrage doch fast tberall einen hohen Stellenwert, da
sozialrdumliche Segregation in den meisten Fallen eng mit der raumlichen Verteilung
und Konzentration von Zuwanderergruppen zusammen héngt. Dabei verweist der
Segregationsbegriff auf einen anderen inhaltlichen Zusammenhang als etwa der hau-
fig gebrauchte Begriff der ,Benachteiligung” bzw. des ,benachteiligten Quartiers"”.
Wahrend die Identifizierung von einzelnen benachteiligten Gruppen, Quartieren, Mi-
lieus in der Regel mehr oder weniger erfolgreiche sozialpolitische Unterstiitzungs-
malinahmen zum Ausgleich spezifischer Benachteiligungen nach sich zieht (siehe
oben, Beispiel Arnsberg oder Friedrich Ebert Stiftung), werden mit dem Segregati-
onskonzept die sozialen und funktionalen Abhéngigkeiten und Wechselwirkungen
zwischen unterschiedlichen sozialen Gruppen, Schichten, Stadtteilen oder Quartie-
ren in den Blick genommen. In dieser Sichtweise kénnen vordergriindige Benachtei-
ligungen durchaus in einen sinnvollen Funktionszusammenhang eingebettet sein und
deshalb wird zwischen ,funktionaler* und ,struktureller* Segregation unterschieden.
Bildungslandschaften kénnen hier eine bedeutende Rolle fiir die Schaffung von Ver-
wirklichungschancen spielen, denn eine zentrale Funktion solcher Netzwerke kann
es sein, ,funktionale” Segregation zu unterstitzen und ,struktureller* Segregation
entgegen zu wirken. Funktionale Segregation beschreibt dabei die positiven Wirkun-
gen, die unter bestimmten Bedingungen von zugewiesener und selbst gewahlter Se-
parierung, interner Gemeinschaftsbildung und gegenseitigen Unterstiitzungsstruktu-
ren in einem Stadtteil oder einem Wohnquartier ausgehen und die sich fir das ein-
zelne Individuum durchaus als ein Ermdéglichungszusammenhang fir soziale und
raumliche Mobilitéat darstellen kénnen. Im Gegensatz dazu bezeichnet strukturelle
Segregation diejenige aufgezwungene Verkettung von Ausgrenzungsmechanismen,
die sich als zunehmend verfestigter Benachteiligungszusammenhang, als héchst
konflikttrachtige Sozialkonkurrenz und damit auch als ein Mechanismus der Verringe-

rung individueller Chancen und Optionen auswirkt (Haul3ermann 2002).

Gesellschaftliche Integration kann also durchaus Uber funktionale Segregation bef6r-

dert werden - sofern sich in Stadtteilen oder Quartieren in einer sozialraumlich-
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kollektiven Dimension gegenseitige Unterstiitzungsstrukturen und gemeinsame Inte-
ressen etablieren; und sofern sich in einer individuell-biographischen Dimension da-
mit die Voraussetzungen fir personlichen sozialen Aufstieg und gegebenenfalls den
Wegzug in andere Viertel herstellen lassen. Viele Grundfragen an die neue Umge-
bung koénnen in der eigenen Muttersprache mit anderen Migranten erdrtert werden,
so dass die Orientierung im Alltag erleichtert wird. Darlber hinaus bietet sich den
Neuankdmmlingen ein mit bekannten Merkmalen ausgestattetes soziales Umfeld.
Dies kann auf die Integrationsleistung des jeweiligen Quartiers bzw. Stadtteils einen
positiven Effekt haben. Ein Umfeld, das unterstiitzende Strukturen in einer fremden
Umgebung bietet, trAdgt auch zu emotionaler Sicherheit bei. AuRerdem ist anzuneh-
men, dass hierdurch bei den Neuankémmlingen eine sozial-kulturelle Identifikation
mit der neuen Umgebung beschleunigt wird. Diese Segregationsform erfillt dann in
Bezug auf die Integration eine konstruktive Funktion, da das Sich-Einrichten und Zu-
rechtkommen in der neuen Umgebung erleichtert und gleichzeitig eine individuelle

Aufstiegsperspektive erdffnet wird.

Alle diese Zusammenhange sind ihrerseits eingebettet in eine Struktur funktionaler
Arbeitsteilung zwischen unterschiedlichen Quartieren und/oder Stadtteilen. Gerade
Stadtteile oder Wohnviertel mit einer hohen Konzentration von Migranten und den
damit zeitweilig verbundenen typischen Problemlagen kénnen im Sinne funktionaler
Segregation als ,Integrationsmaschine* und als Arbeitskraftereservoir fir viele wenig
qualifizierte Dienstleistungsbeschaftigungen in anderen Stadtbereichen fungieren; sie
kénnen aber auch zu raumlich und sozial definierten, marginalisierten Reservaten
werden, in denen bestimmte Problemlagen konzentriert sind und von dem Rest der
Stadt ferngehalten werden und in denen sich dann folgerichtig die héufig so genann-

ten ,Parallelgesellschaften* entwickeln.

Aus dieser komplexen Perspektive ist es aufRerordentlich schwierig, sinnvolle und

wirksame Handlungsstrategien zu formulieren:

Jntegrierte Stadtpolitik heif3t, sich nicht auf einen oder wenige Aspekte der
problematischen Situation zu beschréanken, sondern — trotz aller Unhand-
lichkeit — die Komplexitat der Probleme im Auge zu behalten und Arbeitslo-
sigkeit, die Schulsituation, Drogenprobleme, materielle Not, soziale Isolation
und Inkompetenz, baulichen Verfall, Konflikte im 6ffentlichen Raum, Bedro-
hung durch Gewalt und multikulturelle Koexistenz zugleich zum Thema zu
machen “(HauRermann 2002;S.82)

Gleichwohl zeigen die praktischen Erfahrungen und Beispiele durchweg, dass funkti-
onale Segregation und ihre positiven Effekte durch Schulen und andere Bildungsein-

richtungen erheblich beférdert werden kdnnen; und dieser Effekt wird (siehe oben)
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durch die Organisation von Bildungsprozessen in Bildungslandschaften erheblich
verstarkt. Die Einrichtung von Bildungslandschaften kann also — insbesondere in den
Stadten — ein wichtiger und wirksamer Teil gesamtstadtischer bildungs- und sozialpo-
litischer Entwicklungsstrategien sein. Aber auch als Instrument integrierter Stadtpoli-
tik missen Bildungslandschaften den konkreten Gegebenheiten vor Ort angepasst
werden und entsprechende Formen und Inhalte entwickeln. Insofern stellt sich die
Frage nach quartiers- oder gesamtstadtisch formulierten und umgesetzten Entwick-
lungsstrategien fur Bildungslandschaften nicht als ,Entweder-oder-Frage“. Es ent-
spricht allen Erkenntnissen und Erfahrungen, dass die Etablierung einer konkreten
nahréaumlich organisierten Bildungslandschaft durchaus einem Quartiersansatz fol-
gen und deswegen z.B. eine zeitliche Bevorzugung oder verbesserte Ausstattung
von Bildungslandschaften in so genannten ,Problemquartieren® umfassen kann;
gleichwohl bestéatigt sich nicht nur in den betrachteten Beispielen auch die Auffas-
sung, dass die Dauerhaftigkeit und Wirksamkeit von Bildungslandschaften als eines
stadtpolitischen Instruments deutlich erhéht wird, wenn die Einrichtung von Bildungs-
landschaften auch Ausdruck von Kooperation und Vernetzung auf einer Steuerungs-
ebene ist und in eine auf dieser Ebene abgestimmte gesamtstadtische Entwicklungs-
strategie eingebettet ist (vgl. Stolz 2008 u. 2009:111ff.; Baumheier/Warsewa 2009;
Meinecke/SchalkhaulRer/Taubig 2009:154ff.).

4 Zur Umsetzung von Handlungs- und Organisationszielen

Grundsatzlich handeln diejenigen Bildungslandschaften, die einen starken Fokus auf
die Themen Migration und Integration legen, aus einem speziellen Problemdruck
heraus, der sich vor allem im unmittelbaren Sozialraum auswirkt. Der nahe Sozial-
raum, d.h. Stadtteil- oder Quartiersebene, stellt daher trotz aller Diskussionen um re-
gionale oder kommunale Bildungslandschaften i.d.R. die Ebene dar, auf der konkrete
Handlungen erfolgen. Die Ausfiihrungen zur Programmebene (s. Kap. 3) haben ge-
zeigt, dass Programme oberhalb der kleinrdumigen Ebene sowohl im Hinblick auf ei-
ne klare Zielgruppendefinition als auch beziglich der umzusetzenden MalRnahmen
weitestgehend unkonkret bleiben. Unterhalb dieser Ebene nimmt das Konkretionsni-
veau jedoch zu und entsprechende Mal3nahmen werden ,greifbarer”. Die Frage, mit
welchen MaRnahmen, Angeboten und Instrumenten die Akteure in Bildungsland-
schaften auf die Themen Migration und Integration reagieren, lasst sich daher am
ehesten mit Blick auf stadtteil- und quartiersbezogene Konzepte beantworten. Dieses

Vorgehen erscheint nicht zuletzt deshalb geeignet, weil sich im Rahmen der Recher-
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che herausgestellt hat, dass auch Netzwerke mit gréRerem geographischen Bezugs-
raum ( z.B. Lernende Regionen oder regionale Bildungsnetzwerke) ihre konkreten
UmsetzungsmalRnahmen im Endeffekt auf einen kleinraumigeren MaRstab ,herun-

terbrechen”.

Wie sich schon auf der Programmebene angedeutet hat, lassen sich Ubergreifende
Orientierungen erkennen, die als Leitbilder oder ,Ideale” von Bildungslandschaften
bezeichnet werden kénnen. Unterschieden wird zwischen einem ,problembasierten”
Leitbild (Defizit-Modell) oder einem ,chancenorientierten* Leitbild (Potenzial-Modell).
Das Defizit-Modell behandelt die Migrationsthematik vorrangig als Problem, das es
zu bearbeiten gilt. Die zweite Variante distanziert sich von der defizitar gepragten
Sichtweise und betont stattdessen die Chancen, welche interkultureller Vielfalt als
brachliegendes Potenzial innewohnen. Gerade im Zuge der Globalisierung sind
Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenz Potenziale, die genutzt und entwi-
ckelt werden miissen. Ob und inwieweit sich die Orientierung an einem der beiden
Leitbilder auf die konkreten MalRnahmen von Bildungslandschaften tatsachlich nie-

derschlagt, wird noch aufzuzeigen sein.

Im Folgenden sollen zunachst die konkreten Handlungskonzepte dieser Bildungs-

landschaften im Umgang mit Migration und Integration naher verfolgt werden.

Handlungsfelder zur Beférderung von Integration in Bildungsland-
schaften (Prozessebene)

Anhand der Auswertung der vorliegenden Praxisbeispiele lassen sich im Wesentli-
chen vier strategische Handlungsfelder erkennen, an denen im Rahmen von Bil-
dungslandschaften die konkreten Projekte, Angebote usw. ausgerichtet werden und

die selbstverstandlich in einem engen Praxiszusammenhang stehen:
1. Befdrderung von Integration durch bildungsbezogene Maflinahmen

Dieses Handlungsfeld orientiert sich eng an der Erkenntnis, dass Bildung ein
zentraler Schlissel fiir soziale Integration ist. Viele Bemiuhungen in Bildungsland-
schaften beziehen sich trotz des allgemeinen Bedeutungszuwachses von infor-
mellen und non-formalen Lernprozessen weiterhin stark auf den formalen Bil-
dungsbereich. Dies spiegelt sich in der vergleichsweise hohen Anzahl von betei-
ligten Schulen und Kindertagesstatten in Bildungslandschaften wider, die nicht
selten als unverzichtbare Kernakteure dieser Netzwerke betrachtet werden.
Gleichzeitig weiten Bildungslandschaften den Blick auf die Zielgruppe aus und

beziehen auch Eltern und Familien in bildungsstrategische Uberlegungen mit ein.
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2.

Beftrderung von Integration durch Aufwertung der Nachbarschaft

Ein zweites Handlungsfeld von Bildungslandschaften fasst die Bedingungen des
Lebensumfeldes ins Auge. Die Gestaltung erfolgreicher Bildungsbiographien be-
notigt einen angemessenen Sozialraum mit einer guten Infrastruktur an Bildungs-
und Sozialeinrichtungen sowie Lerngelegenheiten und —anlassen. Letzteres be-
darf auch einer starkeren sozialen Durchmischung, um Lernprozesse durch sozi-
ale Vielfalt zu beférdern. Dies lasst sich allerdings nur durch ein attraktives Le-
bensumfeld mit positiver AuRenwirkung erreichen. Die Gestaltung des Lebens-
raums und des sozialen Miteinanders in Form von Stadteilarbeit, Starkung von
Nachbarschaftsbeziehungen etc. spielt daher in Bildungslandschaften eine Rolle

als Integrationsstrategie.
Befdrderung von Integration durch den Abbau kultureller Differenzen

Eng verbunden mit dem vorigen Handlungsfeld sind MaRnahmen zur Uberbrii-
ckung kultureller Differenzen. Dahinter steht die Grundiberlegung, dass samtli-
che integrativen Anséatze fruchtlos bleiben, solange es keine gemeinsame Basis
des Zusammenlebens in Form von Toleranz, Akzeptanz und Friedfertigkeit zwi-
schen den verschiedenen Kulturen (inkl. einheimischer Bevélkerung) gibt. Daher
setzt dieses Handlungsfeld gezielt am Abbau von Unwissenheit und Diskriminie-
rung an und versucht stattdessen aufklarend tatig zu werden, um eine Verstandi-
gungsbasis zwischen den verschiedenen Kulturen aufzubauen und das gemein-

same Zusammenleben in kultureller Vielfalt zu beférdern.
Beférderung von Integration durch Partizipations- und Beteiligungsstrukturen

Das Handlungsfeld Partizipation nimmt eine besondere Stellung in der Konzepti-
on von Bildungslandschaften ein, da es einerseits ein eigenstandiges Maf3nah-
mebundel (,Integration durch Partizipation) darstellt, andererseits aber auch
flankierend zu den anderen Handlungsfeldern eingesetzt wird. Letztere Variante
betrachtet Partizipation eher als Mittel zum Zweck. Beteiligung wird als unterstit-
zendes Instrument zur aussichtsreicheren Umsetzung der anderen Handlungs-
felder eingesetzt, stellt aber nicht die eigentliche Zielsetzung dar. Beispielsweise
zZielt die Beteiligung von Eltern (Mittel) in erster Linie auf eine Verbesserung der

Bildungsprozesse ihrer Kinder (Zweck) ab.

Die Art und der Grad von BeteiligungsmalRnahmen sowie die damit verbundenen

Moglichkeiten der Einflussnahme, nehmen in den ausgewerteten Praxisbeispielen
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einen unterschiedlichen Stellenwert ein, auf den noch gesondert einzugehen ist (s.
Kap. 4.3).

Die jeweiligen Handlungsfelder sind nicht trennscharf voneinander zu sehen. In der
Konzeption von Bildungslandschaften werden sie zumindest implizit mitgedacht. U-
berschneidungen und gegenseitige Bezlige ergeben sich automatisch: So ist die
Verbesserung von Bildungsmafinahmen immer auch ein Standortfaktor fiir das Quar-
tier und entspricht somit dem Leitgedanken der Lebensumfeldaufwertung. Allerdings
lasst sich durchaus beobachten, dass spezielle Schwerpunktsetzungen in die eine
oder andere Richtung vorgenommen werden. Dies hangt nicht zuletzt davon ab, wer
die beteiligten Akteure einer Bildungslandschaft sind bzw. wie sich die Kompetenz-
konstellationen gestalten. Es ist z.B. wenig Uberraschend, dass der Aspekt der Quar-
tiersaufwertung vor allem dann einen groReren Raum einnimmt, wenn Wohnungsun-
ternehmen oder Vertreter/innen aus dem Bereich der Stadtentwicklung am Netzwerk
beteiligt sind. Grof3te Bedeutung wird aber offenbar dem ersten Handlungsfeld bei-
gemessen, da sich viele PraxismaRnahmen in irgendeiner Form um den grof3en Be-

reich ,Bildung“ ranken.

Im Folgenden sollen die vier Handlungsfelder anhand von Praxisbeispielen erlautert
werden. Zu diesem Zweck werden typische Konzepte und Mal3nahmen von Bil-
dungslandschaften Ubergreifend bzw. allgemein beschrieben und an einigen Stellen

exemplarisch mit einzelnen Beispielen belegt.

Praxisbeispiele

Bei der Auswertung der Praxisbeispiele hat sich gezeigt, dass die in den Bildungs-
landschaften durchgeflihrten Lernprozesse weitgehend identisch sind und auch hin-
sichtlich ihrer Zielgruppen nur wenig differieren.? In Bildungslandschaften, die sich
verstarkt auf Migranten konzentrieren, werden die Leistungen und Angebote lediglich

spezieller auf die besonderen damit verbundenen Problemlagen zugeschnitten.

An diesem Sachverhalt hat sich wie ein Vergleich mit dem von der Schader-Stiftung im Jahre
2005 angefertigten Werkstattbericht Uber best-practice-Projekte zur sozialrAumlichen Integrati-
on von Zuwanderern zeigt, in den letzten 5 Jahren offenbar nur wenig veréandert. Der Terminus
LBildungslandschaften” und die aktuelle Diskussion rund um dieses Thema scheinen hier bis-
lang keine wesentlichen neuen Impulse gesetzt zu haben.



30 Schriftenreihe Institut Arbeit und Wirtschaft 09 | 2011

Bildungsbezogene Strategien

Der grof3e Bereich ,Bildung" bezieht sich vor allem auf zwei Aspekte: Zum einen
steht die Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund im Vor-
dergrund. Vorrangiges Ziel ist hier die erfolgreiche Gestaltung der formalen Bil-
dungsbiographie und eine Verbesserung von Teilhabechancen, die in starkem Male
von formalen Bildungsabschlissen abhdngen. Zum anderen wird die Zielgruppe um
andere Personengruppen - vor allem Eltern und Familien im Stadtteil - erweitert. Hier
greift die Erkenntnis, dass bildungsbezogene Maflinahmen als Integrationsstrategie
vor allem Erfolg versprechend sind, wenn auch das soziale Umfeld auRerhalb der
Schule ,mitgenommen* wird. Die folgenden Ausfiihrungen greifen diese Doppelorien-

tierung bezlglich der Zielgruppe mit auf.

Ubergange gestalten

Die Gestaltung von Ubergédngen stellt sozusagen das Grundgeriist der bildungsbe-
zogenen Malinahmen dar. Es handelt sich hierbei offensichtlich um keine ,migrati-
onsspezifische" MalBRnahme, da auch Bildungslandschaften, die sich nicht auf be-
nachteiligte Zielgruppen beziehen, hier besondere Schwerpunkte setzen. Dennoch
wird in der Gestaltung von bruchlosen und biographiegeleiteten Forderketten ein be-
sonders wichtiges Potenzial gesehen, da gerade Kinder mit Migrationshintergrund an
den Ubergangspassagen haufig ,verloren gehen®. Dies hangt damit zusammen, dass
Migranten oftmals nur unzureichend Uber das deutsche Bildungs- und Berufssystem
informiert sind und daher haufig nicht Gber das entsprechende Basiswissen verfiigen,
um begriindete Entscheidungen fiir die weitere Bildungsbiographie ihrer Kinder zu
fallen. An den Schnittstellen tritt dieser Aspekt besonders deutlich hervor. Deswegen
wird bei der Gestaltung von Ubergéangen, stéarker als in Bildungslandschaften ohne
spezielle Problemklientel, die Elterninformation im Sinne von Aufklarungsarbeit be-
tont. Ein Beispiel hierfir ist die ,Weinheimer Bildungskette*: Mit Unterstiitzung der
Deutschen Kinder und Jugendstiftung und der Jacobs Foundation wurde z.B. im
Teilprojekt ,Individualisierte Lernweggestaltung am Ubergang Kita-Grundschule® ein
Ubergangssystem entwickelt, das neben der gezielten Foérderung der Kinder und der
entsprechenden Qualifizierung des Personals eine konzeptionelle Verbindung mit
dem sog. ,Rucksack-Ansatz” vorsieht, um eine Verantwortungspartnerschaft fir die

Bildungsbiographie des Kindes herzustellen:

.Erfahrene Mitterbegleiterinnen aus dem Rucksack-Programm sollen in die-
sem Entwicklungsprozess ebenfalls fortgebildet werden und umgekehrt ihre
Erfahrungen aus der Aktivierung und Beteiligung von Migranteneltern ein-
speisen. Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Eltern und Bildungs-
institutionen und Partizipation soll mithin tber die kooperative Beteiligung an
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den Lern- und Entwicklungsprozessen des Kindes hergestellt werden. Im
gemeinsamen Interesse an einer gelingenden Entwicklung des Kindes lie-
gen die Motive fir die Partnerschaft. Und hier kann die Partnerschaft auch
konkret und praktisch — z.B. Uber das gemeinsame Medium ,Lerntagebuch”
— in Alltagshandeln umgesetzt werden. Die gemeinsame Fokussierung von
Elternhdusern und Bildungsinstitutionen auf die Lern- und Entwicklungswege
des Kindes mit Hilfe der Bildungs- und Lerngeschichten kann gtinstige Vor-
aussetzungen dafir schaffen, von beiden Seiten wahrgenommene kulturelle
und sprachliche Grenzen zu Uberwinden* (Harmand/Suss/Jochim 2008:8f.)

Mit zunehmendem Alter der Kinder nimmt der Stellenwert von Elternarbeit wieder ab

und die Arbeit setzt vor allem bei den jugendlichen Migranten selbst an. Der Uber-

gang zwischen Schule und Beruf scheint hier eine besonders grof3e Herausforderung

darzustellen — darauf lassen zumindest die Rechercheergebnisse schlieRen, da es

eine ganze Reihe von kooperativen Projekten® gibt, die sich speziell auf die Uber-

gangsproblematik von Jugendlichen mit Migrationshintergrund konzentrieren'®. Die

diesbezliglichen Malinahmen greifen dabei vor allem auf zwei Ebenen:

Auf der Ebene der Jugendlichen selbst werden gangige Ubergangsinstrumente an-

gewandt und um migrationsspezifische Aspekte erganzt.

Beratung und Unterstitzung beim Berufsfindungsprozess zielt vor allem dar-
auf ab, das bei jugendlichen Migranten haufig eingeschrankte Berufswahl-
spektrum zu erweitern, breitere Orientierung zu ermoglichen und den Stel-

lenwert der dualen Berufsausbildung bei Migranten zu stérken

Quialifizierungsangebote an den Schnittstellen zum Abbau von Defiziten wer-
den unter interkulturellen Aspekten durchgefuhrt. Hier stehen entweder An-
gebote zur Férderung der Ausbildungsreife (soziales Verhalten etc.) oder An-
gebote zur Forderung der deutschen Sprache im Vordergrund. Gerade letzt-
genannter Aspekt wird vielfach als Hauptfaktor fur gescheiterte Integrations-
prozesse in den Arbeitsmarkt betrachtet. Sprachférderung ist daher an samt-

lichen biographischen ,Bildungsstationen® eines der zentralen Themen.

10

Zentrale Akteure in diesem Handlungsfeld sind vor allem Hauptschulen, Berufsbildende Schu-
len, die Jugend(berufs)hilfe, die Agentur fur Arbeit, Betriebe, Kammern usw.

Um auf einige Beispiele zu verweisen, die sich gezielt dem Thema annehmen: Lernende Regi-
on Osnabriick, Pro Beruf — Jugendsozialarbeit am Ubergang Schule Beruf (Hannover, Vahren-
heide), INKOMM — Interkulturelle Kompetenz am Ubergang Schule-Beruf (Miinchen/ Haidhau-
sen), Lernende Region Dortmund — Beratungs- und Kompetenzzentrum fiir jugendliche
Migranten/innen (Portin), Lernende Region KéIn
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Die Arbeit auf der Ebene der Zielgruppe ist bei einem schwierigen Klientel und
den komplexen Anforderungen des Ausbildungsmarktes nicht ausreichend. Des-
wegen setzten Bildungslandschaften auch auf der Ebene des Arbeits- bzw. Aus-

bildungsmarktes selbst an:

- Sie versuchen die Betriebe fur mehr kulturelles Verstandnis und eine offenere

Einstellungspraxis zu sensibilisieren (z.B. Netzwerk Album — Hannover)

- Sie unterstutzen und qualifizieren die Betriebe im Umgang mit Diversitat und
Heterogenitat (,interkulturelle Personalentwicklung®). Gute Beispiele hierfir
sind die Harburger LernWelten (Hamburg), die Lernenden Regionen Stdost-
Niedersachsen (Landkreis Peine) oder Pro Beruf (Hannover/ Vahrenheide),
die sich mit Konzepten zur Forderung interkultureller Handlungskompetenzen
in der Personalentwicklung auseinandergesetzt haben und auch vermittelnd

eingreifen, wenn Probleme auftreten

- Sie unterstitzen die Bildung von Ausbildungsverbiinden. Gerade Migranten-
betriebe verfligen haufig weder tber eine Ausbildungsberechtigung noch G-
ber entsprechende Ressourcen, um auszubilden. Daher gibt es Ansatze, die
die Verbundausbildung von Migrantenunternehmen fordern (z.B. der Mann-
heimer Ausbildungsverbund), um auf diese Weise mehr Jugendlichen mit
Migrationshintergrund den Ubergang von der Schule in den Beruf zu erleich-

tern.
Forderung der Sprachkompetenz

Die Forderung der Sprachkompetenz ist der ,Klassiker* unter den bildungsbezoge-
nen Integrationsmafnahmen. Insbesondere Angebote zur Forderung der deutschen
Sprache finden sich in unterschiedlichen Variationen in nahezu jedem der recher-
chierten Praxisbeispiele. Im Zentrum steht in erster Linie die Forderung von Kindern
(frihkindliche Forderung in den Kindertagesstatten und Schulen) und Jugendlichen,
die um weitere Zielgruppen erganzt wird. Zwei Handlungsanséatze haben sich bei der

Recherche vorrangig ergeben:

- In manchen Bildungslandschaften wird vertreten, dass die ausschlief3liche Forde-
rung der deutschen Sprache als Integrationsstrategie nicht ausreicht. Parallel da-
zu wird die Férderung der muttersprachlichen Kompetenzen fir notwendig gehal-
ten, die ebenfalls haufig nicht ausreichend entwickelt sind, jedoch als Grundvor-

aussetzung fiir das Erlernen einer weiteren Sprache angesehen werden. Es
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kommt hinzu, dass in einigen Bildungslandschaften mittlerweile Konsens dariiber
herrscht, dass eine grof3ere Wertschatzung der Muttersprache eine Kultur der
gegenseitigen Anerkennung beférdert und Mehrsprachigkeit zudem ein Potenzial
darstellt, das es zu entwickeln gilt (Potenzial-Modell). Die Schule kann diese Art
der umfassenden Sprachférderung zwar nicht alleine aber in Kooperation mit Ein-
richtungen aus der Bildungslandschaft realisieren. Ein gutes Beispiel hierfir ist
der Campus Rutli (Berlin): Hier bietet die Volkshochschule fiir Schiiler/innen der
Sekundarstufe | muttersprachliche Kurse in Tirkisch und Arabisch an, die nach
einer Prifung gemal des Européischen Sprachreferenzrahmens zertifiziert wer-

den.

- In einigen Bildungslandschaften orientiert man sich zudem an der Auffassung,
dass die ausschlieRliche Forderung der Zielgruppe ,Kinder und Jugendliche” als
Integrationsstrategie zu kurz greift, wenn nicht parallel die Eltern und Familien als
erweiterte Zielgruppe bertcksichtigt werden. Zum einen, weil diese Zielgruppe
die deutsche Sprache oft selbst nur defizitdr beherrscht, zum anderen weil vor al-
lem die Eltern fur die Notwendigkeit von Sprachférderung sensibilisiert und dies-
bezuglich qualifiziert werden sollen. In zahlreichen Bildungslandschaften ist da-
her auch die Sprachférderung von Eltern in das Leistungsprogramm aufgenom-
men worden. Die Lernende Region Rheingau-Taunus (Hessen) hat beispielswei-
se ein Curriculum zur Sprachférderung auslandischer Mutter entwickelt, um be-
reits auf dieser Ebene anzusetzen. Im Rahmen des Projekts Elternschule - MAg-
lichkeiten der sprachlichen Forderung in der Familie (Duisburg) wurde an den
Ubergangsschnittstellen ein Kurssystem entwickelt, dass Eltern mit Migrations-
hintergrund ,Handwerkszeug"“ vermittelt, um eigenstandig die sprachlichen Kom-
petenzen ihrer Kinder zu férdern. Ein weiteres Beispiel ist die Bildungsoffensive
Elbinseln (Hamburg), die sich die systematische Forderung der Sprach- und Le-
sekompetenz nicht nur fur Eltern, sondern fir alle Stadtteilbewohner/innen in al-
len Altersstufen auf die Fahnen geschrieben hat. Dies soll vor allem durch Ange-
bote an den allgemein bildenden und beruflichen Schulen sowie in der Erwach-

senenbildung realisiert werden.
Elternbildung und Bildungsberatung

Das Thema Elternarbeit spielt unabhéngig von der Klientel in jeder Bildungsland-
schaft eine zentrale Rolle. Bildungslandschaften, deren Zielgruppe sich vor allem aus
Menschen mit Migrationshintergrund zusammensetzt, stehen aber vor gréReren Her-

ausforderungen, die es zu bewaltigen gilt (z.B. die schwierigere Erreichbarkeit von
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Eltern). Wenn Bildungslandschaften Elternarbeit thematisieren, geht es dabei vor al-
lem um Elternarbeit im Kontext des Elementar- oder Schulbereichs. Auf Basis der
Recherche kristallisieren sich zwei Zielsetzungen der interkulturellen Elternarbeit

heraus:

- Nahezu alle Bildungslandschaften bemihen sich um den Aufbau von Erzie-
hungspartnerschaften zwischen Elternhaus und Bildungseinrichtung sowie die
starkere In-Verantwortung-Nahme von Eltern fur die Bildungsprozesse ihrer Kin-

der.

- Gleichzeitig herrscht Konsens dariber, dass eine verantwortungsvolle Partner-
schaft durch geringe Kenntnisse in Bezug auf Struktur und Funktion des deut-
schen Bildungssystems sowie der eigenen ,Bildungsferne” von Eltern blockiert
wird. An dieser Stelle setzen spezielle MalRnahmen der Elternbildung an. Vermit-

telt werden vor allem Orientierungs- und Handlungswissen.

Die Vermittlung von Orientierungswissen umfasst alle MaBnahmen, die Eltern mit
Migrationshintergrund sachliche Kenntnisse zum deutschen Bildungssystem und Bil-
dungsmaoglichkeiten nahe bringen. Bereits in den Kindertagesstatten werden aufkl-
rende Angebote der Elterninformation verstarkt. Orientierungswissen bedeutet aber
auch, Uber verschiedene Bildungsmoglichkeiten, Einrichtungen, Zugange usw. Be-
scheid zu wissen — nicht nur im Hinblick auf die Bildungsprozesse der Kinder, son-
dern auch hinsichtlich eigener Bildungsmdglichkeiten. Die mangelnde Transparenz
des Bildungsmarktes wirkt sich insgesamt hemmend auf die Bildungsbereitschaft
schwieriger Zielgruppen aus. Dieses Problem haben Bildungslandschaften erkannt
und mit entsprechenden Ansatzen von Bildungsberatung reagiert, um die Zugangs-
schwelle zu Bildungsangeboten fiir Menschen mit Migrationshintergrund mdglichst
niedrig zu gestalten. Die Nurnberger Bildungslandschaft Spielend lernen in Familie
und Stadtteil informiert z.B. mit einem mehrsprachigen Stadtteilwegweiser tber ent-
sprechende Angebote. Eine tirkisch und deutsch sprechende Bildungslotsin bietet
diesbeziiglich Beratung fir turkische Eltern an. Das Projekt Elternschule - Méglich-
keiten der sprachlichen Forderung in der Familie (Duisburg) klért in Kursen z.B.
ganz gezielt Gber die Bildungspotenziale und Nutzung der lokalen Infrastruktur (Bera-

tungseinrichtung, Integrationskurse, Bibliotheken usw.) auf.

Neben dem Orientierungswissen wird konkretes Handlungswissen vermittelt, wel-
ches fur die Gestaltung einer gelingenden Erziehungspartnerschaft benotigt wird.
Hierflr werden vor allem Kurse - haufig in der Muttersprache und vorrangig fir die

Zielgruppe Migrantenmiitter — angeboten. Themen sind sowohl Erziehungs- und Ge-
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sundheitsfragen als auch die Férderung didaktischer Kompetenzen. Letzter Aspekt
spielt insbesondere in der Sprachférderung eine Rolle (s. Abschnitt d.). In der Lud-
wigsburger Bildungslandschaft KIFA — Kinder und Familienbildung werden Eltern mit
Migrationshintergrund z.B. Informationen an die Hand gegeben, wie sie durch regel-
maRige Spiele und Anregungen im Alltag die Sprache und die Personlichkeitsent-

wicklung der Kinder zu Hause fordern kénnen.
Non-formale Bildung

Parallel zu MaRnahmen, die sich eher auf formale Bildungseinrichtungen und —
prozesse beziehen, integrieren Bildungslandschaften auch Angebote aus dem Be-
reich der non-formalen Bildung wie z.B. kulturelle Angebote, musikalische Friherzie-
hung, Angebote zum sozialen Lernen, Sport-, Bewegungs- und Freizeitangebote etc.
Gerade mit Blick auf die Zielgruppe Migranten wird die Chance gesehen, tber solche
Angebote die kulturelle Identitdt und Gruppenfahigkeit zu starken. Schulen betonen
oft Defizite, die in diesem Kontext vor allem bei bildungsfernen Gruppen und Migran-
ten demotivierend wirken. Durch Angebote der non-formalen Bildung wird dieser
Zielgruppe die Mdglichkeit geboten, unabhéngig vom Leistungskontext der Schule,
Fahigkeiten an sich selbst zu entdecken und auszubauen. Welchen Stellenwert non-
formale Angebote in Bildungslandschaften einnehmen, héngt nicht zuletzt von den im
Netzwerk verflgbaren Kompetenzen ab. So liegt z.B. die Federfihrung des Bil-
dungsnetzwerks A-B-C Gropelingen (Bremen) bei dem gemeinnitzigen Verein Kultur
vor Ort e.V., wodurch kulturelle Bildung als zentrales Element in die Konzeption der
Bildungslandschaft integriert werden konnte. Diese Angebote finden in Kooperation

mit Kiinstler/inne/n und bewusst an Orten aufRerhalb der Schule statt.

Auch der Einsatz neuer Informations- und Kommunikationstechnologien (luK) bzw.
mediendidaktische Konzepte nehmen in Bildungslandschaften hinsichtlich der Integ-
rationsfrage an Bedeutung zu. So wurden im Rahmen der didacta-Sonderschau des
Projekts ,,Schulen ans Netz" im Jahr 2010 medienpadagogische Praxisprojekte vor-
gestellt, die sich explizit mit der Rolle von digitalen Medien in interkulturellen Bil-
dungsprozessen auseinandergesetzt haben. Als Beispiel sei hier auf das interkultu-

relle Online-Portal Mixopolis'* verwiesen, das sich zum Ziel gesetzt hat, die berufli-

' http://www.mixopolis.de/ww3ee/101505.php?sid=60941523696147562026858835883740
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che Orientierung und Integration junger Menschen mit Migrationshintergrund zu

unterstutzen.
Professionalisierung und Qualitatsentwicklung

Auf einer ganz anderen Ebene spielen sich bildungsbezogene MalRnahmen ab, die
sich nicht auf die Zielgruppe, sondern auf die Netzwerkakteure selbst beziehen. Im
Fokus stehen vor allem QualifizierungsmalRnahmen, welche die Mitarbeiter/innen der
verschiedenen Institutionen im Umgang mit kultureller Vielfalt professionalisieren.
Hierzu gehdren unterschiedliche Fortbildungsmodule zur Forderung interkultureller
Kompetenz, die sich in den meisten Fallen an Lehrer/innen und Erzieher/innen in den
Kindertagesstatten richten. Die Bildungslandschaft MIKELE — Miteinander-Inter-
Kulturelle-Elternbildung in Ludwigsburg-Eglosheim bietet beispielsweise in Koopera-
tion mit den zustandigen Fachberater/innen fir Kindertagesstatten Fortbildungen fir
interkulturelle Erziehungsmethoden an. In Zusammenarbeit mit der Volkshochschule
werden zudem Turkischkurse fur Erzieher/innen durchgefuhrt. Im Bildungsverbund
Gropiusstadt (Berlin) wurden Schulunterricht und schulisches Leben mit Hilfe von
Moderations- und Coachingverfahren an die besonderen Erfordernisse der Zielgrup-
pe ,Migranten* angepasst. Ein interessantes Konzept stellt auch der Integrationskof-
fer in Essen dar, welcher in Kooperation verschiedener Akteure fur den Stadtteil
Altendorf entwickelt wurde, um den Erzieher/innen in den Kindertagesstéatten den
Umgang mit dem interkulturellen Zusammenleben zu erleichtern. Dazu trugen ver-
schiedene Gruppen aus dem Stadtteil (z.B. das tiirkische Frauencafé oder die tamili-
sche Tanzgruppe) Anregungen zu Rezepten, Musik und kulturellen Besonderheiten
oder auch Materialien (z.B. einen Gebetsteppich) zusammen. Die Materialien behan-
deln acht Themenbereiche: Gegenstande aus aller Welt, unterschiedliche Lander
und Religionen, Polizei, der eigene Stadtteil, Anders sein, Theater, Konflikte und
Gewalt, Spielen. Nach Fertigstellung des Koffers wurde die Mitarbeiter/innen der
Kindertagesstatten in der Verwendung der Module und Materialien geschult. Der Kof-

fer wird mittlerweile stadtweit eingesetzt.

Eine andere Variante von Professionalisierung und Qualitatsentwicklung ist das Ler-
nen in Netzwerken selbst. Bildungslandschaften, die sich gerade dieses Synergieef-
fektes bewusst sind, richten haufig Qualitatszirkel oder thematische Arbeitskreise ein,
um eine gemeinsame Basis der Qualitatsentwicklung zu schaffen. Ein Beispiel hierflir
ist die Padagogische Werkstatt Neukélln (Ein Quadratkilometer Bildung, Berlin), in

der gemeinsam padagogische Konzepte erarbeitet werden.
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Aufwertung der Nachbarschaft

Die Aufwertung des Wohnumfeldes orientiert sich zum einen an der Idee, die Le-
bensbedingungen fiir die Quartiersbewohner/innen anzuheben und damit eine solide
Basis fir die weiteren Integrationskonzepte wie z.B. die bildungsbezogenen Mal3-
nahmen zu schaffen. Zum anderen steht dahinter die Vorstellung, das Wohnumfeld
auch fir deutsche und allgemein weniger sozial belastete Familien wieder lebens-
werter zu machen, um eine bessere soziale Durchmischung in den Stadtquartieren
zu erreichen. ,Bildung als Standortfaktor” und die Aufwertung der sozialen Infrastruk-
tur (Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen sowie niedrigschwellige Be-
ratungsangebote) sind hierfir zentrale Strategien. Schulen nehmen hierbei einen be-
sonderen Stellenwert ein, da gerade der Ruf dieser Bildungseinrichtung u.a. Giber die
Attraktivitdat des Standortes entscheidet. Neben den bildungsbezogenen MafRnah-
men, die direkt an der Anhebung des allgemeinen Bildungsniveaus ansetzen, zielen
Mafnahmen in diesem Handlungsfeld also zusétzlich auf eine Imageverbesserung
der Schule ab. Schulen — insbesondere Ganztagsschulen — werden zunehmend als
zentrale Einrichtung im Quartier angesehen und multifunktional genutzt. Der Bil-
dungsverbund Gropiusstadt (Berlin) sieht als Teil der Nachbarschaftsaufwertung die
Entwicklung der Schulen zu zentralen Kultureinrichtungen vor. Ahnliches Konzept
verfolgt auch die Bildungsoffensive Elbinseln (Hamburg), die eine Entwicklung von
Ganztagsschulen zu Burgerzentren vorsieht. Weit fortgeschritten sind auch die Bre-
mer Quartiersbildungszentren, welche Ganztagsschule und Kindertagesstéatte mit
Angeboten der Gesundheits- und Sozialberatung sowie Kultur etc. im Quartier verei-

nen und sich zum attraktiven Treffpunkt im Stadtteil entwickeln sollen.

Ein Aspekt, der sich weniger auf die Entwicklung der Infrastruktur, sondern auf die
Bewohner/innen selbst bezieht, sind MaRnahmen zum Aufbau sozialer Netzwerke
bzw. zur Starkung nachbarschaftlicher Strukturen. Hierfir werden etwa spezielle
Treffpunkte und Anlasse bereitgestellt (z.B. die Einrichtung eines Elternzentrums auf
dem Campus Rtli in Kombination mit dem Projekt ,Aktivierung und Vernetzung der
Eltern im Reuterquartier”; der offene Treff fUr tirkische Frauen in der Bildungsland-
schaft MIKELE (Ludwigsburg), das ,Haus der Medien“ der Bildungsoffensive Elbin-
seln (Hamburg) oder das Projekt ,Griffbereit” der Weinheimer Bildungskette, das im
Rahmen einer Mutter-Kind-Gruppe darauf abzielt,
.---dass sich Eltern gegenseitig informieren, beraten und ermutigen, sich mit

ihren Kompetenzen in die Lern- und Entwicklungswege ihrer Kinder einzu-
bringen (Harmand/Siss/Jochim 2008: 10).
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Viele dieser MalBnahmen zielen letztendlich auf den Aufbau tragfahiger Selbsthilfe-
strukturen und die Mobilisierung von sozialem Kapital und allen Konzepten liegt
zugrunde, das Quartier zum sozialen Bildungs- und Erlebnisraum zu machen, die
Lebensbedingungen vor Ort zu verbessern und dadurch ein neues Image zu kreie-
ren. Einige Bildungslandschaften unterstiitzen diese Prozesse zusatzlich durch Leit-
bildentwicklung, Offentlichkeitsarbeit und Stadtteilmarketing. Gute Beispiele hierfir
sind das Bremer Bildungsnetzwerk A-B-C Gropelingen oder die Bildungsoffensive
Elbinseln. Strategisch wird hier das multiethnische Potenzial anstelle der Defizite be-

tont (Potenzialmodell).

Kulturelle Differenzen abbauen

Haufiger und ausgepragter als in traditionellen Schulkonstellationen stellen sich in
Bildungslandschaften die Moglichkeiten dar, kulturelle Differenzen zu Uberbricken,
einen friedlichen und respektvollen Umgang miteinander zu beférdern und so die In-
tegration von Menschen mit Migrationshintergrund zu unterstitzen. Grundidee ist
hierbei, Vorurteile durch Aufklarungsarbeit auch jenseits des Unterrichts abzubauen
und eine Kultur der gegenseitigen Wertschatzung zu etablieren. Klassische Mal3-
nahme hierfir ist die Durchfiihrung interkultureller Veranstaltungen, um die verschie-
denen Kulturen gezielt zu Begegnung und Kommunikation zu veranlassen. Das
Netzwerk ALBUM (Hannover) organisiert z.B. offentliche Fachveranstaltungen zur
Forderung des interkulturellen Dialogs und die Harburger LernWelten bringen gezielt
Multiplikatoren/innen aus den Bereichen Personal, Bildung/Aus- und Weiterbildung in
Fachveranstaltungen zur Férderung der interkulturellen Handlungskompetenz mit ju-
gendlichen Migranten zusammen. Haufig anzutreffen sind auch sog. Interkulturelle
Feste. Ein gutes Beispiel hierfir ist z.B. die Lernende Region Stidost-Niedersachsen
(Landkreis Peine). Dort wurde mit Unterstitzung des Caritasverbandes Peine unter
dem Namen MOSAIK eine aus Migranten bestehende Arbeitsgruppe aufgebaut, die
in selbstorganisierte Strukturen Uberfuhrt wurde und entsprechende Feste nunmehr
eigenstandig plant und durchfiihrt. Die Bildungslandschaft MIKELE — Miteinander-
Inter-Kulturelle-Elternbildung in Ludwigsburg-Eglosheim fuhrt z.B. Veranstaltungen
fur Eltern in Kindertagesstatten zum Thema ,Ramadan und Weihnachten* durch, ini-
tilert Kochkurse mit deutschen und tiirkischen Frauen oder organisiert Besuche von
Kirchen und Moscheen fir die christlichen und muslimischen Einwohner/innen. Das
Projekt verfolgt explizit den Ansatz, soziale bzw. nachbarschaftliche Netzwerkstruktu-
ren Uber ethnische Grenzen hinweg zu schaffen. Ein gezieltes Zusammenwirken

verschiedener ethnischer Gruppen wurde im Rahmen der Recherche nur selten vor-
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gefunden, kann aber als wegweisend betrachtet werden. So wurde z.B. im Kontext
des bundesweiten Wettbewerbs ,Teilhabe und Integration von Migrantinnen und
Migranten durch blrgerschaftliches Engagement* der Stiftung Blirger fur Birger das
Zusammenwirken zwischen Einheimischen und Zugewanderten als Erfolgsfaktor fur
die Entfaltung integrativer Wirkungen identifiziert (Olk 2008: 5).

Auch Ganztagsschulen sind ein zentraler Ansatz, um durch verschiedene Angebote
interkulturelle Differenzen zu Uberbriicken. Beispielsweise wurden im Rahmen des
Projekts Bunte Schule — Interkulturelle Bildungsangebote an der Regelschule Alfred
Brehm (Jena) im Zuge der Ganztagsschulentwicklung Kooperationen mit verschie-
denen Tragern der Jugendhilfe initiiert, um auf vielfaltige Art und Weise interkulturelle
Arbeitsgemeinschaften im Ganztag durchzufiihren.*? Viele MaBnahmen setzen be-
reits praventiv im Kindergarten an, da davon ausgegangen wird, dass Kinder in die-
sem Alter noch relativ unvoreingenommen gegentber anderen Kulturen sind und

deshalb hier entsprechende MaRnahmen am besten greifen.

Die Uberbriickung kultureller Differenzen stellt allerdings einen langwierigen Prozess
dar, und nach wie vor verlauft das Zusammenleben verschiedener Kulturen nicht
immer spannungsfrei. Daher stellt auch die direkte Konfliktbearbeitung ein zentrales
Handlungsfeld von Bildungslandschaften dar. Der lokale Bildungsverbund Reuterkiez
(Berlin) setzt z.B. interkulturelle Moderatoren/innen als Interventionsstrategie ein.
Dabei handelt es sich um qualifizierte muttersprachliche Sozialarbeiter/innen, die an
drei Schulen zur interkulturellen Vermittlung zwischen Schiler/innen Lehrer/innen
und Eltern beitragen. Im Rahmen der Bildungsoffensive Elbinseln (Hamburg) soll ein
»Haus fur Streitschlichtung und Mediation in einem geschitzten Raum Hilfestellung
fur kulturell bedingte Streitigkeiten bieten. Auch Gewaltpréaventionsprogramme stellen

eine vielfach eingesetzte MalRnahme in Bildungslandschaften dar.

Partizipation und Mitgestaltung
Das Minimum an Beteiligung von Migranten an der Gestaltung von Bildungsland-

schaften auBBert sich in den hier recherchierten Praxisbeispielen in verschiedenen
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Formen der Bedarfsanalyse und des Vorschlagswesens. Solche MaRnahmen bezie-
hen Migranten zumindest soweit in das Planungsgeschehen ein, dass sie reale Be-
durfnisse formulieren kdnnen. Hierzu gehdren beispielsweise ,aktivierende Befra-
gungen®, wie sie z.B. die Nurnberger Bildungslandschaft Spielend Lernen in Familie
und Stadtteil durchgefiihrt hat. Mehr Handlungsspielraum und Einflussmaéglichkeiten
bieten konkrete Beteiligungsverfahren wie Arbeitsgruppen oder Workshops, an de-
nen Migranten explizit beteiligt werden. Die Berliner Bildungslandschaft Ein Quadrat-
kilometer Bildung hat diesbeziglich z.B. Elternkonferenzen als Beteiligungsveranstal-
tung durchgefuhrt, die von turkischen, arabischen und deutschen Eltern vorbereitet
wurden, um die genauen Bedirfnisse von Migranten im Quartier Uber dialogische
Verfahren zu eruieren.

Eine weitere Malinahme der Beteiligung ist der Einbezug von Migranten in ehrenamt-
liche Strukturen. Typisch sind der Einbezug in die Konzeption und Durchfiihrung von
migrationsspezifischen Angeboten sowie Multiplikatorenkonzepte (z.B. die mittlerwei-
le verbreitete Praxis der Stadtteilmutter). Zwar etablieren keineswegs alle aber doch
immerhin einige der hier ausgewerteten Praxisbeispiele entsprechende Partizipati-
onsstrukturen. Dies geschieht nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass Migranten Ex-
perten/innen flr ihre eigenen Kulturen sind. Auf diese Expertise wird ganz im Sinne
des Potenzialmodells zurlickgegriffen. Ein Beispiel hierfur ist das Essener Projekt In-
tegrationskoffer (s.0.), das verschiedene ethnische Gruppen im Stadtteil dazu auffor-
derte, ihren spezifischen Beitrag zur Projektentwicklung zu leisten. Die Lernende Re-
gion Landkreis Emmendingen entwickelte ein ,Integrationskurssystem* in Kooperati-
on mit Kindergarten, Schulen, Weiterbildungstrdgern und Migranten, um Zugewan-
derten eine schnellere Integration in den Landkreis zu ermoéglichen. Hier wurden ex-
plizit ,multikulturelle Teams" gebildet, die die einzelnen Kurseinheiten durchfihren.
Im Rahmen von Ein Quadratkilometer Bildung (Berlin) wurde ein Férderprogramm
zum mittleren Schulabschluss in Kooperation mit Migranten entwickelt und begleitet,
die in den arabischen Communities Neukdllins ein hohes Ansehen genieen und da-

mit gréRere Akzeptanz fur das Projekt schaffen konnten.

2 Dabei ware es denkbar, dass gerade das Handlungsfeld der interkulturellen Bildung an Ganz-

tagsschulen ein Kooperationsfeld fir Migrantenorganisationen sein konnte. Dieser Frage ist
z.B. Otten in seiner quantitativen Befragung von Ganztagsschulen in Rheinland-Pfalz nachge-
gangen. Er kommt zu dem Ergebnis, dass die ca. 400 interkulturellen Bildungsaktivitaten an
den befragten Schulen nur selten von Migrantenorganisationen als auf3erschulische Partner
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Auch andere Bildungslandschaften greifen gerne auf den Einsatz von multikulturellen
Multiplikator/innen zuriick, die den Zugang zur jeweiligen Zielgruppe erleichtern.
Vermutlich aufgrund der relativ hohen Anbindung an Kindertagesstéatten und Schulen
werden bevorzugt Frauen fur diese Aufgabe geworben und qualifiziert. Ein klassi-
sches Beispiel hierfir sind Stadtteilmitter im Rahmen des Rucksack-Programms.
Nach dem ,Schneeballprinzip* geht auch die Ludwigsburger Bildungslandschaft KIFA
— Kinder- und Familienbildung vor: Hier werden in den Kindertagesstatten Mutter ge-
worben, die als ,Mentorinnen® qualifiziert werden und andere Miitter aus ihrem kultu-
rellen und sprachlichen Milieu in Kursen mit Zielen und Methoden der Elementarbil-
dung vertraut machen. Behandelt werden Themen wie gewaltfreie Erziehung,

Sprachférderung, Gesundheitsférderung usw.

Manche, aber insgesamt doch wenige Bildungslandschaften beziehen Migranten-
gruppen auch als Netzwerkakteure ein (z.B. Kooperation mit Selbsthilfestrukturen
von Migranten), die federfihrend Projekte umsetzen, wie z.B. die interkulturelle Ar-
beitsgruppe MOSAIK im Landkreis Peine (s.0.).

Insgesamt fallt auf, dass Partizipations- und Beteilungsstrukturen haufig Erwachsene
adressieren. Die Recherche gibt nur wenig Aufschluss Uber die Beteiligung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Formeln wie ,Alle sind eingeladen,

den Prozess mitzugestalten® sind hier wenig erhellend.

Es wurde bislang aufgezeigt, welche IntegrationsmafRnahmen Bildungslandschaften
im Wesentlichen einsetzen und dass Migranten verschiedene Beteiligungsmdoglich-
keiten offen stehen, deren Auspragung und Zielsetzung variieren kénnen. Im folgen-
den Abschnitt soll abschlie3end dargelegt werden, welche Rolle Migranten in diesen

Netzwerkstrukturen spielen bzw. spielen kénnten.

durchgefiihrt werden. Vorzugsweise wird auf etablierte Trager der freien und éffentlichen Ju-
gendhilfe zurlickgegriffen (Otten 2008: 12).
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5 Die Rolle von Migranten in Bildungslandschaften — vier
Beteiligungsstufen

Ganz allgemein gilt fur die Netzwerkstrukturen der hier recherchierten Bildungsland-
schaften, dass sich die jeweilige Akteurskonstellation entlang der definierten Prob-
lemlagen und aus den im Sozialraum aktiven Institutionen ergibt. Sie umfasst in der
Regel neben Schulen, Kindertagesstéatten und Einrichtungen der Jugendhilfe auch
weitere Partner wie z.B. Gesundheitsdienste, Polizei, Vereine, Initiativen usw. Wenn
Sozialraumorientierung als kommunalpolitische Querschnittsaufgabe gesehen wird,

werden die Netzwerke um kommunalpolitische Akteure erweitert.

Analytisch kann zwischen einer operativen und einer Steuerungsebene unterschie-
den werden. Auf der operativen Ebene - die Ebene der direkten Umsetzung vor Ort -
arbeitet eine Vielzahl an Partnern zusammen, die auf der Steuerungsebene aus-
dunnt. Zur Gesamtkoordination werden Steuerungsgremien eingerichtet, an denen
meist nur eine begrenzte Auswahl an Netzwerkpartnern federfihrend beteiligt ist.
Daneben werden regelmafiig tagende Arbeitskreise eingerichtet, die starker auf den
Einbezug aller (institutionellen) Akteure ausgerichtet sind oder sich auf spezielle

Themenbereiche konzentrieren (z.B. Arbeitskreis ,Frihkindliche Férderung” 0.4).

In diesem Abschnitt soll auf Basis des vorigen Kapitels aufgezeigt werden, welche
Rolle Migranten als individuelle oder kollektive Akteure in den beschriebenen Netz-
werkstrukturen spielen. Zu diesem Zweck wird mit einem Stufenmodell gearbeitet,
das auf Basis der in den vorigen Abschnitten (s. 4.1 und 4.2) beschriebenen Hand-
lungsfelder entwickelt wurde und Aufschluss Uber die Rolle und den Grad der Beteili-

gung von Migranten an der Gestaltung von Bildungslandschaften geben kann.
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Stufe IV
Stufe llI Migranten als Ent-
scheidungstrager in
Stufe Il Migranten als ,Mit- | Bildungsland-
bestimmer* in Bil- schaften
Stufe | Migranten als Mit- | dungslandschaften
gestalter von Bil-
Migranten als Ziel- dungslandschaften
gruppe von Bildungs-
landschaften
Operative Ebene Steuerungsebene
Moglichkeiten der Mdglichkeiten
Einflussnahme: der Einfluss-
nahme:
schwach >
stark
Quelle: Eigene Darstellung.

Die Stufen verkorpern jeweils den Grad der Einbindung und die Mdglichkeiten der
Einflussnahme. Stufe | ist demgemal die Stufe mit den geringsten Einflussmdoglich-
keiten, Stufe IV die mit den héchsten. Die Stufen | und Il bewegen sich auf der ope-
rativen Ebene und umfassen vor allem Beteiligungsformen auf der Ebene der kon-
kreten Arbeit vor Ort. Es ist davon auszugehen, dass der Einbezug von Migranten
auf dieser Ebene (z.B. durch ehrenamtliche Strukturen) bezogen auf ein klar be-
grenztes Handlungsfeld durchaus auch Méglichkeiten der Einflussnahme bietet — die
Entscheidungen Uber strategische Grundausrichtung und Gesamtkonzeptionen von
Bildungslandschaften werden aber an anderer Stelle, ndmlich auf der Steuerungs-
ebene, getroffen. Die Stufen Ill und IV thematisieren vor allem, inwieweit Migranten
als Entscheidungstrager an entsprechenden Gremien beteiligt sind und hiertber Ein-
fluss auf grundlegende Entscheidungen zur Entwicklung und Gestaltung von Bil-

dungslandschaften nehmen kénnen.
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Stufe I: Migranten als Zielgruppe von Bildungslandschaften

Die Kategorie ,Migranten als Zielgruppe“ beinhaltet alle MaRnahmen, die sich an
Migranten als (vorrangig passive) Empfanger dieser Leistungen richten. Die Mal3-
nahmen und Angebote einer Bildungslandschaft wurden fir sie, aber nicht mit ihnen
konzipiert. Sie beinhalten daher keine Partizipations- und Beteiligungsstrukturen,
sondern wurden vielmehr als Service- und Unterstiitzungsangebote eingerichtet. Die
fehlenden Partizipationsstrukturen ermdglichen nur einen geringen Grad der Ein-

flussnahme.

Stufe | stellt die am haufigsten vorfindbare Strategie der hier ausgewerteten Bil-
dungslandschaften dar. Dieser zielgruppenorientierte Ansatz tritt besonders deutlich
im Handlungsfeld ,Bildungsbezogene Malinahmen“ hervor. Viele Angebote wurden
fur Migranten konzipiert, um Bildungsliicken zu schlieRen, fur bestimmte Aufgaben
zu qualifizieren oder generell die Bildungsbereitschaft zu erhéhen (s. Bsp. Kap. 4.2:
Sprachférderung, Elternbildung, Kurse zu Erziehungsfragen, zielgruppenspezifische
Bildungsberatung usw.). Zwar zielen manche MalRBhahmen wie z.B. die Elternbildung
letztlich darauf ab, den Beteiligungsgrad auf ein héheres Niveau anzuheben (Stich-
wort ,Erziehungspartnerschaften®)*®, allerdings richten sich die Angebote zunéchst
einmal an eine vermeintlich defizitare Zielgruppe als Empfanger dieser Leistung und
sind von daher auf dieser Stufe zu verorten. Die grundlegende Haltung orientiert sich

vor allem am Defizit-Modell von Bildungslandschaften.

Der zielgruppenorientierte Ansatz findet sich auch in den Handlungsfeldern ,Kulturel-
le Differenzen abbauen® und ,Aufwertung der Nachbarschaft*. Anders als im bil-
dungsbezogenen Handlungsfeld sind diese MaRhahmen aber nicht so stark defizit-
orientiert ausgerichtet, sondern betonen multikulturelle Besonderheiten im Sinne des
Potenzialmodells. Beispiele hierfur sind die interkulturelle Feste, Aufklarungsveran-
staltungen oder kulturibergreifende Kochgruppen o.4. Insgesamt lasst sich in diesen

Handlungsfeldern der Trend erkennen, dass die Bereitschaft zur Beteilung von

B m Prinzip handelt es sich um eine Zwischenvariante am Ubergang von Stufe | zu Il, die als

.Partnerschaftsmodell* bezeichnet werden kann, da Eltern mit Migrationshintergrund in einem
ersten Schritt als (passive) Zielgruppe angesprochen werden, um sie in einem zweiten Schritt
fur die Mitwirkung zu gewinnen. Ein typisches Beispiel hierfir sind MalRhahmen der Kinderta-
gesstéatten und Schulen, die Eltern in verschiedenen Kursen Know-How fir Bildungs- und Er-
ziehungsfragen zur Verfligung stellen, um sie als aktiv handelnde Partner fur den Bildungspro-
zess ihrer Kinder zu gewinnen.
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Migranten zunimmt und einige Angebote bereits auf der Stufe Il oder zumindest an

der Schnittstelle zwischen beiden Stufen anzusiedeln sind.*

Stufe II: Migranten als Mitgestalter von Bildungslandschaften

Diese Stufe ist bereits durch ein htheres Aktivitats- und Beteiligungslevel gepragt,
als die vorige. Im Vordergrund stehen Bemiihungen, Migranten bewusst an der Um-
setzung von Bildungslandschaften zu beteiligen.

Zu unterscheiden ist, ob sich die Aufforderung zur Mitgestaltung einer Bildungsland-
schaft an kollektive bzw. institutionalisierte oder individuelle Akteure richtet. Akteure
mit einem institutionalisierten Status wie Migrantenvereine und —initiativen kénnen
als Mitwirkende selber strukturell verankerte Angebote flr besagte Zielgruppe konzi-
pieren. Es handelt sich sodann um den Status als Netzwerkakteur, wie ihn auch an-
dere Institutionen innehaben. Die Anzahl der Praxisbeispiele, denen explizit zu ent-
nehmen ist, dass Vereine und Initiativen dieser Art als Netzwerkpartner einbezogen
werden, belauft sich mit ca. 12 von ungeféhr 40 Beispielen auf einem eher geringen
Niveau. Starker ist die Variante ausgepragt, institutionelle Fachkrafte mit eigenem
Migrationshintergrund einzusetzen. Als Beispiel sei hier auf die muttersprachlichen

Sozialarbeiter/innen im Lokalen Bildungsverbund Reuterkiez (Berlin) verwiesen.

Individuelle Akteure (Eltern, Stadtteilbewohner/innen 0.4) werden dagegen im Sinne
von Partizipation und Birgerbeteiligung eher zu punktueller oder kontinuierlicher Be-
teiligung angeregt. Sie missen im Regefall erst ,gewonnen®, d.h. aktiviert werden.
Dies geschieht minimal Gber ,aktivierende Befragungen®, die die Bedarfe von Migran-
ten aufgreifen aber vor allem Uber die Einbindung in ehrenamtliche Strukturen und
Beteiligungsverfahren. In diesem Verstandnis werden Migranten selber zu gestalten-
den Akteuren der Netzwerkarbeit bzw. sie werden dazu angeregt. Beispielsweise
Ubernehmen sie Multiplikatoren/innenfunktionen (z.B. Stadtteilmitter, Stadteillotsen
0.4.), leiten selber Kurse, organisieren Veranstaltungen und Beteiligungsverfahren im
Stadtteil (z.B. Elternkonferenzen 0.4.) usw. Nicht selten sind diese MalRnahmen mit
der Hoffnung verbunden, durch die mitwirkenden Migranten einen breiteren Zugang

zur Zielgruppe zu erhalten. Hier wird sich des ,Turoffnerprinzips” bedient.

4 Auch im Rahmen des Wettbewerbs Teilhabe und Integration von Migrantinnen und Migranten

durch birgerschatftliches Engagement” (2008) der Stiftung Burger fir Burger wurde festgestellt,
dass Zuwanderer in der Praxis fur Integrationsarbeit haufig nur Adressaten seien. Es wird je-
doch eine langsame Trendwende wahrgenommen, die verstarkt auf die aktive Mitarbeit von
Migranten im Sinne der Stufe Il hindeutet (Olk 2008:5). Die weitere Entwicklung bleibt also ab-
zuwarten.
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Die Durchfiihrung von Beteiligungsverfahren kann bereits als relativ groRe Moglich-
keit der Einflussnahme und Mitbestimmung betrachtet werden. Gutes Beispiel hierfur
sind die ins Projekt Ein Quadratkilometer Bildung integrierten Elternkonferenzen, die
sich in diesem Stil aber nicht allzu haufig finden lassen. Allerdings nehmen derartige
Verfahren noch nicht denselben Stellenwert ein, wie die strukturelle Einbindung in

Steuerungsgremien.

Insgesamt ist die Stufe Il, im Gegensatz zur Stufe I, weniger defizitar gepréagt. Sie
setzt stattdessen auf Basis des Potenzialmodells an der interkulturellen Expertise an,
die oftmals benétigt wird, um die nétige Akzeptanz fur migrationsspezifische Projekte

zu schaffen.

Als Fazit fur diese Stufe kann festgehalten werden, dass Beteiligungs- und Partizipa-
tionsmdglichkeiten in verschiedenen Varianten fir viele, allerdings langst nicht alle
Bildungslandschaften ein festes Strukturmerkmal sind und einen hohen Stellenwert

einnehmen.

Stufe Ill: Migranten als ,Mitbestimmer” in Bildungslandschaften

Diese Stufe bezieht sich vor allem auf die Steuerungs- und weniger auf die operative
Ebene. Die Mdglichkeiten der Einflussnahme sind hier prinzipiell recht hoch. Deshalb
wurde im Rahmen der Praxisrecherche explizit darauf geachtet, inwieweit individuelle
und kollektive Akteure mit Migrationshintergrund in Steuerungsgremien einbezogen
werden. Die Nicht-Beteiligung von individuellen Akteuren ist wenig Uberraschend —
sie gilt gleichermal3en fir Personen ohne Migrationshintergrund. Bei den Netzwerken

handelt es sich also ganz eindeutig um Institutionennetzwerke.

Die Nicht-Beteiligung kollektiver Akteure mit Migrationshintergrund ist allerdings be-
zeichnend. Die meisten der hier recherchierten Bildungslandschaften gewahren ei-
nen guten Einblick in ihre Akteurskonstellationen und Gremienstrukturen, so dass
sich die Einbindungspraxis relativ gut erkennen lasst. Nur in den seltensten Féallen
(z.B. Bildungsverbund Reuterkiez Berlin) geht aus diesen Einblicken die Information
hervor, dass Migrantenvereine und- initiativen an entsprechenden Gremien beteiligt
werden. D.h. der Einbezug von Migranten fehlt genau an der Stelle, wo der ,Grund-
stein® fUr integrative MalRBnahmen gelegt und Entscheidungen Uber sie aber nicht mit

ihnen gefallt werden.

Stufe IV: Migranten als Entscheidungstréager in Bildungslandschaften
Die letzte Stufe fragt schlieRlich danach, inwieweit Migranten in den an einer Bil-

dungslandschaft beteiligen Institutionen Fiuhrungspositionen bekleiden und somit be-
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reits an dieser Stelle steuernden Einfluss nehmen kénnen. Die Md&glichkeiten der
Einflussnahme diirften hier am héchsten sein. Als einzige der vier Stufen wurde die-
se Kategorie nicht aus dem Material heraus gebildet, da sich hierfur kein eindeutiges
Beispiel gefunden hat. Es ware zumindest denkbar gewesen, dass Migrationsdienste
der stadtischen Behorden oder Einrichtungen der freien Jugendhilfe Migranten in
Fuhrungspositionen beschéftigen. Allerdings scheint auch das nicht der Regelfall zu

sein, wie ein Blick auf die Internetprdsenzen der jeweiligen Einrichtungen gezeigt hat.

Kehrt man zur Ausgangsfragestellung zurtick und setzt die in Kapitel 4.2 beschriebe-
nen MalRnahmen zur Férderung von Integration in Beziehung zu den vier Kategorien
der Beteiligung, lasst sich an dieser Stelle bilanzierend festhalten, dass sich ein
Grol3teil der MaRnahmen in erster Linie an Migranten als Zielgruppe und Empféanger
dieser Leistungen richtet und sich somit auf der Stufe | oder an der Schnittstelle zu
Stufe Il bewegt. Diesen MalRhahmen, die sich vor allem aus bildungsbezogenen An-
geboten zusammensetzen, liegt vor allem eine defizitorientierte Sichtweise zugrunde.
Relativ haufig bedienen sich Bildungslandschaften aber auch direkten Beteiligungs-
moglichkeiten und animieren Migranten zu aktiver Mitarbeit (Stufe 1l). Hier lasst sich
eine Abkehr vom Defizit- hin zum Potenzialmodell erkennen. Bildungsbezogene
Mafnahmen sind auf dieser Ebene aber kaum anzutreffen. Insgesamt kommen aber
nur die wenigsten MaRnahmen Uber Stufe Il hinaus. Zwar betonen die meisten Bil-
dungslandschaften Partizipation und Beteiligung von Migranten — offenbar gilt dieser
Grundsatz aber nur fir die operative Ebene. Die Steuerungsebene bleibt weitestge-
hend unberihrt.

Die Zuweisung der verschiedenen MalRnahmen zu den jeweiligen Stufen ergibt ab-

schlieRend folgende Ubersicht:
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Stufe I:
Migranten als Zielgruppe

Ubergéange
Elternbildung

Professionalisierung

Bildungsbezogene MalBnahmen

Allgemeine Erwachsenenbildung

Stufe II:
Migranten als Partner und Mitgestalter

Bildungsbezogene MaRnahmen

GTS

Kulturelle Differenzen Gberbriicken
Interkulturelle Arbeitsgemeinschaften in

Partizipation
Bedarfsanalyse/ Be-
fragung

Schule als Stadtteilzentrum

Sprachkompetenz
Erziehungspartnerschaften

Kulturelle Differenzen tberbrucken In-
terkulturelle Vermittlung/ Streitschlichtung;
Interkulturelle Veranstaltungen Interkultu-
relle Nachbarschaftsnetzwerke

Partizipation

Aufwertung der Nachbarschaft
Aufwertung soziale Infrastruktur

Stufe Il
Migranten als , Mitbestimmer*

Multiplikatorinnenkonzepte
Ehrenamtliches Engagement

Aufwertung der Nachbarschaft
Nachbarschaftstreffpunkte

Nachbarschaftsnetzwerke PRV ol

Beteiligungsveranstaltung

Stufe IV:

Migranten als Entscheidungstré-

ger

Operative Ebene

Steuerungsebene

Méoglichkeiten der
Einflussnahme:

schwach

v

Moglichkeiten der
Einflussnahme:

stark
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6

1.

Fazit und Empfehlungen

Die konkrete Reichweite von Bildungslandschaften erstreckt sich vorrangig auf
den sozialen Nahraum. Auch Konzepte, deren programmatisch-strategische Aus-
richtungen bewusst eine regionale oder gesamtstadtische Perspektive einneh-
men, minden in der praktischen Umsetzung zumeist in nahrdumlich definierte
Einzelprojekte mit jeweils eigenen Entwicklungsbedingungen und -logiken.
Dabei richten Bildungslandschaften im Unterschied zur traditionellen Einzelschu-
le den Blick auf erweiterte potenzielle Zielgruppe(n). Mithilfe netzwerkartiger
Strukturen kénnen integrierte Handlungskonzepte entwickelt werden, die Uber
das herkdmmliche Spektrum der klassischen ,Beschulung” hinausreichen und die
ganze Biographie sowie das soziale Umfeld - vor allem Eltern und Familien - ein-
beziehen. Wie weit reichend damit tatsachlich auch neue Zielgruppen angespro-
chen und erreicht werden, bleibt allerdings letztlich unklar, weil in der Regel doch
die Eltern und weniger die Nachbarschaft im Quartier (z.B. Senioren, Einzelh&nd-
ler oder Handwerksbetriebe etc.) adressiert werden. Trotzdem liegt hier insofern
ein besonderer Vorteil von Bildungslandschaften, als in vernetzten Strukturen
auch auf spezialisierte Kompetenzen zurlckgegriffen werden kann, die bei-

spielsweise das Angebot erwachsenenpadagogischer Leistungen erlauben.

Im Vergleich zur traditionellen Schulpraxis bieten Bildungslandschaften durch
ihre Vernetzung und die Bundelung von institutionellen Ressourcen und
Kompetenzen also tatsachlich ein deutlich vielseitigeres Spektrum von Lern-
mdoglichkeiten und Sozialisationsgelegenheiten als Einzeleinrichtungen. Zu-
mindest auf einer programmatischen Ebene wird zudem in den meisten Kon-
zeptionen ein biographisch und starkenorientierter Bildungsansatz verfolgt,
der in der Praxis die bislang weitgehend allein vorherrschenden defizitorien-
tierten Vorgehensweisen keineswegs ersetzt, aber sie erganzt und ihnen eine
Alternative zur Seite stellt. Auf der operativen Ebene lassen sich daher beide
Ansatze identifizieren. Insofern sind Bildungslandschaften also weniger struk-
turell festgelegt auf bestimmte padagogische und organisatorische Konzepte;
mit anderen Worten: Die grofRRere Vielfalt von Handlungsoptionen auf der
Seite der Institutionen erleichtert auch den angemesseneren Umgang

mit Vielfalt und Verschiedenartigkeit der Individuen.
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3.

Durch die Bindelung von Kompetenzen und Ressourcen kénnen Bildungs-
landschaften also spezifischer auf Probleme und Bedarfe sehr heterogener
Zielgruppen - unabhangig von der Art des Verursachungszusammenhangs -
reagieren als dies in der Einzelschule mdglich ist. Dies ist insbesondere im
Hinblick auf die soziale Lage und die Bildungschancen von Migranten von
Bedeutung: Deren spezifische Erfahrungen, Lebenslagen, Interessen und
Verhaltensweisen machen sie zunéachst zu einer besonderen , Zielgrup-
pe“ fur Bildungsinstitutionen und erfordern besondere Unterstitzungs-
und Integrationsleistungen. Viele dieser Leistungen konnte ,die Schule” al-
leine nicht erbringen, weil es ihr in der herkémmlichen Form an verschiede-
nen Ressourcen (vor allem Zeit und Kompetenzen) mangelt. Zielgruppenori-
entierung scheint dabei zunachst im Widerspruch zu einer eher unspezifisch
diversitatsbewussten oder diversitatsgerechten Praxis zu stehen. Tatsachlich
unterscheiden sich aber diejenigen Bemihungen, die in der konkreten Praxis
auf spezielle Fragen und Probleme im Zusammenhang mit Migration und ge-
sellschaftliche Integration gerichtet sind, oftmals nur wenig von den Mal3-
nahmen, die in Bildungslandschaften ohne spezielle Problemklientel stattfin-
den. So tragt es eben auch zur sozialen Inklusion von Migranten bei, dass
z.B. vermehrte informelle Lernsituationen und selbstgesteuertes Lernen den
Kindern und Jugendlichen neue Mdglichkeiten fir sozial-emotionales Lernen
erdffnen oder sich und ihre Umwelt experimentell zu erforschen. Im Gegen-
satz zur Einzelschule ermdglichen Bildungslandschaften Handlungskonzepte,
die zwar nicht Migranten als alleinige Zielgruppe adressieren, ihnen aber in
vielfacher Hinsicht genauso zu Gute kommen kdénnen wie Kindern und Ju-

gendlichen ohne Migrationshintergrund.

Eine diversitdtsbewusste Praxis bedeutet auch keineswegs, dass zielgrup-
penspezifische (Sonder)Bedarfe oder Defizite unberiicksichtigt bleiben. In
den meisten Bildungslandschaften kommen je nach Bedarf und Situation e-
benso MalRhahmen zur Anwendung, die bewusst Starken und Potentiale for-
dern wollen wie auch Praktiken, die Unterstiitzungen anbieten und typische
Defizite beheben wollen. So geht es in den Bereichen Bildung und Spracher-
werb in der Tat haufiger darum, Defizite und Nachteile bzw. Benachteiligun-
gen auszugleichen und auf diese Weise Verwirklichungschancen zu vergro-

Rern. Gerade mit der Vorstellung von ,Migranten als Zielgruppe* fur bil-
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dungs- und sozialbezogene Malihahmen verbindet sich in der prakti-
schen Umsetzung zumeist ein Defizit-Modell. Anders gestalten sich in der
Regel MalRnahmen, die Mitarbeit und Beteiligung betonen und die ,Zielgrup-
pe“ gleichzeitig als Partner und Mitgestalter einbeziehen. Hier wird die Chan-
ce vor allem in der interkulturellen Expertise von Migranten gesehen, die bei
gezielter Anwendung den Zugang zu anderen Migranten 6ffnen kann. In in-
terkulturellen Projekten und Aktionen werden z.B. Migranten als Kulturexper-
ten in die Angebote eingebunden. Hier sind es haufig Frauen, die von der
Schule oder dem Kindergarten als Multiplikatorinnen eingesetzt werden um
einen leichteren Zugang zur Klientel zu schaffen. Auf diese Weise werden sie
von der Zielgruppe zum Teil des Netzwerks bzw. der Bildungslandschatft. In-
sofern besteht eine Wechselwirkung zwischen der ErschlieBung von Zugéan-
gen zu einer Zielgruppe und ihrer Erreichbarkeit einerseits sowie ihrer Einbe-
ziehung in die Gestaltung der Bildungslandschaft andererseits. Aufgrund des
in der Regel niedrigschwelligeren Zugangs zu dem sozialen Netzwerk Bil-
dungslandschatft lasst sich diese Wechselwirkung hier eher nutzen und ver-
starken.

Verwirklichungschancen erfordern nicht nur den Zugang zu Ressourcen und
basalen Unterstitzungsleistungen; sie umfassen auch die Moglichkeit, Res-
sourcen selbstbestimmt zu nutzen, sich neue Umgebungen anzueignen und
eigene Wahrnehmungen, Motivationen, Interessen in gesellschaftliche Pro-
zesse einzubringen. Unter diesem Gesichtpunkt erscheint auch das Konzept
Bildungslandschaften noch verbesserungsbedirftig: Bildungslandschaften
thematisieren Heterogenitét und Diversitat nicht oder nur partiell explizit
auf der programmatischen Ebene. Dies ware aber nétig, um jenseits der
Beliebigkeit, Personenabhangigkeit und Fragilitat vieler - im Einzelnen durch-
aus guter - Beispiele und Handlungsansatze vor Ort einen umfassenden, in-
tegrierten Ansatz zu etablieren, an dem sich die Entwicklung konkreter Mal3-
nahmen systematisch orientieren kénnte. Absichtserklarungen wie ,Es darf
kein Kind/Jugendlicher verloren gehen* oder Adressformulierungen wie far
alle” sind ebenso richtig wie unspezifisch und verfehlen daher eine konkrete
Wirkung. Es fehlen in der Regel spezifisch formulierte Zielsetzungen zur Ent-
wicklung von integrativen Ansatzen fur Zielgruppen mit Migrationshin-

tergrund. Das Thema ,Vielfalt* wird nur selten programmatisch aufgegriffen.
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Ob und inwieweit mdglicherweise konkretere Richtlinien der Schulbehérden
oder dergleichen dieses Defizit ausgleichen kénnen, lie3 sich in diesem
Rahmen nicht klaren; um eine steuernde Wirkung fur die Gestaltung und
Funktion von Bildungslandschaften zu erzielen, wéaren aber vermutlich Vor-
gaben und Regeln erforderlich, die zwischen den verschiedenen beteiligten

Institutionen abgestimmt wurden.

Bildungslandschaften sind verhaltnismafiig neue Organisationsformen, die
sich vielfach noch nicht vollstéandig etabliert bzw. stabilisiert haben. In vielen
der untersuchten Bildungslandschaften ist der Konstitutionsprozess noch
nicht abgeschlossen. Es verwundert daher nicht, dass die Bildung von Netz-
werken zwischen den Institutionen in vielen Bildungslandschaften ein beherr-
schendes Thema ist und andere Inhalte an den Rand dréngt, aber auch dort,
wo ein fortgeschrittenes Ausbaustadium erreicht ist, wird ein Teil der verfug-
baren Ressourcen stetig fur Erhalt und Weiterentwicklung des Netzwerkes
bendtigt (z.B. Bildungslandschaft Muhlhausen). Insofern wére darauf hinzu-
wirken, dass programmatische Ziele, Aufmerksamkeit und Sensibilitaten
sowie erforderliche Ressourcen jenseits der nachvollziehbaren An-
fangs- und Umstellungsprobleme starker auf die inhaltlichen Aufgaben
und insbesondere die Behandlung von Diversitats- und Heterogenitéts-

problemen gelenkt werden.

Der Anteil an FUhrungskraften mit Migrationshintergrund im institutionellen
Management und auf einer Steuerungsebene ist auch in Bildungslandschaf-
ten Uberaus marginal. Auf der Umsetzungsebene finden sich verschiedentlich
Personen mit Migrationshintergrund als Sozialarbeiter/innen, -padagogen und
dergleichen. Auf der Leitungsebene hingegen sind die Positionen Uberwie-
gend von deutschen Fachkraften besetzt; in keiner der betrachteten Bildungs-
landschaften waren Migranten in strategischen Entscheidungspositionen zu
finden. Gerade im Bereich der Sozialarbeit gibt es aber durchaus ein Fach-
krafteangebot von Menschen mit Migrationshintergrund, das starker fur
Managementaufgaben in sozialen Institutionen genutzt werden kdnnte.
Wie Untersuchungen des Instituts Arbeit und Wirtschaft gezeigt haben (Prig-
ge/von Rittern 2009), gelingt die Etablierung eines niedrigschwelligen Ange-
botes an sozialen Dienstleistungen fiir Migranten besser, wenn sich der Anteil

von Menschen mit Migrationshintergrund in den Managementebenen erhdht.
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Entscheidend scheint dabei nicht die kulturell/ethnische Homogenitat mit der
ortlichen Zielgruppe, sondern ein grundséatzlicher Migrationshintergrund von
Personen auf den Leitungsebenen von Schulen, Kindergarten, Jugendfrei-
zeitheimen und ahnlichen sozialen Dienstleistungsinstitutionen. Die gesichte-
ten Konzepte von Bildungslandschaften thematisieren die Managementfunk-

tionen insgesamt wenig.

8. Was fur Flhrungspositionen und die Steuerungsebene gilt, setzt sich in ge-
wisser Weise auch bei der konkreten Gestaltung von Bildungslandschaften
fort. Migranten oder Migrantenorganisationen sind bei der Konzeption und
Konstitution von Bildungslandschaften in der Regel nicht aktiv involviert. Ana-
log zu den Erfahrungen in vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen ist
deshalb anzunehmen, dass auch Bildungslandschaften in die Gefahr ge-
raten, Integrationsarbeit fur bzw. Gber Migranten aber nicht mit Migran-

ten zu organisieren.

Empfehlungen
1. Angesichts der Vielzahl und Verschiedenartigkeit von EinzelmaRnahmen und gu-
ten Beispielen fiir diversitatsgerechte Praktiken sowie speziell auf die Zielgruppe
.Migranten und ihre Familien“ zugeschnittenen MaRRnahmen erscheint es nicht
sinnvoll, an dieser Stelle einzelne dieser Beispiele besonders hervorzuheben.
Hinzu kommt, dass viele dieser Einzelmalihahmen jenseits der oberflachlichen
Gebote von ,political correctness” als Ausdruck von umstrittenen Positionen und
Strategien in diesem Themenfeld gelten kénnen und dass die Recherche im
Rahmen dieser Studie bei weitem nicht intensiv und prazise genug sein konnte,
um flr einzelne Praxisbeispiele ein wirklich fundiertes Qualitatsurteil abgeben zu
kénnen. Gleichwohl zeigt die Studie deutlich, dass mittlerweile ein grof3er Erfah-
rungsschatz vorhanden ist, der bislang aber einer gezielten Nutzung vorenthalten
bleibt. Insofern erscheint es sinnvoll, moglichst viele Erfahrungen, Praktiken,
MaRnahmen systematisch zu dokumentieren und einer interessierten (Fach)-
Offentlichkeit zugéanglich zu machen. Empfohlen wird daher der Ausbau einer
systematischen, u.U. von Experten/innen kommentierten, Datenbank, die mog-
lichst viele Beispiele auffiihrt und den unterschiedlichen Nutzern und Nutzerinnen
die Entscheidung dartber Uberlasst, welche Eintrage im Einzelfall fir die jeweili-
gen Anliegen interessant und hilfreich sind und weitere Informationen/Recher-
chen lohnenswert erscheinen lassen. Zu diesem Zweck kdnnte an bereits beste-

henden Datenbanken mit dem Ziel einer konsequenten Weiterentwicklung ange-
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setzt werden. Einen interessanten Ansatzpunkt stellt z.B. die Projektdatenbank
des Praxisnetzwerks ,Zuwanderer in der Stadt“ der Schader-Stiftung dar'®. Hier
werden ,Gute-Praxis-Beispiele" stadtraumlicher Integrationspolitik auch tber die
Projektlaufzeit hinaus gesammelt und anschaulich dokumentiert. Der Ausbau und
die Weiterentwicklung dieser Datenbank sind daher empfehlenswert. Auch in an-
deren Zusammenhangen, wie z.B. den Bundes(modell)programmen ,Soziale
Stadt* und ,Entwicklung und Chancen junger Menschen in sozialen Brennpunk-
ten (E&C)" wurden interessante Praxisbeispiele zusammengetragen - allerdings
liegen diese Informationen bislang unverbunden nebeneinander, so dass dem in-
teressierten Nutzer bislang eine recht hohe Rechercheleistung abverlangt wird,
um einen guten Uberblick uber die ihn interessierenden Praxisbeispiele zu ge-
winnen. Insofern sollte Gber den Aufbau einer zentralen Datenbank nachgedacht

werden.

Der Aufbau einer Datenbank mit einer Sammlung an ,Gute-Praxis-Beispielen®
wirft zugleich die Frage nach Qualitatsbemessung und Erfolgsindikatoren auf. Die
Studie hat deutlich gezeigt, dass sich bislang keine objektiven Aussagen uber die
Wirkungen der Integrationsmal3nahmen treffen lassen. Weder liegen Untersu-
chungen uber die Integrationsleistungen von Bildungslandschaften vor, noch
scheinen die Akteure vor Ort Uber das entsprechende Instrumentarium zur
Selbstevaluation zu verfligen. Es wird daher empfohlen im Rahmen einer exter-
nen Evaluation die integrativen Wirkungen exemplarischer Bildungslandschaften
zu analysieren und in diesem Zuge Qualitatskriterien und Messverfahren zu ent-
wickeln, die den Akteuren vor Ort als Selbstevaluationsinstrumente zur Verfi-
gung gestellt werden kénnen. Sofern vorhanden, wird zudem empfohlen, die
Themenbereiche Migration und Integration als feste Bestandteile in ein kommu-

nales Bildungsmonitoring aufzunehmen. Ein wesentlicher Ansatzpunkt kénnte

15

Das Projekt ,Zuwanderer in der Stadt* wurde als Verbundvorhaben von der Schader-Stiftung,
dem Deutschen Stadtetag, dem Bundesverband deutscher Wohnungs- und Immobilienunter-
nehmen (GdW), dem Deutschen Institut fir Urbanistik (Difu) und dem Institut fiir Wohnungs-
wesen, Immobilienwirtschaft, Stadt- und Regionalentwicklung GmbH an der Ruhr-Universitéat
Bochum (InWIS) ab Januar 2004 gemeinsam durchgefihrt.
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hierfir das Bundesprogramm Lernen vor Ort darstellen, das die beteiligten Kom-

munen zur Entwicklung eines entsprechenden Systems verpflichtet.'®

Auf einer konzeptionellen/programmatischen Ebene sollte das Thema Migration
einen deutlicheren Stellenwert einnehmen und konkreter dargestellt werden. So
wie es sich aus Sicht dieser Studie darstellt, bleibt es weitgehend der operativen
Ebene Uberlassen, wie die universellen Anspriiche aus den Konzepten ausges-
taltet werden. Ist es gewlinscht, dass die operative Ebene die komplette Entwick-
lung Ubernimmt, reicht es zwar aus, den ,kreativen Freifahrtschein“ auszustellen
und darauf zu vertrauen, dass eine kontextsensitive Bottom-up Strategie erfolg-
reich ist. Dies kann durchaus zu guten Ergebnissen und funktionierenden Einzel-
beispielen fiuhren; vor allem auf einer gesamtstadtischen Ebene kénnte der Pro-
zess der Einfihrung von Bildungslandschaften und der Integration von spezifisch
auf den Umgang mit Diversitat und Heterogenitat gerichteten Elementen aber an
Verbindlichkeit, Verlasslichkeit und Wirksamkeit gewinnen, wenn hier grol3ere

Klarheit und Deutlichkeit auf einer Programmebene geschaffen wirde.

Um die gemeinsamen Erfahrungshintergriinde verschiedener Migrantengruppen
auch in der Entwicklung und Steuerung von Bildungslandschaften zu berticksich-
tigen, sollte versucht werden, vermehrt Leitungspositionen von einschlagigen In-
stitutionen mit einer héheren Quote von Menschen mit Migrationshintergrund
auszustatten. Es ist stark anzunehmen, dass dadurch die Akzeptanz der Ange-
bote und der Zugang zu ethnischen Minderheiten deutlich beférdert wirde. Ge-
lingt dies nicht, laufen Bildungslandschaften Gefahr, weiterhin im Kern eine Integ-

rationsarbeit Giber die Menschen mit Migrationshintergrund zu organisieren.

Ein wesentlicher Baustein, der zur Verbesserung von Verwirklichungschancen
beitragt, ist grundsatzlich die Er6ffnung von Teilhabechancen und Partizipati-
onsmdglichkeiten. Dafiir sollten Bildungslandschaften ohnehin offen sein und hier
scheint nach wie vor ein erkennbares Defizit zu liegen. Zumindest in dem aktuel-

len Stadium, in dem sich die Entwicklung von Bildungslandschaften zurzeit befin-

16

Ein Blick auf die Forderrichtlinien von Lernen vor Ort lasst entsprechende Zielsetzungen im
Handlungsfeld Bildungsmonitoring allerdings noch vermissen (vgl. BMBF 2008:6). Die Pro-
grammbroschire weist zwar darauf hin, dass Kommunen mit dem gewéhlten Querschnittsbe-
reich ,Integration und Diversitdtsmanagement* der Zielgruppe Migranten auch im Handlungs-
feld ,Bildungsmonitoring“ besondere Aufmerksamkeit schenken miissen — allerdings impliziert
diese Aussage, dass Kommunen mit anderen Querschnittsbereichen auch andere Schwer-
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det, stellt sich das institutionelle Arrangement noch stark als behdrdlich/biro-
kratisch gesteuert dar und bietet anderen beteiligten Akteuren wenig gestaltende
Einflussmdglichkeiten. Dies gilt auch und erst recht fir Migranten und Migranten-
organisationen; insbesondere fir Migranten in schwierigen sozialen Lagen muss-
ten Uberdies besondere Motivations- und Unterstiitzungsleistungen bereitgestellt
werden, um sie in die Lage zu versetzen, Teilhabechancen und Partizipations-

maglichkeiten tatsachlich zu nutzen.

Eine sinnvolle Zielsetzung von Bildungslandschaften kann es sein, funktionale
Segregation zu befdrdern (s.o., S. 24). Dafir sollten bewusst auch solche Aktivi-
taten und Lernprozesse initiiert und verstarkt werden, die die Vernetzung und
Organisation von Migranten in ihrem Wohnquartier, die Bildung von Gemein-
schaftsbewusstsein und sozialem Kapital unterstiitzen und férdern kénnen. Auf
diese Weise kdnnen Bildungslandschaften einen wichtigen Beitrag zur Herstel-
lung von Aneignungs- und Partizipationskompetenzen leisten und damit zu einer

Verbesserung von Verwirklichungschancen beitragen.

punkte setzen werden (BMBF 2009:6). Die generelle Aufnahme der Themenbereiche scheint
aus Sicht dieser Studie zielfuhrender zu sein.
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