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1. Einleitung

|ll

Das Projekt ,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in Kita, Schule und Stadtteil”, das
von September 2015 bis Dezember 2018 aus dem Netzwerksfond des Programms ,Soziale Stadt”
gefordert wird, hat sich zum Ziel gesetzt, liber den Einsatz von Eltern als Multiplikator*innen relevan-
tes Wissen zur Begleitung und Unterstltzung von Bildungsprozessen zu vermitteln und zugleich eine
veranderte soziale Praxis in kooperierenden Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen in den Quar-
tiersmanagementgebieten Schoneberger Norden und Magdeburger Platz — Tiergarten Std zu imple-
mentieren. Das Angebot umfasst die Qualifizierung von Eltern in Grund- und Aufbaukursen, flankie-
rende Weiterbildungen, Supervisionsangebote sowie kollektive Austauschformate untereinander. Ein
Projektteam, eine Steuergruppe, ein Beirat und ein formativ agierendes Evaluationsteam begleiten

die Projektpraxis kontinuierlich.

Bildungsbotschafter*innen sollen vor allem andere Eltern dabei unterstitzen, Bildungsprozesse ihrer
Kinder zu begleiten und zu férdern sowie dabei mit den Bildungseinrichtungen kooperieren und die
dort tatigen professionellen Fachkrafte unterstiitzen. Sie sollen gewissermalien als Bindeglied zwi-
schen Institutionen und Familien arbeiten: Es wird angestrebt, dass sie sich aktiv einen Zugang zu
anderen Eltern und Familienangehdrigen erarbeiten, zwischen diesen und den Institutionen Kita und
Schule vermitteln, mit Nachbarschafts- und Familienzentren kooperieren, Begegnungs- und Kommu-
nikationsraume fir Familien und padagogische Fachkrafte er6ffnen und so auch in ihr jeweiliges
Quartier hineinwirken. Das Projekt intendiert folglich, vielfaltige Bildungsprozesse bei allen beteilig-
ten Akteursgruppen zu initiieren, Vernetzungen anzuregen, Kommunikationsstrukturen zu erweitern
und dariber Teilhabe an demokratischen Prozessen zu ermdoglichen und zu starken.

Daraus ergeben sich fiir die Evaluation flnf relevante Gruppen:

=  Projektleitung, Dozent*innen,

= Vertreter*innen der Bezirksamter Tempelhof-Schéneberg und Mitte,

= bereits ldnger aktive sowie neu qualifizierte Bildungsbotschafter*innen,

= Vertreter*innen kooperierender Einrichtungen (Schulen, Nachbarschaftseinrichtungen, Kitas),
= (ber die Bildungsbotschafter*innen erreichte Eltern.

Dieser Zwischenbericht wird im Rahmen einer externen, prozessbegleitenden und formativen Evalua-
tion vorgelegt (siehe auch Selbstverstindnis der Evaluation, am Ende dieses Kapitels). Er hat den
Charakter eines responsiven Feedbacks und dient als Diskussionsgrundlage fir alle, die das Projekt
mitgestalten und zu einem Erfolg machen wollen. Die Evaluation speist dabei eine Perspektive ein,
die auf der Grundlage einer intensiven Forschungsarbeit und unter Einbeziehung sehr vieler, zum Teil
divergierender Perspektiven erarbeitet wurde. Die Ergebnisse eines ersten, im November 2016 vor-
gelegten, Berichts wurden in der Steuergruppe intensiv diskutiert. Die Projektleitung hat aus den dort
formulierten Empfehlungen anschlieBend konkrete Schritte fiir die Weiterentwicklung des Projekts
abgeleitet und damit begonnen, diese umzusetzen. Auf die Neujustierungen wird in den verschiede-
nen Kapiteln dieses Berichts immer wieder verwiesen. Eine abschlieBende Bewertung der Dynamiken
und Wirkungen, die sich auf den verschiedenen Ebenen durch den Neustrukturierungsprozess erge-
ben, bleibt dem Abschlussbericht der Evaluation vorbehalten.

Der Bericht ist wie folgt gegliedert: Im zweiten Kapitel werden die Methodik und das Vorgehen der
Evaluation ausfiihrlich beschrieben. AnschlieRend folgt eine Einflihrung in Lotsen-, Mentoren- und
Patenprojekte als innovatives Instrument der Integrationspolitik von Bund, Landern und Kommunen
(Kapitel 3), gefolgt von einer Rekonstruktion der (Vor-) Geschichte des Projekts, die auf Projektmate-



rialien, auf Aussagen von Projektverantwortlichen sowie auf den Erfahrungen erfahrener Bil-
dungsbotschafter*innen basiert (Kapitel 4). Im flinften Kapitel werden die Anliegen und Ziele von
Schlisselakteuren der Projektentwicklung in ihrer groBen Bandbreite und Heterogenitat aufgezeigt
und aufeinander bezogen. Das Herzstiick des Projekts, die QualifizierungsmaBnahme, wird im Kapitel
6 analysiert. In den beiden folgenden Kapiteln stehen dann die Bildungsbotschafter*innen selbst im
Mittelpunkt. Zunachst werden Ergebnisse der quantitativen Erhebungen zu soziodemografischen
Merkmalen sowie zu Motiven und Aktivitaten der Bildungsbotschafter*innen prasentiert (Kapitel 7).
AnschlieBend werden Erfahrungen und Perspektiven von Kursteilnehmer*innen und aktiven Bil-
dungsbotschafter*innen, die in Gruppendiskussionen erhoben und mit der Dokumentarischen Me-
thode ausgewertet wurden, ausfiihrlich und differenziert rekonstruiert (Kapitel 8). Daran anschlie-
Rend werden die zentralen, projektimmanenten Spannungsfelder benannt, die als Gemeinsamkeit in
allen Gruppendiskussionen zur Sprache kamen (Kapitel 9). Die Perspektiven der Kooperationspartner,
insbesondere von Gemeinschaftseinrichtungen und Schulen stehen dann im Zentrum des folgenden
Kapitels (Kapitel 10). AbschlieBRend werden Empfehlungen der Evaluation und daraus abgeleitete
Schritte zur Weiterentwicklung des Projekts sowie zentrale Herausforderungen fiir die Sicherung
einer nachhaltigen Implementierung und Wirkung des Projekts prasentiert (Kapitel 11).

Selbstverstdindnis der Evaluation

Wir verstehen unsere Form der Evaluation als externe, prozessbegleitende, formative Evaluation
mit regelmaligen responsiven Feedbacks an die zentralen Schlisselakteure des Projekts (Projekt-
team, Steuergruppe, Beirat).

Extern heiRt, dass wir die Entwicklungsdynamik des Projekts aus der AulRenperspektive rekonstruie-
ren, dabei die verschiedenen Perspektiven gleichwertig einbeziehen und kritische Fragen in alle Rich-
tungen stellen. Der Wert einer externen Perspektive liegt darin, dass die Evaluator*innen kritische
Fragen stellen und ihren Analysefokus genau dorthin lenken, wo Spannungsfelder deutlich werden
und Entwicklungspotenziale unerschlossen bleiben.

Prozessbegleitend bedeutet, dass wir iber drei Jahre, von September 2015 bis Dezember 2018, kon-
tinuierlich Erhebungen durchfiihren, die verschiedenen Perspektiven ,einfangen’ und in unsere Au-
Renperspektive auf das Projekt einbeziehen. Prozessbegleitend heilt auch, dass wir mit einem im
November 2016 vorgelegten Zwischenbericht schon wahrend des Projektentwicklungsprozesses
erste Einblicke und Erkenntnisse an die Steuergruppe zurlickgespiegelt haben, damit die Projektver-
antwortlichen frihzeitig nachjustieren kénnen.

Formativ meint, dass wir hoffen, mit unseren Erkenntnissen in Form des vorliegenden Zwischenbe-
richts, ldeen, AnstoRe, Impulse flr die weitere Projektentwicklung zu geben. Die Fragen, die wir im
Zwischenbericht formulieren, sind als Anregungen zum Nachdenken zu verstehen — ,abschlieRende’
Antworten und Bewertungen geben summative Evaluationen, formative Evaluationen fordern die
Projektmacher*innen heraus, selbst nach Antworten zu suchen und zu konkretisieren, wann das Pro-
jekt aus ihrer Sicht ein Erfolg ist!




2. Methodik, Selbstverstandnis und Vorgehen der Evaluation

2.1 Grundprinzipien und methodisches Vorgehen

Die Evaluation folgt den Grundprinzipien eines qualitativ-formativen, multiperspektivisch, partizipativ
und responsiv angelegten Evaluationsforschungsansatzes. Das methodische Vorgehen qualitativer
Evaluationsforschung (Flick 2006) fokussiert und rekonstruiert die Prozess- und Entwicklungsdynami-
ken, also die (intendierten und auch die nicht intendierten) Wirkungen von Projekten und Interventi-
onen. Im Zentrum fallbezogener und fallvergleichender Analysen stehen die Fragen: Wie bewirkt ein
Projekt, was es bewirkt? Was fiihrt dazu, dass angestrebte Projektziele erreicht bzw. nicht erreicht
werden? Warum gelingt etwas in einem Quartier bzw. in bestimmten Institutionen, was an anderer
Stelle nicht gelingt? Was ist die Perspektive der verschiedenen beteiligten Akteursgruppen auf das
Projekt — was sind ihre Bedarfe und Bedirfnisse und (wie) werden diese aus ihrer Perspektive erfullt?
Welche Veranderungen waren notwendig, wiinschenswert und realistisch, um eine bessere Zielerrei-
chung zu ermoglichen?

Die Methoden, die fiir die Evaluation genutzt werden sind zum einen leitfadengestiitzte, thematisch
fokussierende Experteninterviews, in denen Projektverantwortliche, Dozent*innen und zentrale Ak-
teure in den kooperierenden Einrichtungen ihrer Erfahrungen und Einschatzungen formulieren. Zum
anderen eroffnen Gruppendiskussionen mit ihrem narrativen Charakter den (angehenden) Bil-
dungsbotschafter*innen die Mdglichkeit, ihre Perspektive detailliert zu entfalten: Die Akteure wer-
den eingeladen, in offenen Gesprachen, in denen sie selbst Themen und Relevanzen bestimmen
kdénnen, Uber konkrete Erfahrungen und Erlebnisse im Projekt zu erzdhlen.

Die (multi-) perspektivischen Einblicke in die verschiedenen ,Realitdten’ des Projekts aus der Sicht der
unterschiedlichen Akteure, werden im Hinblick auf die jeweils zentralen Deutungs- und Handlungs-
muster analysiert. Ziel ist dabei, Gibergreifende Gemeinsamkeiten, vor allem Gelingensbedingungen,
herauszuarbeiten, aber auch spezifische, z.B. eher ,konflikthafte’ Projektverldufe in ihrer Eigendyna-
mik zu verstehen. Die vorgesehene und auch in der Evaluationsforschung bereits bewahrte Methode
der Datenauswertung ist die Dokumentarische Methode (Nentwig-Gesemann 2010; Nentwig-
Gesemann/Bohnsack 2010). Dieses Interpretationsverfahren ermaoglicht, sowohl explizite Deutungs-
muster, Ziele und Bewertungen, als auch implizite (Erfahrungs-) Wissensbestiande und (Wert-) Hal-
tungen zu erschlieRen. Durch das fortlaufend komparative Vorgehen, kann sowohl ,Typisches’ als
auch Fallspezifisches herausgearbeitet werden.

Da die Erkenntnisse der Evaluation im Verlauf der Studie — in responsiven Feedbackgesprachen — an
die beteiligten Akteursgruppen kommuniziert und mit ihnen diskutiert werden, hat die Evaluation
einen formativen Charakter: Erkenntnisse sollen moglichst rasch in den Projektprozess eingespeist
und damit flr die Qualitdtsentwicklung genutzt werden kénnen. Das Evaluationsteam erhebt dabei
nicht den alleinigen Anspruch, tUber Erfolgskriterien und Gelingensfaktoren zu bestimmen. Vielmehr
soll herausgearbeitet werden, was aus der Sicht der verschiedenen beteiligten Akteursgruppen —
einschlieRlich der Adressat*innen — positive Wirkungen des Projekts sind. Im Sinne eines partizipati-
ven Ansatzes erhalten alle Beteiligten fortlaufend die Méglichkeit, sich an der konkreten Ausgestal-
tung der Evaluation zu beteiligen. Die Ergebnisse der Evaluation werden in Form von Ergebnis- und
Diskussionspapieren, Zwischen- und Abschlussbericht kommuniziert. Formative Feedback-Runden
sollen einen raschen Transfer von Evaluationsergebnissen in die Praxisentwicklung ermdglichen und
zu einer Optimierung der Projektsteuerung beitragen.



2.2 Aktivitdten und Erhebungen von November 2015 bis Juni 2017

Das methodische Vorgehen der Evaluation lehnt sich an die verschiedenen Projektphasen an und
verfolgt dabei — angesichts begrenzter Ressourcen — verschiedene thematische Schwerpunkte: (1)
Qualifizierung der Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter (Startphase des Projekts
2015/2016), (2) Einsatz der Bildungsbotschafter*innen in Kita und Schule (Hauptphase des Projekts
2016/2017, (3) Engagement und Beteiligung der Bildungsbotschafter*innen im Quartier (Abschluss-
phase des Projekts 2017/2018). Auf die besonderen Herausforderungen des Einsatzes von Bil-
dungsbotschafter*innen in Schulen wird in diesem Zwischenbericht besonders eingegangen, da viele
Schlusselakteure der Verankerung des Projekts an Schulen eine zentrale Bedeutung beimessen.

Der Schwerpunkt der Evaluation lag im Zeitraum November 2015 bis Juni 2017 auf Erhebungen zu
den Erfahrungen und Perspektiven zentraler Stakeholder (Vertreter*innen des Projekttrdgers, Pro-
jektleitung, Dozent*innen, Bezirksverwaltungen, Quartiersmanagementteams, Bildungs- und Ge-
meinschaftseinrichtungen) sowie auf Gruppendiskussionen mit bereits langer aktiver bzw. neu quali-
fizierten Bildungsbotschafter*innen. Insgesamt wurden im angegebenen Zeitraum 23 Evaluationsge-
sprache mit 25 Projektbeteiligten sowie sechs Gruppendiskussionen mit Bildungsbotschafter*innen
mit insgesamt 41 Teilnehmer*innen durchgefiihrt. Im Februar 2017 haben wir zudem Vertre-
ter*innen von Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen zu einer Fokusgruppendiskussion eingela-
den, in der die Bedarfe und Perspektiven der Einrichtungen im Hinblick auf eine Zusammenarbeit mit
Familien thematisiert wurden (sieben Teilnehmer*innen).

Die Gesprache wurden inhaltlich zusammenfassend protokolliert bzw. — im Falle der Gruppendiskus-
sionen — vollstandig transkribiert. Darliber hinaus wurden zwei schriftliche Stellungnahmen von Pro-
jektbeteiligten einbezogen. Das Evaluationsteam hat im Zeitraum November 2015 bis Juni 2017 nicht
nur Instrumente fiir eigene Erhebungen wie Leitfragen fiir die Interviews mit verschiedenen Akteu-
ren sowie Fragegeriste fir die Gruppendiskussionen entwickelt, sondern auch die Projektleitung mit
der Entwicklung von Teilnehmer-, Dokumentations- und Evaluationsbégen unterstitzt.

Die Bogen sollen eine regelmaRige und systematische Erhebung von Daten zum sozialen Profil der
Kursteilnehmer*innen, zur Bewertung der QualifizierungsmaRnahme sowie zu den Aktivitdten der
Bildungsbotschafter*innen erleichtern. Sie dienen der Qualitdtskontrolle und sollen die Weiterent-
wicklung des Projekts fordern.

= Teilnehmerbogen: Mit dem Teilnehmerbogen werden Informationen zur Entwicklung der Teil-
nehmerzahlen, der Zusammensetzung der Kurse sowie zu den Motiven und Erwartungen der
Teilnehmerlnnen erhoben werden. Der Teilnehmerbogen wird seit Beginn der neuen Grundkurse
im Projekt eingesetzt.

= Dokumentationsbogen: Mit dem Dokumentationsbogen sollte vierteljahrlich erhoben werden,
welche Aktivitdten die Bildungsbotschafter*innen in diesem Zeitraum entfaltet haben, wie die
Supervision bewertet wird und wie die Bildungsbotschafter*innen die Wirkungen ihrer Aktivita-
ten bewerten. Der Dokumentationsbogen wurde erstmals im Juni 2016 eingesetzt.

Fir die Bewertung der QualifizierungsmalRnahme durch die Teilnehmer*innen wurde zudem einen
Evaluationsbogen entwickelt, der aber nicht zum Einsatz gekommen ist, da sich das Projektteam fir
ein anderes Verfahren der Selbst-Evaluation entschieden hat.

Mitglieder des Evaluationsteams haben im Zeitraum November 2015 bis Juni 2017 an Auftaktveran-
staltungen, Zertifizierungsfeiern in Schulen sowie Treffen mit Kooperationspartnern teilgenommen.
Hinzu kamen mehrere Treffen mit der Projektleiterin, dem Projektteam sowie die Teilnahme an den



vierteljahrlichen Treffen der Steuerrunde. Erste Ergebnisse der Evaluation wurden zudem am 30. Juni
2016 und am 29. Juni 2017 im Rahmen der Beiratstreffen prasentiert (DESI 2016; 2017). Diese Ergeb-
nisse werden in diesem Zwischenbericht differenziert dargestellt und weiter entfaltet.



3. Integration durch Lotsen-, Mentoren- und Patenprojekte

In der Integrationspolitik von Bund, Landern und Kommunen kommt Lotsen-, Mentoren- und Paten-
projekte — spatestens seit der Neuausrichtung der Integrationspolitik in der Mitte des vergangenen
Jahrzehnts — eine besondere Bedeutung als Instrumente einer niedrigschwelligen Integrationsbeglei-
tung und -forderung von Zugewanderten zu (Bundesregierung 2007; siehe auch Gesemann 2015). In
der Projektdatenbank der , Aktion zusammen wachsen” (www.aktion-zusammen-wachsen.de) sind

bspw. Uber 750 Patenschafts- und Mentoringprojekte mit insgesamt mehr als 32.000 Pat*innen ein-
getragen. Hinzu dirften noch einmal mehrere Hundert Lotsenprojekte® sowie eine unbekannte Zahl
weiterer Angebote der Integrationsbegleitung kommen. Die enorme Breite von Zielen und Themen-
felder dieser Projekte spiegelt sich in einer beeindruckenden Vielfalt der Bezeichnungen wieder, die
von Aktivpat*innen lber Integrationslots*innen bis Zukunftslots*innen reicht (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Die Vielfalt von Lotsen-, Mentoren- und Patenprojekten
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Die enorme Vielfalt niedrigschwelliger Angebote und Formate in der Integrationsarbeit hangt mit der
groRen Zahl kommunaler und freier Trager, aber auch mit der Férderpraxis von Bund, Landern und
Kommunen zusammen. Die zumeist ehrenamtlich arbeitenden Integrationsbegleiter*innen werden
dabei insbesondere eingesetzt, um biirgerschaftliches Engagement zu férdern, Integration und Teil-
habechancen von Zugewanderten zu verbessern, den Zugang von Menschen mit Migrationshinterg-
rund zu sozialen Angeboten und Diensten zu erleichtern sowie die professionellen Beratungs- und
Betreuungsangebote von Kommunen und Wohlfahrtsverbdanden zu unterstiitzen. Die Integrations-

Roman Lietz hat im Rahmen seiner Forschungsarbeit ,Professionalisierung und Qualitatssicherung in der
Integrationsarbeit — Kriterien zur Umsetzung von Integrationslotsenprojekten” bundesweit 320 Integra-
tionslotsenprojekte ermittelt, die von ihm ermittelte Mindeststandards erfillen (Lietz 2017, S. 185).
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lots*innen Ubernehmen dabei zumeist eine Mittlerrolle zwischen Menschen mit Migrationshinterg-
rund sowie Behorden, Bildungs-, und Gesundheitseinrichtungen.

Niedrigschwellige Ansatze und Projekte zielen zumeist darauf ab, Integration und Teilhabe in der
Einwanderungsgesellschaft durch die Starkung des blirgerschaftlichen Engagements fiir, mit und von
Migrant*innen zu férdern, werden aber zuweilen auch als Instrumente der Beschéaftigungsforderung
von Arbeitslosen mit einem erschwerten Zugang zum ersten Arbeitsmarkt genutzt. Das Wachstum
dieser MalRnahmen und Projekte geht dabei einher mit Debatten tGber Chancen und Grenzen biirger-
schaftlichen Engagements, die Verstetigung dieser Angebote sowie die Entstehung und Anerkennung
neuer Berufsbilder. Die Umsetzung von Lotsenprojekten erfolgt dabei in einer Einwanderungsgesell-
schaft, in der die Anstrengungen zu einer besseren ErschlieBung der Potenziale von Zugewanderten,
zur Férderung von Engagement und Beteiligung sowie einer interkulturellen Offnung von Angeboten
und Leistungen verstarkt werden missen (vgl. Gesemann 2015).

Bei den Integrationsbegleiterprojekten lassen sich verschiedene Funktionen und Formate von Pro-
grammen und Projekten einer niedrigschwelligen Begleitung von Zugewanderten im Integrationspro-
zess unterscheiden (siehe auch Abbildung 2):

»  Sprach- und Kulturmittler*innen: Ubersetzungsfunktion;

= Integrationslots*innen: Tur6ffner- und Wegweiserfunktion;

= Stadtteilmiitter: Aufklarungs- und Briickenbildungsfunktion;

= Mentor*innen und Pat*innen: Motivations- und Vorbildfunktion.

Abbildung 2: Typologie von Integrationsbegleiter-Projekten

= =
@ s '\ ’i%

Integrationslotsen
[Urdftner- und Wegwelserfunktion

Sprach und Kulturmmler

'y

Motivations- und Vorbildfunktion 4 Aufklarungs- und Bricken

bildungsfunktion

Quelle: Gesemann 2015, © DESI 2015 (Frank Gesemann), Gestaltung: Ellen Windmidiller
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Die Funktionen und Tatigkeitsfelder Gberschneiden sich zwar, aber es lasst sich feststellen, dass Men-
toring- und Patenschaftsprojekte zum Kernbereich des birgerschaftlichen Engagements gehoren:
Freiwillig Engagierte schenken ihre Erfahrungen, Zuwendung und Zeit Menschen mit einem besonde-
ren Bedarf an Kontakt und Unterstiitzung. Diese Angebote bilden das Herzstiick einer aktiven, durch
personliche Beziehungen gefestigten, Blirgergesellschaft. Sie konnen eine blirgernahe und interkultu-
rell ausgerichtete Verwaltung oder gar strukturelle Reformen im Bildungssystem und professionelle
Fachkrafte nicht ersetzen, aber zum Briickenbau zwischen Menschen unterschiedlicher Herkunft und
zu (Bildungs-) Institutionen beitragen, den sozialen Zusammenhalt fordern sowie eine aktivierende,
motivierende und unterstiitzende Wirkung haben.

Charakteristisch fiir Integrationslotsen-Projekte ist vor allem ihre Orientierungs- und Turo6ffner-
Funktion, die im Fall der Stadtteilmitter mit ihrer aufsuchenden Tatigkeit im Bereich der Familienbil-
dung eine stark aufklarende und briickenbauende Erweiterung annimmt. Integrationslotsen- und
Stadtteilmitterprojekte sind in Deutschland aus dem biirgerschaftlichen Engagement hervorgegan-
gen und werden vielerorts immer noch durch dieses gepragt. Zugleich zeigen sich in dem Male, in
dem sich die Assistenz- und Unterstiitzungsfunktion von Stadtteilmittern auspragt, insbesondere in
einigen GroRstadten starke Tendenzen der Qualifizierung und Verstetigung. Am starksten ausgepragt
ist der Grad der Professionalisierung im Bereich der Sprach- und Integrationsmittlung, da es insbe-
sondere im Gesundheitsbereich, aber auch im Bildungs- und Sozialwesen einen zunehmenden Bedarf
an einer professionellen, kultursensiblen Sprachmittlung gibt, die nicht mehr durch kurzzeitige Quali-
fizierungsmaRnahmen und/oder auf ehrenamtlicher Basis abgedeckt werden kann.

Das dynamische Wachstum von Lotsen-, Mentoren- und Patenprojekten ist das Ergebnis vielfaltiger
Entwicklungslinien, struktureller Herausforderungen und politischer Reformen in einer Einwande-
rungsgesellschaft (vgl. Gesemann 2015; 2017):

= Reformen des Wohlfahrtsstaates (,,aktivierender Staat“);

= ErschlieBung von Engagementpotenzialen in der Birgergesellschaft;

= Neuausrichtung der Integrationspolitik von Bund, Landern und Kommunen;

=  Forderung von Integration und Teilhabe durch Empowerment und Engagement;

= Mangelnde Chancengleichheit im Bildungssystem;

= Zunahme und Verfestigung sozialer Ungleichheit;

= Haufung sozialer Problemlagen in benachteiligten Stadtteilen;

= Diversifizierung von Migrationsbewegungen und Zunahme gesellschaftlicher Heterogenitat;
* nicht hinreichende interkulturelle Offnung von Verwaltungen und Verbanden.

= Entwicklung niedrigschwelliger Hilfestrukturen und Handlungsansatze in der Sozialen Arbeit.

Niedrigschwellige Projekte zur Forderung von Integration und Teilhabe stellen somit eine Reaktion
auf politische Reformen, strukturelle Herausforderungen und soziale Problemlagen in einer zuneh-
mend komplexer werdenden Einwanderungsgesellschaft dar und sind daher nicht selten mit hohen,
z.T. auch widersprichlichen Erwartungen und Winschen konfrontiert.

Lotsen-, Mentoren- und Patenprojekte haben sich vielfach als erfolgreiches Instrument erwiesen, um
Menschen mit Zuwanderungsgeschichte insbesondere bei der Wahrnehmung von Bildungsangebo-
ten zu unterstiitzen. Qualifizierte Integrationsbegleiter*innen kénnen fir ein ehrenamtliches Enga-
gement werben und Zugewanderte motivieren, Lern- und Beteiligungsangebote zu nutzen. Als Bri-
ckenbauer*innen kdnnen sie eine stirkere Wahrnehmung der Potenziale von Menschen mit Migra-
tionshintergrund und die interkulturelle Offnung von Einrichtungen férdern. Studien zeigen aller-
dings, dass der Erfolg von Lotsenmodellen von einer Reihe von Faktoren beeinflusst wird, die von
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einer addquaten Ressourcenausstattung (Geld, Raum und Personal) Uber vielféltige Angebote und
Anreize fiir die Lotsen (Qualifizierung, Erfahrungsaustausch, Anerkennung, Wertschatzung, Ausla-
generstattung und Vergiltung) bis zur institutionellen Anbindung und Vernetzung reichen (vgl. Huth
2007).

In Berlin ist die Geschichte der Integrationslotsen- und Stadtteilmutterprojekte durch verschiedene
Entwicklungspfade und Finanzierungsmodelle gekennzeichnet. Entstanden sind die Projekte zumeist
seit Mitte des letzten Jahrzehnts angesichts eines zunehmenden Bedarfs an niedrigschwelligen, auf-
suchenden Angeboten, um die Integration und Teilhabe schwer erreichbarer Zielgruppen zu verbes-
sern. Lotsenprojekte wurden in dieser Friihphase vor allem aus Mitteln des Stadtebauforderungspro-
gramms ,Soziale Stadt” geférdert und auf ehrenamtlicher Basis durchgefiihrt. Um die Kontinuitat
und Qualitat der Arbeit zu sichern und die Lotsentatigkeit zu verstetigen, wurden die Projekte in ei-
ner zweiten Phase (seit 2007) zunehmend durch Arbeitsmarktinstrumente finanziert. In einer dritten
Phase (seit 2013) wird ein Teil der Lots*innen (iber das Landesrahmenprogramm ,,Integrationslotsin-
nen und Integrationslotsen” finanziert (vgl. Behn et al. 2013).

Die Integrationslotsen- und Stadtteilmutterprojekte in Berlin, die seit Mitte des letzten Jahrzehnts im
Kontext einer heterogenen Akteurs- und Projektlandschaft entstanden sind, unterscheiden sich z. T.
deutlich im Hinblick auf konzeptionelle Grundlagen, Sozialrdume und Tatigkeitsfelder: (1) Qualifizier-
te Sprach- und Kulturmittlung (Gemeindedolmetschdienst Berlin), (2) Elternarbeit in der vorschuli-
schen und schulischen Bildung (insbes. Stadtteilmitter in Westberliner Ortsteilen mit hohen Migran-
tenanteilen), (3) Unterstiitzung von Menschen mit Migrationshintergrund im Kontakt zu Verwaltun-
gen, Birgerdiensten und Angeboten in den Bereichen Bildung, Gesundheit und Soziales (Integrations-
bzw. Wegweiserlots*innen), (4) Lots*innen filir geflichtete Menschen (seit Ende 2014 geférdert
durch das Landesrahmenprogramm ,,Integrationslotsinnen und Integrationslotsen®).?

Die Integrationslots*innen Ubernehmen zumeist eine Mittlerrolle zwischen Neuzuwanderern und
bereits langer in Deutschland lebenden Menschen mit Migrationshintergrund sowie Behorden, Bil-
dungsinstitutionen und Gesundheitseinrichtungen. Die Lotsenprojekte in Berlin zeichnen sich dabei
zumeist durch eine duale Zielsetzung aus: Zum einen zielen sie auf die Entwicklung eines niedrig-
schwelligen Beratungs- und Unterstiitzungsangebotes flir migrantische Familien ab, die auf andere
Weise nur schwer erreicht werden kénnen. Zum anderen geht es um die potenzialorientierte Aktivie-
rung und Qualifizierung langzeitarbeitsloser Migrant*innen sowie ihre Vermittlung in den ersten
Arbeitsmarkt. Lotsenprojekte haben daher zumeist mehrere Adressaten: erstens die Lots*innen
selbst, zweitens benachteiligte und schwer erreichbare Familien in benachteiligten Sozialrdumen und
drittens die Fachkrafte in Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen sowie in sozialen Diensten, zu
denen durch die Lotsentatigkeit Briicken gebaut werden sollen.

Das Projekt ,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in Kita, Schule und Stadtteil” gehort
zu den im Laufe des letzten Jahrzehnts entstandenen Projekte einer niedrigschwelligen Elternarbeit,
die ,besonders die Integration von Familien mit Migrationshintergrund in das Bildungssystem ver-
bessern (soll), indem Kompetenzen der Eltern gestédrkt und Hindernisse und Hemmnisse beseitigt
werden, die einer vollen Beteiligung von Eltern an der Bildungskarriere ihrer Kinder im Weg stehen.
Lots*innen Ubernehmen Mittlerfunktionen zwischen Bildungseinrichtungen beziehungsweise Regel-
diensten und Eltern, zwischen verschiedenen Kulturen und zwischen verschiedenen Sprachen” (Ar-

2 Die Zahl der aktiven Integrationslotsen und Stadtteilmiitter wurde zuletzt auf mehrere Hundert geschatzt,

von denen 156 (Stand: Januar 2016) Gber das Landesrahmenprogramm Integrationslotsinnen und Integra-
tionslotsen finanziert werden (Der Beauftragte des Senats von Berlin flr Integration und Migration 2016).
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beitskreis Neue Erziehung 2009, S. 3). Die ,Berliner Aktionskonferenz fir Elternlotsenprojekte — Quali-
tatssicherung von Lotsenprojekten in Kita und Schule” im Dezember 2009 markiert den Hohepunkt
dieser Entwicklung, die auf die Starkung von Eltern mit Migrationshintergrund und den Briickenbau
zu Bildungseinrichtungen ausgerichtet ist.> Handlungsempfehlungen der Aktionskonferenz vom De-
zember 2009 waren die Entwicklung eines ,bezirksiibergreifenden Gesamtkonzepts der Elternlotsen-
arbeit” mit ,einheitlichen Qualitatsstandards fiir alle Projekte”, die ,Einleitung erster praktischer
Schritte der Verstetigung der Elternlotsenarbeit” und die ,Integration der Lotsentétigkeit in Regel-
dienste bzw. -angebote” sowie die ,Weiterentwicklung von zielgruppenspezifischen Angeboten und
Forderung der Vielfalt an Projekten” (Arbeitskreis Neue Erziehung 2010, S. 2ff.).

An der Aktionskonferenz am 11. Dezember 2009 haben sich 55 Lotsenprojekte beteiligt (vgl. Arbeitskreis
Neue Erziehung 2010, S. 3).
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4, Die Vorgeschichte des Projektes ,,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter
in Kita, Schule und Stadtteil“

Das Projekt ,Bildungsbotschafter und Bildungsbotschafterinnen in Kita, Schule und Stadtteil“ kann
auf eine Vorgeschichte zuriickblicken, die bis in das Jahr 2009 zurlickreicht. Da mit dem neuen Pro-
jekt ab September 2015 an altere Projekte angeschlossen wurde, erscheint es sinnvoll, dies in die
Evaluation einzubeziehen.

Zu diesem Zweck wurden Gesprdache mit Mitgliedern der Steuergruppe gefiihrt, die die Projektent-
wicklung malgeblich gestaltet und ihre Sicht darauf dargelegt haben. Insgesamt sind in das Kapitel
Aussagen von sechs Schlisselakteuren der Stadtverwaltung, des koordinierenden Tragers, des beglei-
tenden Quartiersmanagements und des Nachbarschaftszentrums, an dem das Projekt urspriinglich
angesiedelt war, eingeflossen. Aullerdem wurde am 03. Dezember 2015 eine Gruppendiskussion mit
insgesamt sieben Frauen und einem Mann geflihrt, die an verschiedenen Grundkursen der Bil-
dungsbotschafter-Projekte teilgenommen hatten und nach wie vor aktiv sind. Einbezogen wurde
zudem die Abschlussprasentation aus dem Vorgadngerprojekt.

Die (Vor-) Geschichte des aktuellen Bildungsbotschafter-Projekts lasst sich in drei Phasen einteilen,
die mit der Finanzierung des Projekts zusammenhangen: (1) Bildungsbotschafter I: ,Bildungsbot-
schafter — Mitter und Vater fir Bildung im Schoneberger Norden® (01.03.2010 bis 31.12.2012), (2)
Bildungsbotschafter II: ,Mutter und Vater als etablierte Bildungsbotschafter im Netzwerk”
(01.03.2012 bis 31.12.2013) und (3) Bildungsbotschafter lll: , Aktive Bildungsbotschafter sichtbar im
Kiez“ (01.01.2014 bis 31.12.2014) (siehe auch Abbildung 3).

Das Projekt startete am 01. Méarz 2010 und am 11. Februar 2011 wurden die ersten Bildungsbot-
schafter*innen zertifiziert. Wahrend des gesamten Forderzeitraums von Marz 2010 bis Ende 2014
wurden insgesamt sechs Grundkurse und zwei Aufbaukurse angeboten, die durch eine begleitende
Supervision unterstitzt wurden. Von den 71 Teilnehmer*innen der sechs Grundkurse wurden 34
Personen zertifiziert. Das entspricht einer Quote von knapp 50 Prozent. Von den 23 Teilneh-
mer*innen der Aufbaukurse wurden 14 Personen, rund 60 Prozent, zertifiziert.

Abbildung 3: Chronologie des Bildungsbotschafter-Projekts

2009

28.09.2013

2010

01.03.2010 bis 31.12.2012

Projektvorschlag

Bildungsbotschafter |
,Bildungsbotschafter — Miitter und Vater fiir Bildung im
Schéneberger Norden”

3. Quartal 2010 bis 1. Quartal 2011 Grundkurs |
2011
11.02.2011 Zertifizierung Bildungsbotschafter (Grundkurs |)

26.08. bis 16.12.2011

3. Quartal 2010 bis 1. Quartal 2011
2012

01.02.2012 bis 31.12.2013

24.02. bis 31.08.2012
12.05.2012

Aufbaukurs |
Grundkurs Il

Bildungsbotschafter I

»Mitter und Vater als etablierte Bildungsbotschafter im
Netzwerk”

Grundkurs 111

Zertifizierung Bildungsbotschafter (Grundkurs Il)
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2013

10.01. bis 11.04.2013 Aufbaukurs Il

1. Quartal 2013 bis 2. Quartal 2013 Grundkurs IV

25.10.2013 bis 14.03.2014 Grundkurs V

2014

01.01.2014 bis 31.12.2014 Bildungsbotschafter Il|
»Aktive Bildungsbotschafter sichtbar im Kiez“

04.09.2014 bis 29.01.2015 Grundkurs VI

01.09.2015 bis 31.12.2018 ,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter
in Kita, Schule und Stadtteil” (Forderung aus dem Netzwerk-
fonds)

Eigene Darstellung

Die Perspektive der Schliisselakteure des Projektes

Einig sind sich die Schlisselakteure des Projekts darin, dass der Ausgangspunkt eine als nicht zufrie-
denstellend wahrgenommene Elternpartizipation an Schulen war. Im Rahmen einer Bildungsinitiative
des Quartiersmanagements Schoneberger Norden entstand vor diesem Hintergrund im Jahr 2009 die
Idee, ein Projekt zu entwickeln, welches die Aktivierung von Eltern im Stadtteil fordern sollte. Es
wurde in einem Nachbarschaftszentrum angesiedelt, das seit 2004 existiert und unter dem Leiter der
Einrichtung eine Vielzahl von Initiativen insbesondere auch fiir die lokale Bevolkerung mit arabischer
Herkunftssprache umgesetzt hat. Wahrend es tiber das Nachbarschaftszentrum gelang, einen Zugang
zu Eltern mit Migrationsgeschichte aus eher unterprivilegierten Milieus herzustellen, sprach ein Pro-
jektverantwortlicher insofern von einem ,,Geburtsfehler” des Projektes, als es nicht aus der Instituti-
on Schule heraus (mit-) entwickelt wurde.

Oberstes Ziel des Bildungsbotschafter-Projekts war laut Abschlussprasentation vom November 2014,
Eltern in die Lage zu versetzen, ,,sich sowohl mit ihrer eigenen Bildung als auch mit den Bildungsbe-
langen ihrer Kinder zu befassen. Unser Ziel ist die Starkung der Eltern, so dass ihre Ressourcen opti-
mal zum Einsatz kommen und sie ihr Wissen als Multiplikatoren an andere Eltern weitergeben” (Bil-
dungsbotschafter in Schoneberg 2014, S. 2). Neben der Aktivierung von Eltern, die in allen Interviews
hervorgehoben wurde, nannte ein Vertreter des Quartiersmanagements auch die Verbesserung von
Bildungschancen der Bevélkerung im Quartier als Ziel. Dies sollte durch eine starkere Durchldssigkeit
von Bildungswegen, die Erleichterung von Ubergingen und die Verbesserung der Bildungslandschaft
durch eine Verknlpfung formeller und informeller Bildungsangebote erreicht werden. Zudem wurde
das Projekt mit dem Anliegen verbunden, auf Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen einzuwir-
ken und sie fur das Zugehen auf Eltern zu 6ffnen. Insbesondere Schulen sollten Eltern starker als bis-
lang als Teil der Schulgemeinschaft wahrnehmen. Die Bildungsbotschafter*innen sollten dabei als
Multiplikator*innen wirken, sich gleichzeitig personlich weiterentwickeln und einen ,eigenen Bil-
dungserfolg haben”. Als ein besonderes Anliegen wurde zudem formuliert, auch Vater als Bil-
dungsbotschafter zu gewinnen.

Die Gesprachspartner*innen schilderten verschiedene Herausforderungen, die auch im aktuellen
Projekt bewaltigt werden missen. So nannte der Quartiersmanagementbeauftragte die Herausforde-
rung, flr alle Kurse gentigend Teilnehmer*innen aus der Zielgruppe zu gewinnen und ,aktiv zu hal-
ten”. Besonders das Ziel, auch Vater zu aktivieren, erwies sich als schwierig. Als ein weiteres Problem
wurde benannt, dass es das vorrangige Ziel des Nachbarschaftszentrums war, alle Eltern zu starken,
dies aber auch zu einer Aktivierung ,,unbequemer Eltern” fihrte, denen insbesondere eine Schule mit
Vorbehalten begegnete. So verabschiedete sich diese letztlich ganz als Kooperationspartner aus dem
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Projekt. Als weitere Verbesserungsmoglichkeit wurde eine transparente Regelung zur finanziellen
Unterstlitzung der Bildungsbotschafter*innen gewlinscht.

Das Fazit der beteiligten Gesprachspartner*innen tber das Vorgangerprojekt fiel durchwachsen aus:
Einerseits gelang die Aktivierung zumindest einiger Eltern offenbar nachhaltig. Insgesamt waren im
Jahr 2015 nach Einschatzungen von zwei Befragten noch zehn bis 15 Personen aktiv, die sich fur die
Verbesserung der Bildungssituation im Quartier engagierten und als ,Leuchttiirme” fungierten, die
sich auch personlich sehr positiv weiterentwickelt haben. Die aktiven Bildungsbotschafter*innen
wurden vom Kurs-Dozenten als Potential fiir das Folgeprojekt wahrgenommen, da sie als ,Vorbilder
und Paten” wirken kdnnten, sowie liber ,Kenntnisse und Kontakte mit beteiligten Bildungseinrich-
tungen, Kenntnisse des Kiezes” verfligten. Andererseits wurde aber der ,,Output in den Einrichtungen
[...] manchmal (als) bescheiden” eingeschatzt. So erschien es dem Quartiersmanager im Nachhinein
schwieriger als erwartet, die Bildungsbotschafter*innen tatsadchlich im Quartier zu vernetzen, ihnen
verlassliche Ansprechpartner an die Seite zu stellen und sie fest in Schulen und Kitas zu verankern.

Selbstkritisch wiesen einige Steuerungsgruppenmitglieder auRerdem auf eine mangelnde Dokumen-
tation der Tatigkeit der Bildungsbotschafter*innen hin, was durch die aktuelle Evaluation verbessert
werden soll. Es wurde dariber hinaus gewiinscht, bessere Aussagen zur Wirkung auf die Eltern im
Quartier tatigen zu konnen, die als indirekte Zielgruppe ebenfalls wichtige Adressat*innen des Pro-
jektes darstellen.

Aufgrund der beibehaltenen Projektstruktur und weitgehenden Fortfihrung der Projektumsetzung
entfaltete das Nachfolgeprojekt zunachst eine dhnliche Wirkung, wie die Vorlduferprojekte und war
vor die gleichen Herausforderungen gestellt. Mit der Schaffung einer Projektleitung, der Anstellung
einer neuen Dozentin, der Gewinnung neuer Kursteilnehmer*innen, der Beauftragung einer formati-
ven Evaluation, der Ausweitung auf einen zweiten Berliner Bezirk und weiteren Anderungen im Pro-
jektverlauf, die nicht zuletzt durch die formative Evaluation angestoRen wurden, ergaben sich aller-
dings auch Veranderungen, die in den folgenden Kapiteln beschrieben und analysiert werden.

Die Perspektive der erfahrenen Bildungsbotschafter*innen

Durch eine Gruppendiskussion mit erfahrenen Bildungsbotschafter*innen, die in den Vorgédngerpro-
jekten qualifiziert wurden, konnte ein lebendiger Eindruck in deren Erfahrungen und Tatigkeiten ge-
wonnen werden, die hier sehr kondensiert dargestellt werden.

Es wurde zum einen deutlich, dass sich einige Bildungsbotschafter*innen sehr stark mit ihrer Rolle
identifizieren und sich nachhaltig und aktiv im Quartier engagieren. Zum anderen kristallisierte sich
heraus, dass ,,Schule” als zentrales Konfliktfeld von Eltern (mit Migrationshintergrund) wahrgenom-
men wird. Mit der Qualifizierung zur bzw. zum Bildungsbotschafter*in erhoffen sich diese eine
Selbst-Starkung den Lehrkraften gegeniiber sowie die Mdglichkeit, andere Eltern zu unterstitzen. Als
strukturelles Problem erwies sich zudem eine nicht als geklart erscheinende Kombination von ehren-
amtlichem Engagement und bezahlter Tatigkeit.

Identifikation mit der Tétigkeit als Bildungsbotschafter*in

In der Gruppendiskussion wurde deutlich, dass die Bildungsbotschafter*innen im Zuge ihrer langjah-
rigen Tatigkeit ein hohes Mal an Identifikation mit ihrer Aufgabe bzw. Rolle entwickelt haben: ,Ich
will auch nicht weg vom Bildungsbotschafter oder kann ich auch nicht, das ist jetzt bei mir wie im Blut
drin”, Sie wertschatzen den ideellen Mehrwert des Austausches von Wissen und Informationen: ,, Eu-
ro gegen Euro bleibt ein Euro, aber Info gegen Info bedeutet zwei Infos”. Selbst gut informiert zu sein
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und Informationen an andere Eltern weitergeben zu kénnen, stellt also ein ,Kapital’ von hohem Wert
dar.

LJAlso ich habe sie erst mal ermutigt, ich hab ihr beigebracht, was wir im Kurs gelernt haben, wie man
mit einer Lehrerin spricht oder mit einem Erzieher. Und das hat sie dann auch gemacht und durch
unsere Unterstiitzung hatten sie ein ganz tolles Gesprdch und die Mutter hat sich verstanden gefiihlt
und die Lehrerin auch. [...] Wir versuchen jetzt alle unsere Eltern stark zu machen [...] unsere Miitter
und unsere Kinder.”

Die hier zitierte Bildungsbotschafterin versteht sich als aktive, starke und selbst-wirksame Multiplika-
torin in Bezug auf andere Eltern und mehr noch als Mit-Gestalterin der Bildungseinrichtungen (Kitas,
Schulen) und des Kiezes:

,Der Kiez ist schon problematisch, [...] seitdem wir Bildungsbotschafter aktiv sind [...] bin ich sehr zu-
frieden mit dem ganzen Kiez. [...] Ich méchte Vorbild sein fiir meine Familie und [die] Gesellschaft.”

Die starke Identifikation mit der Rolle des Bildungsbotschafters, die mit dem Engagement als Vater in
der Schule der eigenen Kinder begann, sich dann aber, eng verknipft mit dem Nachbarschaftszent-
rum, auf das gesamte Quartier und sogar dariiber hinaus ausweitete, dokumentiert sich exempla-
risch auch in der folgenden Passage:

,Ich wohne hier in die S.-StrafSe. Ich bin: so nicht mit die Schule sondern in Kiez und in Verein. Ich habe
selber wir haben selber Verein am (dabei, und der heifst Alma). Wir treffen uns monatlich mit die Fa-
milie wir ham Kinder wie machen wir die Kinder (.) é:h Programm. Also ich bin Vitergruppe (.) (Name
eines anderen Bildungsbotschafters) dabei Donnerstag. (.) Oh (.) was noch, ich koch Dienstag hier ah
e- ehrenamtlich ja, alles ehrenamtlich; Strafsenfest machen wir=dh mit (.) auch (° °). Ich mach
bei Leib und Seele zwei Tag (die Kdrtchen) auch ehrenamtlich Arbeit also? (.) ich hab von Montag bis
Samstag also voll=dh jeden Tag was. Und das freut mich. Das macht Spaf3 also (.) echt. Und Uberset-
zung bei den Fliichtlingen da (geh ich auch mit) und hier auch. Also gibt=s kein (.) zum Beispiel hm ich
hab Familien im Wedding, ich hab dort in die Schule (.) ja? aber ich hab auf3erhalb Quartier A aber dat
war von meine (Zeiten) ha? als ich selber”

Dieser Bildungsbotschafter der ersten Stunde betont sein ,,ehrenamtliches” Engagement, das er mit
,Leib und Seele ausfiillt — es handelt sich also nicht lediglich um eine Rolle oder Funktion, sondern
um etwas das zu ihm und seinem Leben gehort. Dass sein Tag durch seine Aktivitdten im Nachbar-
schaftszentrum ,voll” sind, scheint ihm das Gefiihl zu geben, gebraucht zu werden. Er definiert sich
Uber seine aktive und wirkungsvolle Tatigkeit als Bildungsbotschafter bzw. rahmt vielmehr selbst all
das, was sein Engagement im Quartier ausmacht, mit dem Label der Bildungsbotschafter-Tatigkeit.

Eine wichtige Grundlage fir ein hohes Selbstbewusstsein und eine starke Identifikation mit der Bil-
dungsbotschafter-Tatigkeit ist erlebte Wertschatzung und Anerkennung fir das eigene Wirken: ,,also
wirklich wir sind sehr sehr anerkannt, also sehr positiv, also wir ham wirklich viel Stimmung reinge-
bracht, immer wieder.”

Die Qualifizierung starkte das eigene Selbstbewusstsein als ,geschultes” Elternteil: Ausgerlistet mit
Wissen (iber Bildung und Schule kann man die eigenen Kinder starken, ihnen aber auch ,Riickende-
ckung” im potenziellen Konfliktfeld Schule geben und den Lehrkraften auf Augenhéhe begegnen:

,Die Lehrer wissen, aha, die Mutter ist eine geschulte Mutter jetzt, und das ist eine Mutter, die vieles
weifs iiber Bildung, liber Schule und dann kommt=s bei den Lehrern und Erziehern ganz anders an und
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die Kinder haben eine Riickendeckung, sie kommen wirklich selbstbewusster in die Schule, weil sie
wissen, ihre Mutter weifS eigentlich schon viel.”

Schule als Konfliktfeld

Wahrend sich die Bildungsbotschafter*innen in Kitas und insbesondere Nachbarschaftszentren mit
ihren Angeboten willkommen und anerkannt fiihlen, wird Schule eher als Konflikt- statt als Koopera-
tionspartner wahrgenommen:

,Weil ich bin eine Mutter, ich habe eine laute Stimme, aber sobald es um Lehrer und Behérden geht,
dann bin ich wieder leise, und so habe ich wirklich gelernt, mich zu verteidigen und wir haben auch
wirklich viel erreichen kénnen. [...] Wir haben erreicht, dass wir nicht vor der Tiir sein sollen, sondern
wir gehéren dazu einfach.”

Schule — mit ihrem Bildungsauftrag, der letztlich auch ein Bewertungs- und Selektionsauftrag ist und
Uber (nicht) erfolgreiche Bildungskarrieren entscheidet — wird tendenziell als ,Gegner’ und nicht als
Verbiindeter in Bezug auf die Bildung der eigenen Kinder gerahmt: Man muss sich ,verteidigen” kon-
nen. Es muss noch explizit betont werden, dazu zu gehoren und nicht ,vor der Tir” zu sein — das
heiRt es ist als Praxis eigentlich noch nicht, wohl aber als einzuforderndes Recht bzw. deutlich zu
machender Anspruch selbstverstandlich.

Ehrenamtliches Engagement und berufliche Orientierung

SchlieRlich deutet sich von Projektbeginn an eine nicht spannungsfreie Verortung zwischen ehren-
amtlichem Engagement und Orientierung an einer Verstetigung bzw. sogar Verberuflichung an:

,Wir sind sehr anerkannt, also positiv. [...] Es ist nur schade, dass man [...] das nur ehrenamtlich
macht; [...] das ist es, was mich stért; ich wiirde das lieber mehr annehmen als einen Beruf.” ,,Ja, weil
mein Mann ist auch, der sagt auch immer, Mensch sitz doch zuhause kiimmer dich mehr um deine
Kinder! Was machst du da als Bildungsbotschafter es wird doch sowieso gar nicht bezahlt also wozu
na (.) da sag ich dann auch, ja ok, er hat recht.”

Diejenigen, die als Bildungsbotschafter*innen aktiv geblieben sind, identifizieren sich also sehr stark
mit ihrer Rolle und ihren Aufgaben und fiihlen sich auch anerkannt. Sie wiinschen sich jedoch eine
monetare Gratifikation tber die Aufwandsentschadigung hinaus, da sie ihre Tatigkeit, fir die sie so-
gar ihre eigenen Kinder vernachlassigen, mit einer beruflichen gleichsetzen: So erscheint das , An-
nehmen als Beruf” in der subjektiven Kompetenziiberzeugung selbstverstandlich und ohne weitere
berufliche Qualifikation moglich. Hier deutet sich die Notwendigkeit an, im gesamten Projektkontext
die Bedingungen ehrenamtlichen Engagements transparent zu halten und zugleich iber darauf mog-
licherweise aufbauende berufliche Weiterqualifizierungen zu informieren.
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5. Anliegen und Ziele von Schliisselakteuren der Projektentwicklung —
Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in Kita, Schule und Stadtteil
(September 2015 bis Dezember 2018)

Im Rahmen der formativ und partizipativ angelegten Evaluation ist es zentral, die Anliegen und Ziele
aus den verschiedenen Stakeholder-Perspektiven zu eruieren und zueinander ins Verhaltnis zu set-
zen. Hierflir wurden sieben Interviews mit Projektverantwortlichen der Steuerungsgruppe im neuen,
aus dem Netzwerkfonds ,Soziale Stadt” geférderten Projekt gefiihrt. Die Interviewpartner*innen
wurden unter anderem gefragt, was ein Erfolg des Projektes am Ende der Laufzeit ausmachen wiirde.
Aus den Antworten der Befragten, wurden 13 Anliegen herausgearbeitet, die die groe Bandbreite
an Zielen aus Sicht der Steuerungsrunde komprimiert darstellen:

(1) Anzahl der aktiven Bildungsbotschafter*innen erhéhen

(2) Strukturelle Verankerung der Bildungsbotschafter*innen in Bildungseinrichtungen absichern

(3) Bildungsbotschafter*innen in ihrer ,Briickenfunktion’ zwischen Bildungseinrichtungen und Fami-
lien starken und als Ressource fiir Bildungseinrichtungen etablieren

(4) Bildungseinrichtungen zu offenen, partizipativen Institutionen weiterentwickeln, die langfristig
die Arbeit der Bildungsbotschafter*innen ibernehmen

(5) Eltern starken, sich mehr in Bildungseinrichtungen einzubringen

(6) Partizipation und Engagement von weiteren Eltern im Quartier férdern
(7) Bildungs- und Teilhabechancen von allen Kindern verbessern

(8) Berufschancen der Bildungsbotschafter*innen verbessern

(9) Ehrenamtliches Engagement starken
(10) Pluralisierung der Zielgruppe erreichen
(11) Die Zielgruppe fokussieren

(12) Sichtbarkeit des Projektes erhéhen
(13) Gute Praxis in die Breite (ibertragen

Die Anliegen wurden dabei nicht nach Haufigkeit der Nennungen, sondern thematisch geordnet, da
aus der Haufigkeit der Nennung keine Schlussfolgerungen (iber die Bedeutung fiir die Steuerung des
Projektes gezogen werden konnen. Vielmehr soll die Auflistung dazu dienen, die Heterogenitat der
moglichen Zielstellungen aus der Sicht der Steuerungsgruppe darzustellen und zu einer Diskussion
Gber mogliche Schwerpunktsetzungen nach der Halfte des Projektes beizutragen.

Nach dem quantitativ ausgerichteten Erfolgskriterium der Steigerung der Anzahl an Bildungsbot-
schafter*innen (1) geht es zunachst um die Gelingensfaktoren des Projekts in Bezug auf verschiedene
Bildungseinrichtungen (2) bis (4). Dabei spiegeln sich unterschiedlich hohe Anforderungsgrade an das
Projekt und an die Bildungsbotschafter*innen wieder. Die erhoffte Wirkung auf indirekte Adressaten,
wie weiteren Eltern und Kindern aus dem Quartier schlie8t daran an (5) bis (7). In den vier, darauffol-
genden Erfolgskriterien spiegeln sich je zwei Spannungsfelder wieder. Zum einen kdnnte eine starke-
re Verberuflichung angestrebt (8), zum anderen das ehrenamtliche Engagement gestarkt werden (9).
AuBerdem konnte die Zielgruppe entweder ausgeweitet (10) oder eingeschrdankt (11) werden.
SchlieBlich behandeln die letzten beiden Erfolgskriterien eine moglichst hohe Sichtbarkeit des Projek-
tes (12) sowie, ein Gelingen vorausgesetzt, die Ubertragung von guter Praxis in die Breite (13).

(1) Anzahl der aktiven Bildungsbotschafter*innen erhdhen

Zunachst wird von den Befragten als Erfolgsziel eine héhere Anzahl an Bildungsbotschafter*innen
genannt. Dies soll zum einen dadurch erreicht werden, dass — insbesondere aus dem Bezirk Tiergar-
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ten Siid — mehr Bildungsbotschafter*innen qualifiziert werden. Aus Sicht einer Projektverantwortli-
chen ist das allerdings noch nicht genug. Sie weist daraufhin, dass es nicht nur um die Qualifizierung,
sondern auch um die langfristige Sicherstellung des aktiven Engagements von Bildungsbotschaf-
ter*innen geht. Die bereits aktiven Bildungsbotschafter*innen sollen also im Feld gehalten werden
und von den neu Qualifizierten sollen moglichst viele auch tatsachlich auf lange Sicht tatig sein. Zu-
sammenfassend driickt das ein Befragter so aus:

»Also natiirlich, wenn wir mehr haben, wenn wir neue haben und wenn die jetzt Aktiven weiter dabei-
bleiben.”

Hier dokumentiert sich, dass ,Erfolg’ zunachst rein quantitativ gemessen wird: Je mehr aktive Bil-
dungsbotschafter*innen desto besser. Fokussiert wird hingegen nicht die Qualitdt der beratenden
und Briicken bildenden Funktion der Bildungsbotschafter*innen im Feld.

(2) Strukturelle Verankerung der Bildungsbotschafter*innen in Bildungseinrichtungen absichern

Ein zentrales Kriterium scheint aus Sicht der Steuerungsgruppenmitglieder auferdem die strukturelle
Verankerung der Bildungsbotschafter*innen in den Bildungseinrichtungen zu sein. Auch im Sinne der
Nachhaltigkeit und der Sichtbarkeit des Projektes erscheint ein fester und transparenter Platz in den
kooperierenden Kitas und Schulen erstrebenswert. Eine Projektverantwortliche schildert dies folgen-
dermalen:

,Flir mich wiirde der Erfolg darin bestehen, wenn die Einrichtungen wie Schule, das war ja bisher in
unseren Vorlduferprojekten immer so eine kritische Einrichtung, wenn dort Strukturen entstehen
kénnten, wo Bildungsbotschafter auch aufgenommen und wo einfach eine Struktur herrscht, so dass
man zu einem Miteinander kommt, also von Lehrerinnen, Erzieherinnen, Eltern, Bildungsbotschaftern.
Dass dort eine verldssliche Struktur entsteht, das wadr fiir mich wirklich ein Erfolg”.

Im Kern ist das Projekt also darauf ausgelegt, alle Bildungseinrichtungen zu Uberzeugen, den Bil-
dungsbotschafter*innen einen festen Platz einzurdumen, an dem sie ihre Kompetenzen fiir alle Sei-
ten ,gewinnbringend’ einbringen kbnnen.

(3) Bildungsbotschafter*innen in ihrer ,Briickenfunktion’ zwischen Bildungseinrichtungen und Fa-
milien starken und als Ressource fiir Bildungseinrichtungen etablieren

Als Erfolg des Projektes aus der Perspektive der Steuerungsgruppe wird die Briickenfunktion zwi-
schen Bildungseinrichtungen und Eltern im Quartier fokussiert:

,...und die Bildungsbotschafter das schaffen, wirklich eine gute Briicke gebaut zu haben, ja wirklich
diese Briickenfunktion zu den Fachkrdéften und zu den Eltern oder den Familien, die die Einrichtungen
besuchen.”

Der Begriff Briickenfunktion legt dabei nahe, dass die Hauptaufgabe der Bildungsbotschafter*innen
in der Herstellung von Kontakt, in der Unterstiitzung der Kommunikation sowie in der Vermittlung
bei Problemen zwischen Bildungsinstitution und Eltern bestehen kénnte. Gleichzeitig wird damit die
Herausforderung formuliert, als Bildungsbotschafter*in unterschiedlichste Milieus, Sprachen und
Erziehungsverstandnisse zu vereinen bzw. zu dberbriicken. Als Briicke kénnte aulerdem die Unter-
stiitzung und Begleitung bei Ubergangen in Bildungseinrichtungen gedeutet werden, die ein weiterer
Verantwortlicher als Gelingensfaktor schildert. Hierbei ldge der Erfolg darin, wenn die Bildungsbot-
schafter*innen die Uberginge fiir Eltern und Kind transparent machen und damit erleichtern.

21



(4) Bildungseinrichtungen zu offenen, partizipativen Institutionen weiterentwickeln, die langfristig
die Arbeit der Bildungsbotschafter*innen iibernehmen

Dieses Erfolgskriterium schlieBt an den beiden zuvor genannten an und weist dariiber hinaus: Ziel ist
es nicht mehr nur, einen Platz fir Bildungsbotschafter*innen zu schaffen oder eine Briicke zwischen
Institution und Eltern herzustellen, sondern Einfluss auf die Entwicklung der Institutionen selbst zu
nehmen. Hierbei ist das Projekt als eine Moglichkeit zur Verfolgung des ihm (ibergeordneten Zieles
der qualitativen Weiterentwicklung von Bildungslandschaften im jeweiligen Quartier entworfen. Eine
Beteiligte formuliert dies wie folgt:

LAber vielleicht gibt es bis dahin Ideen, wirklich in den Bereich zu gehen, mit den Fachkrdiften. Ich
denke so ein bisschen [...] an die Mediationsschulung. Man kann sich immer jemanden holen von au-
Ben, der bildet dann die Konfliktlotsen zum Beispiel aus, aber das funktioniert halt nie, man braucht
halt wirklich Leute in den Einrichtungen, die das selbst tun, um das am Leben zu erhalten. Und am
Ende denk ich, ist das etwas, was uns auch betrifft. Wir sind jetzt drei Jahre von aufSen da und kénnen
das gut vorbereiten, aber um eine Nachhaltigkeit herzustellen, miisste man es eigentlich schaffen,
dass [...] die Einrichtungen in irgendeiner Form qualifiziert werden, dass sie das auch selber schaffen.”

Im Sinne der Nachhaltigkeit des Projektes wird hier auf die Bildungseinrichtungen verwiesen, die das
Projekt nach dessen Ende allein weiterflihren sollen. Da das Projekt jedoch zuvorderst auf die Qualifi-
zierung von Eltern zielt und damit nur indirekt auf die Akteure in Bildungseinrichtungen, musste aus
Sicht der Evaluation deutlich herausgearbeitet werden, wie und durch wen die Entwicklung von Bil-
dungseinrichtungen in Richtung einer selbstverstdndlichen Integration von Bildungsbotschaf-
ter*innen und anderen ehrenamtlich Engagierten gelingen kdnnte und was das Ziel dieser Koopera-
tion sein kénnte/sollte.

(5) Eltern starken, sich mehr in Bildungseinrichtungen einzubringen

Die Starkung von Bildungsbotschafter*innen in ihrer Rolle als Eltern sowie die Starkung von weiteren
Familien lasst sich ebenfalls als wichtiges Erfolgskriterium neben der strukturellen Verankerung in
den Bildungseinrichtungen und deren Weiterentwicklung, rekonstruieren. Durch die Qualifizierung
der Bildungsbotschafter*innen soll erreicht werden, dass diese sich starker in Bildungseinrichtungen
einbringen und ihre Rechte einfordern. Ein Projektverantwortlicher formuliert dies folgendermaRen:

»lch glaube, dass man tatséchlich in den Brennpunkten Eltern gewinnt, die sagen ,Ja, das ist meine
Schule und hier will ich mitwirken!” und das fdrbt ab auf andere Eltern und auf die Kinder.”

Diese Aussage konnte als Pladoyer dafiir gelesen werden, nicht die Bildungseinrichtungen und deren
Unterstlitzung, sondern die Bildungsbotschafter*innen und deren personliche Entwicklung sowie
ihre Vorbildfunktion fiir andere Eltern zum zentralen Ansatzpunkt zu machen.

(6) Partizipation und Engagement von weiteren Eltern im Quartier fordern

Mehrere Projektverantwortliche aus der Steuerungsgruppe betonen als Erfolgsziel des Projektes eine
sichtbare Wirkung in das Quartier hinein. Ein Projektbeteiligter bezieht beispielsweise die Bezeich-
nung der ,Botschafter’ explizit auf ihre Wirkung auf das Quartier und definiert einen Erfolg dann,
wenn ,,die Botschaft der Bildungsbotschafter in das Quartier hineingegangen ist”. Ein anderer betont
das Ziel der politischen Teilhabe und des Engagements von Eltern im Stadtteil:

»...und die Beteiligung in der Stadtteilarbeit, dass wir mehr Eltern sehen, die im Quartiersrat mitwir-
ken, dass wir mehr Eltern sehen, die sich an den politischen Diskussionen beteiligen.”
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Es wird deutlich, dass Uber ein Engagement an Bildungseinrichtungen auch das burgerschaftliche
Engagement im Quartier gestarkt werden soll. Auch hier beschrankt sich das Anliegen nicht nur auf
die Bildungsbotschafter*innen selbst, sondern erstreckt sich auch auf andere Eltern, die durch die
Bildungsbotschafter*innen erreicht werden sollen.

(7) Bildungs- und Teilhabechancen von allen Kindern verbessern

Zwei zentrale Projektverantwortliche heben die indirekten Adressaten und deren Bildungs- und Teil-
habechancen hervor: die Kinder im Quartier. Durch folgende Aussage wird der hohe moralische An-
spruch an das Projekt deutlich:

,Aber der Titel des Projektes Bildungsbotschafterin verheifst ja auch noch etwas anderes. Mir geht es
wirklich darum Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern, ich finde es einen Skandal, wie der Zu-
stand ist. [...] weil es ein Herzensthema und Mission ist, mir geht’s wirklich darum, die Gesellschaft zu
veréindern und in Bewegung zu bringen und dafiir zu sorgen, dass das, was die Zugénge angeht, mehr
Gerechtigkeit hergestellt wird.”

Es dokumentiert sich die hohe Anforderung an das Projekt, ein vielschichtiges, auf verschiedenen
Ursachen grindendes Problem der gesamten Gesellschaft anzugehen. Den Bildungsbotschaf-
ter*innen wird zugetraut, die gesamte Gesellschaft zu verdndern und Gerechtigkeit herzustellen.
Obwohl als leitendes Ziel anstrebenswert, misste aus Sicht der Evaluation expliziert werden, wie die
Bildungsbotschafter*innen als Ehrenamtliche in die Lage versetzt werden konnen, Teilhabechancen
von Kindern grundsatzlich zu verbessern und eine gesellschaftliche Gerechtigkeit herzustellen, ohne
dabei die Bildungsbotschafter*innen zu Gberfordern.

(8) Berufschancen der Bildungsbotschafter*innen verbessern

Auch die Berufschancen der Bildungsbotschafter*innen zu verbessern, wird von zwei Befragten als
Erfolgsziel angesehen. Ein Steuerungsmitglied bewertet die Entwicklung einer beruflichen Perspekti-
ve als erstrebenswert:

»Wie kénnen die, die weitgehend nicht gesettled sind im Arbeitsleben, wie kénnen sie iiber das Pro-
jekt als eine Art Zwischenstation, auch noch mal einen Antrieb, Motivation, eine Briicke bekommen,
die tatsdchlich eine Chance auf dem Arbeitsmarkt eréffnen?“

Damit die Kursteilnehmer*innen also nicht in einer Art ,Sackgasse’ verharren, sondern sich potentiell
flr den ersten Arbeitsmarkt weiterentwickeln, kénnte das Projekt also verstarkt auf individuelles
Coaching und Berufsplanung fokussieren. Damit wiirde sich das Vorhaben verstarkt auf die Bil-
dungsbotschafter*innen selbst konzentrieren und es wiirde moglicherweise eine Verberuflichung der
Tatigkeit angestrebt werden.

Ein anderer Projektverantwortlicher aus der Steuerungsrunde, erachtet eine berufliche Perspektive
zumindest fir einzelne Bildungsbotschafter*innen als Erfolgskriterium und erklart zum Ziel:

.. wenn einzelne Bildungsbotschafter*innen eine Perspektive finden. Das war zwar nicht das Ziel am
Anfang. Wir wollten Bildungsbotschafter haben und nicht Menschen in einen Beruf bringen.”

Das Ziel hat sich also scheinbar erst im Verlauf des Projektfortschrittes entwickelt und eine berufliche
Perspektive wird nicht fir alle Teilnehmer*innen angestrebt.
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(9) Ehrenamtliches Engagement stirken

Im Gegensatz zu beruflicher Perspektive oder gar monetarer Entlohnung fasst es eine Projektbeteilig-
te als Erfolgskriterium auf, wenn sich Menschen verlasslich ehrenamtlich engagieren und betont da-
bei, wie wichtig die Gewinnung von allein durch die Tatigkeit motivierten Personen ist:

,Weil es ist ein niedrigschwelliges Projekt, keiner kriegt Geld dafiir, es beruht auf Ehrenamt, es beruht
darauf, dass Menschen sagen: ,Ja ich will das tun. Ich hab’ was gelernt, das geb ich gern weiter, das
finde ich ganz wichtig. Ich will mich hier engagieren.”

Die Aussage macht auRerdem deutlich, dass das Projekt darauf angewiesen ist, dass sich Menschen
engagieren. Aus diesem Ansatz ergdbe sich ein an den bestehenden Aktivititen der Teilneh-
mer*innen anknipfendes und auf Verstetigung des ehrenamtlichen Engagements abzielendes Pro-
jektverstandnis.

Aus Sicht der Evaluation ergibt sich hier ein Spannungsfeld aus Fokus auf die Verberuflichung und
Weiterentwicklung der Bildungsbotschafter*innen einerseits sowie der Starkung von ehrenamtlichen
Engagements und damit der Forderung von nachhaltigen Engagementstrukturen andererseits.

(10) Pluralisierung der Zielgruppe erreichen

In einer schriftlichen Stellungnahme stellt ein Projektverantwortlicher eine moglichst divers zusam-
mengesetzte Kursgruppe als Erfolgsziel heraus:

,Die Lern- und Qualifizierungsgruppen sind divers zusammengesetzt. Auch Mdnner sind als Bil-
dungsbotschafter zu erreichen, ggf. ist geschlechtsdifferenziert zu arbeiten.”

Konkret wird hier also darauf abgezielt, den Anteil an Mannern zu erhéhen und dann auch in den
Qualifizierungen adadquat darauf einzugehen. In einem Interview wird dieses Anliegen der Pluralitat
allerdings nicht nur auf die Geschlechtskategorie beschrankt, sondern in Bezug auf Diversitat generell
verallgemeinert:

,Das sind einfach Unterschiede und die haben wir méglichst nicht rausnivelliert, sondern wir haben
einfach gesagt, wir nehmen alle mit hinzu und akzeptieren, dass es Unterschiedliche gibt. Und wenn
wir wirklich starke und bedeutende Elternvertreter, Bildungsbotschafter haben wollen, brauchen wir
flir unterschiedliche Bereiche unterschiedliche Typen.”

Es wird also eine moglichst diverse Zusammensetzung der Teilnehmer*innen intendiert. Als Konse-
guenz miusste im Projekt angestrebt werden, moglichst unterschiedliche Personen anzusprechen und
flr den Kurs zu gewinnen.

(11) Die Zielgruppe fokussieren
Nach anderen Aussagen kdnnte jedoch auch eine Fokussierung der Zielgruppe angestrebt werden.

So dulert derselbe Befragte, der auch die Unterschiedlichkeit betonte, dass mehr Elternspre-
cher*innen erreicht werden sollten, die dann ihrerseits Zugang zu weiteren Eltern haben.

»Ich hétte noch gern mehr von denen, die auch Bezug haben zu diesen nicht aktiven Eltern. Die Frage
ist natiirlich, wer kénnte so etwas sein. Meine erste Adresse wdiren immer die Klassenelternvertreter,
das wdre ein sehr giinstiges Klientel.”

Dies wiederum wiirde fiir ein gezieltes Ansprechen und fiir die Auswahl von bestimmten, fir die Ta-
tigkeit als Bildungsbotschafter*in besonders geeignete Teilnehmer*innen sprechen.
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SchlieRlich dulRerte sich ein Steuerungsgruppenmitglied liber Bildungsbenachteiligte und Menschen
mit Migrationshintergrund:

,Gerade bei der migrantischen Bevélkerung fehlte dann auch oft der Zugang zu Elternvereinen an der
Schule oder eben auch der Kita. (....) Da ging es uns auch friih schon drum, Eltern im migrantischen
Bevdlkerungsteil mit niedrigem Bildungshintergrund ranzukriegen.

Das Projekt ware also dann erfolgreich, wenn es vor allem Eltern mit Migrationshintergrund und
niedrigem Bildungsstatus, also besonders benachteiligte Personengruppen erreichen wiirde.

Aus Sicht der Evaluation stellt sich nun also die Frage, ob das Projekt moglichst offen fiir eine grol3e
Unterschiedlichkeit sein und alle Interessierten qualifizieren sollte oder eine besondere Zielgruppe
auszuwahlen und damit zum Beispiel besonders gut geeignete Teilnehmer*innen oder besonders
Benachteiligte unterstiitzen sollte.

(12) Sichtbarkeit des Projektes erhohen
Eine Befragte strebt als Erfolgsfaktor mindestens eine berlinweite Sichtbarkeit des Projektes an:
»Ich fdnde schon erstrebenswert, dass das Projekt (iber die bezirklichen Grenzen in Berlin sichtbar ist.”

Es dokumentiert sich die Uberzeugung iiber das Potenzial des Projektes sowie der Wunsch als Projekt
und damit auch als Projektverantwortliche*r als erfolgreich wahrgenommen zu werden. Als Konse-
quenz misste in Offentlichkeitsarbeit investiert werden und ein klarer positiver Wirkungszusammen-
hang nachvollziehbar gemacht werden. Aus Sicht der Evaluation stellt sich hier allerdings die Frage,
flr wen das Projekt sichtbar sein sollte. Moglicherweise missten vorrangig alle Akteure aus den bei-
den am Projekt beteiligten Stadtteilen informiert sein und erst danach Adressaten aus dem gesamten
Stadtgebiet.

(13) Gute Praxis in die Breite libertragen

Unter der Annahme, dass das Projekt gute Praxis hervorbringt, geht es hier um die Frage, wie andere
davon profitieren kénnen. So fragt sich ein Projektverantwortlicher:

»Wie kénnte man das auf einem anderen Level doch mehr in die Breite fiihren?“

Auch hier geht es letztlich also darum, gute Praxis zu beschreiben und Gelingensbedingungen aufzu-
zeigen, um die Erfahrungen des Projektes so fiir andere nutzbar zu machen. Wenn dies gelingt, konn-
ten auch andere Eltern in weiteren Bildungseinrichtungen aus zusatzlichen Quartieren von dem Pro-
jekt profitieren. Voraussetzung dafiir ist aus Sicht der Evaluation, dass die Erfahrungen aus der Uber-
tragung des Projektes nach Tiergarten Sid sowie die Erfahrungen mit den unterschiedlichen Bil-
dungseinrichtungen reflektiert und konstruktiv aufgearbeitet werden.
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6. Qualifizierung von Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschaftern

Die ,,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in Kita, Schule und Stadtteil“ werden auf ihre
zuklnftige Tatigkeit im Rahmen einer 45-stiindigen QualifizierungsmaRnahme vorbereitet. Der Kurs
findet jeweils an einem Vormittag pro Woche statt (3 Std.), dauert etwa ein Vierteljahr (15 Sitzun-
gen)* und wird in der Regel mit einer Zertifizierung abgeschlossen. Der Kurs umfasst insgesamt 33
Stunden gemeinsamen Lernens (von der Kennenlernrunde Uber die Behandlung zentraler Themen bis
zum Abschlussgesprach) sowie 12 Stunden mit Vortragen und Exkursionen (Kita, Schule, Jugendamt).
Im Mittelpunkt der QualifizierungsmalRnahme stehen die Themenfelder Lernen und Kommunikation.
Zu den weiteren Schwerpunkten gehoren der Umgang mit hauslicher Gewalt und Gewalt gegen Kin-
der, Mediation und Konfliktldsung sowie Elternbeteiligung in Kita, Schule und Kiez (siehe auch Abbil-
dung 4).

Abbildung 4: Curriculum des Kurses ,,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in Kita,
Schule und Stadtteil

Thema, Stunden Details
Kennenlernen, Ressourcen
und Ziele (3 Std.) Start ins neue Schuljahr

Lernen I-11I Lernen kann man lernen, personliche Lernstrategien (Selbst-
(9 std.) reflexion); Lernstrategien anderer (z.B. Kinder und
Jugendliche) erkennen (Lerntypen etc.)

Gewalt in der Familie und im Familienumfeld / Vortrag und
Exkursion

Wiinsche, Vorstellungen, Kursinhalte, Eltern und der gute

Hausliche Gewalt / Gewalt gegen
Kinder / Umgang, Hilfe (3 Std.)

Kommunikation I-lI
(9 std.)

Grundlagen Mediation

(3 std.)

Eltern in Schule und Kita
(3 std.)

Vortrage und Exkursionen
(12 std.)

Abschluss und Integration (3 Std.)

Grundlagen fur gelungene Kommunikation / Regeln fiir
Kommunikation / praktische Anwendungen / Ubungen fiir
gute Gesprache mit Eltern, Lehrern in Beratung und Schule
Schwierige Gesprache konstruktiv fliihren; win-win in
Familie, Kita und Schule finden
Schul- und Kita-Ablaufe, Gremien, Beteiligungsmoglichkeiten,
Gewinnung von Eltern
= Schule, Ganztagsschule, Jahrgangsiibergreifendes Lernen
(JaL), Sprachférderung, Elternmitwirkung etc.
= Friihkindliche Férderung (Early Excellence), Vortrag und
Besuch einer Kita
= Kennenlernen von Suchtformen, Mobbing etc. /
Beratung im Kiez, (Berufsberatung, Familienberatung)
= Leistungen, Unterstltzungen: Hilfsangebote im Kiez ken-
nenlernen
Kursabschluss, Integration und zukiinftige Einsatzmoglichkei-
ten der Absolvent*innen

Quelle: Pestalozzi-Frébel-Haus 2016 (eigene Darstellung)

In den Interviews mit verschiedenen, am Projekt direkt oder indirekt beteiligten, Personen, wird im-
mer wieder auf das Curriculum der QualifizierungsmalRnahme Bezug genommen. Auch in den Grup-
pendiskussionen mit Bildungsbotschafter*innen werden einzelne Inhalte der Qualifizierung themati-
siert (vgl. dazu Kapitel 8). Im Folgenden werden einige Einschatzungen zu den Besonderheiten und

Beim Umfang des Grundkurses hat es Verdnderungen gegeben: Grundkurs 1 und 2 (jeweils 15 Termine;
Grundkurs 3 und 4 (jeweils 18 Termine, davon im Grundkurs 4 drei vorgeschaltete Termine Elternseminar).
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Herausforderungen prasentiert, die mit der inhaltlichen und didaktischen Ausgestaltung des Kurses
verbunden sind.

Ein grundlegendes Problem ergibt sich aus den hohen Erwartungen, die mit dem Qualifizierungsan-
gebot verknipft werden und der vergleichsweise geringen Stundenzahl. Bildungsbotschafter*innen
sollen laut Projektflyer ,informieren”, ,vermitteln” und ,gestalten”: Sie sollen Fragen von Eltern zu
Erziehung und Bildung sowie zu Bildungsinstitutionen beantworten bzw. sie an entsprechende Bera-
tungsstellen weitervermitteln; sie sollen bei Konflikten zwischen Eltern und Erzieher*innen oder Leh-
rer*innen ,vermitteln” und/oder Uibersetzen; sie sollen sich engagiert in die Gestaltung von Angebo-
ten fir Eltern in den Kooperationseinrichtungen einbringen. Schlieflich sollen sie — so in einem wei-
teren Projektpapier formuliert, das zur Information fiir die Kooperationseinrichtungen dient, die pro-
fessionellen Fachkrafte in Kitas, Schulen sowie Nachbarschafts- und Familienzentren bei ,der Zu-
sammenarbeit mit Eltern unterstiitzen”, indem sie ,eine Brlicke zu Eltern” darstellen und z.B. ,gezielt
Wissen an andere Eltern darliber weitergeben, wie die jeweilige Schule funktioniert”.

Um diesen Aufgaben gerecht werden zu kdnnen, sind Kompetenzen notwendig. Im ,Kompetenzprofil
Bildungsbotschafterinnen” werden folgende Kompetenzen aufgefiihrt (im Folgenden handelt es sich
um wortliche Zitierungen des Projektpapiers, die lediglich formal anders dargestellt bzw. geordnet
werden; zudem wurden Wiederholungen entfernt):

=  Mut, auf Fremde zuzugehen;

= Erfahrungswissen zu Angeboten in Kooperationseinrichtungen und weiteren Einrichtungen im
Sozialraum (Elterntreffpunkte, Beratungsstellen, Sprach-/Deutschkurse, Lernclubs/ Nachhilfe/
Hausaufgabenhilfe, Berufsorientierung, Freizeitangebote fir Kinder);

=  Wissen zum Projekt;

= Wissen Uber Strukturen;

=  Fachliches Wissen;

= Kommunikativ;

= Offenheit, Sprachkompetenz, Gesprachsfihrungskompetenz: Fahigkeit zum Perspektivwechsel,
respektvolle Kommunikation, Konfliktfahigkeit, Verschwiegenheit, Vertraulichkeit);

= Wissen Uber Beratungspersonen/-stellen in der Einrichtung und im Umfeld;

= Selbstbewusstsein, Zuverlassigkeit, Selbstandigkeit, Organisationsfahigkeit.

In dieser Aufstellung von Kompetenzen wird nicht zwischen fachlichen, methodischen, sozialen und
personalen Kompetenzen unterschieden. Die Kompetenzziele werden zum Teil auf einer sehr allge-
meinen Ebene beschrieben (z.B. ,Fachliches Wissen”) — hier besteht die Gefahr einer gewissen Belie-
bigkeit, die eine Uber- oder aber Unterforderung der Kursteilnehmer*innen darstellen kann. Zudem
fehlen Hinweise darauf, mit welchen Lehr-Lern-Methoden welche Kompetenzen vermittelt bzw. an-
geeignet werden sollen und wie in der Abschlusspriifung gesichert wird, dass die zertifizierten Bil-
dungsbotschafter*innen das ,versprochene’ Kompetenzprofil auch tatsachlich erworben haben. Viele
der aufgefiihrten Kompetenzen liegen auf der Ebene von Personlichkeitseigenschaften bzw. der Hal-
tung, die sich in einer Kurzzeitqualifizierung der Beeinflussung weitestgehend entzieht. Dies stellt
insofern ein Problem dar, als in den Ausfiihrungen zum Curriculum nicht unterschieden wird, was als
Eingangsvoraussetzung von den Teilnehmer*innen bereits erwartet werden muss, damit die anvisier-
ten Kompetenzen auch tatsachlich erworben werden kdnnen. Eine kompetente Erfiillung der be-
schriebenen Aufgaben — die von den Kooperationseinrichtungen zurecht erwartet wird — ist nur rea-
listisch, wenn eine gute Passung zwischen klar und differenziert definierten Aufgaben und ebenso
klar und differenziert ausformulierten Kompetenzen hergestellt wird.
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6.1 Die Perspektive der Kursdozent*innen

Auch aus der Perspektive der Dozent*innen wird die zur Verfiigung stehende Stundenzahl als nicht
ausreichend eingeschatzt, um die dargebotenen Inhalte und Methoden mit allen Kursteilneh-
mer*innen hinreichend vertiefen und tGben zu kdnnen:

Dozent*in1: ,[..] diese 45 Stunden, ja, gibt es schon Beobachtungen, wo wir meinen, dass es zu
wenig seine kénnte, also auch fiir die einfache Grundausbildung. Es reicht nach unserem Dafiirhalten
dafiir, dass jemand interessiert ist, dass er vielleicht die Méglichkeiten (iberschauen kann, (.) ah, das
kénnte man damit machen, in die Richtung kann es gehen. Im Vorprojekt haben wir ganz bewusst mit
einem Aufbaukurs Bildungsbotschafter aufgesetzt und haben in diesem Aufbaukurs nochmal vertie-
fend Methoden angeboten. [...] das waren dann nochmal genau die 45 Stunden dazu, wo wir dann
ganz bewusst darauf Wert gelegt haben, dass die Methoden nochmal vertieft werden. [...] Es geht um
Konfliktlésung, Mediation. Die Phase 1: Ich erkenne, was gibt es fiir Methoden, das ist wunderbar zu
vermitteln. Die Phase 2: Ich (ibe das mal. Spiire das selbst und kann es anwenden, ist sehr viel weiter-
gehend und das ist in diesem Projekt jetzt so angelegt, dass wir in diesen weiterfiihrenden Modulen,
immer wieder darauf zuriickkommen und das aufnehmen wollen. Merken aber, dass sie eben sehr
weitldufiger unterwegs sind, die Bildungsbotschafter, dass das Tun eben schwieriger wird. Deswegen
haben wir uns jetzt auch schon dafiir ausgesprochen, wirklich zu iiberlegen ob diese 15 Stunden, diese
15 mal 3 Stunden, ob das ausreicht. Ob man nicht, um den Praxisteil auch zu erhéhen, wenigstens auf
18 mal 3 geht, damit ein bisschen mehr Grundkompetenz da ist, damit die nicht bei der ersten Be-
sprechung Irritationen erfahren. Sowohl beim Gegeniiber, als auch selbst sich unsicher fiihlen, dass

das gefestigter ist.”

Die Perspektive, dass mehr Zeit zum ,,Uben” zur Verfiigung stehen miisste, korrespondiert mit der
Einschatzung der Bildungsbotschafter*innen: In den Gruppendiskussionen (vgl. ausfihrlicher Kapitel
8) dokumentiert sich eine Unsicherheit in Bezug darauf, ob man das im Kurs Gelernte in der eigenen
Praxis als Bildungsbotschafter*in auch wirklich wird anwenden kdonnen. Die Teilnehmer*innen wiin-
schen sich eine Art ,Praktikum®, in dem sie sich erproben und von erfahrenen Bildungsbotschaf-
ter*innen lernen kdnnen.

Im Gesprachsbeitrag des*der Dozent*in wird zudem — als letztlich angestrebtes Ziel der Qualifizie-
rung — der Erwerb von Kompetenzen zum Fihren ,schwieriger Gesprache”, zur , Konfliktlésung” und
,Mediation“ deutlich.” Diese Schwerpunktsetzung korrespondiert ebenfalls mit der Perspektive der
Bildungsbotschafter*innen selbst, die hier einen besonderen Bedarf sehen, vor allem wenn es um die
Institution Schule und Konflikte mit Lehrkrdften geht. Hier deutet sich ein im weiteren Projektverlauf
noch weiter zu bearbeitendes Spannungsfeld zwischen hohen Kompetenzerwartungen einerseits und
realistischer Aufgabenbewaltigung andererseits an. Zudem wird hier auch das Verhaltnis zwischen
Professionellen und ehrenamtlich tatigen Laien tangiert, das sehr klar konturiert sein muss, damit es
nicht zu Zustandigkeitskonflikten kommt.

In einer nachtraglichen schriftlichen Notiz vom Oktober 2016 formulieren die Dozierenden dazu ergan-
zend: ,,Dies geht iber das Grundausbildungswissen weit hinaus und wird sich in Einzelfallen nach umfang-
licher Praxiserfahrung und Engagement ergeben, ist aber in den Aufgabenvorstellungen der gerade zertifi-
zierten BBs durchaus schon existent.”
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Ein*e Dozent*in verweist auf die Herausforderung, die Vermittlung von bestimmten Inhalten und
Kompetenzen durch ein ausgearbeitetes Curriculum abzusichern, zugleich aber den Bedirfnissen und
Themen der Teilnehmenden gerecht zu werden:®

Dozent*in 2: ,Also es findet wirklich ein ganz lebendiges Gespréich im Kurs statt und eigentlich pas-
siert so diese Wissensvermittlung so ein bisschen durch die Hintertiir. [...] Und am Anfang als (Do-
zent*in) gesagt hat, also ich kann und will nicht so richtig dieses Curriculum verfassen, hab ich es
nicht ganz verstanden, aber nachdem ich jetzt einmal den Kurs von ihm gesehen hab, versteh ich
schon, er*sie macht die Inhalte aber ja, er*sie macht es wirklich sehr dynamisch und sehr im Prozess.
Und ich glaub das finden die Teilnehmer toll, weil sie liberhaupt nicht das Gefiihl haben, sie sitzen in
der Schule, sondern sie haben wirklich, es ist wie drei Stunden lang Kaffeeklatsch in Anfiihrungsstri-
chen, aber sie kommen raus und haben ganz viel gelernt”

Die Ausformulierung eines differenzierten thematischen Curriculums wird in dieser Perspektive mit
schulischem Lernen gleichgesetzt, weil es nicht unterhaltsam und beildufig genug ist und ein ,leben-
diges Gesprach” verhindern wiirde. Hier deutet sich an, dass die Ausformulierung eines pragnanten
kompetenzorientierten Curriculums (mit den Kompetenzdimensionen Wissen, Kdénnen, soziale und
personale Kompetenz) kritisch betrachtet bzw. als unnétig erachtet wird, weil es mit einer schuli-
schen Frontaldidaktik in eins gesetzt wird. In der Metapher der Wissensvermittlung ,,durch die Hin-
tertlr”, dokumentiert sich zum einen die Beflirchtung, Teilnehmer*innen zu verlieren und damit
auch die Erreichung von anvisierten Projektzielen zu gefahrden, wenn Lernziele klar definiert werden
— und damit deren Erreichung auch einer prinzipiellen Uberpriifung zuginglich wird. Zum anderen
werden kompetenzorientierte Lehr- und Lernmethoden, die ganz offenbar im Kurs praktiziert wer-
den, nicht bzw. zu wenig als gut iberlegtes und begriindetes didaktisches Format prasentiert. Der
vergleichende Blick in die Gruppendiskussionen (vgl. Kapitel 8) zeigt, dass es den angehenden Bil-
dungsbotschafter*innen explizit darum geht, im Kurs etwas zu lernen, Wissen und Kénnen zu erwer-
ben, was sie fiir sich, ihre Kinder und Familien bzw. dann auch fiir die Unterstiitzung anderer Eltern
nutzen kénnen.

Der Aufbau von guten und vertrauensvollen, persénlichen Beziehungen zwischen Dozent*innen und
Bildungsbotschafter*innen, der von letzteren sehr wertgeschatzt wird (vgl. Kapitel 8), wird auch von
den Dozent*innen hervorgehoben:

Dozent*in 2: ,,wo es bei den Bildungsbotschaftern so ist, dass die wirklich das Gefiihl haben [...] dass
sie als Eltern und als Menschen werden sie da gesehen, und dass man, also und das ist mein Eindruck,
dass es wichtig ist, dass wir eine Beziehung zu denen auch haben.”

Die Beziehung zu den Dozierenden stellt eine wichtige Ressource fiir Anerkennungs- und Selbstwirk-
samkeitserfahrungen der Kursteilnehmenden dar. Allerdings ist die Kompetenziiberzeugung nach
Kursabschluss in Bezug auf das Kénnen, also das praktische Bewaltigen von konkreten Anforderungs-
situationen, unsicher und das Rollen- und Aufgabenverstdndnis als Bildungsbotschafter*in ist noch
weitgehend ungeklart (vgl. Kapitel 8 und 9).

Die explizite Formulierung von im Kurs zu erwerbenden Wissensinhalten und Kompetenzen, damit
ein Zertifikat vergeben werden kann, kénnte es den Bildungsbotschafter*innen selbst, aber auch den
Fachkraften in Kita, Schule und anderen Institutionen erleichtern, ein transparentes, weder unter-

In der schriftlichen Notiz (vgl. FuBnote 1) weisen die Dozierenden an dieser Stelle auf die ,heterogene
Zusammensetzung der Gruppen” hin, die ihrer Einschatzung nach ein ,Bottom Up“ orientiertes Teaching”
erforderlich mache.
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noch Uberforderndes Profil und ein klares Rollenverstandnis zu entwickeln. Dies wiirde zu Transpa-
renz und Qualititssicherung beitragen.” Zudem wird die Relevanz von Beratungs- und Coaching-
Angeboten nach Kursende deutlich — erst (iber die fachlich fundierte und kritische Reflexion von Pra-
xiserfahrungen konnen Bildungsbotschafter*innen ihre Kompetenzen tGben und sichern.

6.2 Die Perspektive der Kooperationspartner

Die Leitung eines Familienzentrums entfaltet eine kritische Perspektive im Hinblick darauf, dass die
Bildungsbotschafter*innen mit Aufgaben konfrontiert werden bzw. sich diese selbst aufbirden, mit
denen sie Uberfordert sind: Das Fihren von Konfliktgesprachen und Mediation gehort ihrer Meinung
nach dazu:

Leitung FZ: ,/In Bezug auf Konflikte sollten sie wissen, an wen sie sich wenden sollten, aber sie sollten
nicht meinen, dass sie selbst Konfliktmediation kénnen, das ist ja selbst fiir Professionelle wie mich
eine grofSe Herausforderung. [...] Es geht darum, einen passenden Rahmen zu schaffen, also, dass es
keine Uberforderung und keine Unterforderung gibt. Dass man da wirklich genau guckt, ja, was kén-
nen denn Aufgaben der Bildungsbotschafter sein? [...] Ich wiirde gerne mehr Informationen bekom-
men (iber die ganzen inhaltlichen Sachen, die im Kurs thematisiert werden.

Die Leitung sieht eine Gefahr darin, die Bildungsbotschafter*innen mit Aufgaben zu betrauen, die
selbst fiir Professionelle eine Herausforderung darstellen; hierzu zahlt sie die Konfliktmediation. Die
Organisation eines Eltern-Friihstlicks wird hingegen fiir eine , passende” Aufgabe gehalten. Auch die
Initiative der im Familienzentrum tatigen Bildungsbotschafterin, Teddybaren fir gefliichtete Kinder in
der benachbarten Schule zu ndhen sowie die Organisation des Frauenschwimmens sind aus ihrer
Sicht geeignete Aufgabenbereiche:

Leitung FZ: ,,Die Inhalte zu Erziehungsfragen, die sind ja schon da, das finde ich ganz gut, weil ich
denke, dass man das ja auch so weitergeben kann dann an die Eltern. [...] schon auch Gesprdichsfiih-
rung, dass man ein bisschen lernt, wie spricht man, also grad in so=ner Arbeitswelt, dass sie davon
auch selber profitieren. Gut fédnde ich auch so, Perspektive Beruf, also so fiir sie persénlich, das finde
ich immer wichtig bei solchen Projekten, dass immer zumindest eine kleine Perspektive erdffnet. Weil
Ehrenamt soll=s ja vielleicht nicht immer sein. Aber auch zum Ehrenamt, wo sind meine Grenzen? Ja
und dann halt auch das ganze Spektrum an Kooperationspartnern kennenzulernen. [...] Das Rollenbild
zu finden ist eigentlich eine schwierige Aufgabe, das ist ja eigentlich eine grofie Rolle und auch wieder
nicht. Das miissten sie im Rahmen des Kurses fiir sich gekldrt haben.”

Im Vergleich zu den recht hohen Erwartungen, die sowohl in den Projektdokumenten als auch von
den Kursdozent*innen formuliert werden, sind die Erwartungen der Leitung des Familienzentrums
deutlicher niedrigschwelliger: Sie betrachtet die Bildungsbotschafter*innen als Multiplikator*innen,
die ihr Wissen Uber ,Erziehungsfragen” an andere Eltern weitergeben — das Familienzentrum bietet
daftir ihrer Erfahrung nach sehr gute Einsatzmoglichkeiten. In Bezug auf Gesprachsfiihrungskompe-
tenzen fokussiert sie nicht das Fiihren bzw. Moderieren schwieriger (Konflikt-) Gesprache durch die

In einer schriftlichen Stellungnahme (vgl. FuBnote 1) formulieren die Dozierenden dazu erganzend: ,Hin-
sichtlich der Kompetenzen liegt es in diesem Zusammenhang nahe zu fragen, welche, und vor allem in
welcher Tiefe diese in dieser relativ kurzen Kurszeit (3 Std. pro Woche Seminarstoff bei ca. 3-4 Monaten
Laufzeit ergeben 33 Std., oder in eine einzelne Woche umgelegt, 4 Ausbildungstage a 8 Std.) erlangt wer-
den kénnen. Geht man davon aus, dass Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in der Praxis im
Umgang vor allem mit anderen Eltern tatig werden sollen und hier perspektivisch insbesondere ,zuge-
hend” und ,beratend” tatig werden sollen, erscheint der gewahlte Stundenumfang — im Vergleich mit fun-
dierten Beratungsausbildungen, wie z.B. die Ausbildung zum Sozialarbeiter/in — als unvergleichbar gering.”
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Bildungsbotschafter*innen, wie dies diese selbst und auch einer der Kursdozierenden als wichtige
Zielstellung anfiihren, sondern die Verbesserung der eigenen Gesprachsfiihrung, die sie insbesondere
im beruflichen Kontext fiir wichtig erachtet. Eine ,,schwierige” und wichtige , Aufgabe”, die im Kurs
angegangen werden sollte, ist ihrer Meinung nach eine Klarung des eigenen ,Rollenbildes”: Dabei
ginge es zum einen um eine klare Verortung im Ehrenamt (auch wenn eigentlich eine berufliche Per-
spektive angestrebt wird) und zum anderen darum, die eigene Bedeutung und die eigenen Kompe-
tenzen weder zu Uber- noch zu unterschatzen (,ist ja eigentlich eine groRe Rolle und auch wieder
nicht”).

In dhnlicher Weise hebt ein*e Sozialarbeiter*in einer Schule im Quartier eine zentrale Kompetenz
der Bildungsbotschafter*innen hervor: Sie sollten auf andere Eltern zugehen kénnen und offen sein:

Sozialarbeiter*in: ,,Sie miissten offen auf die Leute zu gehen, ich glaub das war auch so die gréfite
Schwierigkeit von den Bildungsbotschaftern, dass sie selber so=ne Hemmschwelle hatten, die anderen
anzusprechen, also die, die sie nicht kannten, einfach anzusprechen, oder Kontakt aufzunehmen, weil
nur so kriegt man das wirklich hin, wenn man wirklich auf dem Hof ist, wenn jetzt die Abholsituation
auf dem Hof ist, und einfach rumléuft und sagt: Mensch, hallo, hier ich bin der und der. Das ist natiir-
lich fiir die wirklich schwierig, weil sie ja selber auch nur Eltern sind, ja? Und dass die jetzt gar keine
Riesenausbildung, wie wir das ja haben, gar nicht genossen haben. Das ist ja nun mal so, da haben
wir (ber Jahre hinweg eine Ausbildung gehabt und nicht nur 15 Wochen. [...] Also es wdre schén,
wenn man einfach nur vielleicht jemand (iber den Hof geht und sagt: Mensch, hallo, ich bin da. Oder
diese Buttons hatten sie ja damals, so einen Button, Bildungsbotschafter, und dass dann vielleicht so
schon der Kontakt, der Kontakt mdéglich ist. Also Offenheit und ja Kommunikationstalent miisste auch
dabei sein.”

Von Bildungsbotschafter*innen wird nicht erwartet, dass sie Kompetenzen mitbringen, tber die Pro-
fessionelle mit einer ,,Riesenausbildung” verfligen. Hier wird eine deutliche Grenzlinie zwischen aus-
gebildeten Fachkraften und ehrenamtlich Tatigen gezogen; implizit wird damit auch der eigene Sta-
tus als professionelle Fachkraft betont, der eine Abwertung erfahren wiirde, wenn ein 15-wéchiger
Kurs fur denselben Aufgabenbereich qualifizieren wiirde. Den Bildungsbotschafter*innen wird die
Rolle der engagierten Eltern zugewiesen, einem ,Eindringen’ in den Tatigkeitsbereich der Professio-
nellen wird damit eine deutliche Absage erteilt. Die als zentral benannten Kompetenzen — Kommuni-
kationstalent, Kontaktfreudigkeit und Offenheit — stellen dabei grundlegende Personlichkeitseigen-
schaften und keine in einem 45-stlindigen Kurs erlernbaren Kompetenzen dar.

6.3 Zusammenfassung und Empfehlungen

Die Analyse der verschiedenen Perspektiven auf die QualifizierungsmalRnahme macht deutlich, dass
zwischen dem Wissen und Kdnnen, welches im Kurs vermittelt werden soll, der zur Verfligung ste-
henden Zeit und den mitgebrachten Potenzialen der (angehenden) Bildungsbotschafter*innen ein
gutes Passungsverhaltnis hergestellt werden muss. Soll es in dem Projekt um mehr gehen, als um die
je individuelle Starkung derjenigen, die an dem Kurs teilnehmen, soll also mit der Zertifizierung ein
Kompetenzprofil verbunden sein, welches die Qualifizierten in der Praxis tatsachlich dazu befihigt,
andere Eltern zu beraten und zu starken, Briicken zwischen den Bildungsinstitutionen zu bauen und
integrativ im Sozialraum zu wirken, dann sollten hinreichend gute Eingangsvoraussetzungen mitge-
bracht werden. Da ein 45-stlindiger Kurs keine Verdanderung von Persdnlichkeitseigenschaften leisten
kann, stellt sich in diesem Zusammenhang zum einen die Frage, ob und wie Menschen fiir die Qualifi-
zierung ausgewahlt werden konnten, die bereits eine Persdnlichkeit mitbringen, die sie fir die bri-
ckenbauende (und damit notwendigerweise diversitdtssensible) Bildungsbotschafter-Tatigkeit pra-
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destiniert. Zum anderen kdnnte eine bereits vorliegende An- und Einbindung in eine Kita, Schule oder
ein Nachbarschaftszentrum eine gute Basis fiir die Ubernahme von konkreten, realistisch zu bewilti-
genden und vor allem an- und nachgefragten Aufgaben in Kita, Schule und Quartier bieten. In Bezug
auf die Gestaltung des Kurses ware als Zielstellung zu formulieren, gemeinsam mit den Teilnehmen-
den — und idealerweise auch mit den Vertreter*innen der kooperierenden Institutionen — eine kon-
krete und fir beide Seiten stimmige und dem Kompetenzprofil der Bildungsbotschafter*innen ange-
messene Strategie flr ihre ehrenamtliche Tatigkeit abzuleiten.

Die im Sommer 2016 einsetzenden , Triangulationsgesprache” erscheinen in dieser Hinsicht eine aus-
sichtsreiche Weiterentwicklung des Projekts, deren Wirksamkeit im weiteren Verlauf der Evaluation
besonders in den Blick genommen werden wird. Auch die Entwicklung und Etablierung eines , Auf-
baukurses” in 2017 stellt eine vielversprechende Weiterentwicklung dar, die zu einer Konturschar-
fung des Aufgaben- und Kompetenzprofils beitragen kénnte. Als Themen werden hier aufgefiihrt:

=  Meine Rolle als Bildungsbotschafter/in;

= Gewaltfreie Erziehung — Vertiefung Grundwissen;

= Eine Gruppe am Laufen halten: Elterncafé, Mittergruppe, Vatergruppe;

= Nach der Schule und was dann? Ausbildung, Studium und Beruf;

= Dialogische Gesprachsfiihrung auch in schwierigen Situationen;

= Smartphone, Konsole, Tablet — Chancen und Risiken im Umgang mit Medien;
= Kinder beim Lernen begleiten — Vertiefung Grundwissen;

= Kinder in der Pubertat;

= Gemeinsamkeiten und Unterschiede — Umgang mit Vorurteilen.

Bei den Themen handelt es sich zum einen um Vertiefungen, zum anderen um ergdnzende neue In-
halte. Zur Scharfung ware es notwendig bei der weiteren Ausarbeitung des Curriculums, nicht auf der
Ebene von Themen zu verbleiben, sondern prazise Handlungs- und Aufgaben(-felder) von Bil-
dungsbotschafter*innen zu benennen sowie die zu erwerbenden Kompetenzen.

Erst ein erfolgreiches Absolvieren des Aufbaukurses soll zukiinftig zur Zertifizierung als Bildungsbot-
schafter*in flihren — damit werden zwei Niveaustufen eingefiihrt, die die QualifizierungsmaBnahme
zum einen offen halten fiir alle Interessierten (auch wenn sie nicht Gber notwendige Eingangsvoraus-
setzungen verfligen, dennoch aber personlich sicherlich von dem Kurs profitieren kénnen), zum an-
deren aber gewahrleisten kénnten, dass das ,versprochene’ Kompetenzniveau auch tatsachlich er-
reicht wird. Hierzu ware es allerdings zwingend notwendig, ein kompetenzorientiertes Curriculum zu
entwickeln und dessen Implementierung mit spezifischen praxisnahen Lehr-Lern-Formaten zu unter-
legen.
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Abbildung 5: Erfolgskriterien aus Stakeholder-Perspektive

,»Wenn es eine gute Elternarbeit an der
Schulegibt”

wenn Eltern gerne in die Schule gehen
wenn Eltern in der Schule dort gesehen
sind

wenn Dinge, die mitdem
padagogischen Personal besprochen
werden, auch passieren.

»Wenn die Botschaftder
Bildungsbotschafter in das Quartier
hineingegangenist®

Starkere Sichtbarkeit der BBs in
Bildungseinrichtungen

Mehr und neue BBs

Aktive BBs bleiben weiter dabei
Nachqualifizierung der ,Leuchttiirme*
Projektin Tiergarten Sud
angekommen: neue BBs von dort
Berufliche Perspektive fiir einioe BBs

Wenn BBs ,,von Bildungstrdgern als
wesentliches Elementder Elternarbeit
verstanden“werden

Wenn die Idee eigenstandig von den
Bildungstragern weitergefiihrt wird
Durch die Erfolge des Projektes
muissten sie Uberzeugt werden

Erst Eltern ,angeln®, die das Projekt
dann weiterfiihren

Erfolgskriterien@usBtakeholder-Perspektivel

,Wenn in Einrichtungenwie Schulen
Strukturen entstehen*

« AnzahlBildungsbotschafter, die
qualifiziert sind und es tun

= Strukturen, die geschaffen wurden in
verschiedenen Einrichtungen, auch
Nachbarschaftseinrichtungen,
Austauschorte als Erfolgskriterium

* Wennes Menschen gibt, die sich
ehrenamtlich engagieren

»Eine aktivere Elternmitarbeit*

« Beitrag zu starkerer Mitarbeit an
Schulen

« hohere Wertschatzung von Schule
erfahren

« Bereitschaft nicht nur von BBs, sondem
auch Eltern, sich aktiv am Schulleben,
an Gremien an Schulentscheidungenzu
beteiligen

« Anderen Eltern als Vorbild zeigen: Wir
sind Bestandteil der Schule, wir werden
wertgeschatzt

DESI

LG

DESI - Institut fir
Demokratische Entwicklung
und Soziale Integration

,»Mehr Eltern sind sichtbar, mehr Eltern
sind aktiv, mehr Verdnderungen
erreicht“

* Bewegungin dendrei Schulen, Kitas,
und die Beteiligung in der Stadtteilarbeit

* mehr Eltern wirken im Quartiersrat mit

* mehr Partizipation der Eltern an
politischen Diskussionen

»Stdrkung von Eltern in
Bildungspartnerschaften

* Bildung aktiver Gruppen in Bildungs-
einrichtungen (Verankerung vor Ort)

* Betreuung, Begleitung, Unterstiitzung
und Steuerung der BBs in den
beteiligten Institutionen

+ Eréffnung von Chancen aufdem
Arbeitsmarkt

» Ubertragung guter Praxis in die Breite

,Das Projekt Bildungsbotschafter ist ein
Projekt Eltern fdir Eltern “

,Der Bildungsbotschafter istjemand, der
sich auf den Weg gemacht hat, anderen
Eltern etwas mitzugeben, was Wissen und
Unterstiitzung vonKindern angeht, was
aber auch fiir ihn selbst wichtig war, und
wo er dieses Wissen einbringen kann, in
Kita, Schule und in den sozialen Raum*

Eigene Darstellung
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7. Die Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter —
Ergebnisse der quantitativen Befragungen

Im Zentrum dieses Kapitels steht die Frage, wer sich aus welchen Motiven als Bildungsbotschafter*in
engagiert und welche konkreten Tatigkeiten in dieser Rolle tatsachlich ausgelibt werden. Dazu wur-
den 39 Teilnehmer*innen von drei laufenden Kursen mit einem Teilnehmerbogen und zehn aktive
Bildungsbotschafter*innen mit einem Dokumentationsbogen befragt. Mit ersterem wurden Angaben
zu soziodemographischen Merkmalen der Bildungsbotschafter*innen erfasst, um ein differenziertes
Bild der Kurszusammensetzung zu erhalten. Mit dem Dokumentationsbogen wurden die aktiven Bil-
dungsbotschafter*innen zu den Griinden ihrer Teilnahme an der Qualifizierungsmalnahme befragt
und die aktuellen Schwerpunkte der Aktivititen der Bildungsbotschafter*innen erhoben.®

7.1 Soziodemografische Merkmale der Bildungsbotschafter*innen
Geschlecht und Familienstatus

Die deutliche Mehrheit der Teilnehmer*innen der beiden ersten Kurse sind Frauen — unter den ins-
gesamt 36 Personen befinden sich nur drei Manner. In Bezug auf das Alter sind die Kurse heterogen
zusammengesetzt, wobei sich der GroRteil der Teilnehmer*innen in der mittleren Altersgruppe von
30 bis 45 Jahre befindet. Die Spanne reicht von 21 bis 75 Jahren und das Durchschnittsalter liegt bei
rund 41 Jahren. Vier Personen sind bereits dlter als 60 Jahre und gehéren damit der ,Grol3elterngene-
ration’ an.

Die groRRe Mehrheit der Bildungsbotschafter*innen ist verheiratet oder befindet sich in einer Lebens-
partnerschaft. Nur ein geringer Teil ist ledig oder geschieden. Dementsprechend ist auch nur eine
Minderheit alleinerziehend. Je ein Drittel der Bildungsbotschafter*innen hat zwei oder drei Kinder.
Mit durchschnittlich 2,2 Kindern liegt die Kinderzahl der Bildungsbotschafter*innen damit deutlich
Gber dem Bundesdurchschnitt von 1,47 Kindern pro Frau (Statistisches Bundesamt 2016).

Abbildung 6: Soziodemografische Merkmale der Bildungsbotschafter*innen

Absolute

Merkmale Zahlen In Prozent
Geschlecht (n=39)

Mannlich 3 8%
Weiblich 36 92%
Alter (n=38)

unter 30 Jahre 5 13%
30 bis unter 45 Jahre 20 53%
45 bis unter 60 Jahre 9 24%
60 Jahre und mehr 4 11%

Der Dokumentationsbogen wurde vom Evaluationsteam entwickelt und von der Projektleitung einmal
eingesetzt. Zurzeit wird von der Projektleitung ein eigenes Dokument entwickelt, was bislang noch nicht
zum Einsatz gekommen ist.
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Familienstand (n=39)

Verheiratet/

Lebenspartnerschaft 32 82%
Ledig 4 10%
Geschieden 2 5%
Verwitwet 1 3%
Kinder (n=36)

Kein Kind 2 5%
Ein Kind 8 21%
Zwei Kinder 12 32%
Drei Kinder 14 37%
Vier Kinder 0 0%
Finf Kinder 2 5%
) 2,21

Quelle: DESI 2017

Bildung, berufliche Bildung, Arbeitsmarkt

Die Bildungsbotschafter*innen verfligen formal Gber einen hohen Bildungsstatus. Mehr als zwei Drit-
tel der Befragten verfligen nach eigenen Angaben (iber die (Fach-) Hochschulreife oder sogar einen
Hochschulabschluss (69,2 %). 15,4 Prozent der Befragten geben an, dass sie die Schule mit einem
Hauptschulabschluss oder ohne Abschluss verlassen haben.

Abbildung 7: Angaben zum hochsten Bildungsabschluss (n=39)

Hochschulabschluss

Abitur / Fachhochschulreife

Mittlerer Schulabschluss

Hauptschulabschluss

kein Schulabschluss

Quelle: DESI 2017
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Ziemlich genau drei Viertel der Bildungsbotschafter*innen verfligen lGber eine Berufsausbildung. Hier
zeigt sich ein Unterschied zwischen den beiden Bezirken: Wahrend in Quartier A knapp lber die Half-
te der Kursteilnehmer*innen tber keine Berufsausbildung verfligt, betrifft dies in Quartier B durch-
schnittlich nur rund 15 Prozent. Konkret werden in Quartier A Berufe wie Sozialarbeiterin, medizini-
sche Fachangestellte, Erzieherin, pharmazeutische GroRhandelskauffrau oder Fremdsprachensekre-
tarin genannt. In Quartier B werden Philologin, Okonomin, Biirokauffrau, Sekretérin, Einzelhandels-
kauffrau, Lehrerin, Kéchin, Arzthelferin und Modedesignerin angegeben. Bemerkenswert ist, dass in
Quartier B insgesamt sieben Lehrerinnen an den zwei Kursen teilgenommen haben.

Trotz der hohen Rate an formeller Berufsqualifizierung waren tiber 80 Prozent der Teilnehmer*innen
zum Zeitpunkt des Kurses nicht berufstatig. Als Griinde fir die fehlende Berufstatigkeit gaben mehr
als ein Drittel der Befragten die ,Betreuung und Erziehung der Kinder” und ein Fiinftel , Arbeitslosig-
keit“ an. In den letzten beiden Kursen in Quartier B wurde auch ,, Deutsch lernen” als Grund fur eine
fehlende Berufstatigkeit angegeben (insgesamt knapp 15 %). Drei Bildungsbotschafter*innen befin-
den sich bereits im Ruhestand. Als sonstige Grinde dafiir, derzeit keine Berufstatigkeit auszuliben,
werden Uberwiegend Bildungs- und QualifizierungsmaRnahmen (7) und einmal gesundheitliche
Griinde genannt (siehe auch Abbildung 8).

Abbildung 8: Griinde fiir fehlende Berufstatigkeit (n=34)

Betreuung und Erziehung der Kinder m 15

Arbeitslosigkeit _ |38
Deutsch lernen 6
Ruhestand - H3

Quelle: DESI 2017
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Staatsangehdorigkeit, Migrationsstatus und Herkunftssprache

In den drei Kursen wurden Menschen unterschiedlicher Nationalitdten qualifiziert. Die drei groRten
Gruppen bilden Birger*innen aus Staaten des Nahen Ostens, Deutschland und nordafrikanischen
Landern, gefolgt von tiirkischen und weiteren Staatsbiirger*innen. Als Lander wurden Georgien, Bul-
garien, Sri Lanka und China angegeben. Zudem wurden weit Gberwiegend Menschen mit Zuwande-
rungsgeschichte qualifiziert: 90 Prozent der Teilnehmer*innen (35 von 39 Personen) weisen einen
Migrationshintergrund auf.’

Abbildung 9: Staatsangehorigkeit der Teilnehmer*innen (n=39)

= 10%

" 8%

® 33%
= Naher Osten
m Deutschland
= Nordafrika

n 0,
21% m Tirkei

® andere

= 28%

Quelle: DESI 2017

Betrachtet man die Kategorie der Familiensprache genauer, ergibt sich ein differenziertes Bild. Insge-
samt wurden von den 39 Teilnehmer*innen zehn verschiedene Sprachen als erste Familiensprache
angegeben. Rund 30 Prozent gaben mehrere Sprachen an, in Abbildung 10 ist nur die erstgenannte
aufgefihrt.

Es konnen dabei drei Gruppen ausgemacht werden: Knapp die Halfte der Teilnehmer*innen spricht
Arabisch (19). Es folgen drei Sprachen, die von vier bis fiinf Personen in den Kursen gesprochen wer-
den, namlich Tarkisch (5), Deutsch (5) und Kurdisch (4). Die restlichen Sprachen (Berberisch, Azeri,
Georgisch, Serbisch, Tamilisch und Chinesisch) wurden nur von je einer/einem Teilnehmer*in als
erste Familiensprache genannt.

Zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund werden nach einer Definition des Statistischen Bundesamts
alle Personen gerechnet, die nicht Deutsche im Sinne des Artikel 116 Absatz 1 des Grundgesetzes sind, im
Ausland geborene und nach 1949 in das heutige Bundesgebiet zugewanderte Personen und alle in
Deutschland geborenen Menschen mit zumindest einem nach 1949 zugewanderten oder als Auslander in
Deutschland geborenen Elternteil.
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Abbildung 10: Erstgenannte Familiensprache der Teilnehmer*innen (n= 39)

B 10% M Arabisch

W Tlrkisch

W 49% W Deutsch
M Kurdisch

M andere

= 13%

H 13%

Quelle: DESI 2017

Beziehung zum Quartier

Die in den drei Kursen qualifizierten Bildungsbotschafter*innen verfiigen tber sehr unterschiedliche
Beziehungen zu den Quartiersmanagementgebieten ,Schéneberger Norden” und ,Magdeburger
Platz — Tiergarten Stud“. Hoher ist allerdings der Anteil der Teilnehmer*innen, die eine Beziehung zu
einem der beiden Quartiere haben, weil sie in diesen Gebieten entweder wohnen, aktiv sind
und/oder Kinder haben, die eine Bildungseinrichtung vor Ort besuchen. 16 der 39 (rund 41 %) Teil-
nehmer*innen wohnen in einem der beiden teilnehmenden Quartiere (zwei fehlende Angaben).
Ungefahr genauso viele, 14 von 27, gaben an, ihre Kinder dort in Bildungseinrichtungen zu schicken,
allerdings konnten hier 12 Angaben nicht zugeordnet werden und fehlen somit. Drei Teilneh-
mer*innen sind in einer Gemeinschaftseinrichtung aktiv. Insgesamt kann daher bei 21 der 39 Teil-
nehmer*innen (rund 54 %) von einer engeren Beziehung zum Quartier ausgegangen werden, wah-
rend rund 26 Prozent keinerlei Beziehungen zum Quartier aufweisen. Schlieflich haben rund 20 Pro-
zent mindestens eine Kategorie nicht beantwortet und weisen in Bezug auf die restlichen Kategorien
keine Beziehung zum Quartier auf.

Flr 47 Kinder der befragten Bildungsbotschafter*innen liegen Angaben zu den besuchten Bildungs-
einrichtungen vor: 17 gingen zum Zeitpunkt der Befragung in eine Kindertageseinrichtung, 27 in eine
Grundschule und drei Kinder in eine weiterfilhrende Schule. Von 35 Einrichtungen, die konkret ge-
nannt werden, befinden sich 17 (rund 49 %) in einem der beteiligten Quartiere.

Zusammenfassend kann der*die ,typische’ Bildungsbotschafter*in als verheiratete Mutter von min-
destens zwei Kindern beschrieben werden, die einen Migrationshintergrund hat und zwischen 30 und
45 Jahre alt ist. Obwohl sie eine relativ hohe formelle Bildung besitzen, ist die Gberwiegende Mehr-
heit der Bildungsbotschafter*innen nicht berufstatig, was grofRtenteils mit der Erziehung und Betreu-
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ung von Kindern erklart werden kann, aber auch mit der Suche nach Arbeit oder der Teilnahme an
einer Weiterqualifizierung.

In Bezug auf die primare Zielgruppe des Projekts ist es gelungen, Familien mit Migrationshintergrund
zu erreichen. Allerdings konnten nur drei Manner fiir die Teilnahme an den Kursen aktiviert werden.
Kritisch zu betrachten ist auch die Qualifizierung von mindestens einem Viertel der Teilneh-
mer*innen, die keinen Bezug zu den beiden teilnehmenden Quartieren haben.

Eine groRe Heterogenitat bzw. Diversitadt zeichnet sich beim Alter, bei den Bildungsabschliissen und
der Herkunft ab. Die Altersspanne umfasst 21 bis 75 Jahre, eine Person ohne Schulabschluss kann
einer studierten Lehrerin gegenlibersitzen, die 39 Teilnehmer*innen wurden in 13 verschiedenen
Landern geboren und sprechen in ihren Familien ebenso viele verschiedene Sprachen. So treffen im
Kurs Menschen in verschiedenen Lebenssituationen mit ganz unterschiedlichen (Sprach-) Kompeten-
zen, Bildungswegen und Lebenserfahrungen aufeinander.

7.2 Motive und Aktivititen der Bildungsbotschafter*innen

Die Motive zur Teilnahme an der QualifizierungsmaBnahme zur Bildungsbotschafter*in sind sehr
vielfdltig. Die grofRte Relevanz (Punkt 1 und 3 in Abb. 9) haben Aspekte, die sich auf die Starkung der
eigenen Kompetenzen beziehen: selbst mehr iber Bildungs- und Erziehungsfragen zu erfahren und
die eigenen Kinder bestmoglich férdern zu kénnen. An zweiter Stelle steht das Motiv, andere zu er-
mutigen, sich fiir die Bildung ihrer Kinder zu engagieren. Die Interessen und Sichtweisen von Eltern in
Bildungseinrichtungen einzubringen (rund 42%) sowie Begegnung und Miteinander in Bildungsein-
richtungen und im Quartier zu férdern (rund 37%) sind fir einen Teil der Befragten ein Motiv. Begeg-
nung und Austausch zwischen Eltern allgemein zu fordern, wird von nur rund einem Viertel als Ziel
angegeben (siehe Abbildung 11).

Etwas zu lernen, was dem erfolgreichen Bildungsweg der eigenen Kinder zugutekommen konnte,
scheint also als Teilnahmegrund die hochste Prioritdt zu haben. Ein weiteres wichtiges Motiv ist, an-
dere Eltern zu unterstitzen und sich fir die Bildung ihrer Kinder zu engagieren — dies stellt aus Pro-
jektperspektive ein zentrales Ziel des Kurses dar. Mit dem Projekt verkniipfte Zielstellungen, die sich
auf das Briickenbauen zwischen Familien und Bildungseinrichtungen sowie das Begegnungen und
Austausch fordernde Wirken im Sozialraum beziehen, treten demgegeniber in den Hintergrund und
stellen nur flir eine Minderheit die zentrale Motivation dar.
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Abbildung 11: Motive fiir die Teilnahme an der QualifizierungsmaBBnahme
(n= 38, max. drei Antworten)

mehr Gber Bildungs und Erziehungsfragen erfahren 32

andere Eltern zu ermutigen, sich fir die Bildung ihrer
Kinder zu engagieren

mein Kind / meine Kinder bestmoglich fordern konnen _ 25

27

Interessen und Sichtweisen von Eltern in BE einzubringen _ 16
1

Begegnungen und Miteinander in Kita, Schule und Quartier
zu fordern

Begegnung und Austausch zwischen Eltern fordern _ 10
I -

Sonstiges

o
=
o
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Quelle: DESI 2017

Aktivitaten der Bildungsbotschafter*innen

Die nachfolgenden Angaben zu Aktivitdten der Bildungsbotschafter*innen beziehen sich auf die
Stichprobe von zehn in einer Supervisionssitzung im Marz 2016 anwesenden aktiven Bildungsbot-
schafter*innen. Diese wurden gebeten, im Riickblick auf die letzten drei Monate anzugeben, wie
haufig sie verschiedene Tatigkeiten ausgefiihrt haben. Eine Angabe von lber zwélf Stunden kénnte
also beispielsweise bedeuten, mindestens einmal die Woche fiir eine Stunde aktiv gewesen zu sein.
Aber auch unregelmaRigere Aktivitaten in groBerem Umfang sind denkbar, z.B. mindestens zweimal
im Monat fur vier Stunden. Dies trifft allerdings nur fir wenige Bildungsbotschafter*innen zu, die
meisten sind sehr vielseitig, aber daflr in weniger groRem Stundenumfang aktiv. Die Kategorien ,,un-
ter acht” und ,acht bis zwolf” Stunden in den letzten drei Monaten halten sich ungefahr die Waage.

Am héaufigsten fiihren Bildungsbotschafter*innen nach diesen Angaben Gespriche, leisten Uberset-
zungsarbeit oder begleiten Elterncafés beziehungsweise Angebote fir Kinder. Diese Kategorien wur-
den von nahezu allen Befragten angegeben (siehe Abbildung 12).
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Abbildung 12: Aktivitaten der Bildungsbotschafter*innen (n= 10)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Gesprache mit Eltern

Begleitung und Organisation von Elterncafés

Begleitung und Unterstiitzung von Angeboten fir
Kinder

Ubersetzungstitigkeiten

Gesprache mit Eltern, Lehrer*innen und
Erzieher*innen

Beteiligung an Veranstaltungen in der Schule
Beteiligung an Veranstaltungen in der Kita
Stand bei Stadtteilfest

Mitwirkung in Stadtteilgremien

Vorstellung des Bildungsbotschafter-Projekts

Sonstiges

m<8Std. m8bis 12 Std. > 12 Std.

Quelle: DESI 2016

Bei den Gesprachen handelt es sich um direkte Gesprache mit anderen Eltern sowie mit Fachkraften
in Bildungsinstitutionen, aber auch um die Begleitung von Gesprdchen zwischen anderen Eltern und
Fachkraften von Bildungseinrichtungen. Aktivitdten, wie die Beteiligung an Veranstaltungen in Kita
und Schule werden weniger regelmaRig durchgefiihrt, ein Unterschied im Engagement zwischen Kita
und Schule ist kaum auszumachen. Im Unterschied dazu werden Aktivitdaten in Bezug auf das Quar-
tier, etwa die Betreuung eines Standes beim Stadtteilfest oder die Mitwirkung in Stadtteilgremien,
nur von etwas mehr als der Halfte der Teilnehmer*innen sporadisch durchgefiihrt. Hier spiegelt sich
die Motivation der Bildungsbotschafter*innen wider, sich in erster Linie fur die eigene Qualifizierung
und fir die Unterstlitzung anderer Eltern einzusetzen. Der Wunsch, in das Quartier hinein zu wirken,
spielt hingegen eine nachgeordnete Rolle — zumindest in den ersten Monaten nach Abschluss der
Qualifizierungsmafnahme (vgl. Abbildung 13).

Die eigenen Aktivitdten schatzen die Bildungsbotschafter*innen liberaus positiv ein. Alle Befragten
stimmen voll und ganz darin liberein, an Erfahrung und Selbstvertrauen gewonnen zu haben und die
eigenen Kinder besser férdern zu kdnnen. Auch andere Eltern konnten ihrer Meinung nach zu Aus-
tausch angeregt und ermutigt werden, sich fiir die Bildung ihrer Kinder zu engagieren. Das Miteinan-
der im Quartier fordern, konnten nach eigener Einschatzung sieben von zehn Bildungsbotschaf-
ter*innen. Acht Befragte meinen, dass sich ihre beruflichen Chancen durch ihre Tatigkeit als Bil-
dungsbotschafter*innen verbessert haben, wahrend zwei das als (eher) nichtzutreffend bewerten.
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Abbildung 13: Selbsteinschdtzung der Aktivitaten als Bildungsbotschafter*in (n= 10)

Ich habe an Erfahrung und Selbstvertrauen
gewonnen

Ich habe andere Eltern ermutigt, sich fiir die
Bildung ihrer Kinder zu engagieren

Ich kann mein Kind/meine Kinder besser férdern

Meine beruflichen Perspektiven haben sich
verbessert

Begegnungen und Austausch zwischen Eltern
wurden gefordert

Mehr Eltern bringen sich in Bildungseinrichtungen
ein

Begegnungen und Miteinander im Quartier
wurden gefordert

| Trifft voll und ganz zu

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W Trifft eher zu

m Trifft eher nicht zu ~ m Keine Angaben

Quelle: DESI 2016
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8. Erfahrungen und Orientierungen von Bildungsbotschafter*innen —
Analyse von vier Gruppendiskussionen

Bis Ende Juli 2017 wurden insgesamt sechs Gruppendiskussionen mit zertifizierten Bildungsbotschaf-
ter*innen durchgefiihrt: die erste am 03. Dezember 2015 mit insgesamt sieben Frauen und einem
Mann, die schon seit ldngerer Zeit als Bildungsbotschafter*innen tatig sind (Ergebnisse der Analyse
finden sich in Kapitel 3.1). Direkt nach Abschluss der QualifizierungsmaBnahme wurden Gruppendis-
kussionen mit Absolvent*innen von drei Kursen durchgefiihrt: eine am 8. Marz 2016 mit acht zertifi-
zierten Bildungsbotschafter*innen (im Folgenden: GD 2), eine weitere am 4. Juli mit vier weiblichen
und einem mannlichen Bildungsbotschafter (im Folgenden: GD 3) und eine dritte am 6. April 2017
mit sieben Frauen (im Folgenden: GD 4). Am 22. Mai wurde zudem eine Gruppendiskussion mit fanf
aktiven Bildungsbotschafter*innen durchgefiihrt (im Folgenden: GD 5), die in verschiedenen Kursen
qualifiziert wurden und inzwischen auf einige Monate Erfahrung in der Rolle als Bildungsbotschaf-
ter*in zurickblicken kénnen. SchlieRlich fand am 14. Juli 2017 eine Gruppendiskussion mit sechs
Absolvent*innen des Aufbaukurses statt, die aber fiir den Zwischenbericht noch nicht ausgewertet
werden konnte (vgl. daflir den Abschlussbericht 2018).

Im folgenden Kapitel 8.1 werden die Erfahrungen und Orientierungen von Bildungsbotschafter*innen
kurz nach Abschluss des jeweiligen Kurses und der Zertifikatsvergabe zusammenfassend vorgestellt.
Da die Befragten zum Zeitpunkt der Gruppendiskussionen noch Uber keine praktischen Erfahrungen
als Bildungsbotschafter*innen verfligten, fokussierten sie auf ihre Motivation zur Teilnahme an der
Qualifizierung, ihre Erfahrungen im Kurs selbst und ihre Erwartungen im Hinblick auf ihre Tatigkeit als
Bildungsbotschafter*in. Im Kapitel 8.2 ermdglicht die Analyse einer Gruppendiskussion mit bereits
seit Langerem aktiven Bildungsbotschafter*innen einen ersten Einblick in deren konkrete Ausgestal-
tung ihrer Rolle bzw. Aufgaben. Hier werden Potenziale und Herausforderungen deutlich, die damit
verbunden sind, als Bildungsbotschafter*in einen jeweils fir sich selbst ,passenden’ Ort zu finden, die
erworbenen Kompetenzen bedarfsgerecht einzubringen und ein realistisches und reflektiertes Profil
als Bildungsbotschafter*in zu entwickeln. Im Kapitel 8.3 werden Einschatzungen, Fragen und Ent-
wicklungspotenziale aus der Perspektive der Evaluation formuliert.

8.1 Erfahrungen und Orientierungen der Bildungsbotschafter*innen
nach Abschluss der Qualifizierung

Im Folgenden werden fokussierte Erfahrungen und Orientierungen der befragten Bildungsbotschaf-
ter*innen vorgestellt. Es wird dabei jeweils auf exemplarisch ausgewahlte Transkriptstellen Bezug
genommen, in denen sich rekonstruierte Orientierungsmuster besonders deutlich dokumentieren.

Anerkennungs- und Selbstwirksamkeitserfahrungen durch die QualifizierungsmaBnahme

Insgesamt zeichnet sich eine hohe Teilnehmer*innen-Zufriedenheit in Bezug auf die Qualifizierungs-
maRnahme ab. Die Befragten sind sehr bemiiht, zum Ausdruck zu bringen, dass sie in dem Kurs sehr
viel gelernt haben, hoch zufrieden sind, den*die Dozent*in als sehr wertschatzend, offen und kom-
petent erlebt haben und es schade finden, dass der Kurs nun zu Ende ist:

(GD2)

I: er hat auch immer alles angehért, was wir immer meinten oder was wir auch selber erlebt
hatten oder halt Fragen haben; er hat auch alles gleich beantwortet oder der war auch immer
sehr lieb ja; (.) (Dozent) is=n richtig Lieber;

Alle: @(3)@

H: ich hatte gewtinscht, dass er mein Lehrer war in der Grundschule
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2 damals ja

I: Wirklich; der kann wirklich gut erkléren, der kann gut reden, der kann auch gut schauspielern
und wirklich so in die Situation so mit reingehen,

S: (Dozent) macht diesen Kurs einfach éhm genial also fiir alle hat er immer was; also er sehr
positiv, also fiihrt jeden einzelnen weiter (.) des ist grandios mhm hat mir auch viel Spafs ge-
macht.

Die Teilnehmer*innen fiihlen sich im Kurs mit ihren persénlichen Themen angenommen und in ihrem
Selbstbewusstsein gestdrkt. Zwar sprechen sie in den Gruppendiskussionen immer auch Themen und
Inhalte des Kurses an, die fiir sie wichtig waren, z.B. ,,Mobbing®, ,Early Excellence” oder , Konflikte“,
es dokumentiert sich aber deutlich im Material, dass die Kernerfahrung im Vordergrund steht, mit
dem, was man jeweils an Kompetenzen und Vorerfahrungen in die Qualifizierung mitbringt, ange-
nommen und unterstltzt bzw. im eigenen Selbstbewusstsein gestarkt zu werden. Der Kurs wird
mehrfach als Ort beschrieben, an dem man sich ,,wohl fiihlt“. Die Personlichkeit des Dozenten ist
dabei der Dreh- und Angelpunkt der Anerkennungserfahrung.

(GD 4)

Af: ja, und (Dozent) hat viele Erfahrung, in dh ich denke er hat éh gesagt, éh er war dh ein dh (.)
dh Mathematiklehrer und das ist sehr gut fiir uns, (.) ich denke er hat viele Erfahrung (iber die
st- studieren, lernen, und wir mach- wir haben viel dh viel von ihm éh auch, er war sehr nett
und éh sehr éh langsam sch- sch- schreiben éh langsam éh ja, das ist.

[.]

Gf: Ich finde die Zeit war sehr gut, weil es war nicht so, dass (Dozent) nur erzdhlt und jeder kénnte
was seine Erfahrung miterzédhlen passend zum Thema. [...] Also ich kam gerne hier, weil (Do-
zent) war fiir mich die Informationsquelle; weil er hat das so abgekiirzt, dass man diese Ab-
kiirzung das Wichtigste fiir uns nehmen kénnen.

Die Teilnehmenden nehmen sich im Kontext des Kurses ohne Einschrankung als geeignet fiir die
Kursteilnahme und damit letztlich auch fir die zukiinftigen Aufgaben als Bildungsbotschafter*in
wahr. Die Kursinhalte selbst und auch das mit der MaRnahme verbundene Ziel, das erworbene Wis-
sen an andere Eltern weiterzugeben und Bildungseinrichtungen dabei zu unterstitzen, schwer er-
reichbare Familien fiir die Kooperation zu gewinnen, sind nach Kursende nicht im Fokus der Befrag-
ten.

Der Abschluss des Kurses hinterlasst bei den Teilnehmer*innen den Eindruck, viel Neues und Wichti-
ges gelernt und viele Informationen erhalten zu haben, was sich in der Metapher des Dozenten als
yInformationsquelle” dokumentiert. Zudem bringen viele der Befragten in den Gruppendiskussionen
zum Ausdruck, dass sie sich in ihrer Personlichkeit gereift fihlen — der Kurs stellt also in der subjekti-
ven Perspektive der Befragten eine ausgesprochen positive personliche Lern- und Bildungserfahrung

dar:

S: (natiirlich) haben wir vie::l gelernt (.) ja::

I: also mit (Dozent) und (Dozentin) die Erfahrung, was die also gemacht mit uns, was es éhm (3)
es waren (eigentlich irgendwie) viele Sachen wir haben gelernt ja, wie man uns also éh als El-
tern mit unsere Kinder unterhalten oder mit die Schule oder mit Erziehern und Lehrern (.) ver-
schiedene Sachen (.) eigentlich was wir gelernt alles war fiir uns wichtig und meistens war fiir
uns neu;

H: also insgesamt fand ich den Kurs sehr sehr schén und ja wie gesagt also man ist jetzt aus die-

sem Kurs noch mal bewusster und (.) reifer also jetzt irgendwie auch in der Erziehung ein biss-
chen reifer oder und man ist auch irgendwie auch positiver eingestellt so; (GD 2)
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Auch wenn direkt nach Abschluss der QualifizierungsmalRnahme noch weitgehend unkonkret bleibt,
welche Kompetenzen'® die angehenden Bildungsbotschafter*innen im Kurs erworben haben (,viele
Sachen”), welches theoretische Wissen und welche praktischen Fahigkeiten sie erworben haben,
wird das eroffnete Lernsetting sehr positiv eingeschéatzt. Die Bildungsbotschafter*innen kdnnen da-
mit eine positive (Selbst-) Bildungserfahrung, das Sich-Einlassen auf einen neuen Lernkontext, zu-
mindest potenziell in ihr Wirken als Bildungsbotschafter*in einflieBen lassen und damit Giberzeugend
fir die Bedeutung von Bildung werben.

Starkung der Erziehungskompetenzen und Forderung der eigenen Kinder als primares Motiv zur
Teilnahme an der Qualifizierung

In allen drei Gruppendiskussionen wird deutlich, dass ein starkes Motiv der Teilnehmenden ist, etwas
dazuzulernen, das die eigenen Erziehungskompetenzen starkt, den Bildungserfolg der eigenen Kinder
zu unterstiitzen hilft und einem ,Ristzeug’ fiir die Kommunikation v.a. mit Lehrer*innen vermittelt.
Auf die Frage der Interviewerin nach der Motivation zur Kurzteilnahme heifst es bspw.:

(GD 4)

Ef: Ja zum Beispiel im dh Kommunikation mit die éh die Leute. Zum Beispiel vorgestern habe
ich einen eine Termin mit die Lehrerin mit meinen Sohn. Und isch éh isch (.) isch Isch kann
nicht gut Deutsch, aber ich kann mit dir mit Gh lhnen sprechen. (.) Ja und es kla- es klappt.

Gf: Also fiir mich als er- also in erster Linie fiir die Kinder. Damit ich erfahre wie das funktioniert
die Schule und auch so fiir die Kinder. Ja.

Primar geht es darum, Wissen zu erwerben bzw. Informationen zu erhalten, die dem Bildungserfolg
der eigenen Kinder dienlich sind. Die Bedeutung einer erfolgreichen Schullaufbahn der eigenen Kin-
der wird immer wieder hervorgehoben — die Qualifizierung erhalt damit, aus der Perspektive der
Beteiligten, den Charakter bzw. die Bedeutung einer fiir sie selbst niitzlichen ElternbildungsmaRnah-
me:

(GD 3)

Ef: Ja (.) also ich fand=s ganz toll den Kurs mitgemacht zu haben als allererstes (,) é:hm ich habe
viel gelernt, ich hab selber drei Kinder; ein schulpflichtiges Kind und jetzt zwei die jetzt in die
Schule kommen. und éhm das System irgendwie (.) liberhaupt verstanden also

(GD 2)

H: durch den Kurs [...] man weifs welche Sache wo zu beobachten is, also zum Beispiel sei es wie
man, wann das Kind nach der Schule lernen soll; dass man jetzt den Zeitpunkt richtig plant
und jetzt weifs man worauf es ankommt, auf die Ruhepause und halt solche Sachen, was man
sowieso eher gemacht hat, aber man vielleicht die Reihenfolge einfach n=bisschen falsch ge-
macht und jetzt weifs man=s einfach besser.

I: also was wir hier gelernt haben, hab ich wirklich auch selber so=n bisschen gelernt (dadurch
dass ich mir) noch n=bisschen die Zéhne zusammen beifSe, ach Schatz wir machen des néichs-
tes Mal besser, ist ja schon besser geworden mit seiner Note und solche Sachen halt dass man
das halt wirklich positiver beobachten soll;

% Unter Kompetenz wird die Verbindung von Wissen und Kénnen in der Bewaltigung von konkreten, situati-

ven Handlungsanforderungen verstanden. In den aktuellen Kompetenzmodellen wird dabei insbesondere
die Fahigkeit hervorgehoben, ein nicht standardméaRiges Handeln und Problemldsen fachlich begriindet
und reflektiert zu entfalten.
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Die Teilnehmer*innen mit noch schulpflichtigen Kindern fiihlen sich durch die Qualifizierung zum
einen in der Rolle erfolgreicher ,Schulcoaches’ und aktiver Forderer der Bildungsbiografien ihrer Kin-
der bestarkt. Es ergeben sich Anreize, das eigene (Erziehungs-) Verhalten kritisch zu reflektieren und
z.B. — auch wenn es schwerfallt (,Zdhne zusammen beien”) — einen ressourcenorientierten Blick zu
entwickeln, um die eigenen Kinder optimal zu fordern.

Zum anderen ermoglicht ihnen ihre ,formale’ Qualifikation als Bildungsbotschafter*in (,,geschult®)
und dass diese den Lehrkraften bekannt ist, selbstbewusster aufzutreten und ihren Kindern ,,Riicken-
deckung” zu geben:

(GD 1)

2 Die Lehrer wissen, aha, die Mutter ist eine geschulte Mutter jetzt, und das ist eine Mutter, die
vieles weif$ iiber Bildung, (iber Schule und dann kommt=s bei den Lehrern und Erziehern ganz
anders an und die Kinder haben eine Riickendeckung, sie kommen wirklich selbstbewusster in
die Schule, weil sie wissen, ihre Mutter weifs eigentlich schon viel. (GD 1)

Uber die Stirkung des eigenen Selbstbewusstseins und die Kompetenz zur Stirkung der eigenen Kin-
der hinaus dokumentiert sich hier auch, dass Schule tendenziell als ,feindlich’ bzw. ,bedrohlich’
wahrgenommen wird — um dort bestehen zu kdnnen, brauchen die Kinder ,Rickendeckung” und
man selbst muss sich sozusagen mit Wissen tber Bildung und Schule ,ausriisten’, um dort anerkannt
zu werden. Schule wird insgesamt — anders als Kita — eher als Konflikt- denn als Kooperationspartner
wahrgenommen. Dass Bildungsbotschafter*innen die padagogischen Fachkrafte in den Institutionen
dabei unterstiitzen sollen, Familien zu erreichen und zur Kooperation zu motivieren, ist nach Ab-
schluss der Zertifizierung noch in keiner Weise als (Selbst-) Auftrag verinnerlicht.

Bestitigung der mitgebrachten Perspektiven oder Offnung fiir Neues?

Insgesamt dokumentiert sich in den Gruppendiskussionen, dass die Erfahrung tberwiegt, durch die
Qualifizierung in den eigenen Vorstellungen, Zielen und Wertvorstellungen bestétigt zu werden. Der
Kurs wird hingegen weniger als Ort erlebt, an dem die eigenen Perspektiven irritiert und kritische
Diskurse gefliihrt bzw. ,ausgefochten’ werden. Das Gefiihl, im eigenen Denken und Handeln bestarkt
zu werden, dokumentiert sich z.B. in folgender Passage:

(GD 2)

H: also ich wiirde jetzt dazu sagen, dass ich einfach durch den Kurs jetzt gelernt habe, (wie) als
Elternteil macht man schon vieles sowieso so instinktiv, und da sitzt schon vieles aber, jetzt ist
es einfach nur bewusster geworden.

2 ist ja nicht so, dass man sowieso die Sachen nicht so gemacht hdétte, aber man macht es jetzt
bewusst und mit einer Absicht, weil man auch schon weif3, was daraus folgen soll.

Das Vermeiden der Offenlegung differenter Einschdtzungen und Perspektiven bzw. das Verharren-
Wollen auf den eigenen Positionen, stellt kein durchgehendes Muster aller Teilnehmenden, wohl
aber ein regelmaRig wiederkehrendes Motiv einzelner Kursteilnehmer*innen dar und kann wahrend
der Qualifizierung offenbar nicht grundlegend durchbrochen werden. Ein Teilnehmer kommt bspw.
bewusst nicht zur Kurseinheit, in der eine eingeladene Expertin die Aufgaben des Jugendamtes skiz-
ziert, weil er an seiner eigenen vorgefassten Meinung festhalten will:

(GD 3)

Am:  Und dann war die (Frau vom Jugendamt) hier, ne?
Dm:  Aber Gott sei Dank; isch bin nisch=éh dabei gewesen.
Am:  Das war gan-

Cf: Aso, warst du nisch?

Dm: Nee ne ne, nischt gewesen
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Am:  Das war ganz (.) ganz grofartig, ne? Was sie uns all- was sie und alles erzdhlt hat (.) was die
alles machen.

Cf: Isch dh éh isch hab das toll gefunden {(.)

Bf: Ja, isch auch

Am:  Schade, dass du nicht da warst.

Bf: Ja genau

Dm:  Nein aber (.) die erzdhlt ganz anders

Am:  Jetzt miissen wir dich nochmal aufkldren, was eigentlich

Dm L Ne:in isch=isch wollte, (.) also weil diese rede die
ganze andere (.) wirklisch (.) als Realitdt. Der Realitdt zum Beispiel in Fernsehen, isch gucke dh
oft am Fernsehen zum Beispiel; eine Frau hat=dh zuhaus die Kinder gelassen (.). Also isch
weifs, isch mein der Mensch éh der Frau ist schlecht. Kinder gelassen zuhause und is zum Dis-
ko gewesen (.); und hat der Kinder natiirlisch geweint geschreien (.) bis der Nachbar (.) éh der
Polizei angerufen, und was macht der ( ) und der Polizei und Jugendamt? Er nimmt die Kinder,
er meint=dh er=s schlecht und so, (.) also wir nehmen deine Kinder. (.) Wo das Beratung? Da
ist keine Beratung zum dh Mddchen oda=dh Frau. Warum hast du so gemacht oda so? un a::h
zum Beispiel dh die nimmt oda die gibt auch (2) Familienhilfe; die kann auch helfen der Frau
oder ( ). Also Schritt zum Schritt, aber nein, der nimmt einfach so.

Obwohl die anderen Kursteilnehmer*innen Dm mehrfach davon zu liberzeugen versuchen, dass sei-
ne Vorstellung vom Agieren des Jugendamtes vorurteilsbehaftet ist, halt er daran fest, dass dieses in
der Realitat (wobei er sich hier auf das Fernsehen bezieht) Kinder vorschnell und ohne Beratung den
Eltern wegnimmt. Durch seine bewusste Nicht-Teilnahme an der Kurseinheit entzieht er sich der
Konfrontation mit einer Perspektive, die seine feststehende Meinung irritieren konnte. Statt Reflexi-
onskompetenz zu erwerben, die fir das Vermitteln zwischen Kulturen und Milieus, fiir das ,Bricken-
Bauen’ als genuiner Aufgabe der Bildungsbotschafter*innen, erforderlich erscheint, wird hier relativ
starr am eigenen Standpunkt festgehalten.

Potenziale fiir interkulturelle Sensibilisierung und Verstiandigung

In allen drei Gruppendiskussionen deutet sich jedoch auch an, dass die Teilnahme an der Qualifizie-
rung zur*zum Bildungsbotschafter*in unter bestimmten Voraussetzungen ein Potenzial flr interkul-
turelle Sensibilisierung und Verstindigung darstellen kann. Dies ist insbesondere der Fall, wenn die
Zusammensetzung divers ist — z.B. Menschen mit und ohne Migrationshintergrund, verschiedener
Religionszugehorigkeit und unterschiedlichen Geschlechts — und damit die Auseinandersetzung mit
Andersheit und Fremdheit ,unvermeidbar’ ist. Der Kurs kann im Prinzip dann zum Ubungsfeld fiir das
werden, was die Bildungsbotschafter*innen auch in Kita, Schule und Stadtteil einbringen sollen. In
der folgenden Sequenz deuten sich die Potenziale an:

(GD 1)

2 Ja und das hat mir jetzt viel Lebenserfahrung, ja Berufserfahrung gegeben und mir die Beriih-
rungsangst mit anderen Nationen genommen. Ich will jetzt so keine Vorurteile haben ja, und
ich kann ohne Angst ja mit @alle so Nationen@.

?2: Wir kénnen mit Frauen und Miittern verschiedener Herkunft in Kontakt kommen und das ver-
dndert die Ansichten in unseren Képfen positiv.

Der ,Beriihrungsangst” und den negativen , Ansichten” Gber andere Nationen wird hier die Erfah-
rung im Qualifizierungskurs positiv gegenibergestellt. Zumindest auf der reflexiven Ebene (keine
Vorurteile haben zu ,,wollen”), wird die Rolle als Bildungsbotschafter*in hier mit dem impliziten Auf-
trag verknlipft, sich allen Familien, Eltern, Kindern und padagogischen Fachkraften offen zuzuwen-
den und nicht im Orientierungsrahmen der eigenen Community zu verharren.
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Wie grol8 die Herausforderung einer offenen und diversitatssensiblen interkulturellen Verstandigung
ist, wird in der folgenden Passage deutlich:

(GD 2)

Sf: ich bin so als Oma reingekommen hier sozusagen, (.) weil mich einfach so der interkulturelle
Umgang mir vor allen Dingen auch wichtig war, was zu erfahren, von anderen die in unser
Land kommen, und wie sie so mit unserer Kultur und mit dieser Schule vor allem und mit ihren
Kindern da zurechtkommen, und was sie fiir Hilfen kriegen des find ich ganz grofartig, [...] ich
bin auch von euch Frauen wirklich positiv aufgenommen worden also ihr habt euch nicht ge-
stort gefiihlt durch mich so als Gucker jetzt hier (und) Oma und so

Das Projekt wird in diesem Entwurf als eine ,Hilfe fiir die Anderen’ entworfen, als ein Raum ,,interkul-
turellen Umgang” zu haben. Sf beschreibt sich selbst als ,,Guckerin® und ruft in der Gruppendiskussi-
on immer wieder das Muster auf, ,bei uns”“ und ,bei euch” zu unterscheiden (dabei sind diejenigen,
Uber die sie redet, zum Teil schon in Deutschland geboren). Hier geht es dann nicht darum, andere
Menschen mit ihren Erfahrungen und Orientierungen kennenzulernen, sondern ,Umgang” mit ihnen
zu haben und dann davon auszugehen, zu wissen, wie ,, die“ Menschen mit Migrationserfahrung sind.
Hier scheint also die Gefahr einer Exotisierung des Anderen/Fremden auf, die letztlich nur der Verfes-
tigung von vorgefassten Meinungen dient. Insbesondere in der zweiten Gruppendiskussion dominiert
die Erfahrung, dass sich an religiosen Vorstellungen festmachende Perspektiven nicht offen und sich
wechselseitig anerkennend diskutiert werden kdnnen. In der Gruppendiskussion selbst wird ein Kon-
flikt zwischen den Teilnehmenden, der im Kurs selbst offenbar nicht geklart werden konnte, wieder
reaktiviert. Die nicht kongruenten Perspektiven in Bezug auf das Fasten von Kindern und den Um-
gang von Schule damit werden wiederum gegeneinander positioniert, um eine ,Parteinahme’ der
Evaluatorin herauszufordern.

Der herausfordernde Ubergang in die praktische Titigkeit als Bildungsbotschafter*in

In allen drei Gruppendiskussionen wird deutlich, dass sich die Teilnehmenden am Ende des Kurses
und vor der Aufnahme ihrer Tatigkeit als Bildungsbotschafter*innen fragen, wie sich der Ubergang in
die praktische Tatigkeit gestalten wird:

(GD 2)

A: [...] mit dem Wissen, dass wir einfach nur mehr (.) Ghm na es ausiiben miissen irgendwie oder
mehr beobachten (.)

B: praktizieren einfach ja

[...] ich weifs zwar auch dasselbe, aber diese Umsetzung (iberhaupt des war also dieses

C: Vertrauen an einen selber, dass man das auch wirklich umsetzen kann, (das muss ich jetzt
irgendwie vielleicht) muss man ab jetzt einfach mehr praktizieren lassen sag ich mal so des-
halb gibt=s auch glaub ich diesen Supervisionskurs was man wo man dann einmal im Monat
sich trifft ja

>

B: es geht immer weiter

A: genau (.) aber ja jetzt fehlt das halt in die Tat umzusetzen, sag ich mal so

(GD 4)

Gf: Und jetzt heifst e- also wir wissen schon viel, aber wissen heifSt nicht kbnnen. Wir miissen das

jetzt noch kénnen. Und so liben jedes Mal, wenn wir jetzt dh einen Fall haben (.) das hére ich
gern und versuche dann wirklich das zu bearbeiten.
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Hier und z.B. auch in der Aussage, , dass man ,halt nicht so aus heiterem Himmel so=n Botschafter
is“, dokumentiert sich die realistische Selbsteinschatzung der frisch Qualifizierten, dass sie erst im
konkreten Tun lernen konnen, das im Kurs Gelernte auch erfolgreich in die Praxis einzubringen. Sie
haben ein intuitives Wissen lGber den Unterschied zwischen Kompetenz auf der Ebene der Dispositi-
on einerseits und auf der Ebene der Performanz, also des praktischen Tuns, andererseits. Zudem

antizipieren sie bereits eine , Transferlticke“!

. Auch im folgenden Zitat kommt pragnant zum Aus-
druck, dass es zwischen der Zertifizierung und dem Einstieg in die Tatigkeit als Bildungsbotschafter*in
eine nur dann leicht zu lberbrickende Leerstelle gibt, wenn die Teilnehmenden bereits vor Beginn
der QualifizierungsmaBnahme in einer Institution (Kita, Familienzentrum, Schule, Nachbarschafts-
zentrum) als Eltern aktiv sind. Ist dies nicht der Fall, fragen sich die frisch zertifizierten Bildungsbot-
schafter*innen, wie die Licke zwischen Bedarfen/Anliegen einerseits und ihrem Angebot/ihren

Kompetenzen andererseits tUberbrickt werden kénnte:

(GD 3)

Dm:  Wir haben hier bisschen Ubung gemacht (.) zwischen uns (.) hier (Dozent) dabei. Und da hab
isch mit dem Herrn éh ( ) gemacht auch, aber das ist nicht die (.) genug; also wir miis-
sen Realitdt also (.) Gh wie=wie=wie (.) also gucken, was die Lésung ist. Das wdr schén. Also
Praktikum (.) °das wdr schén®. Das fehlt (hier dann)

Am:  Das Praktikum fehlt.

Int.:  Also das Uben von solchen

Dm: L Ja der Ubung. Das mei- Ja ja:

Am: Und wir miissen uns ja unsere Klientel auch selber erstmal suchen, und das miissen wir ei-
gentlich lernen. Also wir miissen ja die Leute suchen, ne? Die wir jetzt (.) mit denen wir jetzt
beraten wollen und °sprechen wollen®, ne?

Dm: LJa

Am:  Und wie man das macht (2), das ham wir nicht gelernt, oder nicht gelibt.

Dm:  Ja genau, das

Cf: Prakte- Prakte- Praktische.

Im Verlauf der Gruppendiskussion wird immer wieder die Befiirchtung aufgerufen, als zertifizierte*r
Bildungsbotschafter*in die eigenen Kompetenzen nicht zur Anwendung bringen zu kénnen, nicht
,gebraucht’ und damit nicht anerkannt zu werden. Die Teilnehmer*innen scheinen sich bei der Frage,
wie sie wo darauf aufmerksam machen kdnnten, dass sie bei Bedarf aktiv werden wollen und kon-
nen, weitestgehend allein gelassen zu fihlen.

(GD 3)
Dm:  Die Praxis ist gefehlt (.) also Praxis
Ef: hat gefehlt, ja. Hat mir auch gefehlt, ja. Aber wir (.) ich weifs auch nicht wie man Praxis hier so

miteinbringen kann

Dm:  Jeder weif ja jeder kann mal hat so Problem

Ef: Vielleicht kann man direkt zu den Nachbarschaftstreffen oder halt G:hm da wo dieser Treff ist
(.) 6hm (.) direkt dort mal sein und vielleicht (.) die Menschen in Aktion sehen also nicht nur an
Stdnden, wir ham die nur an Sténden gesehen. Vielleicht weif8 ich nicht, dass man da (.) aber
wie=wie=wie man dis machen kann weif ich auch nicht.

[.]

Ef: Sprech- komm wir sprechen wir gehen jetzt raus und sprechen hier (.) wenn heute um 16 Uhr
die Eltern kommen, ham sie Problem? @(5)@

Dm:  Morgen gibt es Elterncafé hier ich dh glaub 16 Uhr

" Der Begriff bezeichnet allgemein die Schwierigkeit, erworbenes Wissen und Kénnen auf dhnliche Situatio-

nen oder Phdnomene anzuwenden.
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Ef: Und die Eltern komm nicht. Wir miissen da draufien auf dem Schulhof miissen wir die Eltern
ansprechen.

Dm:  Ach so: (2) ja aber wie:? wenn man also so also fangt an (.) mit der Eltern

Ef: LJaja:

Dm:  Hallo haben Sie Probleme mit der @(.)@ mit der Lehrerin?

Ef: Wir ham so=n Schild (.) machen ein Schild. (GD 3)

Die kurz zuvor zertifizierten Kursteilnehmer*innen entwerfen hier als Option, sich bekannt zu ma-
chen, dass sie sich mit einem, sie als Bildungsbotschafter*innen ausweisenden, ,Schild“ auf den
Schulhof stellen bzw. Eltern direkt mit der Frage ansprechen konnten, ob sie Probleme mit den Lehr-
kraften haben. Hier dokumentiert sich eine massive doppelte Uberforderungserfahrung: Zum einen
haben sie den Eindruck, im Kurs noch nicht genug ,Praxis” gehabt zu haben, zum anderen wissen sie
nach Abschluss des Kurses nicht, wie sie zu Praxiserfahrungen kommen, wie sie also ihr potentielles
Klientel finden kénnten. Als Idee wird entwickelt, die bereits aktiven Bildungsbotschafter*innen nicht
nur an,,Standen” zu sehen, sondern deren Arbeit ,,in Aktion” mitzuerleben.

Selbstverstdndnis als Bildungsbotschafter*in

Die Teilnehmenden an den Gruppendiskussionen haben weitgehend eine unklare und noch nicht
erfahrungsgesattigte Vorstellung tber ihre Rolle und ihre Aufgaben als Bildungsbotschafter*innen.
Sie nehmen selbst wahr, dass ihnen noch die Erfahrung fehlt, das Gelernte umzusetzen.

(GD 2)

?2: Also ich wiirde dazu sagen, als Bildungsbotschafterin dass ich eine Briicke zwischen Eltern und
Lehrer, Kinder und Lehrer, also dass man halt ne Botschaft (ibertrdgt diese Botschaft wie der
Name auch sagt, diese Bildung dass man halt diese Konflikte oder diese ganzen Situationen,
weil deshalb waren wir hier um des zu lernen, wie wir halt mit diesen Konflikten oder wie wir
halt mit unseren Problemen oder wie halt Eltern mit den Problemen des riiberbringen zu den
Lehrern und diese Sachen dass man halt eine Botschaft zwischen oder eine (.) wie soll ich sa-
gen, eine Botschafterin zwischen beiden Personen is. also den Begriff Botschafter den=den
find ich toll éhm, aber Bildung davor weif$ ich nicht so genau (2) ja (.) also die Bildung zu be-
kommen Botschaften zu senden, ja?

Auf der expliziten Ebene ist das Selbstverstandnis als ,Briickenbauer’ zwischen Eltern, Padagogen und
Kindern offenbar bewusst und stellt einen identifikatorischen Bezugspunkt dar. Im Fokus stehen da-
bei vor allem Probleme und Konflikte, also bei Schwierigkeiten zwischen Eltern und Kita/Schule ein-
zugreifen und Konflikte I6sen zu sollen bzw. wollen. Etwas in den Hintergrund tritt hingegen das pri-
mare Projektziel, andere Eltern in ihren Erziehungskompetenzen zu starken, ihnen Tipps flr die Lern-
begleitung und den erfolgreichen Bildungsweg ihrer Kinder zu geben. Voéllig ausgeblendet wird der
Auftrag der Bildungsbotschafter*innen, Schule, Kita und Nachbarschaftszentren dabei zu unterstit-
zen, Eltern zur konstruktiven Kooperation zu motivieren.

Worum es genau geht, wenn sie Botschafter*innen fiir Bildung sind, ist also nach Abschluss der Qua-
lifizierungsmaRRnahme noch unklar. Bildung wird reduziert darauf, dafiir (aus-) gebildet zu werden,
,Botschaften zu senden”. Der (Selbst-) Anspruch, Konflikte I6sen zu miissen, schiebt sich sehr in den
Vordergrund. Mogliche auf Bildung bezogene Inhalte und Themen der Botschaften, z.B. positive An-
regung flr andere Eltern, wie diese ihre Kinder unterstiitzen und férdern kénnen, kénnen noch nicht
klar konturiert expliziert werden.
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Ehrenamtliches Engagement und berufliche Orientierung

In den durchgefiihrten Gruppendiskussionen deutet sich eine ambivalente Verortung zwischen eh-
renamtlichem Engagement und Orientierung an einer Verstetigung bzw. sogar Verberuflichung an. In
den Anmerkungen aus der standardisierten Teilnehmer-Befragung (Frage nach Wiuinschen fir die
Tatigkeit als Bildungsbotschafter*in) werden bspw. folgende Wiinsche gedullert: , nicht mehr ehren-
amtlich®; ,mit bestimmten Vereinbarungen (Geld, Unterstiitzung), damit ich mehr Arbeitsleistungen
fir Eltern und Kinder ermdogliche”; ,als eine Arbeit anerkennen”; ,ich méchte etwas Geld verdienen
flir meine Arbeit”; ,besser mit Bezahlung”; ,festes Gehalt”. Auch in den Gruppendiskussionen wer-
den immer wieder Vorstellungen bzw. Wiinsche deutlich, tGber die Tatigkeit als Bildungsbotschaf-
ter*in beruflich qualifiziert zu werden bzw. zu sein und dafiir auch eine entsprechende Entlohnung
verdient zu haben. Die ehrenamtliche Arbeit wird dann sozusagen zur zweiten Wahl:

(GD 1)

2: Wir sind sehr anerkannt, also positiv. [...] Es ist nur schade, dass man [...] das nur ehrenamt-
lich macht; [...] das ist es, was mich stért; ich wiirde das lieber mehr annehmen als einen Be-
ruf.

2 ja, weil mein Mann ist auch, der sagt auch immer, Mensch sitz doch zuhause kiimmer dich

mehr um deine Kinder! Was machst du da als Bildungsbotschafter es wird doch sowieso gar
nicht bezahlt also wozu na (.) da sag ich dann auch, ja ok, er hat recht.

Hier zeigt sich deutlich, dass die Wahrnehmung gesellschaftlicher Anerkennung sehr stark mit mone-
tarer Gratifikation in Verbindung gebracht wird. Die Qualifizierung zur*zum Bildungsbotschafter*in
wird als dquivalent zu einer Berufsausbildung betrachtet: Das ,Annehmen als Beruf” erscheint in der
subjektiven Kompetenziiberzeugung selbstverstandlich moglich. Als negativer Gegenhorizont wird
hier konstruiert, sich fiir andere einzusetzen und dabei die eigenen Kinder zu vernachlassigen — letzt-
lich also selbst sogar Nachteile zu haben. Auch in der folgenden Aussage einer gut qualifizierten syri-
schen Lehrerin, deren deutschen Sprachkenntnisse aber noch ausgesprochen schlecht sind (hier stellt
sich z.B. die Frage, ob und wie sie den Kursinhalten tatsachlich so folgen konnte, dass das Qualifizie-
rungsziel erreichbar war), dokumentiert sich die Hoffnung auf einen Berufseinstieg, der aber keine
reale, mit dem Projekt verbundene Perspektive darstellt:

(GD 3)

Cf: wenn man hat ein Beruf=dh den Kurs helft (.) dh=éh iiberhaupt mit=dh mit seinen Beruf (.) ich
glaube. Und wenn man hat keinen Beruf, dann man=dh lernt=éh von dieses Kurs éh erwdéhl-
dh etwas machen (.) ja: und nicht éh zuhaus sitzen

8.2 Die Perspektive der in der Praxis titigen Bildungsbotschafter*innen

An der Gruppendiskussion mit derzeit aktiven Bildungsbotschafter*innen nahmen fiinf Personen teil,
drei Manner®” und zwei Frauen. In den Erzahlungen und Beschreibungen dieser fiinf Personen doku-
mentiert sich, wie unterschiedlich die Rolle und das Selbstverstindnis als Bildungsbotschafter*in
ausgefillt werden.

Af ist als Bildungsbotschafterin fest an das Nachbarschaftszentrum angebunden und fillt in ihrer
Rolle ein ,festes Repertoire’ an Aufgaben aus. Sie verortet sich zudem in einer der Kooperationsschu-
len, in der sie vor allem wegen ihrer persischen Sprachkenntnisse gebraucht und geschatzt wird.

2 Einer der Manner ist bereits seit vielen Jahren Bildungsbotschafter und wurde in einem Vorgangerprojekt

qualifiziert — seine Perspektive ist in das Kapitel 3.1 integriert.
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Af: °Dann fang ich mal an® @(.)@. Ja 4:hm als Bildungsbotschafterin arbeite ich mit der Grund-
schule A, (.) fur die afghanische Fliichtlinge, weil ich kann ja Persisch sprechen (.) und &::h und
wenn die mich immer brauchen, rufen die sie an (.) dann: geh ich und dann Gbersetze ich also
zwischen Mittern Eltern u:nd &:h Lehrern (.) so Lehrerinnen °und so weiter®. Und dann hab
ich noch eine Aufgabe hier als dhm (.) ich organisiere Mitterfriihstiick ( ) es sind ja auch viele
Bildungsbotschafterinnen da und so weiter; ich habe selber auch paar iranische Familie, die
ich auch a:hm fir die ich tatig bin, begleite sie Gberall in unser Kitas, Schulen (.) tibersetze al-
les (.) was dann nétig ist. ("Mehr ist nicht®) Dann habe ich auch Aufgabe in Cafe-Bereich als
Gastgeberin.

In dieser Passage dokumentiert sich ein gewachsenes Selbstverstandnis und Selbstbewusstsein, was
die eigenen Aufgabenbereiche und Kompetenzen betrifft. Af hat zwei klare Orte, die Gemeinschafts-
einrichtung und eine Schule, in denen sie ,,gebraucht” wird. Nicht sie ist diejenige, die ihre Hilfe an-
bieten muss, sondern sie wird ,angerufen”. Im Nachbarschaftszentrum sieht sie sich sogar in der
Rolle der ,Gastgeberin®. Ihr ausgepragtes Selbstverstandnis als Bildungsbotschafterin dokumentiert
sich auch in der folgenden Passage:

Af: In Bezirk A. Aber ich bin auch in Bezirk C ah aktiv also in mit Kitas und so weiter
Cm: L normal als normal Mensch,
Af: Nein nein ich ich hab gesagt (.) isch bin Bildungsbotschafterin, zwar es gehort nicht zu unsere

Bereich aber was ich da gelernt habe, hab ich da verwendet; also=dhm ich hab z- zwischen
Mutter und die: Erzieherin beziehungsweise Direktorin, °vermittelt® a:h auch dh war auch ein
schwierige Fall, weil das Kind wollte nich in die Kita bleiben, (.) dann hab ich (.) hat ich auch
mein (Schild hier) @(.)@

Cm: L@()@

Af: L @als Bildungbotschafterin@ ja warum nich? Und &:hm (.) dann hab dhm
die waren sehr froh dass ich mithelfen konnte, u:nd ich habe auch meine Telefonnummer
hinterlassen wenn die was (.) Fragen haben oder was die Hilfe brauchen rufen sie mich im-
mer an, und dann geh ich.

[.]

Af: Ja: die ham nischt >verstanden< und dann hab ich dann erzahlt ich bin Bildungbotschafterin,
und &:h ich helfe auch gerne mit und dhm wenn sie Hilfe brauchen gerne. Ist egal ob=3h jetzt
Bezirk (viel mehr so) fir mich ist tiberall. Auch in Bezirk D bin ich aktiv; also (.) da geh ich auch
wenn die meine Hilfe brauchen geh ich auch hin und sage ich bin Bildungbotschafterin, wir
haben diese Kurs gemacht und so weiter. a:hm (.) ich stehe zur Verfligung, wenn Sie misch
brauchen.

Af engagiert sich auch (iber das Quartier hinaus und greift dabei auf ihren formalen Qualifizierungs-
abschluss zuriick: Sie tragt das Schild ,,Bildungsbotschafterin® und beruft sich auf den Kurs, den sie
besucht hat. Beides gibt ihr die Legitimation, ihre Hilfe als eine wertvolle Dienstleistung anzubieten,
die von Schulen oder Kitas angefragt werden kann.

Df ist eine junge Frau und Mutter, die durch bedeckende Kleidung ihre religiose Verortung explizit
zeigt; sie hat eine abgeschlossene Berufsausbildung, spricht sehr gut Deutsch und hat sich kurz nach
dem Abschluss der Weiterbildung zur Bildungsbotschafterin in den Quartiersrat wahlen lassen; sie ist
zudem in der Schule ihrer Kinder als Bildungsbotschafterin aktiv. Auch sie hat eine klare Vorstellung
Uber das, was sie selbst in ihrer Funktion als Bildungsbotschafterin tun kann. Im Verlauf der Grup-
pendiskussion erzahlt sie zunachst ein Erlebnis, in dem sie als Mutter von der Qualifizierung zur Bil-
dungsbotschaftern profitierte:

Df: @(.)@ muss ich ehrlich sagen, erstens war ich traurig; und wiitend zweitens. Also es ist ei-
nerseits ich denk mir immer, das ist halt die Situation wo man sagt ich bin jetzt Mutter und
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man dann sagt ich muss mein Kind °und® (.) dann dacht ich mir °ja® ok was haben wir im Kurs
gelernt; muss ich mich erstmal beruhigen. Weil wenn ich so zu der Lehrerin gegangen ware,
(.) also wenn ich jetzt zu ihr hinrenne, wird=s nicht also die Sache wird dann nur noch
schlimmer; °hab ich gesagt®. Ich muss mich erstmal beruhigen. Und dann hat sie auch gesagt
(.) ja: es freut mich wirklich, dass sie sehr (.) gut gehandelt haben, dass sie mich nicht gleich
angerufen haben. Wahrscheinlich hat sie dann auch damit gerechnet, dass so=n Anruf
kommt; (2) Ja ich hab gesagt, wissen Sie war ich hab=n Kurs gemacht, und da hat man mir ge-
sagt, man soll nicht schnell handeln; man soll sich das erstmal tberlegen. Genau. Und ich
mochte mit Ihnen als Mama und als Bildungsbotschafterin weild ich, dass ich jetzt also jetzt in
dem Fall handeln muss (.) neutral handeln muss und ich mochte Ilhnen sagen, dass es wirklich
nicht gut ist, was Sie da gemacht haben; ich mdchte Sie da jetzt nicht beurteilen aber wie=s
von lhnen ankommt hab ich auch gesagt, sieht=s so aus dass Sie auch gemerkt haben, dass es
auch nicht richtig war. Dann muss man dann halt diese Kommunikation haben zwischen EI-
tern und den Erziehern und den Lehrern; dass es halt sehr wichtig ist, dass man diese Kom-
munikation hat. Und in dem Augenblick sollte man wirklich ruhig bleiben, das hat man glaub
ich durch den Kurs @gelernt irgendwie@

Df rekurriert hier auf Kompetenzen, die sie im Kurs erworben hat und die ihr als Mutter helfen, nicht
emotional-impulsiv zu handelnd und dem*der Lehrer*in Vorwirfe zu machen, sondern zu , iberle-
gen” und dann die Kommunikation zu suchen. Zwar nimmt sie hier fiir sich in Anspruch ,neutral” zu
handeln, konfrontiert die Lehrkraft aber mit einer eindeutig negativ bewertenden Einschatzung zu
deren Verhalten ihrem Sohn gegeniiber. Trotz der eigenen Emporung als Mutter ,,ruhig” geblieben zu
sein und ein klarendes Gesprach mit der Lehrkraft flihren zu kdnnen, die letztlich sagt, dass ihr ihr
Verhalten ,leid tut”, bestarkt Df darin, souverdan handeln zu kénnen. In ihrem Fall ist durch die Wahl
in den Quartiersrat noch eine andere Ebene der Betatigung und Bestatigung hinzugekommen:

Df: Und dann wirklich er meinte kommt doch mal mit. Stellt euch doch mal vor, und erzéhlt mal
°eure Geschichte®. Und dann warn wir halt da, und ich und meine Schwester wir ham uns
vorgestellt und wir warn einer von denjenigen, die die meisten Stimmen gehabt haben, und
jetzt sitzen wir im Quartiersrat. (2) Das ist halt die Sache, wenn man als Bildungsbotschafter
(.) ah tatig ist, macht man auch viele Sachen wo man als Elternsprecher oder als Elternteil gar
nicht auf die Idee kommt solche Sachen zu machen. Man kennt andere Leute, andere Erfah-
rung. So wie du das auch gesagt hattest; andere Schu:len und so weil als Elternsprecherin hat
man nur sein eigenen Kinder. (.) und wir ham jetzt zum Beispiel die o- diese Sache mit dem
Obstkorb, wir warn in der Schule tatig; wir ham gehort dass die Brotdosen von den Kindern
gestohlen worden sind. Dachten wir okay (.) ha- so wenn Kinder Bro:t de- von anderen Mit-
schilern (.) nehmen, dann muss doch irgendwo n Mangel sein; dass die Kinder wirklich Hun-
ger haben; weil (.) wenn es nur einmal passiert denk ich mir immer is=es hal- hat jemand n
Scherz oder so gemacht. Aber wenn von acht Kindern in der Schule Brot wegkommt in der
Klasse; das ist glaub ich nicht normal; da muss wirklich n Bedarf sein. (.) Dann ham wir natir-
lich gesprochen untereinander, wie komm wir zu Losung und dann ham wir halt diese Idee
gehabt; dann ham wir halt dis finanziell so=n bisschen (°unter-°); dass man halt diese Sachen
als Bildungsbotschafter machen kann denk ich mir immer. Nicht als Elternsprecher oder nicht
als Elternteil; (3)

In der Geschichte zur Wahl in den Quartiersrat dokumentiert sich deutlich, dass die damit verbunde-
ne Anerkennung dazu fihrt, dass das eigene Engagement Uber die eigene Familie und auch die Schu-
le, auf die die eigenen Kinder gehen, hinausfiihrt und sich auf den Kiez tGbertragt. Die Qualifizierung
zur und auch die ,offizielle’ Rolle der Bildungsbotschafterin geben Df ganz offensichtlich das Gefiihl,
sich diese Aufgaben zutrauen zu kénnen und nehmen sie zugleich in die Pflicht, im Sinne des Allge-
meinwohls tatig zu werden.
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Em ist ein junger Vater, der sich auf Deutsch nur gebrochen verstandlich machen kann; es bleibt un-
klar, wo er sich als Bildungsbotschafter angebunden fiihlt bzw. ob er in dieser Rolle Gberhaupt schon
tatig war. An seiner Erzahlung wird deutlich, dass die Teilnahme am Kurs ihm zwar geholfen hat, sei-
nen Emotionen bzw. Aggressionen nicht unkontrolliert auszuleben, dass er aber nicht in der Lage ist,
die Perspektive von Schule als eine zumindest mdgliche und gleichwertige anzuerkennen:

Em: Ja genau ja (.) auch wenn man hier=dh tausend m- tausend Jahre auch gelernet also Bil-
dungsbotschaft, (.) ja aber manschmal kommt es so wie ein Uberraschnug (.) so kann man
nicht die=ah a::h reagieren oder so (arabisch?) hab ich eine von halbes Jahr (.) meine (.)
di- die gibt es eine a:h Schulkl- dh Schulkl- Schulfahlk ah fahrt ( ) Fahrkelasse von meine Toch-
ter. Die die geht im ah in September, (.) und Ostsee oder so ganz im also °nordlich® (2) und
wir=adh habe ich und meine °Frau® haben ge- nein weil wir haben nur diese=ah Tochter, einzi-
ger Kind, wir haben gesagt nein, die geht nischt. (3) Leider der hat=s di- di- der Lehrerin hat
das nicht akzeptieren, und dann sagt warum nischt und so, und da hat immer auf dem (H6-
ren) von meiner ahm Tochter immer gesagt, ja schade du verpasst etwas wenn nischt ge-
kommen mit uns (.) dh da alle Kinder die Erlebnisse da gute Erlebnis mit der Pferda (.) Pferd.
U:nd die dh blapblap also erzahlt viel und die die (wird da) einer Woche erzahlen Uber diese
Reise aber du nischt, aber aber da is=es zwischen du und die (ich) nur. Und die dh meine
Tochter hat uns die alles das erzahlt, naturlich isch bin total wut (.) isch woéllt auch mit da die-
ser Frau also (.) angriffen (.) wirklich (.) das geht sie nischt an, ja, isch brauche auch nischt
diese Reise also, da geht nicht zum Lernen. Und das ja auch fr- ah freiwillig.

In dieser Sequenz dokumentiert sich, dass Em die Lehrerin zwar nicht ,, angreift”, sich aber jede ,Ein-
mischung’ in seine Entscheidung, die Tochter nicht mit zur Klassenfahrt fahren zu lassen, verbittet.
Als Vater erwartet er hier also von Schule eine bedingungslose Akzeptanz seiner eigenen (kulturell-
religios) fundierten Erziehung. Er kann hingegen nicht die Perspektive einnehmen, dass auch die
Schule bzw. die Lehrkrafte legitimerweise andere Vorstellungen vertreten, die nicht nur dem Bil-
dungsanspruch von Schule, sondern auch dem Gleichberechtigungsgedanken folgen.

Bm ist ein deutschstammiger, akademisch gebildeter dlterer Mann, der regelmaRig an den Veranstal-
tungen des Nachbarschaftszentrums Steinmetzstrale teilnimmt (z.B. an der ,Vatergruppe®) und im-
mer wieder sein Interesse an interkulturellem Austausch formuliert. Sein ,eigentliches’ Interesse gilt
nicht eigentlich der Unterstiitzung von Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen, sondern der Kon-
taktaufnahme und dem Diskurs mit Menschen, die einen anderen kulturellen und religiésen Hinter-
grund haben. Er zeigt sich frustriert, dass sein Wunsch nicht auf eine entsprechende Resonanz bei
den anderen Mannern in der Vatergruppe trifft. Positiv hebt er ein Angebot im Qualifizierungskurs
hervor:

Bm: Ja das zweite war eigentlich eine Veranstaltung, die sich mit den Unterschieden befasste; ich
weil} jetzt nicht mehr genau ob ihr das noch wisst oder wer dabei war, im Rahmen der hier (.)
unserer Bildungsbotschafterausbildung. Also da ging es um die Unterschiede; das war so ein
warn ein (.) ein Mann und eine Frau. Die das machten, vor einem Jahr. Ganz speziell. (.) U::nd
da ka- war kam zum ersten Mal so raus, also dass man e:rst von einem offenen Kreis saf8 oh-
ne einem Tisch dazwischen, (.) also in einem Stuhlkreis, also hatte keine Deckung vor sich,
sondern (.) man sal} direkt einander gegentiber und sprach miteinander. Und kam auch zuei-
nander; und konnte eigentlich offen miteinander reden. Und=s wurde einem klar wo die Un-
terschiede sind; und es wurde eigentlich klar wo die Ansatzpunkte sind dass man sich ver-
standigt. Und diese Form der (.) Begegnung oder oder einer Werkstatt, (.) das=ah ja das find
ich so mit das Wichtigste was man machen kann und also was ich erlebt habe. Und ich kann
mir nur wiinschen, dass sowas ofter passiert, und dass man das eventuell auch in den ganzen
Kursen (.) in Abstdanden so macht. Oder vielleicht auch jeweils (.) die Kurse so erdffnet, dass
man ne halbe Stunde im Kreis sitzt (.) Und (.) °berichtet® ja. Also es ist ja der Hintergrund,
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dass man sich fragt was ist Bildung (.) die die Form von, Toleranz (.) von Achtung und so wei-
ter also was Bildung ausmacht. Also da kann ich nur fiir pladieren, dass das 6fter und (.) ge-
macht wird. Das flihrt irgendwie zusammen.

Betrachtet man die Entwicklung dieser sehr unterschiedlichen Personlichkeiten, Motivationen und
mit dem Projekt verbundenen Zielstellungen wird sowohl eine projektimmanente Chance als auch
ein Problem deutlich: Da es weder Kriterien gibt, nach denen fir die Qualifizierung zum*zur Bil-
dungsbotschafter*in geeignete Menschen ausgewahlt werden (sogar das Kriterium, dass sie in einem
der beiden Quartiere wohnen missen bzw. ihre Kinder dort eine Bildungseinrichtung besuchen, wur-
de in der Anfangsphase des Projekts nicht realisiert), noch festgelegte Kompetenzziele, die am Ende
der Qualifizierung erreicht werden miissen, um das Zertifikat erhalten zu kénnen, kann sich bislang
jede*r im Projektrahmen ganz individuell weiterentwickeln (oder auch nicht). So kann bislang noch
nicht von einem auch nur anndhernd einheitlichen Kompetenzprofil von Bildungsbotschafter*innen
und auch nicht von einem dhnlichen Selbstverstandnis ausgegangen werden. Das Anliegen von Bm
und auch einigen wenigen anderen Bildungsbotschafter*innen wird z.B. wird von der Mehrheit der-
jenigen mit Migrationsgeschichte bzw. dezidiert religioser Verortung nicht geteilt. Ihnen geht es vor
allem darum, mit den eigenen Werten und Normen respektiert zu werden und in den Bildungsreich-
richtungen nicht benachteiligt zu werden.

8.3 Vorléufige Einschéitzung aus der Perspektive der Evaluation

Es bleibt weiterhin kritisch zu reflektieren, ob die im Kurs vermittelten bzw. erworbenen fachlichen
Wissens- und Kénnensbestdande passgenau auf das Aufgabenprofil der zukinftigen Bildungsbotschaf-
ter*innen zugeschnitten sind bzw. ausreichen, um das anvisierte Projektziel der Multiplikatoren- und
Botschafterfunktion zu erfiillen. Da die Eingangsvoraussetzungen der Kursteilnehmer*innen extrem
unterschiedlich sind, misste — sollte dies weiter so praktiziert werden — eine je individuelle Zielstel-
lung fir die Teilnahme am Kurs entwickelt werden. Dabei miisste allerdings abgesichert werden, dass
tatsachlich zertifizierte Bildungsbotschafter*innen ein klar konturiertes Kompetenzprofil erworben
haben und in dieser Hinsicht auch ,einsetzbar’ sind. Die im Projektverlauf eingefiihrte Differenzierung
in Grund- und Aufbaukurs stellt einen ersten Schritt in diese Richtung dar.

Dass die Bildungsbotschafter*innen in ihren jeweiligen Selbstkompetenzen gestarkt werden, ist be-
griRenswert und stellt einen Erfolg dar. Zukinftig sollte jedoch verstarkt darauf hingearbeitet wer-
den, dass zertifizierte Bildungsbotschafter*innen ihre zwei zentralen Aufgaben auch tatsachlich aus-
fillen wollen und kénnen: Sie sollen andere Eltern in Erziehungs- und Bildungsfragen ihrer Kinder
beraten und sie sollen professionelle Fachkrafte in Schulen, Kitas und Nachbarschaftszentren dabei
unterstiitzen, schwer erreichbare Eltern fiir eine konstruktive Kooperation mit den Bildungseinrich-
tungen zu gewinnen. Bildungsbotschafter*innen sollen als ,Bindeglieder’ zwischen Familien und Insti-
tutionen Vernetzung und Anregung zum Engagement sowie Austausch und Begegnung in Bildungs-
einrichtungen fordern und damit letztlich zu Integration und Teilhabe im Quartier beizutragen.

Die Frage, wie eine diversitdtssensible, offene und tolerante Grundhaltung der Bildungsbotschaf-
ter*innen geférdert werden kann, bleibt nach wie vor virulent. Nicht im eigenen Denken und Han-
deln bestatigt, sondern zur kritischen Selbst-Befragung und zum offenen Diskurs mit Anderen bzw.
anderen Perspektiven und Weltsichten angeregt zu werden, erscheint fiir die Kompetenz, Briicken
zwischen Bildungsinstitutionen und sehr verschiedenen Eltern bzw. Familien zu bauen, unerlasslich.
Irritationen der eigenen standortverbundenen Perspektiven mussten dafiir als wichtige Anlasse und
Ausgangspunkte fur Lern- und Bildungsprozesse gerahmt werden.
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Die Erfahrungen der Bildungsbotschafter*innen mahnen eindringlich an, schon wahrend der Teil-
nahme an der Qualifizierungsaufgabe starker auf konkrete und fir die Teilnehmenden praktisch um-
setzbar erscheinende Aufgaben an konkreten Orten (Kita, Schule, Nachbarschaftszentrum) vorzube-
reiten. Offenbar stellt es eine Gelingensbedingung fiir eine gute Passung zwischen Bedarf und Ange-
bot dar, wenn bereits vor der Qualifizierung ein entsprechendes Interesse bzw. Engagement vorliegt
(z.B. in der Rolle der Elternvertretung), jemand also schon ,weif’, wofir er selbst die Qualifizierung
braucht bzw. nutzen méchte. Denkbar wiren auch eine Form der Ubergangspatenschaft, in der be-
reits erfahrene Bildungsbotschafter*innen neu Zertifizierte an ihren Aktivitaten teilhaben lassen und
sie in der Entwicklung eigener Aktivitaten beraten und begleiten.

Je nachdem, wie der jeweilige Kurs in Bezug auf Migrationsgeschichte, Bildungsmilieu, religiéser Ver-
ortung etc. zusammengesetzt ist, ergeben sich sehr unterschiedliche Herausforderungen und Chan-
cen. Es stellt sich die Frage, ob und wie die Qualifizierung ein Ort des sich gegenseitig Kennenlernens
sein kann, in dem nicht einzelne Differenzdimensionen aufgerufen und gegeneinander verhandelt
werden, sondern ein interkultureller bzw. interreligioser Dialog moglich ist.

Da in den Gruppendiskussionen immer wieder die Konstruktion von Schule als eines potentiell ,feind-
lichen Ortes aufgerufen wird, gegen den Bildungsbotschafter*innen bzw. Eltern sich zu wehren ha-
ben, stellt sich die Frage, wie es besser gelingen konnte, sowohl auf Seiten der Institution Schule und
ihrer Lehrkrafte als auch auf Seiten der Bildungsbotschafter*innen ein sich wechselseitig anerken-
nendes Kooperationsverstandnis zu entwickeln. Die im Projektverlauf eingefiihrten und vom Projekt-
team moderierten Abstimmungsgesprache zwischen Vertreter*innen der Schulen und den Bil-
dungsbotschafter*innen stellen einen ersten Schritt in diese Richtung dar.

Ehrenamtliches Engagement ergibt sich nachvollziehbarerweise eher aus einer bereits sicheren be-
rufsbiografischen Verortung. Bei dem Einstieg in die Qualifizierung zur*zum Bildungsbotschafter*in
handelt es sich aber zumeist um den Wunsch, Gberhaupt erst einmal in einer anerkannten berufli-
chen Tatigkeit anzukommen, Geld zu verdienen und damit auch anerkanntes Mitglied der Gesell-
schaft zu sein. Im Kurs musste klarer vermittelt werden, welche realistischen Potenziale mit ihm ver-
bunden sind: Er kann keine berufliche Qualifizierung leisten, wohl aber dem Einzelnen eine Hilfestel-
lung bzw. ein Coaching im Hinblick auf die eigene ausbildungs- bzw. berufsbiografische Weiterent-
wicklung anbieten.
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9. Basistypische Spannungsfelder

In einem ersten Schritt der dokumentarischen Typenbildung ging es darum, die Gruppendiskussionen
mit den Bildungsbotschafter*innen auf Gemeinsamkeiten hin zu befragen und auf dieser Grundlage
eine Basistypik zu rekonstruieren: Was sind immer wiederkehrende Kernthemen in den Gruppendis-
kussionen? Welche fiir sie eindriicklichen Erfahrungen machen alle Bildungsbotschafter*innen? Vor
welche gemeinsamen Orientierungsherausforderungen und -problematiken sind sie gestellt? Das Ziel
dieser Suche nach geteilten Erfahrungen und Orientierungen ist, den Blick dafiir zu scharfen, welche
,typischen’, projektimmanenten Herausforderungen von den Bildungsbotschafter*innen ganz allge-
mein zu bewdltigen sind. Auch wenn die Gruppe derjenigen, die an der Qualifizierung teilnehmen
also sehr heterogen bzw. divers ist (Manner und Frauen, Jiingere und Altere, mit und ohne Migra-
tionshintergrund, hohes und niedriges Bildungsniveau, religios oder sakular orientiert) treten be-
stimmte Kernthemen, -fragen und -probleme immer wieder auf, die die (angehenden) Bildungsbot-
schafter*innen zu einer Beschaftigung und Positionierung aufrufen.

Der Umgang mit diesen basistypischen Dimensionen kann dann wiederum sehr unterschiedlich aus-
sehen — so geht es auch darum, nach Kontrasten in der Gemeinsamkeit zu suchen. Dabei deutet sich
an, dass es typische Kooperationsmuster zwischen Bildungsbotschafter*innen und Kooperationsein-
richtungen gibt — solche, die eher von Passungen und solche, die eher von Nicht-Passungen gepragt
sind. Ob und inwiefern die curricular formulierten Vorstellungen, was ein*e Bildungsbotschafter*in
ist und tun soll, mit dem Ubereinstimmen, was die verschiedenen Kooperationseinrichtungen sich
vorstellen und wiinschen und wie dies schlieflich mit der konkreten Praxis und dem Selbstverstand-
nis der Bildungsbotschafter*innen (nicht) zusammenpasst, ist entscheidend fiir die Erfahrung des Ge-
oder Misslingens auf allen Seiten. Diese (sinngenetischen) Kooperations-Typen werden im Projektab-
schlussbericht (2018) vorgestellt.

Basistypik

Die basistypischen Herausforderungen und Spannungsfelder, die in dem Projekt von den (angehen-
den) Bildungsbotschafter*innen bearbeitet und bewaltigt werden missen, resultieren aus komple-
xen und zugleich (in der ersten Phase des Projekts) uneinheitlichen bzw. diffusen Rollen- und Kompe-
tenzerwartungen an die Bildungsbotschafter*innen.

Auf der Ebene der Normative des Projekts selbst, also der formalen Projektdokumente (Curricula,
Aufgaben- und Kompetenzbeschreibungen) werden zum einen diverse Tatigkeitsfelder und hohe
Erwartungen an die Wirkméglichkeiten von Bildungsbotschafter*innen formuliert, zum anderen wird
aber nicht — ausgehend von konkreten Aufgaben/Handlungsfeldern beschrieben, tiber welches Wis-
sen, welche methodischen Kenntnisse, welche sozialen und personalen Kompetenzen ein*e Bil-
dungsbotschafter*in verfiigen muss (und wie er diese in der Weiterbildung erwerben kann), um sei-
ne Rolle erfolgreich im Sinne der Projektphilosophie ausfillen zu kdnnen (vgl. 4.1).

Zum anderen werden die Bildungsbotschafter*innen von Seiten ihrer potenziellen Einsatzstellen —
Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen — ebenfalls in sehr unterschiedlichen Rollen gesehen:
Schulen wiinschen sich vor allem , Erziehungsbotschafter*innen”, die die Lehrkrafte dabei unterstiit-
zen, die Anliegen der Schule moglichst reibungslos zu erfiillen, indem sie Bricken zu nicht bzw.
schwer erreichbaren Eltern schlagen und diese in Bezug auf den Umgang mit ,schwierigen” Kindern
beraten (vgl. 9.1). Der*die ,ideale’ Bildungsbotschafter*in aus der Perspektive der Schule — die durch
ihren Bildungsauftrag und die in ihr tatigen, akademisch ausgebildeten Professionellen gepragt ist —
ist ein aktives, sich in den Schulgremien konstruktiv engagierendes, die Lehrkrafte bei Aktivitaten
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unterstitzendes, nicht nur am Bildungserfolg des eigenen Kindes orientiertes Elternteil, das sich
»,schwierigen” Eltern und Kindern zuwendet und fiir die Interessen und Vorstellungen der Schule
wirbt. Schule denkt also Bildungsbotschafter*innen von den eigenen Zielen und Interessen aus. In
den Schulen treffen die Bildungsbotschafter*innen ausschlieBlich auf Professionelle: Lehrer*innen,
Schulsozialarbeiter*innen und Frithpadagog*innen, die es (noch) nicht gewohnt sind, mit Ehrenamt-
lichen zu kooperieren. Das Kerngeschaft von Schule — der Unterricht — ist dabei als Ort fiir die Bil-
dungsbotschafter*innen nicht gedffnet. Schule wird zudem eher als ein potenzielles Konfliktfeld ge-
rahmt: Schule hat (Leistungs-) Erwartungen an Kinder und Familien, sie entscheidet, ob man bil-
dungserfolgreich ist oder nicht und damit tber den sozialen Aufstieg von Familien.

Der*die ideale Bildungsbotschafter*in aus der Perspektive der Gemeinschaftseinrichtungen, die kei-
nen Bildungs-, sondern einen sozialpadagogischen Auftrag haben, ist starker an der je ,passgenauen’
Unterstlitzung ihres Klientels ausgerichtet. Daher werden die Bildungsbotschafter*innen als ehren-
amtlich engagierte Kiezbewohner*innen betrachtet, die sich — je nach Person und Personlichkeit ganz
unterschiedlich — im Kiez einbringen: in der Rolle der Sprachmittler*innen, der Mithelfenden bei Fes-
ten und Veranstaltungen, als fir den Kiez Engagierte, die ein Vorbild darstellen sowie als Organisa-
tor*innen von Elternfrihstiicken und anderen sozialen Zusammmenkinften. Gemeinschaftseinrich-
tungen denken die Bildungsbotschafter*innen von den sehr diversen Bedarfen und Bediirfnissen des
Kiezes und seiner Bewohner*innen aus und bieten selbst einen unterstlitzenden Rahmen fir die
Initiativen der Bildungsbotschafter*innen. In den Gemeinschaftseinrichtungen treffen die Bil-
dungsbotschafter*innen auf eine ,bunte’ Mischung von Professionellen, anderen ehrenamtlich Enga-
gierten und Kiezbewohner*innen. Das Kerngeschaft der Gemeinschaftseinrichtungen ist vielfaltig und
im Prinzip stehen je nach Kompetenz und Wunsch alle Angebote den Bildungsbotschafter*innen
offen. Gemeinschaftseinrichtungen werden per se nicht als potenzielles Konflikt- sondern als Koope-
rationsfeld gerahmt: Alle Menschen im Kiez sind hier auch mit ihren Problemlagen und Unterstiit-
zungsbedarfen willkommen, ohne dass eine Be- oder Abwertung droht. In den Familien- und Nach-
barschaftszentren geht es im Sinne Sozialer Arbeit darum, gesellschaftliche Benachteiligungen abzu-
bauen und jede mogliche Ressource ihres Klientels wertschatzend einzubeziehen.

Vor diesem Hintergrund hat es sich fir die Bildungsbotschafter*innen als groRe Herausforderung
erwiesen, die in den Gruppendiskussionen gestellte Frage danach zu beantworten, was ein*e Bil-
dungsbotschafter*in eigentlich ist, wie sie ihre Rolle und ihre Aufgaben definieren wiirden. Am ,ein-
fachsten’ war dies fir diejenigen, die sich bereits seit vielen Jahren und schon vor dem Projekt als
aktive Eltern und Kiezbewohner engagieren, die ihre Aufgaben und ihre Rolle also aus der eigenen
Praxis heraus definieren kénnen.

Aus der beschriebenen, in der Konzeption des Projekts angelegten, besonderen Herausforderung der
multikomplexen und zugleich diffusen Rollenzuschreibungen und -erwartungen ergibt sich auf der
Ebene der Bildungsbotschafter*innen eine Orientierungsherausforderung: Sie miissen die Rolle als
Bildungsbotschafter*in fiir sich selbst finden und sich im Sinne eines gesicherten Selbstkonzepts die
Frage beantworten, was sie in ihrer Rolle als Bildungsbotschafter*in konkret tun und leisten wollen.
Eine Ubergeordnete Beantwortung dieser Frage ist ob der Diversitdat der Teilnehmer*innen, die an
dem Qualifizierungsangebot teilnehmen, schwierig: Der Kurs wird besucht von Menschen aus ver-
schiedenen Herkunftslandern sowie Bildungs- bzw. sozio-6konomischen Milieus, mit diversen religio-
sen Verortungen, einer mehr oder weniger starken Verortung und Identifizierung mit dem Stadtteil,
einem sehr unterschiedlichen Bildungsverstiandnis sowie in sehr verschiedenen (berufs-) biografi-
schen Lebensphasen.
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So dokumentiert sich in den Gruppendiskussionen, dass die Frage, in wessen Auftrag oder Dienst

man*frau als Bildungsbotschafter*in tatig ist bzw. sein will, sehr unterschiedlich und in einer breiten

Palette beantwortet wird™:

Etwas fiir sich selbst tun

z.B. deutsche Sprache lernen,
soziale Kontakte kntipfen,
Einstieg in eine Ausbildung
oder eine berufliche Tatigkeit

Exemplarisch ausgewadhlte Textstelle

GD Kurs 3, Z. 885-907
Cf: Ich bin Sozialarbeiterin; und (.) deswegen ich=ich méchte dieses

Kurs. Ich glaube das ist bisschen (.) nicht dhnlich aber (.) ja kann
man das sagen ja, (.) und (2) das ist schwer bisschen fir mich
wenn ich Sozialarbeiterin hier gearbeitet, weil das ist (2) groRe
nicht grolRe (.) der Weg ist bisschen (.) lang. Ja weil ich=ich brau-
che sehr gute deutsche Sprache sehr (.) und in eine Hochschule
studieren. Ja deswegen, ich glaube (.) Bildung- dh Bildungsbot-
schafter das ist (.) bisschen (.) wie heil’t das &hm ich lebe (.) ich
liebe das, weil das ist bisschen dhnlich wie meine (2) (Wege) und
so. deswegen ich mochte dieses Kurs und ich mochte dieses Weg

@(.)@

Etwas fiir die eigenen Kinder,
die eigene Familie tun

z.B. Schulerfolg der eigenen
Kinder absichern, besserer
Zugang zu nitzlichen Infor-
mationen

Exemplarisch ausgewdhlte Textstelle

GD Kurs 1, Z. 11-15, 60-63
S: (natdrlich haben wir vie:::l gelernt (.) ja:::

I: [...] es waren (eigentlich irgendwie) viele Sachen wir haben ge-
lernt ja, wie man uns also dh als Eltern mit unsere Kinder unter-
halten oder mit die Schule oder mit Erziehern und Lehrern (.) ver-
schiedene Sachen (.) eigentlich was wir gelernt alles war fiir uns
wichtig und meistens war fiir uns neu;

H: also insgesamt fand ich den Kurs sehr sehr schén und ja wie ge-
sagt also man ist jetzt aus diesem Kurs noch mal bewusster und
(.) reifer also jetzt irgendwie auch in der Erziehung ein bisschen
reifer oder und man ist auch irgendwie auch positiver eingestellt
so

Etwas fiir andere Kinder und
Eltern tun

z.B. andere Eltern beraten, fir
Kinder oder Eltern in der
Schule vorsprechen

Exemplarisch ausgewdhlte Textstelle

GD Kurs 3, Z. 349-364

Gf: Und sowas zum Beispiel. (.) Oder einmal dh vor ein paar Tagen
habe ich auch eine Sechzehnjahrige ah geholfen, die die Lehrerin
meint zu ihr du kannst kein Deutsch, also es geht um Praktikums-
platz und sie soll sich jetzt ein Praktikum aussuchen, und sie will
aber also ihr Ziel die Sechzehnjihrige sie mochte gerne Arztin
werden, sie mochte gerne al- dh Kinderarzt (.) -praktikum ma-
chen. Aber die Lehrerin sagte zu ihr, nein du kannst kein Deutsch
du musst Erzieherin machen. Und dann hab ich da angerufen hab
gesagt, dass ich Bildungsbotschafterin bin weil an dem Tag hab
ich die Zertifikat bekommen. Ja und a:h hab ich ihr gesagt ja ich

13

Da die Transkriptstellen zum Teil schon in Kapitel 8 interpretiert wurden, wird hier lediglich eine zusam-

menfassende Analyse im Hinblick auf die rekonstruierten Spannungsfelder vorgestellt.
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ah ich die Eltern haben mich beauftragt und es geht um sie weil
sie mochte Praktikum machen und die Lehrerin meint zu ihr da
brauchst du Deutsch; ich hab ihr gesagt ahm aber sie braucht das
Deutsch auch bei der Erzieherin. Warum darf sie nicht bei ah bei
Kinderarzt das machen, ob sie da macht oder beides. Da hat sie
bisschen ko- dh gesagt okay ich dh warten Sie kurz und dann hat
sie das kurz mit der Leiterin besprochen, hat sie gesagt, dass se-
hen wir auch so, sie darf ihr Praktikum dhm aussuchen. Also da
hab ich schon Erfolg gesehen.

Etwas fiir den Stadtteil tun

z.B. im Kiez ein Vorbild fir
Bildungserfolg und Integrati-
on sein, sich in Kiezaktivitaten
und

-gremien engagieren

Exemplarisch ausgewdhlte Textstelle

GD aktive BBs, Z. 102-121

Df: und seitdem bin ich halt in der Neumarkgrundschule aktiv; dass
ich da halt diese Flichtlingsklasse mit gesunder Erndhrung ver-
sorge, das war so=n Projekt von uns von den Bildungsbotschaf-
tern, dass wir das halt eingeflihrt haben, dass wir jede Woche An-
fang der Woche am Montag; so=n Obst- Obstkorb (2) a:hm vor-
bereiten fir die Kinder also das besorgen waschen und vorberei-
ten; dass wir das in die drei Klassen reingegeben haben mo- jeden
Montag. U:nd am Anfang haben wir das finanziell durch uns (.) al-
so durch die Bildungsbotschafter; gemacht und dann ahm ir-
gendwann haben wir geguckt das ist doch ein bisschen zu viel,
dann haben wir eine Zeitlang durch ahm Spendenaktion (.) Leu-
ten von (der Banken) und so weiter; u:nd in der Zwischenzeit bin
ich zum Quartiersrat gewahlt worden (.) war ich beim Quartiers-
rat dabei und da hat man mich gewahlt und dann hab ich dis
durch den Quartier irgendwie (.) a:hm (.) reingefiihrt, dass wir das
halt durch diese Unterstiitzung von den, da gibt=s ja diese Akti-
onsfonds von den, dass wir das halt von den bekommen. Und
jetzt ist es zum Gliick also: (.) letzten Monat haben wir die Zusage
bekommen, dass wir das finanziell von denen unterstitzt be-
kommen fiir ein Jahr.

Etwas fiir die Bildungs- und
Gemeinschaftseinrichtungen
tun

2.B. Lehrkrafte und Schulen
dabei unterstitzen, ihren
Bildungsauftrag gut erfillen
zu kénnen; das Angebot von
Gemeinschaftseinrichtungen
bereichern und unterstiitzen

Exemplarisch ausgewdhlte Textstelle

GD aktive BBs, Z. 23-27

Af: °Dann fang ich mal an® @(.)@. Ja 4:hm als Bildungsbotschafterin
arbeite ich mit der Schule A, (.) fiir die afghanische Fllchtlinge,
weil ich kann ja Persisch sprechen (.) u:nd &::h und wenn die mich
immer brauchen rufen die sie an (.) dann: geh ich und dann Gber-
setze ich also zwischen Muttern Eltern u:nd &:h Lehrern (.) so Leh-
rerinnen °und so weiter®.
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Etwas zum interkulturellen Exemplarisch ausgewdhlte Textstelle

Austausch beitragen GD, aktive BBs, Z. 128-155

z.B. sich fuir demokratische Bm: Ja ich bin hab schon erwahnt >ich bin< (.) hier in der Vaterg-
Prinzipien, Toleranz und ruppe hauptséachlich (.) tatig. (2) Was heiRt tatig; wir treffen uns
interkulturellen Austausch dort (.) ich hab versucht eigentlich dh (.) dass wir dort jeweils mal
einsetzen so (ber ein Thema sprechen (.) also dass wir (.) ich hab zum Bei-

spiel mal angefangen (2) da zu sein oder von mir aus zu erzahlen,
wie ich mir vorstellen kann im Alter zu leben, also wie wohne ich
(.) was hab ich noch vor, und wie will sterben. So drei Fragen. (.)
Und das erzdhlt und (.) dann auch auf Reaktion von den anderen
gewartet, (2) das war ah (.) sehr interessant aber es war auch
gleichzeitig sehr mihsam (.) weil die ahm (2) sprachliche Ver-
standigung in der Generatio- >in meiner< Generation (.) sehr sehr
schwierig ist auf Deutsch ich spreche kein Arabisch und umge-
kehrt ist diese Generation (.) [...] dass mich eigentlich so diese
Frage beschaftigt, wie man (.) jenseits der Sprache, eigentlich dh
zueinanderkommt. (3) Ah auf der anderen Seite ist dieser Schritt
sich mal Giber Themen (.) mal kennenzulernen darum geht=s ja, (.)
nicht so richtig weiter (.) gelaufen; also (.) ich hatte dann vorge-
schlagen (2) a:h dh erzdhlt doch mal was Uber Aleppo. Also (.)
(*ham=n paar®) Leute (.) die aus Aleppo kommen; oder lber Da-
maskus oder Uber ein (.) Gber den Libanon wo ihr herkommt;
oder Uber ein Ort von Paldstina. Was: ich ja zum Beispiel nicht
kenne, aber die anderen untereinander auch. (.) Und das ist so {(.)
stecken geblieben. Also wenn man (2) und das betrifft vielleicht
andere auch; wenn man sich so al Manner trifft (2) dann sitzt
man da und trinkt Tee und quatscht, (.) und dabei bleibt es oft. (.)
Und ich hatte gerne so=n bisschen mehr daraus gemacht. Und &h

(2) das ist sehr schwierig.

Zusammenfassende Analyse

In finf mit Bildungsbotschafter*innen durchgefiihrten Gruppendiskussionen wurde deutlich, dass die
Teilnahme am Qualifizierungskurs sehr unterschiedlich motiviert sein kann. Da der Kurs fiir alle Men-
schen offensteht, die an ihm teilnehmen wollen, kann er zu einer Projektionsflache sehr verschiede-
ner Ziele und Hoffnungen werden. Ein Kernmotiv ist, etwas fir sich selbst zu tun, z.B. die deutsche
Sprache (besser) zu lernen, in einem legitimierten Rahmen (als Frau) soziale Kontakte knipfen zu
kénnen, etwas eigenes Geld zu verdienen oder Uber die Qualifizierung einen Einstieg in eine Ausbil-
dung oder eine berufliche Tatigkeit zu finden. Ein zweites starkes Motiv stellt der Wunsch dar, den
Schul- bzw. Bildungserfolg der eigenen Kinder abzusichern, einen besseren Zugang zu nitzlichen In-
formationen zu haben und Strategien zu lernen, sich bei Konflikten mit der Schule fiir die eigenen
bzw. die Belange der Kinder einzusetzen. Zumindest zum Teil bezieht sich dieses Anliegen auch auf
andere Familien und die Bildungsbotschafter*innen sehen sich in der Rolle, andere Eltern zu beraten,
zu Ubersetzen und in deren Auftrag (meist bei Konflikten) in der Schule vorzusprechen.

Auffallend ist hierbei, dass die beschriebenen Anldsse, als Bildungsbotschafter*innen tatig zu sein,
fast ausschlielRlich Konflikte mit Bildungsinstitutionen bzw. den dort tatigen padagogischen Fachkraf-
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ten betreffen. Insbesondere Schule wird als ein potenzielles Konfliktfeld gerahmt, in dem Botschaf-
ter*innen fir Bildung zu sein mit der Erfahrung verkniipft wird, sich gegen Zumutungen und Unge-
rechtigkeiten wehren zu missen. Ein eher selten zur Sprache gebrachtes Motiv fiir die Tatigkeit als
Bildungsbotschafter*in ist, sich daflir einzusetzen, dass Schule als genuine Bildungsinstitution ihren
Auftrag erfiillen kann. Die Unterstlitzung der Arbeit von Lehrer*innen, ein Hineinwirken in deren
Sinne in die Elternschaft wird nicht mit dem Bildungsbotschafter*in-Sein verbunden. Hier wird also
eine maximale Inkongruenz und Nicht-Passung zwischen den Vorstellungen und Erwartungen von
Schule an die Bildungsbotschafter*innen und deren Selbst- bzw. Aufgabenverstdndnis deutlich. Eine
Ausnahme stellen hier zwei dltere, akademisch gepragte, deutschstimmige Personen dar, die aus der
Perspektive der Schulen bzw. Lehrkrafte argumentieren und z.B. Lehrkrafte verteidigen, die das Fas-
ten von Kindern problematisieren oder kritisieren, wenn Madchen von ihren Eltern die Teilnahme an
einer Klassenfahrt verwehrt wird.

Insbesondere die Bildungsbotschafter*innen, die (auch) in einer Gemeinschaftseinrichtung im Kiez
aktiv sind, verbinden mit ihrer Rolle auch den Wunsch, ein Vorbild fiir Bildungserfolg und das Sich-
Behaupten in der ,Fremde’ zu sein. Hier reicht das Betatigungsfeld vom aktiven Ansprechen der Ju-
gendlichen, die auf der Stralle ,,rumhadngen” und nichts zu tun haben, bis zum Engagement im Quar-
tiersrat. Die Gemeinschaftseinrichtungen werden — anders als Schule — als Orte des Miteinanders und
der Mitarbeit gerahmt, die die Bildungsbotschafter*innen aktiv mitgestalten kdnnen. Dabei steht die
Starkung der eigenen Community deutlich im Vordergrund.

Das Motiv, liber die Teilnahme am Bildungsbotschafterprojekt die Gelegenheit zum interkulturellen
Austausch zu haben, mit Menschen in den Dialog zu treten, die eine Migrations- oder Fluchtgeschich-
te haben und dabei zugleich fiir die in Deutschland geltenden Bildungswerte und -institutionen zu
werben, lasst sich bei den beiden deutschstimmigen, alteren und akademisch gebildeten Bil-
dungsbotschafter*innen rekonstruieren. Dies ist insofern besonders interessant, als es einen maxi-
malen Kontrast zur groRen Gruppe von Bildungsbotschafter*innen mit einer familidren oder eigenen
Migrationsgeschichte darstellt: Diese sind eher an ihrer jeweiligen national-kulturell-religios geprag-
ten Community orientiert und legen Wert darauf, sich nicht (Bildungs-) Werten und Lebensvorstel-
lungen der deutschen Mehrheitsgesellschaft anpassen zu missen.

Die basistypische Spannung ergibt sich also daraus, dass das Projekt sowohl Agency von Eltern als
auch die Kooperationseinrichtungen starken will. Den Kooperationseinrichtungen wird versprochen,
dass die Bildungsbotschafter*innen sie bei der Zusammenarbeit mit Eltern unterstiitzen werden:
,Bildungsbotschafterinnen unterstiitzen Sie als Lehrerinnen, Erzieherlnnen oder Schulsozialarbeite-
rinnen bei der Zusammenarbeit mit Eltern”. Die Bildungsbotschafter*innen selbst sehen sich aber
nicht primar in der Rolle derjenigen, die Kita und Schule unterstiitzen und deren Interessen in die
Elternschaft hineintragen, sondern als aktive Vertreter*innen ihrer eigenen und der Interessen ande-
rer Eltern, vor allem von solchen aus ihrer eigenen (kulturellen) Community.

In den Empfehlungen der Evaluation zur Weiterentwicklung des Projekts in Kapitel 11 wird einbezo-
gen, wie die Projektsteuerung bereits auf die von der Evaluation rekonstruierten basistypischen
Spannungsfelder reagiert hat.
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10. Die Perspektive von Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen

Im Folgenden wird die Perspektive von Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen auf das Projekt
beleuchtet. Dafiir werden zundchst die am Projekt beteiligten drei Grundschulen mit ihrer je eigenen
Perspektive vorgestellt, bevor dann eine zusammenfassende, gemeinsame Perspektive der Schulen
herausgearbeitet wird." AnschlieRend wird im Kontrast dazu die Sicht von vier Gemeinschaftsein-
richtungen auf das Projekt entfaltet. Zum Abschluss des Kapitels werden einrichtungsiibergreifende
Orientierungsmuster rekonstruiert und daraus Empfehlungen abgeleitet.

10.1 Die Perspektive von Schulen

In den am Projekt beteiligten Quartieren liegen drei Grundschulen, die damit als Zielschulen bzw.
potenzielle Einsatzorte fiir die qualifizierten Bildungsbotschafter*innen gelten kénnen. Bei allen drei
Schulen handelt es sich um gebundene Ganztagsschulen, in denen weit Uberwiegend Kinder unter-
richtet werden, deren Herkunftssprache nicht Deutsch ist (siehe Abbildung 14). Zudem werden die
Schulen in der Kategorie A des Bonusprogrammes, einem Berliner Unterstlitzungsprogramm fir
»,Schulen in belasteten Sozialrdaumen” (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie, 2016, S. 2),
gefordert, da ein Anteil von Gber 75% der Schilerlnnen von der Zahlung von Lernmitteln befreit ist.

Abbildung 14: Merkmale der Grundschulen

Anz. Kategorie
Schiiler nicht deutsche Profil Bonusprogramm
Quartier 2016/2017 Herkunftssprache 2013
gebundene Ganztagsschule,
Schule A A 312 97,8% Schulprogramm in A
Uberarbeitung
gebundene Ganztagsschule
SchuleB A 280 93,2% mit Theaterbetonung und A

zweisprachiger Erziehung
gebundener Ganztagsschule,

SchuleC B 378 88,4% Schwerpunkt Musik und A
Lesen

In das folgende Kapitel sind die AuRerungen der drei Schulleiter*innen und einer stellvertretenden
Schulleiterin eingeflossen. Wahrend die Schulen A und C sich als Kooperationspartner des Bil-
dungsbotschafter-Projekts verstehen und im ersten Halbjahr 2016 interviewt werden konnten, lehnt
die Schule B das Projekt ab und stand auch fiir Interviews im Rahmen der Evaluation nicht zur Verfi-
gung. Daher konnte in diesem Fall nur eine schriftliche Stellungnahme der Schulleitung aus dem April
2014 herangezogen werden, in der diese Griinde fiir ihre Kooperationsverweigerung darlegte. In den
folgenden Unterkapiteln wird zunachst je eine zentrale Interviewpassage vorgestellt, in der sich die
Positionierung der jeweiligen Schule — vertreten durch die Schulleitung — besonders pragnant doku-
mentiert. Hier werden (wenn auch nur leicht) unterschiedliche Perspektiven, Erfahrungen und Ein-
schatzungen deutlich. Im Anschluss daran werden durch den Vergleich mit Aussagen der anderen
Schulleitungen homologe Orientierungsmuster herausgearbeitet. Damit kann als Kondensat die von
den einbezogenen Schulen in den Quartieren geteilte Perspektive auf das Projekt vorgestellt werden.

" Der Fokus liegt in Bezug auf die Bildungseinrichtungen in diesem Kapitel auf Schulen und deren kontrastie-

render Perspektive zu Familien-/Nachbarschaftszentren, weshalb die Perspektive von Kindertageseinrich-
tungen in diesem Zwischenbericht nicht beleuchtet wird.
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Schule A

Das erste Interview fand am 13.01.2016 in den Raumlichkeiten der Schule A mit der hauptamtlichen
und stellvertretenden Schulleitung statt. Da die Schule in dem Stadtteil liegt, in dem das Vorganger-
projekt durchgefiihrt wurde, kann auf eine langjahrige Erfahrung mit dem Bildungsbotschafterprojekt
zuriickgeblickt werden.

Die Positionierung zu dem Projekt wird im folgenden Zitat der stellvertretenden Schulleitung deutlich
— im Fokus steht dabei die hohe Relevanz, die auf einer expliziten Ebene dem Einbezug und der Mit-
arbeit von allen Eltern zugeschrieben wird und in der sich auf einer impliziten Ebene einerseits der
Wunsch des Lehrkorpers dokumentiert mit — aus ihrer Perspektiver — von ihren Eltern ,besser’ erzo-
genen Kindern zu tun zu haben und andererseits marginalisierte bzw. sozial benachteiligte Familien
zu unterstutzen:

LAlso fiir uns ist es natlirlich ein ganz immens wichtiger Aspekt, dass wir Elternmitarbeit und Partizi-
pation, die sehr gering ist oder relativ gering ist an unserer Schule. Und da ist es unsere Aufgabe, die
Eltern mit einzubeziehen und das ist uns einfach noch nicht im ausreichenden Mafle gelungen. Und
flir mich greift das zu kurz zu sagen, na die Eltern wollen ja nicht, also miissen wir aktiver werden.
Und das war eben auch der Punkt, warum wir, als wir mit dem Bildungsbotschafter, als uns das
nochmal angetragen wurde, wir auch gesagt haben ja, aber nur wenn wir aktiv mitarbeiten und wenn
es auf andere aktive Beine gestellt werden kann. Und wir das héren. Was ich interessant fand, (ibri-
gens, dann zu dem Punkt der idealen Bildungsbotschafter*in, dass uns auch gesagt wurde, es ist ja
zweigleisig. Natiirlich wollen wir die Eltern fit machen zur Beteiligung, aber wir wollen auch gerade
Eltern, die sehr unsicher sind und Schwierigkeiten haben in der Kindererziehung, den viel Wissen fehlt,
oder sich das nicht zutrauen, die stérken. Und das fand ich den ganz attraktiven Posten. Jetzt war die
Frage noch, inwieweit Bildungsbotschafter immer die richtige Bezeichnung ist. Aber entscheidend ist
beides zu sehen. Es gibt nicht die perfekte Bildungsbotschafterin, sondern unsere Eltern gestdrkt zu
sehen und tatsdchlich diese Stérkung, die im Kleinen anfingt, und ich glaube das wird ein, zwei viel-
leicht auch drei Jahre dauern, und eine aktive Mitarbeit von uns bedeuten, zu hoffen, dass das Friichte
trdgt, im Kleinen, und nicht zu grofSe Schritte zu erwarten. Und da haben wir eben schon diesen posi-
tiven Erfolg schon gehabt bei unserer Infoveranstaltung fiir die Schulanfangsphasenklassen” (Stellver-
tretende Schulleitung Schule A).

Die Aktivierung und Beteiligung von Eltern wird hier zum einen als ,Aufgabe” von Schule bzw. der
Lehrkrafte (vertreten durch die Schulleitung, die konsequent von ,,uns” und ,wir“ spricht) betrachtet.
Zum anderen wird diese Zusammenarbeit sogleich als Problemhorizont gerahmt, denn die Eltern
beteiligen sich anscheinend nicht im erwiinschten MaR. Dabei reicht es aus der Perspektive der stell-
vertretenden Schulleiterin nicht, festzustellen, dass die Eltern nicht wollen und ihre Nicht-Beteiligung
damit hinzunehmen. Vielmehr wird hier der Anspruch deutlich, Eltern zu ,aktiven” Eltern zu machen;
die ,,aktiven”, ,mitarbeitenden” Eltern entsprechen dem angestrebten Idealbild. Auch wenn hier eine
selbstkritische Haltung zu rekonstruieren ist (,,wir missen aktiver werden®), bleiben die (noch nicht
aktiven Eltern) diejenigen, die ,fit gemacht” und gestarkt werden missen, damit sie die Erwartungen
von Schule an eine aktive Mitarbeit erfiillen. Die Metapher, dass das Projekt (der Aktivierung der
Elternschaft) auf ,aktive Beine” gestellt werden muss, verdeutlicht nochmals die Erwartungshaltung
des Lehrkorpers an die Bildungsbotschafter*innen: Sie sollen die Aufgabe lGbernehmen, Eltern zur
Beteiligung zu aktivieren — was damit gemeint ist, bleibt jedoch vage. Zum einen kdnnte gemeint
sein, dass Bildungsbotschafter*innen dafiir sorgen sollen, dass die Lehrkrafte es insgesamt mit ,bes-
ser erzogenen’ Kindern zu tun haben, indem sie Eltern beraten. Hierin wiirde sich auf einer impliziten
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Ebene ein Wunsch des Lehrkérpers nach ,Erziehungsbotschafter*innen’ dokumentieren, die dafir
sorgen, dass die Lehrkrafte dann ihrem Bildungsauftrag nachgehen kénnen und sich nicht mit der
Erziehung von Kindern befassen missen. Die Frage, ob Bildungsbotschafter*in die ,richtige Bezeich-
nung” ist, ware in diesem Kontext zu verstehen als impliziter Wunsch, deren Profil so zu scharfen,
dass die Lehrkrafte wiederum ungestorter der Austibung ihrer professionellen Aufgaben (Unterrich-
ten) nachgehen kdnnen. Andererseits kdnnte auch die ,Starkung” von ,unsicheren” Eltern zum Ziel
haben, allen Eltern die Chance zu erdffnen, sich einzubringen und aktiv zu beteiligen, selbst, wenn sie
»Schwierigkeiten mit der Erziehung” haben, wenn ihnen , Wissen fehlt” oder sie sich eine Beteiligung
,hicht zutrauen®. In dem Hinweis, dass es ,keine perfekte Bildungsbotschafterin gibt“, wiirde sich
dann eher die Einschatzung dokumentieren, dass es gut ist, wenn jeder sich im Rahmen seiner Még-
lichkeiten an der Schule einbringt.

Zugleich werden an die Bildungsbotschafter*innen und ihr ehrenamtliches Engagement keine iiber-
hohten Erwartungen gerichtet (,Starkung, die im Kleinen anfangt”, ,wird ein, zwei, vielleicht auch
drei Jahr dauern”, ,hoffen, dass das Frichte tragt, im Kleinen®, , Nicht zu grofRe Schritte erwarten®),
die man etwa mit dem Einsatz von Professionellen verkniipfen wirde. Einerseits kdnnen sich die
Bildungsbotschafter*innen damit in der Schule engagieren, ohne dass sie mit einem hohen Erwar-
tungsdruck konfrontiert sind und ihre Wirkung nachweisen missen. Andererseits wird damit dem
Projekt bzw. dem Engagement der Bildungsbotschafter*innen auch keine eigenstandige Wirkkraft
zugetraut: Positiv wird ihr Einsatz dann gerahmt, wenn sie sich mit Unterstiitzung der Lehrerinnen
(,das wird eine aktive Mitarbeit von uns bedeuten”) fur die Belange der Schule (,,unsere Infoveran-
staltung fiir die Schulanfangsphasenklassen”) engagieren.

Schule B

Die Schule B positioniert sich den Bildungsbotschafter*innen gegeniber distanziert bzw. ablehnend
und brach die Kooperation mit dem Projekt vor Evaluationsbeginn ab. Alle Interviewanfragen des
Evaluationsteams wurden ignoriert bzw. abschlagig beschieden. Daher wird an dieser Stelle Bezug
auf das Ablehnungsschreiben der Schulleiterin aus dem Jahr 2014 genommen, um die Perspektive
der Schule B zu rekonstruieren.

,Unsere Erfahrungen mit den Bildungsbotschafterinnen (bislang ausschlieflich Frauen) sind bislang
dadurch geprdgt, dass sie Bereitschaft zeigen, an von der Schule organisierten Veranstaltungen, Fes-
ten, Elternabenden und Elterninformationsveranstaltungen helfend teilzunehmen. Mit der Umsetzung
der im Projekt beschriebenen Aktivitéiten sind sie bislang liberfordert. Sie sind nicht in der Lage, in
unsere Problemfamilien hineinzuwirken, aus denen unsere sehr verhaltensauffdlligen Schiilerinnen
und Schiiler stammen. Wir erreichen die Eltern dieser Schiilerinnen und Schiiler weder in intensiven
Elterngespréichen noch Schulhilfekonferenzen. Nur auf nachdriicklichsten administrativen Druck durch
das Jugendamt kénnen die Eltern zum Einlenken ,,gezwungen” werden. Hierzu brauchen wir hochqua-
lifizierte Fachkrdéifte. Die auf schnelle Wirkung angelegten Qualifikationsmafinahmen fiir die Bil-
dungsbotschafter*innen stofien bei der Komplexitéit der hier geforderten Kompetenzen ins Leere”
(Schulleitung Schule B, schriftl. Stellungnahme).

Die hier entfaltete konfrontativ-ablehnende Perspektive dem Projekt gegeniiber hebt die Nicht-
Passung zwischen den Angeboten der Bildungsbotschafter*innen und den Bedarfen von Schule her-
vor. Aus Sicht der Schulleiterin ist das, was die Bildungsbotschafter*innen einbringen kénnen, den
komplexen Problemlagen, mit denen Schule konfrontiert ist, und den sich daraus ergebenden dran-
genden Bedarfen an Unterstiitzung, nicht angemessen. Damit wird der mogliche Zugewinn durch die
Bildungsbotschafter*innen an ihrem Effekt auf eine Klientel gemessen, die in hohem MaRe proble-
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matisiert wird (,,Problemfamilien”, ,verhaltensauffillige Schiilerinnen und Schiler”). Da die Schule
selbst diese Elternklientel weder in ,intensiven” Gesprdachen noch in Konferenzen erreiche, wird dies
den damit ,Uberforderten” Bildungsbotschafter*innen erst recht nicht zugetraut. ,Administrativer
Druck” und ,Zwang” zum einen, der Einsatz professioneller SozialarbeiterInnen und Sozialpadagogin-
nen zum anderen, werden von der Schulleiterin als einzig angemessene und erfolgversprechende
Strategie mit den als nicht kooperationsbereit entworfenen ,,Problemfamilien” betrachtet.

Gemessen an der herausfordernden Aufgabe der Zusammenarbeit mit Eltern und Kindern aus ,,Prob-
lemfamilien”, vor dem Hintergrund einer damit verbundenen pessimistischen Grundhaltung gegen-
Uber einer auf Kommunikation und Austausch setzenden Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit
Eltern sowie unter Nichtanerkennung von (moglichen) Ressourcen der Bildungsbotschafter*innen,
werden deren Angebote bzw. Kompetenzen als unzulanglich, nicht hinreichend und nicht bedarfsge-
recht eingeordnet. Da, wo es aus Sicht der Schule einen driangenden Bedarf an professionellen Ak-
teurlnnen zur Unterstltzung des Lehrkorpers gibt, konnen die Bildungsbotschafter*innen nicht als
angemessener und hilfreicher Ausgleich wertgeschatzt werden.

So wie auch aus der Perspektive der Schule A wird der Einsatz der Bildungsbotschafter*innen dann
positiv gerahmt, wenn sie sich fiir die Belange der Schule engagieren, an den von dieser initiierten
Aktivitaten ,teilnehmen” und den Lehrkraften ,helfend” zur Verfligung stehen. Die Bildungsbotschaf-
ter*innen werden damit nicht als eigeninitiative Akteure mit eigenen Beitrdgen und Angeboten ver-
standen, mit denen sie Schule bereichern kdnnten. Ein Profil, das die Bildungsbotschafter*innen von
anderen (mehr oder weniger engagierten) Eltern unterscheidet, wird hier nicht gesehen.

Anders als in der Schule A, in der die , kleinen Schritte” wertgeschatzt und das die Lehrkrafte unter-
stitzende Engagement der Bildungsbotschafter*innen im Sinne einer aktiven Elternschaft positiv
gerahmt wird, wird in der Schule B diesen angesichts der zu bewaltigenden Aufgaben und Problemla-
gen eine zu geringe Wirkung zugeschrieben, als dass sich eine Kooperation lohnen wiirde. Auf einer
impliziten Ebene wird hier eine massive Uberforderungserfahrung der Schule deutlich: Da man selbst
offenbar den Eindruck hat, an der ,Komplexitat” der Problemlagen im Kiez zu scheitern, werden hoch

qualifizierte Professionelle als Unterstiitzung eingefordert. Die ,,schnell” qualifizierten Bildungsbot-
schafter*innen werden abgelehnt, um nicht selbst eine Abwertungserfahrung dadurch zu machen,

dass diesen etwas gelingt, an dem die Lehrkréfte scheitern.

Schule C

Im Juli 2016 konnte ein Interview mit der Schulleitung der Schule C gefiihrt werden, die im Quartier
liegt, das erst zu Beginn des neuen Projektes zum Kooperationspartner wurde. Die folgende Passage
kann als Kernbeispiel fiir die Positionierung dieser Schule gegeniiber dem Projekt angesehen werden:

,S0 das sind jetzt so=n bisschen so zwei Paar Schuhe fiir mich. Also einmal Eltern, die sozusagen auf-
gekldrt sind, die wissen, wie die Strukturen sind und die auch so ein bisschen wissen kénnen, 'Aha, da
ist jetzt n Schulfest und da kann ich mich beteiligen und da sind Gremien und da kann ich mich beteili-
gen oder wie kann ich mich Giberhaupt beteiligen an Elternarbeit’, also dass es dariiber Verstdndnis
gibt und dass dann eben auch entsprechende seinen persénlichen Neigungen da eben auch aktiv oder
weniger aktiv dann eben gearbeitet werden kann, oder mitgemacht oder was auch immer. Und auf
der anderen Seite jetzt das tatsdchliche Tétigsein als Bildungsbotschafter richtig andere Eltern auch
anzusprechen oder mit verschiedensten Communities in=n Gespréch zu komm und sie halt aufzuklé-
ren und sozusagen als Botschafter téitig so zu sein, das wiederum is ja nochmal so=n anderer Schwer-
punkt. Ich glaube das is so so=n bisschen auch der Knackpunkt jetzt so fiir mich jetzt an der Geschich-
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te. Wenn ich sie habe, solin die auch gleichzeitig aktiv jetzt andere werben, oder was solln die iiber-
haupt tun? Kann ich die zu Elterngespréichen dazu holen, sind sie Dolmetscher, fiir was benutz ich sie?
Oder kann ich sie einsetzen? Und passt es zusammen, dass sie in der gleichen Schule machen, in der
sie eben auch Kinder haben. Und das sind so=n bisschen die Schwierigkeiten, die ich so aufgrund der
@persénlichen Erfahrungen jetzt@ ebenso gemacht habe” (Schulleitung Schule C).

Die Schulleiterin differenziert hier zwei verschiedene Aufgabenbereiche von bzw. Erwartungen an
Bildungsbotschafter*innen: Zum einen thematisiert auch sie — ahnlich zu den Schulleitungen der
Schulen A und B — den Wunsch nach einer aktiven, partizipierenden Elternschaft. Wenn sich also
mehr Eltern in der Folge des Projektes konkret und die Lehrerschaft unterstiitzend einbringen
(,Schulfest”, ,,Gremien”), erscheint dies nitzlich. Eltern missen dafiir in Bezug auf die Moglichkeiten
aktiver Elternschaft in der Institution Schule aus ihrer Perspektive ,aufgeklart” sein und lber ein
diesbezligliches ,Verstandnis” verfligen. Auch hier dokumentiert sich die Erwartung der Schulleitung,
dass Eltern sich in die Strukturen der Schule integrieren und den Lehrer*innen ,zuarbeiten’. Von die-
sen Aktivitaten einer aktiven Elternschaft im Allgemeinen wird das spezifische, ,tatsdchliche Tatigsein
als Bildungsbotschafter” abgegrenzt. Aktiv sein als Bildungsbotschafter*in impliziert aus dieser Per-
spektive, das Zugehen auf andere Eltern aus den ,verschiedensten Communities” sowie deren , Auf-
klarung” (Gber Schulstrukturen und Beteiligungsmoglichkeiten). Dies wird allerding als ,,Knackpunkt”
gerahmt: Das, was aus Schulperspektive als zentrale und ,nitzliche’ Aufgabe der Bildungsbotschaf-
ter*innen betrachtet wird, wird im Folgenden nicht als deren gesicherte Kompetenz gerahmt: ,was
solln die Gberhaupt tun?“, ,kann ich die zu Elterngesprachen dazu holen?“, ,flir was benutz ich sie?”,
,kann ich sie einsetzen?”. Hier dokumentiert sich deutlich, dass ein konkreter Bedarf von Schulseite
am Engagement der Bildungsbotschafter*innen besteht, deren Aufgabenprofil und tatsachliche
Kompetenzen aber nicht so transparent und prasent erscheinen, dass die Lehrerschaft sie gezielt
einbeziehen konnte. Aus der Perspektive der Schule ist weniger die Starkung von benachteiligten
Eltern malgeblich, sondern vielmehr der konkrete Nutzen fiir die Schule. AbschlieRend werden expli-
zit ,Schwierigkeiten” von Lehrerseite benannt, die mit Zweifeln daran zusammenhangen, dass es
»,Zusammenpasst”, wenn Bildungsbotschafter*innen zugleich Eltern an der Schule sind. Hier wird
eine potenzielle Rollenunklarheit thematisiert: Setzen sich die Bildungsbotschafter*innen fir ihre
eigenen Kinder ein oder handeln sie im Interesse der Schule bzw. in gewisser Weise auch als ,Hilfs-
krafte’ der Lehrerschaft (,,flir was benutz ich sie?”).

Die Schulleitung der Schule C steht den Bildungsbotschafter*innen also positiv gegeniber, hat aber
Zweifel, ob deren Aufgaben und Kompetenzen dem entsprechen, was fiir die Lehrerschaft nitzlich
und unterstutzend ware.

Die Positionierung von Schule gegeniiber dem Bildungsbotschafterprojekt

Trotz der etwas unterschiedlichen Positionierungen der drei Schulen gegeniiber dem Projekt und
einer deutlich kontrastierenden Kooperationsbereitschaft lassen sich wiederkehrende, homologe
Orientierungsmuster rekonstruieren, die im Folgenden zusammenfassend skizziert werden.

Transparenz und Einbezogen-Werden als Voraussetzung fiir Kooperation und Kooperationsbereit-
schaft) der Schulen

In mehreren AuBerungen der befragten Schulleitungen dokumentiert sich deren Wunsch, von Anfang
an starker in das Projekt einbezogen worden zu sein und dies im weiteren Projektverlauf deutlich
auszubauen. So schildert die stellvertretende Schulleitung der Schule A die Anfangsschwierigkeiten
bei Projektstart:
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,Und wir haben in der Schule damals eigentlich bewusst nichts davon mitbekommen und das war ein
Problem. Vielleicht sind wir informiert worden, dann ist es untergegangen, aber es ist nicht deutlich
geworden, wir haben ein Bildungsbotschafterprojekt an unserer Schule und welche Auswirkungen das
auf unsere Schule haben wird, wer daran wirklich teilnehmen wird und wie wir das BB Projekt unter-
stiitzen kénnen, oder dass wir es liberhaupt unterstiitzen kénnen oder sollen” (stellvertretende Schul-
leitung Schule A).

In dieser kurzen Sequenz wird deutlich, dass das Profil des Projektes offenbar nicht so kommuniziert
wurde, dass die mit ihm verfolgten Zielstellungen, die anvisierten Adressat*innen sowie Moglichkei-
ten der Verankerung innerhalb der Lehrerschaft bekannt waren. In der Perspektive der Schulleitung
blieben damit auch die eigene Rolle, Beteiligungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten unklar. Verall-
gemeinernd fiir das Kollegium wird im Folgenden von einer zeitweise sehr skeptischen und ableh-
nenden Grundhaltung dem Projekt gegeniiber berichtet, da von den Bildungsbotschafter*innen kei-
ne Unterstitzung im Hinblick auf das Kernproblem der Lehrer*innen erwartet wird:

»Was bringt das liberhaupt, warum brauchen wir das? Und zwei oder drei Miitter von unserer Schule,
na die haben ja selbst sehr schwierige Kinder, warum ausgerechnet die? Was bedeutet das? Was ma-
chen die liberhaupt fiir uns? Welchen Sinn hat das?“ (stv. Schulleitung Schule A).

Bezweifelt wird, dass Eltern, deren Kinder selbst ,,sehr schwierig” sind, im Sinne der Lehrer*innen auf
die Elternschaft einwirken kénnen. Eine dhnliche Einschatzung wird auch im Schlussstatement des
Ablehnungsschreibens der Leitung der Schule B deutlich:

»AbschliefSfend wehren wir uns besonders dagegen, dass wir von den Antragstellern vereinnahmt
werden, ohne je unsere Zustimmung erteilt zu haben” (Schulleitung Schule B, schriftl. Stellungnahme).

Die Schulleitung positioniert sich hier explizit — wiederholt und wie im gesamten Schreiben als
Sprachrohr des Teams — gegen eine ,Vereinnahmung” durch die Antragsteller, denen sie nie ihre
LZustimmung” erteilt hatten. Es wird deutlich, dass der Projektstart und die Kooperationsbereitschaft
der Grundschulen wesentlich erschwert und be- oder sogar verhindert wurde, dass diese sich nicht in
eine transparente und vertrauensvolle Kooperation eingebunden fiihlten. In der Schule C, im beim
Projektstart neu hinzugekommenen Quartier, gelang dies offenbar durch die persénliche Prasenz der
Projektleitung und des zentralen Kursdozenten besser:

,Ja und dann ging des auch relativ schnell los. Glaub als es den Startschuss gab, so von der Bewilli-
gung dann bis bis zur Umsetzung war dann (Name Projektleitung) und (Name Dozent*in) waren dann
n paar Mal in der Schule, ham sich vorgestellt und ham das in den verschiedensten Gesamtkonferen-
zen, Dienstbesprechung der Erzieher der Lehrer, sich vorgestellt, im Elterncafé und warn relativ prd-
sent, was fiir das Projekt sehr férderlich war. Um es eben einfach so=n bisschen naja in der Offentlich-
keit zu etablieren. Es niitzt ja nichts, wenn nur ich davon Bescheid weif8“ (Schulleitung Schule C).

Die Schulleitung rahmt das offene Zugehen auf die Schule und das breite Informieren der verschie-
denen Beteiligten als ,fiir das Projekt sehr férderlich”. Nur wenn (Schul-) Offentlichkeit hergestellt
wird, also alle von seiner Existenz wissen, kann es etwas ,nitzen”. Von besonderer Bedeutung ist
dabei, dass das Projekt mit Personen verbunden ist, die fiir alle ansprechbar sind.

Zusammenfassend bringt ein Projektverantwortlicher in einem Interview den ,Geburtsfehler des
Projektes” auf den Punkt, der darin bestehe, dass es nicht aus der Schule heraus und damit nicht
selbstverstandlich entlang der Bedarfe der Institution entstanden und entwickelt worden sei. Der mit
dem Projekt verbundene Anspruch einer Offnung der Institution Schule, einer Selbstreflexion und
Bearbeitung von ,Mechanismen der Abschottung” hin zur Realisierung einer ,wirklichen Bil-
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dungspartnerschaft“ mit Eltern (ebd.) stellt in Bezug auf Schulen, die in erster Linie ihren Bildung-
sauftrag in Bezug auf die Kinder zu erfiillen haben, eine Herausforderung dar. Hier wird ein Span-
nungsfeld deutlich: Wahrend sich die Vertreter*innen von Schule vor allem eine Unterstiitzung ihrer
eigenen Arbeit wiinschen und damit auch eine Anerkennung der besonderen Herausforderungen,
denen sie begegnen miissen, werden sie von Projektseite mit der in der Tendenz abwertenden Ein-
schatzung konfrontiert, sich ,abzuschotten” und eine , wirkliche” Bildungspartnerschaft nicht einge-
hen zu wollen.

Eine transparente Vorgehensweise, ein Eingehen auf die Erfahrungen der Lehrkrafte, auf ihre Bedarfe
und Bediirfnisse und dariiber hinaus eine kontinuierliche Dialogbereitschaft in der Projektweiterent-
wicklung scheinen essentiell flir eine wechselseitig anerkennende Zusammenarbeit mit Schulen.

Aktive Elternschaft trotz fehlendem Zugang zu bestimmten Elterngruppen angestrebt

Die positive Orientierung an einer aktiven Elternschaft wird von allen Schulleitungen geteilt. Die stell-
vertretende Schulleitung von Schule A bringt dies folgendermalen auf den Punkt:

LAlso flir uns ist es natiirlich ein ganz immens wichtiger Aspekt, dass wir Elternmitarbeit und Partizi-
pation, die sehr gering ist oder relativ gering ist an unserer Schule. Und da ist es unsere Aufgabe, die
Eltern mit einzubeziehen und das ist uns einfach noch nicht im ausreichenden MafSe gelungen” (Stell-
vertretende Schulleitung Schule A).

In dieser Aussage dokumentiert sich ein wahrgenommenes Defizit in der Aktivitdt und der Partizipa-
tion von Eltern. Die Schulleitung sieht sich dabei selbst in der Pflicht, die Eltern starker einzubezie-
hen, ohne dafiir aber bereits iber eine geeignete Strategie zu verfiigen. Auch in der Schule C wird die
noch nicht hinreichend realisierte (,,gegliickte”) Elternarbeit als wichtige Aufgabe betrachtet:

,Wir hatten wirklich das Problem, dass unsere Elternarbeit, das war ja n Schwerpunkt in unserem
Schulprogramm, die Elternarbeit voranzubringen, deswegen passte das auch wirklich ganz gut zu uns.
Wir hatten=s leider auf unseren Wegen, wie wir sie versucht haben irgendwie ein bisschen also in
bisschen mehr zum Leben zu bringen, is=es uns bisher nicht gegliickt. Und deswegen war jetzt diese
Idee natiirlich nochmal so=n Hoffnungsschimmer, dass es vielleicht dann doch nochmal mehr Friichte
tragen kann, dass man also irgendwie mehr Eltern irgendwie aktivieren kénnte” (Schulleitung Schule
C).

Das Ziel des Bildungsbotschafter-Projektes deckt sich hier offenbar grundsatzlich sehr gut mit dem
explizit formulierten Anspruch von Schulen, die Elternarbeit ,voranzubringen”. Laut der Schulleitung
ist dies sogar ein Schwerpunkt im Schulprogramm — es handelt sich damit um eine normative Selbst-
verpflichtung, die aber an der Praxis ,scheitert’. Die Auswertung der Interviews zeigt deutlich, dass es
fir Lehrerschaft dabei — angesichts herausfordernder Bedingungen — vor allem darum geht, durch
eine aktive Elternschaft unterstitzt zu werden. Nicht das eigene Aktiv-Werden fiir Eltern wird hier
also unter Elternarbeit verstanden, sondern das Aktiv-Werden der Eltern fiir die Schule. Dass die
Elternarbeit ,ein bisschen mehr zum Leben” gebracht werden soll und lediglich ein ,Hoffnungs-
schimmer” besteht, dass die Bemihungen der Schule ,mehr Friichte tragen” konnten, verweist da-
rauf, dass der Schulleitung im Grunde klar ist, dass die Bildungsbotschafter*innen nicht etwas reali-
sieren kdnnen, woran Schule bzw. die professionellen padagogischen Fachkrafte offenbar anhaltend
scheitern.

Auch aus dem Ablehnungsschreiben der Schulleitung von Schule B lasst sich rekonstruieren, dass
aktive Eltern an sich im positiven Horizont stehen:

69



Die Schule B hat eine differenzierte Willkommenskultur entwickelt, die von den Eltern durchaus ange-
nommen wird. Insoweit gehen wir mit der Ansicht des Antrages nicht konform, die uns diese ab-
spricht. Viter sind grundsdtzlich wegen ihrer ganztédgigen Berufstétigkeit im Schulalltag weniger ak-
tiv, sind aber bereits auch jetzt fiir Erziehungsmafinahmen offen, die sie mit dem Schulpersonal ge-
meinsam verabreden. (Schulleitung Schule B, schriftl. Stellungnahme)

Hier wird deutlich, dass die Schulleiterin auf eine Unzuldanglichkeitsunterstellung den Schulen gegen-
Uber antwortet, die sie dem Projektantrag zu entnehmen kénnen glaubt. In ihrer Perspektive ist der
Schule unterstellt worden, weder eine , differenzierte Willkommenskultur” zu haben, noch Vater in
den ,Schulalltag” einzubinden. Die Schulleiterin sieht sich hier genétigt, auf Erfolge zu verweisen: Die
Vater seien ,bereits [...] offen” fir ,ErziehungsmaRnahmen” und schon ,jetzt” im Austausch mit dem
»Schulpersonal”. Im positiven Horizont steht also auch hier eine aktive Elternschaft, die sich in ihrem
moglichen Rahmen einbringt bzw. auf die Hinweise und Ratschldge der Lehrer*innen hért (,fur Er-
ziehungsmaRnahmen offen, die sie mit dem Schulpersonal gemeinsam verabreden”). Da die Schule
hier ihrer Meinung nach keine Unterstitzung von den Bildungsbotschafter*innen bendtigt und in
Bezug auf ihren tatsédchlichen Unterstiitzungsbedarf beim Erreichen von Problemfamilien (,, Wir errei-
chen die Eltern dieser Schiilerinnen und Schiiler weder in intensiven Elterngesprachen noch Schulhil-
fekonferenzen”) diese fiir ungeeignet halt, wird kein Sinn in der Beteiligung am Projekt gesehen.
Notwendig ware hingegen eine Unterstitzung durch andere/mehr professionelle Fachkrifte in der
Schule.

Auch die Schulleitung von Schule C bezieht sich auf eine fiir den Lehrkdrper unerreichbar scheinende
Gruppe von Eltern:

,eine Handvoll Eltern, die sehr aktiv bis aktiv sind" [...] "grofSe breite Masse, die, wenn sie persénlich
angesprochen werden vielleicht das ein oder andere fiir die Schule zu tun, sei es jetzt Kuchen spenden
oder wie auch immer, also eher auf Klassenbasis das bereitwillig und auch gern machen, und dann
gibt es auch noch ganz viele, die man anscheinend (iberhaupt gar nicht erreicht” (Schulleiterin Schule
C).

IM

Neben einer ,Handvoll” aktiver Eltern und solchen, die sich zumindest bei bestimmten Anlassen (vor
allem wenn es um die Klasse ihrer Kinder geht) zu kleinen Beitragen (,Kuchen spenden®) aktivieren
lassen, gibt es ,,ganz viele” nicht erreichbare und nicht kooperierende Eltern. Da man diese ,nicht
erreicht” so die implizite Botschaft, kann man auch nicht mit ihnen zusammenarbeiten. Spater fiihrt

die Leitung in Bezug auf die Bildungsbotschafter*innen noch aus:

»lch wiisste gar nicht, wann komm die jetzt eigentlich in Kontakt mit solchen ich sach mal
@unwissenden@ Eltern, die da jetzt irgendwie Aufkldrung bréuchten” (Schulleiterin Schule C).

Die Nicht-Erreichbarkeit einer Gruppe von Eltern, die nach Meinung der Schulleitungen, besonders
,bedirftig’, ,,unwissend” sind und , Aufklarung brauchten”, stellt eine homologe Erfahrung der be-
fragten Schulleitungen dar. Inwiefern hier die Bildungsbotschafter*innen Uber die notwendigen
Kompetenzen verfligen, gerade zu diesen Eltern ,Kontakt” aufzunehmen, wird bezweifelt bzw. in
Schule B sogar fiir unmoglich gehalten.

Auch die Schulleitung der Schule A problematisiert, dass viele Eltern sich der Schule gegeniber nicht
zu ihren Bedarfen duBern:

,Es ist eben eher Nicht-Aufern, was sie bewegt. Was ja an anderen Grundschulen véllig anders sind,
wenn Eltern da sind Forderung stellen und und und. Das wdére durchaus auch manchmal hilfreich,
wenn die Eltern mal diese Hiirde (iberwinden und sagen kénnen, wir wiinschen uns oder dass sie in ein
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Gremium gehen, Gesamtelternvertretung muss man sich auch erstmal anmelden, damit wdre schon
viel gewonnen” (Schulleitung Schule A).

Ahnlich der Leitung der Schule C fokussiert und problematisiert auch die Leitung der Schule A diejeni-
gen Eltern, die in der Schule nicht prasent sind, ihre Bedarfe und Bediirfnisse nicht duflern und sich
nicht in Gremien engagieren. Hier dokumentiert ein Kernproblem: Zusammenarbeit ist nur moglich,
wenn beide Partner — Lehrkérper und Eltern — zur Zusammenarbeit bereit sind und tberhaupt ir-
gendeine Art von Kontakt zueinander suchen. Uber die bestehenden Angebote in der Schule hinaus,
sehen alle befragten Schulleitungen keine Moglichkeit, die der Schule fernbleibenden Eltern zu errei-
chen. Den Bildungsbotschafter*innen wird nicht zugetraut, diese Erreichbarkeitsliicke so ohne Weite-
res zu Uberbriicken.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass alle Schulleitungen einer aktiven Elternschaft und
der Zusammenarbeit mit Eltern positiv gegeniiberstehen — dabei wird aktive Elternschaft vor allem
als Engagement von Eltern in der Schule und zur Unterstitzung der Lehrkrafte gerahmt. Den Schullei-
tungen ist auRerdem bewusst, dass bestimmte Gruppen von Eltern nicht erreicht werden bzw. nicht
erreichbar sind, fir die angestrebte Kooperation also nicht zur Verfligung stehen. Wahrend die Schu-
len also nach eigener Einschatzung mit aktiven und aktivierbaren Eltern gut zusammenarbeiten, se-
hen sie selbst einen Unterstiitzungsbedarf da, wo Eltern (vor allem solche von ,schwierigen” Kindern)
flr sie nicht greifbar und in der Schule nicht prasent sind. Hier wird in die Bildungsbotschafter*innen
zuriickhaltende Hoffnung gesetzt, allerdings wéare — so dokumentiert deutlich in der Stellungnahme
der Leitung der Schule B - ein Mehr an professioneller Unterstilitzung (z.B. aufsuchender Sozialarbeit)
hier aus der Perspektive der Befragten bedarfsgerechter.

Bildungsbotschafter*innen, die weder von ihrer Personlichkeit noch ihren Kompetenzen her ihr
Aufgabenprofil erfiillen konnen, reduzieren das Vertrauen ins Projekt

Die befragten Schulleitungen problematisieren, wenn die Bildungsbotschafter*innen aus ihrer Sicht
selbst nicht den Anspriichen gerecht werden, die sie ,,theoretisch” vertreten und die mit ihrer her-
ausgehobenen Rolle der zertifizierten Botschafter*innen fur Bildung kompatibel wére.

,Also sie kann es theoretisch gut erkldren aber auf ihre eigene Persénlichkeit bezogen und das, was
sie auch eben einfach zu beachten hat, ob es jetzt piinktlicher Unterrichtsbeginn ist, oder ob es plinkt-
liches Abholen is oder ob es in die Klasse reinplatzen betrifft, all solche kleinen Basics, wo man denkt
Wenn ich das jetzt nich als Bildungsbotschafter vermittelt kriege, dass ich nich wenn es 5 nach 8 ist ich
die Tiir aufreifSen kann und erst mal die Lehrerin da anbriille, denn weif$ ich nich so richtig, dann hab
ich irgendwie das @Ziel verfehlt@ wiird ich jetz ma sagen” (Schulleiterin Schule C).

1

In der Erzahlung wird ein Verhalten beschrieben, das die beschriebene Mutter aus der Perspektive
der Schulleitung fiir eine glaubwiirdige Tatigkeit als Bildungsbotschafter*in disqualifiziert: Sie wird als
unpinktlich und stérend-aggressiv beschrieben (,,hereinplatzen”, ,Tlr aufreifen” und ,Lehrerin an-
brillen”); dies wird auf ihre ,Personlichkeit” zurlickgefiihrt, die durch die Qualifizierung offenbar
nicht beeinflusst werden konnte. Hier dokumentiert sich exemplarisch eine Erfahrung, die aus Sicht
der Lehrer*innen, der professionellen Padagog*innen, besonders problematisch wahrgenommen
wird: Eltern bzw. sogar Bildungsbotschafter*innen mischen sich in ihren professionellen Aufgabenbe-
reich — hier in den Unterricht selbst — ein und degradieren die Lehrkréfte zu Adressat*innen ihres
Unmuts, ihrer Vorwiirfe. Wenn auch Bildungsbotschafter*innen sich derart grenzverletzend verhal-
ten, verliert die Schulleitung das Vertrauen in das Projekt (,Ziel verfehlt”).
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Auch die Leitung von Schule A sieht eine potentielle Gefahr fiir die Akzeptanz des Projektes darin,
dass Eltern zu Bildungbotschafter*innen qualifiziert werden, die zum einen selbst , schwierige Kin-
der” haben (was implizit mit Erziehungsversagen verknipft wird), zum anderen nicht sichtbar ist, flr
welche Tatigkeiten sie Geld erhalten:

»-.es fing an, sich ins Kollegium zu lbertragen, wir ham da ein Projekt, was bringt das lberhaupt,
warum brauchen wir das und zwei oder drei Miitter von unserer Schule, keine Miitter aus meinen
Klassen, kannte ich nicht, die daran teilnehmen, na die ham ja selber sehr schwierige Kinder, warum
ausgerechnet die, was bedeutet das, machen die liberhaupt was fiir uns, was denn noch, welchen
Sinn hat das” (stv. Schulleitung Schule A).

,Nun sind manche Personen davon vielleicht noch dabei, auch in dem neuen Bildungsbotschafterpro-
gramm, aber man hat sich iiber manche Teilnehmer mokiert, weil die es nicht geschafft haben, ihre
eigenen Kinder zu erziehen, und eben diese allgemeine Skepsis oder Nicht-Wissen was tun die da.
Hocken nur rum und bekommen Geld, so diese Mischung war es” (Schulleitung Schule A).

Besonders Eltern, deren Kinder vom Kollegium als herausfordernd (,,schwierig”) wahrgenommen
werden, wird die Eignung als Bildungsbotschafter*in tatig zu sein. Hier bestatigt sich nochmals, dass
aus der Perspektive der Schule eigentlich ,Erziehungsbotschafter*innen’ notwendig waren, die ande-
re Eltern dabei unterstitzen, ihre Kinder so zu erziehen, dass diese sich in der Schule angemessen
verhalten und damit den Unterricht, die Bildungsarbeit der Lehrer*innen nicht stéren. Es dokumen-
tiert sich weiterhin, dass das Vertrauen in das Projekt bedroht ist, wenn die Aktivitaten der Bil-
dungsbotschafter*innen nicht transparent sind (,,Nicht-Wissen was tun die da“, ,hocken nur rum®).
Wenn die Lehrkréfte nicht nachvollziehen kénnen, welche Wirkung die Bildungsbotschafter*innen
entfalten, erscheint ihnen zudem deren Entlohnung (,,bekommen Geld“) nicht nachvollziehbar.

In der Schule B wird nicht an der Eignung einzelner Bildungsbotschafter*innen gezweifelt, sondern
dies wird generalisiert und auf das Gesamtprojekt Gbertragen:

,Unsere Erfahrungen mit den Bildungsbotschafterinnen (bislang ausschliefSlich Frauen) sind bislang
dadurch geprdgt, dass sie Bereitschaft zeigen, an von der Schule organisierten Veranstaltungen, Fes-
ten, Elternabenden und Elterninformationsveranstaltungen helfend teilzunehmen. Mit der Umsetzung
der im Projekt beschriebenen Aktivitdten sind sie bislang liberfordert” (Schulleitung Schule B, schriftl.
Stellungnahme).

Die in der Schule B tatigen Bildungsbotschafter*innen werden als aktive Eltern beschrieben, die sich
,helfend” an von der Schule organisierten Aktivitdten beteiligen, aber nicht selbststandig aktiv sind.
Die Diskrepanz zwischen den im Projekt beschriebenen Aktivitaten und dem was die Bildungsbot-
schafter*innen tatsachlich einbringen wird als so groR wahrgenommen, dass die Schule keine weite-
ren Grinde sieht, die fiir eine Zusammenarbeit sprechen. Hinzu kommt, dass aus der Perspektive der
Schulleitung fir die ,,Begleitung des Projekts erhebliche Ressourcen gebunden werden, die dringend
in der Schule unmittelbar benétigt werden” (Schulleitung Schule B, schriftliche Stellungnahme). Die
Erfahrung, selbst entlastet und unterstiitzt zu werden, stellt also eine zentrale Grundlage dafiir da,
dass Lehrkrafte dem Projekt positiv gegeniiberstehen.

Botschafter*innen der Schule sein

Die Schulen scheinen den Bildungsbotschafter*innen gegeniiber dann aufgeschlossen zu sein, wenn
diese sich mit der Schule identifizieren und eine positive Botschaft lber sie verbreiten. So lobt bei-
spielsweise die stellvertretende Schulleitung der Schule A einige Bildungsbotschafter*innen:

72



,Wir ham sehr positive Erfahrungen gemacht, dadurch, dass Bildungsbotschafter auch bei unserer
Informationsveranstaltung, ja, sich nach vorne gestellt haben und unseren Eltern wirklich ne tolle
Ansprache gehalten haben und zur Beteiligung an der Schule aufgefordert haben, ihre eigenen Erfah-
rungen geschildert haben, sehr sehr positiv eben gesprochen haben” (stv. Schulleitung Schule A).

In diesem Bericht Gber die Informationsveranstaltung der Schule dokumentiert sich die Relevanz der
Erfahrung, dass die Bildungsbotschafter*innen nicht gegen Schule bzw. die Lehrkrafte als ihnen
feindlich gegeniiberstehende Instanzen agieren, sondern sich selbst als Teil der Schule verstehen und
die Schule anderen Eltern gegeniber positiv bewerben. Im positiven Horizont steht hier, dass aktive
Eltern andere Eltern davon liberzeugen, Schule als Ort der Beteiligung wahr- und anzunehmen.

Auch in dem bereits mehrfach zitierten Ablehnungsschreiben von Schule B driickt sich die von diesen
erhoffte (wenn auch hier nicht erfillte) Wirkung aus, Botschafter*innen fiir die eigene Schule zu sein:

,Wir sind durch die Erfahrungen der Vergangenheit skeptisch, was Erfolgschancen von Bildungsbot-
schafter*innen im Zusammenhang mit den Ubergédngen zwischen den Bildungseinrichtungen bewir-
ken kénnen. Wir kooperieren intensiv als Schule mit den benachbarten KITAS und Oberschulen, kén-
nen aber bildungsinteressierte Eltern nicht bewegen, ihre Kinder in unserer Schule anzumelden”
(Schulleitung Schule B, schriftl. Stellungnahme).

Bildungsbotschafter*innen waren aus dieser Perspektive dann fiir die Schule nitzlich, wenn es ihnen
gelange, Eltern fir die Schule zu werben, die ein Interesse an der Bildung ihrer Kinder haben, Eltern
also die insofern auch fiir eine Zusammenarbeit mit Schule offen und erreichbar sind, als sie das, was
Kernauftrag der Schule ist — Bildung — wertschéatzen.

Auch in einer Stellungnahme der Leitung von Schule C wird deutlich, dass eine hohe Identifikation
mit der Schule, an der die Bildungsbotschafter*innen tatig sind, gewlinscht wird.

,Aber das macht jetzt eben fiir mich kein Sinn, wenn da zwei Eltern sitzen, wovon eine sich schon wie
gesagt mit dem Gedanken trégt, dass dat hier sowieso @(alles niischt taugt und dass man da ir-
gendwo anders hingehn will)@ und die andern sowieso ganz andere Beriihrungspunkte mit Schule
haben, und dann brauch ich so=ne so=ne Kurse letztendlich jetzt auch nicht, also so=ne Inhalte jetzt
nicht vermitteln. Ka=man schon, aber das geht dann natiirlich auch an den Eltern so=n bisschen vor-
bei. Ja, wenn ich jetzt so=n Kurs hdtte, der nur aus Eltern der Schule besteht, kann ich natiirlich auch
eher die schulischen die Besonderheiten der Schule der also mei- unserer persénlichen Schule jetzt hier

oder oder nicht @(persénlichen)@ aber der Schule vermitteln, ja?“ (Schulleitung Schule C).

Im positiven Horizont stehen hier Bildungsbotschafter*innen, die das Angebot der Schule wertschat-
zen und sich mit der Schule ,persénlich” verbunden fiihlen, wahrend im negativen Horizont eine
Mutter steht, die sich nach dem Bildungsbotschafter-Kurs von der Schule abwendet und diese ab-
wertet (,alles niischt taugt”). Die Schulleiterin entwirft hier den Gedanken, dass die Besonderheiten
der jeweiligen Schule viel besser beriicksichtigt werden kénnten, wenn es einen Kurs (der zu Bil-
dungsbotschafter*innen qualifiziert) gabe, der nur aus Eltern der Schule bestlinde; implizit wird hier
eine bessere Passung zwischen Bedarf (der Schule) und Angebot (durch die Bildungsbotschaf-
ter*innen) angemahnt, die nur Giber einen personlichen Bezug hergestellt werden kann.

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass sich die Schulleitungen Bildungsbotschafter*innen
winschen, die sich mit ihren Schulen identifizieren und eine positive Wirkung im Sinne der Schulziele
hervorbringen. Sie sollen ihre eigenen Kinder férdern und sich an schulischen Aktivitaten beteiligen,
die Lehrkrafte unterstiitzen und sich in Gremien engagieren und auch andere Eltern dazu motivieren.
Fir die Schulleitungen ware es zudem ein Projekterfolg, wenn sich durch das Wirken der Bil-
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dungsbotschafter*innen im Sinne von ,Schulbotschafter*innen‘ auch der Ruf ihrer Schulen verbes-
sern wirde.

10.2 Die Perspektive von Gemeinschaftseinrichtungen

Die Gemeinschaftseinrichtungen in den beteiligten Quartieren bieten ein vielfaltiges Feld fiir das
Engagement der Bildungsbotschafter*innen. Wie in Kapitel 4.1 dargestellt, wurde das Projekt auch in
einem Nachbarschaftszentrum initiiert und in der ersten Phase durchgefiihrt. Daher bietet sich an,
die Perspektive der Gemeinschaftseinrichtungen auf das Projekt, auch im Kontrast zu Schulen, ndher
zu beleuchten.

In die Analyse wurden Daten aus flnf Interviews mit Vertreter*innen von zwei Nachbarschaftszen-
tren, einem Nachbarschaftstreffpunkt und einem an eine Kita angeschlossenem Familienzentrum
miteinbezogen: So wurden von Januar bis Juli 2016 Einzelinterviews mit den Interviewpartnern der
Nachbarschaftszentren und dem Familienzentrum sowie im Februar 2017 eine Fokusgruppendiskus-
sion mit den Vertreter*innen der Nachbarschaftszentren und des Nachbarschaftstreffpunkts durch-
gefiihrt, sodass auf ein vielfaltiges Sample zuriickgegriffen werden kann.

Die Einrichtungen werden im Folgenden als Gemeinschaftseinrichtungen nach Habermann-NieRe,
Klehn und Schlomka (2008) definiert. Die Autoren beschreiben ein weites Aufgabenfeld fiir Gemein-
schaftseinrichtungen im Quartier: Zentrale Funktionen und Aufgaben liegen dabei unter anderem in
der ,Forderung von Nachbarschaft und Integration”, der Funktion des ,Netzwerkknotens im Stadt-

|ll

teil”, der Schaffung von , Beratungs- und Bildungsangeboten vor Ort”, dem Bereitstellen von ,Kultur-
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und Freizeitangeboten im Stadtteil” sowie der ,Aktivierung von Ehrenamt“. Alle beteiligten Einrich-
tungen richten sich an Familien mit Migrationshintergrund und streben an, auch Menschen aus be-
nachteiligten sozialen Schichten zu unterstitzen. Durch die schon erwdhnte Initiative von Einrichtung
A und der Foérderung aus dem Netzwerkfonds ,Soziale Stadt”, ist das Bildungsbotschafterprojekt
auch in seiner Anlage im Gegensatz zu den Schulen eher auf die Ziele der Gemeinschaftseinrichtun-

gen abgestimmt.

Zugang zu Familien aus der Zielgruppe

Die Ubereinstimmung von Zielen und Aufgaben zwischen Projekt und Gemeinschaftseinrichtungen
zeigt sich beispielsweise an dem Ziel, Zugang zu Familien aus benachteiligten Schichten zu erhalten.
Dazu auRert sich eine Mitarbeiterin der Gemeinschaftseinrichtung A wie folgt:

»Ja eben, das war ja auch immer unser Ziel, das auch der Schule verstindlich zu machen, das sind
auch Multiplikatoren, mit denen kann man wirklich einen Arm oder ein Sprachrohr finden, das schaf-
fen wir ja als als professionelle Akteure gar nich immer in allen Familien, da brauch es manchmal
Multiplikatoren, die auch zwischen uns und anderen Familien nochmal so Briicken schlagen und Ver-
trauen auch herstellen, so” (Interview mit Mitarbeiterin Gemeinschaftseinrichtung A).

Es dokumentiert sich, dass die Vertreterin der Gemeinschaftseinrichtung die Bildungsbotschaf-
ter*innen anscheinend als hilfreiche Ergdnzung zu ihrer eigenen professionellen Tatigkeit sieht.
Gleichzeitig wird an einer bzw. der Schule implizit kritisiert, das Potential als ,,Arm“, ,Sprachrohr”
oder ,Multiplikatoren” zu wirken, nicht verstanden zu haben. Als ehemalige Mitgestalterin des Pro-
jektes scheint ihr daran gelegen, die Gesprachspartner von der Wirkkraft des Projektes zu {iberzeu-
gen (,,das sind auch Multiplikatoren, mit denen kann man wirklich einen Arm oder ein Sprachrohr
finden“). Die Bildungsbotschafter*innen sollen also offensichtlich als Unterstiitzung der Einrichtung
fungieren und den Zugang zur deren Zielgruppe erleichtern.
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Eine dhnliche Orientierung drickt sich in der Aussage der Leiterin eines weiteren Gemeinschaftszent-
rums aus:

,und ich so auf meiner To-Do Liste habe jetzt gerade zu stehen, dass ich Bildungsbotschafter, gibts
jemanden der Bulgarisch spricht, frage ich bei (Projektname) an, das ist eine Beratungsstelle bei uns
an der (Strafsenname), weifS ich, dass die auch bulgarische Sprachmittler haben, so ja also um eine
Gruppe anzubieten, ein Eltern-Kind Angebot, um die Eltern auch langfristig so ein bisschen an uns zu
binden” (Leiterin Gemeinschaftseinrichtung B, Fokusgruppendiskussion).

Entlang dieser Angebotslogik kdnnen die Bildungsbotschafter*innen als (potentielle) Ressource ver-
standen werden. Insofern es zum klassischen Arbeitsgegenstand dieser Einrichtung gehort, aufmerk-
sam die Elternbelange einzuholen, , nachzuhaken”, Bedarfsdiagnosen zu machen und in passgenaue
Angebote zu giellen, erscheinen die Bildungsbotschafter*innen als (potenzielle) Bereicherung.

Auch bei der Leiterin einer weiteren Gemeinschaftseinrichtung wird im Zusammenhang mit der Be-
schreibung einer Bildungsbotschafterin der Zugang zu den Familien der Einrichtung deutlich:

L: Und sie hat auch immer versucht, Miitter von hier dann zu motivieren. Und sie ist halt einfach noch
mal anders an Miittern dran. (1) Also selbst als Mutter. Sie wird glaub ich auch gar nicht immer als
Bildungsbotschafter*in wahrgenommen.

[.]

Y: Also jetzt ganz konkret: Was wiirden Sie sagen, warum braucht eine Kita oder ein Familienzentrum
so ein Projekt. Also was ist der der Nutzen oder der der Zugewinn eigentlich.

L: Mh== (2) Also das jemand aus dem Sozialraum, der auch tatsdchlich dort lebt, und dort auch also
jetzt hier in der Kita auch Mutter oder auch Vater ist. Wir ham ja jetzt hier bei uns auch=n Vater, der
ist aber nicht aktiv, bei uns jetzt, aber der ist auch Bildungsbotschafter.

Y: Ah

L: Ja der so=n bisschen das Sprachrohr ist fiir die Nutzer unseres Familienzentrums. Und noch mal aus
ner anderen Perspektive guckt. Ja, und auch n=bisschen als Vorbild da ist, also bildet euch weiter, also
das hat sie auch immer sehr gut gemacht finde ich. Also sie Vorbild war, immer gesagt hat, ich war da
ich war da, ich hab mir das angeguckt, das war interessant. Es ist anders, als wenn ich das sagen
wiirde, als Leiterin vom Familienzentrum, dann ist das vielleicht immer mit so=m pddagogischen Zei-
gefinger, und wenn sie des macht, ist das eh, denk ich mir noch mal néher dran.

(Interview mit Leitung Gemeinschaftseinrichtung D)

Hier wird nicht nur potentiell, sondern konkret an einem Fall verdeutlicht, dass die Bildungsbotschaf-
terin Uber einen Zugang zu den Eltern verfiigt, der der Einrichtung nicht immer gelingt (,,und sie ist
halt einfach noch mal anders an Mittern dran”). Dieser positive Aspekt wird dann von der befragten
Person auch noch einmal in der Antwort auf die Frage nach dem Nutzen beziehungsweise Zugewinn
des Projektes betont. Identisch zur Mitarbeiterin der Einrichtung A, verwendet sie die Bezeichnung
»Sprachrohr®, allerdings in beide Richtungen. Es entsteht das Bild einer Person, die die Meinungen
und Ansichten der Eltern sammelt und einen Kanal zum Einrichtungsteam bildet, aber gleichzeitig
auch die Anliegen der Leiterin ohne ,paddagogischen Zeigefinger” in der ,Sprache der Eltern’ vermit-
telt.

Insgesamt scheinen die Bildungsbotschafter*innen also (potentiell) eine groRe Bereicherung der Ge-
meinschaftseinrichtungen zu sein, da sie mit ihrer Ndhe zu den anderen Eltern der Zielgruppe einen
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Zugang verschaffen kdnnen, der den professionellen Akteuren nicht immer in dieser Qualitat gelingt.

Bereicherung des eigenen Angebotes

Neben dem Zugang zu Familien aus dem Quartier bieten die Bildungsbotschafter*innen zudem das
Potential, das Angebot der Gemeinschaftseinrichtungen im Quartier zu bereichern. So schildert die
Leiterin eines Familienzentrums die Angebote, die durch eine*n Bildungsbotschafter*in entstanden
sind:

»Also auch zum Beispiel im sie ist halt auch im in dem Elternfriihstiick in der Schule und sie sagt dann,
ach da war jetzt grad die Polizistin da, kann die nicht auch mal zu uns kommen. Ne? Also und die El-
tern aufkldren nochmal liber Kinder im Strafsenverkehr, was es da so fiir Besonderheiten gibt, die man
beachten oder kennen sollte auch, ne? Dass man sich mal n=bisschen einfiihlt, dass Kinder anders
sehen als Erwachsenen. Ne? Also an solchen Stellen, fand ich sehr hilfreich. Genau diese eigentlich
diese Vermittlung noch=ma zwischen den zwei Elternfriihstiicken. Auch den Bedarf der Eltern noch
mal zu kennen. Die hat ja dann auch das Schwimmen organisiert, das Frauenschwimmen, und dann
ham wir hier eben auch n=Aushang” (Interview mit Leitung Gemeinschaftseinrichtung D).

Ein*e Bildungsbotschafter*in bekommt hier explizit Lob fiir ihr Engagement, von dem auch das Fami-
lienzentrum profitiert. Durch ihre Beziehung zum Elternfriihstlick einer Schule ergaben sich offen-
sichtlich Synergieeffekte, die von der Leiterin der Gemeinschaftseinrichtung als Unterstitzung wahr-
genommen werden. So erweitert die Bildungsbotschafter*in das Angebot des Zentrums um zwei
konkrete Aktivitdten, indem sie offenbar eine Vermittlerrolle einnimmt: Sie vermittelt Angebote zwi-
schen Elternfriihstlick und Familienzentrum und ermittelt die Bedarfe der Eltern. Noch etwas weiter
geht die Mitarbeiterin von Gemeinschaftseinrichtung A:

,,und vielleicht nochmal zur Elternbeteiligung im Nachbarschaftszentrum, weil das ja die Ausgangs-
frage war, ich empfinde die bei uns als sehr hoch, bei uns ist das so, wir haben ein sehr kleines Team
an Hauptamtlichen, (Name Leitung), ich und dann noch eine Verwaltungskraft mit 20 Stunden. Ich
selber bin auch nur mit 30 Stunden und wir sind angewiesen auf Eltern, auf Ehnrenamtliche, auf Hono-
rarkrdfte, auf jeden der da mit anpacken will um iiberhaupt Angebote im Haus aufrechtzuerhalten.
Und da gibt es ein sehr hohes Maf3 an Elternbeteiligung, wir haben auch, viele haben auch Funktionen
im Haus, ob sie jetzt am Dienstag kochen oder libersetzen oder begleiten und zurzeit sind es vier akti-
ve Bildungsbotschafter und zwei also, hab ich mir grad nochmal (iberlegt, die zwei Ménner sind auch
schon seit, also nicht in ihrer Funktion als Bildungsbotschafter, aber als Ehrenamtlicher seit 10 Jahren
dabei. Also seit Anfang, seit Beginn des Hauses sozusagen” (Mitarbeiterin Gemeinschaftseinrichtung
A, Fokusgruppendiskussion).

Die Beteiligung der Eltern (als Ehrenamtliche oder Bildungsbotschafter*innen) wird hier fiir die Insti-
tution als konstitutiv entworfen. Mehr noch: Es wird gar als Abhangigkeit der Institution selbst von
den Eltern gerahmt und die Verhaltnisse damit — im Kontrast zur Schule — quasi ,umgedreht’: , wir
sind angewiesen auf Eltern [...] um Giberhaupt Angebote im Haus aufrechtzuerhalten”. Hierbei geht es
dann auch konkret um das Projekt der Bildungsbotschafter, sondern um das grundsétzliche Anliegen
der Institution, die objektive Notwendigkeit, Eltern zu gewinnen, zu binden und in die Einrichtung
nachhaltig (,,seit 10 Jahren dabei“) zu integrieren. Sie werden also nicht nur als Vermittler, sondern
als Angebotsproduzent*innen entworfen. Hierlber wird die Arbeit der Institution (oder eigentlich
Organisation) als ,nur’ durch die Aktivierung und Integration von Eltern/Ehrenamtlichen méglich
entworfen.

Und auch in Einrichtung B steht die Bereicherung des eigenen Angebotes im positiven Horizont:
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»Was uns immer wieder fehlt, ist natiirlich Sprachmittlung und Menschen die begleiten kénnen und
die das auch kénnen, weil meine Erfahrung jetzt so mit den Bildungsbotschaftern, ich hab im Mo-
ment, bei uns arbeiten drei und das sind einfach Frauen, die sich noch nicht so viel zutrauen. So, also
die Qualitdt der Bildungsbotschafter ist auch einfach sehr unterschiedlich, logisch. Wo wir Schwierig-
keiten haben manchmal ist bei den offenen Angeboten, da arbeiten wir ja auch eng mit (Name Kita)
zusammen, dass immer wieder so die Eltern, die ihre Kinder driiben in die Kita bringen, dass wir die
auch verstdrkt versuchen zu uns zu bringen” (Interview mit Leitung Gemeinschaftseinrichtung B).

Obwohl die Leitung den drei aktuell aktiven Bildungsbotschafter*innen ,Sprachmittlung” und Beglei-
tung anscheinend nicht zutraut, scheint sie diese Tatigkeiten als Potential fiir den Einsatz von Bil-
dungsbotschafter*innen einzuschatzen. Offenbar erhofft sich die Einrichtung, dass die im Kurs Quali-
fizierten solche Tatigkeiten Gbernehmen kdnnten, die genuin dem Nachbarschafts- und Familienzent-
rum zugeordnet werden kénnen. AuBerdem spricht sie von ,Schwierigkeiten” bei offenen Angebo-
ten: Es bleibt zwar unklar, worin diese bestehen, trotzdem scheint sie sich zu erhoffen, verstarkt El-
tern einer Kita durch die Bildungsbotschafter*innen fiir die Gemeinschaftseinrichtung zu gewinnen.

Aktivierung von Eltern im schwierigen Feld Schule

Auf die Frage nach konkreten, hilfreichen Situationen, die sie im Zusammenhang mit dem Bil-
dungsbotschafterprojekt erinnert, fallt der Leitung des Familienzentrums an einer Kita als erstes ein
Projekt fiir die Flichtlingsklasse einer Schule ein:

,Es kam hier der Wunsch auf, was fiir die Fliichtlingsfamilien zu tun, das hatte eine Mutter einge-
bracht, sie méchte das tun; dariiber ist dann eine Spendeninitiative entstanden, was aber etwas
schwierig war, mit den ganzen Sachen, die man dann immer irgendwo bunkern muss. Und dann ham
wir lberlegt, was kann man sonst machen. Und dann hatte die Bildungsbotschafterin, ich glaube sie
war das, auf jedenfalls ist die Idee entstanden, ja lasst und was néhen, also es kamen so Ideen zu-
sammen. Also ja eine hatte dann die Idee, Teddys zu ndhen und dann ham, (.) dann die Idee von der
Bildungsbotschafterin, warum frag ich nicht in der Schule, da sind Fliichtlingsklassen und die hat den
Kontakt hergestellt und das ging ganz schnell, dass dann da der Kontakt war und die sich gefreut ham
und gesagt ham, ok wir freun uns, wenn die Kinder zu Weihnachten Teddys bekommen. Und sie hat
da immer den Kontakt gehalten, und aus 17 Teddys mussten dann @ (27 werden, weil es immer mehr
Kinder gab)@ (1) Und dann safien alle da und haben Teddys mit der Hand gendht und sie hat eben
diesen Kontakt hergestellt” (Interview mit Leitung Gemeinschaftseinrichtung D).

In dieser Sequenz wird deutlich, wie sich aus einer Idee im Familienzentrum eine Aktivitat an der
Schule entwickelt. Die Bildungsbotschafter*in wird hier als eigenaktive Initiatorin gerahmt, die nicht
nur Vorschlage macht, sondern sie auch umsetzt. Wahrend ein Engagement in der eigenen Einrich-
tung in diesem Fall ungtinstig erschien (,mit den ganzen Sachen, die man dann immer irgendwo bun-
kern muss“), besteht offenbar mehr Unterstiitzungsbedarf in den Flichtlingsklassen einer Schule. Da
sich die Schule anscheinend kooperativ zeigte (,wir freuen uns”), fihrte das Engagement der Bil-
dungsbotschafter*in offenbar letztlich dazu, dass die Eltern aus dem Familienzentrum sich fir die
Flichtlingsklassen der Schule engagierten (,und dann saBen alle da und haben Teddys mit der Hand
genaht”). Damit stellte die Bildungsbotschafter*in eine Briicke des Familienzentrums zur Schule dar,
das durch sie offenbar bis in die Schule hineinwirken konnte.
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Wahrend in diesem Beispiel die von der Gemeinschaftseinrichtung unterstiitzte Initiative der Bil-
dungsbotschafter*in zu einer Kooperation bzw. wohlwollenden Duldung der Schule flihrte, wurde in
der Fokusgruppendiskussion deutlich, dass Aktivierungsversuche der Gemeinschaftseinrichtungen
auch auf Hindernisse stofRen. So antwortet die Mitarbeiterin aus Einrichtung A auf die Frage nach
negativen Erfahrungen folgendermalien:

,Negative Erfahrungen, @(dh ja)@ das Projekt hatte viele Héhen und Tiefen, es war fiir mich persén-
lich immer sehr frustrierend wenn wir gemerkt haben, dass dieser_ diese Freude der Eltern, sich mit
bestimmten Themen auseinanderzusetzen, dass das oft auch in den Institutionen, also vor allem Schu-
le, geddmpft wurde, also dass Eltern wirklich auch motiviert waren sich einzubringen, sich zu engagie-
ren, Ideen hatten und diese in die Schule hineintragen wollten und dort dann wirklich gegen eine
Wand geknallt sind und nicht nur das sondern teilweise auch Ablehnung erfahren haben. Und das ist
natiirlich sehr frustrierend und das war ja dann auch unsre Aufgabe da zu versuchen Briicken zu bau-
en, das Projekt zu implementieren und da ist auf jeden Fall noch Spielraum nach oben” (Interview mit
Mitarbeiterin Gemeinschaftseinrichtung A).

In dieser Sequenz spiegelt sich die Enttduschung Gber Misserfolge der Bildungsbotschafter*innen an
einer Schule (,,sehr frustrierend”, 2x), mit denen sich die Interviewte anscheinend selbst identifiziert.
Wahrend die Bildungsbotschafter*innen als engagiert und aktiv gerahmt werden (,,Freude der Eltern,
sich mit bestimmten Themen auseinanderzusetzen”, ,motiviert waren, sich einzubringen, sich zu
engagieren, ldeen hatten”) steht die Schule als ,,Wand” im negativen Horizont. Die Metapher ,gegen
eine Wand geknallt” suggeriert schmerzhafte Erfahrungen des Nicht-Weiterkommens und Zuriickge-
wiesen-Werdens. Zudem wird Schule explizit nicht nur als ,Dampfer” gerahmt, sondern als die Bil-
dungsbotschafter*innen aktiv blockierend (,,Ablehnung erfahren”). AnschlieRend wird die Rolle der
Einrichtung deutlich, in der sie sich in diesem Zusammenhang sieht. Auch sie ,versuchen, Briicken zu
bauen”, hier also gewissermalRen ,Briicken fir die Briickenbauer zu bauen’. Die Verwendung des
Wortes ,versuchen” und der Hinweis auf den ,Spielraum nach oben” deutet wiederum auf die
Schwierigkeiten hin, die zeigen, dass das Schulen fiir das Engagement der Eltern offenbar ein schwie-
riges Feld darstellen. Hier erscheinen Bildungsbotschafter*innen und Gemeinschaftseinrichtung als
gemeinsame Verblindete gegen Schule. In einer weiteren Erzdhlung schildert die Interviewte ein
Beispiel fiir die Aktivierung einer Mutter an einer Schule:

,Ja, das ist schwierig also, ich hab so eine Situation vor Augen, da safsen wir hier, ich weif8 nicht, es
war glaub ich sogar im Kurs, da gings ndmlich darum, dass eine Mutter, die hatte glaube ich frisch n
Kind in der ersten Klasse und da gings um das Thema Elternvertretung und sie wurde angesprochen,
ob sie die Elternvertretung in der Klasse libernimmt. Und éh sie hatte ganz grofSe Angst, dieses Amt zu
iibernehmen und wollte das nicht und dann kam n ganz lebhaftes Gesprdch mit den anderen Miittern
und da warn schon welche, die waren Elternsprecher, und das war son schénes Beispiel dafiir, da
mussten wir auch gar nicht so viel machen, die ham sich dann gegenseitig Mut gemacht, ham berich-
tet, was das bedeutet und so weiter und die Frau hat dann auch wirklich das Amt iibernommen und
dann aber auch mit der Ansage, dass wir sie dort auch unterstiitzen kénnen, auch in der Supervision,
dass, wenn sie Fragen hat oder sie oder Bedenken, dass sie damit gerne zu uns kommen kann, zu den
andern Miittern und natiirlich brauchs aber auch von Seiten der Schule da irgendwie sensible Lehr-
krdfte, die das auch sehen und auch mit unterstiitzen, ne?” (Interview mit Mitarbeiterin Gemein-
schaftseinrichtung A).

Es wird deutlich, dass der Befragten vor allem die Starkung von Mittern am Herzen liegt, sich als
Elternvertretung zu engagieren. Der ,ganz groBen Angst” der Mutter wird die Gemeinschaft des Kur-
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ses und die Angebote der Einrichtung entgegengesetzt. Gleichzeitig wird wieder deutlich, dass sich
die Interviewte ganz auf der Seite der Bildungsbotschafter*innen positioniert. Es geht weniger um
die Frage, wie Schule von dem Engagement profitieren kénnte, sondern vor allem um das Empo-
werment der Mutter. Mit dem Vorbild und der Unterstiitzung von anderen Bildungsbotschaf-
ter*innen, sowie dem Riickhalt in der Einrichtung beschreibt sie einen Raum der gegenseitigen Star-
kung, in dem sich anscheinend Mut fiir die Auseinandersetzung mit Schule angeeignet werden kann.
Die Schule sollte das Engagement der Mutter ihrer Meinung nach unterstiitzen und sich auch gegen-
Uber moglicherweise angstlichen und zuriickhaltenden Eltern sensibel zeigen. Implizit wird also wie-
derum eine blockierende, dampfende Konstitution von Schule entworfen, die bestimmten Eltern kein
Engagement ermoglicht.

Ahnliche Herausforderungen bei der Aktivierung von Eltern in Schulen scheint die Leitung des Nach-
barschaftstreffpunktes in Bezug auf Elternengagement in einer Schule wahrzunehmen, die von der
Einrichtung in Form von Schulsozialarbeit betreut wird. Wahrend die Mitarbeiterin aus Einrichtung A
Schwierigkeiten vor allem auf Seiten der Schule sieht, problematisiert die Leiterin der Einrichtung C
das ,Selbstvertrauen” der Bildungsbotschafter*innen:

Und wir sind da mit zwei Kollegen fest im Schulsozialarbeitsteam der Schule auch und die haben so
ein bisschen identifiziert, dass es da einfach, da braucht es einen Zwischenschritt, scheinbar. Also weil
das Selbstvertrauen der Bildungsbotschafter*innen nicht so grof8 ist, das ist total nachvollziehbar,
jetzt in so nen Schulteam reinzugehen und zu sagen, wir kénnen das und das anbieten und wir ma-
chen das in den Zeiten und gibt uns bitte einen Raum und hier sind die Handzettel und wenn irgend-
was ist, kénnt ihr da und da anrufen. (Leiterin Gemeinschaftseinrichtung C, Fokusgruppendiskussion)

Uber eine wenn auch vage und relativierende Formulierung (,,so ein bisschen identifiziert”, ,schein-
bar“) bahnt die Leiterin eine Problematisierung der bisherigen Projektimplementation an. Als Ursa-
che fir die unzureichende Implementation wird dabei explizit zundchst das mangelnde Selbstbe-
wusstsein der Bildungsbotschafter*innen ausgemacht. Sie konstruiert eine Differenz zwischen dem,
wie die Implementation idealtypisch realisiert werden sollte — tiber selbstbewusste Bildungsbotschaf-
ter*innen, die in ein , Schulteam reingehen®, dort ,,sagen, wir ,kénnen” ,anbieten” und ,machen”.
Im positiven Horizont erscheint ein/e Bildungsbotschafter*in, der/die mit einem klaren Profil- und
Zustandigkeitsverstdandnis seine/ihre Anspriiche nach einem Raum in der konkreten Institution ein-
fordert (,,gibt uns bitte einen Raum®). Dass dies nicht so sei, sei allerdings ,total nachvollziehbar”.

Hierliber plausibilisiert sie Handlungsbedarf. Worin der notwendige ,Zwischenschritt” liege, entfaltet
sie in unmittelbarem Anschluss:

Das ist was die Schule eigentlich braucht, anders kénnen die nicht so. Und das kénnen aber die Bil-
dungsbotschafter*innen nicht leisten und unser Gedanke ist so ein bisschen, wie kénnen wir so eine
Zwischenplattform einrichten, eines Angebotes, dass sowohl fiir die Bildungsbotschafter*innen selbst
so niedrigschwellig ist, dass sie sagen, okay da kann ich mir vorstellen, mich zu engagieren und was
dann aber eine Form hat, wo die Schule in der Lage ist, sich anzudocken und zu sagen, okay, also da-
mit kénnen wir was anfangen. Wir wissen noch nicht so genau, wie das aussieht, aber ich finde es
schén, wenn wir da in der Uberlegung uns auch vernetzen und gucken, was kénnen wir da tun, so das
alle auch davon profitieren, weil ich finde, dass es ja auch genau, wenn ich mit meiner Perspektive auf
Eltern Kommunikation und Schule gucke, dann denke ich, wiederholt sich ja genau das, was eigentlich
das Problem ist. Dass es einfach so Ubersetzungsarbeit braucht, dass es keine oder wenig Kommuni-
kation auf Augenhéhe gibt, ja wo es eigentlich dieses (Empowerment gebraucht), die Eltern zu stdéir-
ken. Und ich hab jetzt gerade nochmal gedacht, vielleicht kann das aber eine Bildungsbotschafter*in-
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Aufgabe auch sein, Bedarfe zu erheben und zu kommunizieren. Also vielleicht nicht gleich, was kann
ich fiir ein Angebot machen zu denken, sondern zu (iberlegen, vielleicht kénnen die Bedarfe ermitteln
und die sozusagen dufern und dann wdre ja schon mal viel gewonnen. (Leiterin Gemeinschaftsein-
richtung C, Fokusgruppendiskussion)

Uber diesen Beitrag wird in die Gruppendiskussion die Perspektive eingespielt, von der Projektim-
plementation aus zu denken: was braucht das Projekt also fiir eine erfolgreiche Implementation an
der Institution Schule? Ohne dies weiter zu explizieren unterstellt sie der Schule einen Bedarf (,,Das
ist das, was Schule eigentlich braucht, anders kénnen die nicht so”). Worin der Bedarf der Schule also
konkret liege und damit auch, worin der Gewinn, wird nicht weiter ausgefiihrt, es bleibt hier zu-
nachst bei der Zuschreibung. Den Bildungsbotschafter*innen sei es dabei nicht abzuverlangen (,das
kénnen die BB nicht leisten), sich selbst in der Einrichtung zu platzieren und ihre eigene Implemen-
tation voranzutreiben. Vielmehr ruft sie die Gruppendiskussionsteilnehmer*innen in die gemeinsame
Verantwortung der (weiteren) Gestaltung der Implementation an der Schule (,ich fande es schon,
wenn wir da in der Uberlegung uns auch vernetzen und gucken, was kénnen wir™® da tun, so das alle
auch davon profitieren”).

Es wiederhole sich bezogen auf die Projektimplementation etwas, das selbst Teil des Problems ist,
,wogegen’ es installiert werden solle: Es gdbe keine Kommunikation auf Augenhéhe zwischen Eltern
und Schule. Das Problem, das also das Projekt so notwendig mache, verunmoglicht zeitgleich seine
Bewiltigung. Das heildt, die Leiterin wirft hier das Paradox auf, dass der Implementation des Projek-
tes das Problem, das es l6sen soll, selbst im Weg steht. Als Intervention entwirft sie das Bild einer
»Zwischenplattform®, auf der sich der Bedarf der Schule und die Fahigkeiten der Bildungsbotschaf-
ter*innen gewissermafen ,treffen’: Hier kénnen sie sich ,niedrigschwellig engagieren” und an die
Schule ,,andocken”. Es sollen auch hier folglich ,Briicken fiir die Briickenbauer’ gebaut werden, dazu
ruft sie gewissermalien in der Gruppendiskussion auf.

Auch dieser Teilnehmerin geht es also anscheinend darum, die Aktivitdt von Eltern in Schulen anzu-
regen. Dies soll allerdings aufgrund der wahrgenommenen Schwierigkeiten méglichst niedrigschwel-
lig und als ,,Zwischenschritt” funktionieren, indem Bedarfe der Eltern ermittelt und weitergegeben
werden.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Bildungsbotschafter*innen aus Sicht der Gemeinschaftsein-
richtungen eine potentielle Unterstiitzung des eigenen Auftrages darstellen. Mithilfe der im Kurs
Qualifizierten erhoffen auch sie sich einen besseren Zugang zur Zielgruppe, vor allem zu Menschen
mit Migrationshintergrund aus benachteiligten sozialen Schichten. Des Weiteren kénnen Bil-
dungsbotschafter*innen das Angebot in den Einrichtungen im Quartier bereichern, was sich an viel-
faltig beschriebenen Aktivitdten verdeutlichen lieB. Schlieflich lasst sich die Orientierung der Ge-
meinschaftseinrichtungen rekonstruieren, die das Bildungsbotschafterprojekt als Mdglichkeit auf-
fasst, auch Eltern an Schulen zu aktivieren, was auch dem eigenen Auftrag entspricht. Dabei wird
Schule allerdings iberwiegend als schwieriges Feld gerahmt, in dem die Aktivierung von Eltern selbst
fir professionelle Fachkrafte eine Herausforderung darstellt. Somit scheint letzten Endes realistisch,
sich auf ein niedrigschwelliges Engagement zu konzentrieren, das die Bildungsbotschafter*innen
nicht tberfordert und von dem die Schulen konkret profitieren kénnen. Die Unterstitzung der Bil-
dungsbotschafter*innen seitens der Gemeinschaftseinrichtungen scheinen diese Einrichtungen auch
nach der Absolvierung der Kurse fiir die meisten als notwendig zu erachten.

5 Dieses Wir wird hier als die konkret Anwesenden umfassenden in der GD gedeutet.
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10.3 Einrichtungsiibergreifende Orientierungen

Unabhangig vom Typ der Einrichtung, ob Schule oder Nachbarschaftszentrum, lassen sich zwei
homologe Orientierungsmuster der befragten Vertreter*innen rekonstruieren:

Zum einen scheinen einige Befragte daran orientiert zu sein, selbst ,Briicken zu bauen fiir die Brii-
ckenbauer*innen’. Offenbar ist Vertreter*innen aus Einrichtungen, wie Schule A und Gemeinschafts-
einrichtung A und D daran gelegen, die Bildungsbotschafter*innen zu starken und sie zu unterstiit-
zen, weil sie an einer Aktivierung von allen Eltern interessiert sind. Unabhangig von der ,Eignung’, der
Kompetenz oder der Personlichkeit einzelner Personen, soll allen ,Empowerment’ zu Gute kommen.
Lieber sollen sehr niedrigschwellige Tatigkeiten ausgelibt werden, auch wenn sie wenig bewirken, als
dass manche Elterngruppen fiir die Einrichtungen ganzlich unerreichbar bleiben. Diese Einrichtungen
sind daher auch bereit, eigene Ressourcen einzusetzen und die Bildungsbotschafter*innen zu beglei-
ten und zu unterstitzen.

Demgegenlber stehen Einrichtungen, die daran orientiert zu sein scheinen, dass die Bildungsbot-
schafter*innen ihnen nutzen. Vertreter*innen von Einrichtungen, wie Schule B und C sowie Gemein-
schaftseinrichtung B und C fragen sich, wie sie Bildungsbotschafter*innen so einsetzen kénnen, dass
sie selbst davon maximal profitieren kénnen. Sie wiinschen sich ihrerseits Unterstiitzung durch die
Absolvent*innen der Kurse, um in ihrer eigenen Elternarbeit entlastet zu werden. Daher missen sie
Uberzeugt werden, was ihnen das Projekt konkret bringt, andernfalls sehen sie es als zusatzliche Be-
lastung. Das gilt auch fir die Einschatzung der einzelnen Personen, die aktiv werden wollen: (Nur)
Wenn diese aus ihrer Sicht geeignet sind und niitzliche Kompetenzen mitbringen, wird ein Engage-
ment begrift.

Da das Projekt mit seiner Grundorientierung eine weitgehende Rahmenkongruenz mit der ersten
Perspektive aufweist, kann angenommen werden, dass sich Kooperationen mit den entsprechenden
Einrichtungen einfacher gestalten. Hier kann auf eine bessere Passung zurilickgegriffen und die Bil-
dungsbotschafter*innen werden von beiden Seiten unterstiitzt. Auch die Frage nach der Wirkung
und dem Nutzen des Projekts ist allerdings eine ,legitime’ und muss fiir die Projektentwicklung be-
sonders in Rechnung gestellt werden. Einrichtungen, die eine eher instrumentelle Perspektive auf
das Projekt werfen, misste besser vermittelt werden, wie sie konkret vom Projekt profitieren kdn-
nen, um eine langfristige Kooperation sicherzustellen. So ware beispielsweise denkbar, gezielt Eltern-
vertreter*innen umfangreicher zu qualifizieren.

Generell ist es zweifelsfrei von Vorteil, wenn der potenzielle ,Nutzen’ des Einsatzes von Bildungsbot-
schafter*innen fiir Einrichtungen transparent und nachvollziehbar gemacht werden kann. Unabhan-
gig von einer eher positiven oder eher kritischen Perspektive auf das Projekt, muss der Einsatz von
Ressourcen in einrichtungsinternen Diskussionen begriindet und beflirwortet werden, damit eine
nachhaltige organisationale Verankerung der Bildungsbotschafter*innen gelingen kann. Ein klar defi-
niertes Aufgabenfeld mit entsprechendem Kompetenzprofil und das Eingehen auf einrichtungsspezi-
fische Bedarfe scheinen daher zielfiihrend, um in den Kooperationseinrichtungen auch langerfristig
ein Engagement fiir die Bildungsbotschafter*innen zu sichern.
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11. Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Projekts und erste Schritte zur Umsetzung

Die folgenden Empfehlungen ergeben sich aus den empirischen Analysen einer Evaluation, die die
konkrete Projektausgestaltung kontinuierlich begleitet und multiperspektivisch rekonstruiert. Im
Sinne des formativen Evaluationsansatzes handelt es sich nicht um eine abschlielende Bewertung
des Projektansatzes, sondern um eine Rickmeldung von Erkenntnissen und Fragen, die das Evalua-
tionsteam sowohl aus den Perspektiven der verschiedenen Befragten, als auch aus der externen,
wissenschaftlich-fachlichen Perspektive entwickelt hat. Dieses responsive Vorgehen soll eine Nach-
justierung da ermoglichen, wo es den ,Projektmacher*innen’ im Sinne der von ihnen fokussierten
Zielstellungen sinnvoll und notwendig erscheint.

Von zentraler und lbergeordneter Bedeutung scheint zu sein, die Ziele des Projekts zu konkretisieren
und ihre realistische Erreichbarkeit abzusichern.

Die aus Projektdokumenten destillierten Leitziele des Projekts sind:

»= (ber den Einsatz von Eltern als Multiplikator*innen fiir Bildungsprozesse der Kinder bedeutsa-
mes Wissen in die Praxis einspeisen;

= Eltern gewinnen und zur familien- und institutioneniibergreifenden Arbeit qualifizieren;

= Bildungsbotschafter*innen als ,Bindeglieder’ zwischen Familien und Institutionen etablieren;

= Kontakt, Vernetzung und Anregung zum Engagement starken;

=  Austausch und Begegnung in Bildungseinrichtungen férdern;

= Zu Integration und Teilhabe im Quartier beitragen.

Um zu Uberprifen, ob diese Leitziele auch tatsachlich erreicht werden, misste eine Konkretisierung
in konkrete, praxisnahe Handlungsziele erfolgen. Erst durch eine aufgaben- und kontextbezogene
Operationalisierung konnte die Frage beantwortet werden, ob und wie ein Projektziel erreicht wird
und was die Gelingensbedingungen dafiir sind. Die folgenden Empfehlungen des Evaluationsteams
vom November 2016 sollten zum Prozess der Konkretisierung und Scharfung von angestrebten Pro-
jektzielen beitragen.

11.1 Empfehlungen des Evaluationsteams vom November 2016
(1) Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Kurse

Profil der Bildungsbotschafter*innen schérfen und kommunizieren

Rolle, Funktion und Zustdndigkeit der Bildungsbotschafter*innen sollten eindeutiger definiert wer-
den. Dabei sind auch die Zustandigkeitsgrenzen bedeutsam: Was ist ein*e Bildungsbotschafter*in?
Welche Aufgaben bearbeitet er*sie? Was kénnen Bildungsbotschafter*innen leisten? Wo sind sie
neben anderen, vor allem professionellen Akteuren, wie Schulsozialarbeiter*innen und padagogi-
schen Fachkraften, in Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen positioniert und wie kooperieren
sie mit diesen? Worin liegen die Grenzen ihrer Zustandigkeit? Die klare Konturierung eines an Tatig-
keitsfeldern orientierten Kompetenzprofils kénnte sowohl einer voreiligen Ablehnung als auch lber-
hohten Erwartungen gleichermallen vorbeugen und die Ressourcen des Projekts deutlicher hervor-
heben. Zudem wiirde ein konkretisiertes Aufgaben- und Kompetenzprofil den Bildungsbotschaf-
ter*innen selbst Sicherheit geben und sie davor ,bewahren’, ihre Aufgaben selbst definieren zu mus-
sen.
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Multiplikatoren- und Botschafterfunktion betonen und stéirken

Die Qualifizierungsmalnahme ist fir die Teilnehmer*innen personlich eine wichtige Lern- und Bil-
dungserfahrung. Sie nutzen die erworbenen Kompetenzen innerhalb ihrer eigenen Familien, vor al-
lem zur Unterstitzung der Bildungskarriere ihrer eigenen Kinder. Im Sinne der Projektziele sollten die
Bildungsbotschafter*innen darin bestarkt werden, den im Kurs angelegten, auf Starken und Ressour-
cen von Kindern gerichteten Blick, ihr Wissen und Kénnen in Bezug auf die Erziehung und Bildung von
Kindern, auch an andere Eltern weiterzuvermitteln und damit ein potenzialorientiertes, vom indivi-
duellen Kind ausgehendes Bildungsverstandnis zu transportieren.

Offenheit fiir vielféiltige Perspektiven anregen und den Kurs als Ort interkultureller und interreligiéser
Dialogs ausgestalten

Die QualifizierungsmalBnahme sollte weiterhin bzw. verstarkt zur kritischen Selbst-Befragung der
Teilnehmerlnnen anregen und ihre Offenheit fiir vielfaltige Perspektiven férdern. Fiir die Arbeit als
Bildungsbotschafter*in, der*die Briicken zwischen verschiedenen Menschen, Institutionen und Mili-
eus bauen soll, erscheint eine Haltung der Anerkennung und Wertschatzung auch Positionen gegen-
Uber, die den eigenen ,fremd’ sind, fundamental wichtig. Der Kurs konnte dabei bewusst als Dialog
orientierter Ort ausgestaltet werden, in dem (ber Unterschiede und (Vor-) Urteile offen und kon-
struktiv diskutiert wird. Die Herausforderung bzw. der Anspruch an Bildungsbotschafter*innen, einen
Beitrag zur interkulturellen bzw. interreligiosen Verstandigung, zum ,Bricken bauen’, zu leisten (z.B.
in innerschulischen Diskursen, wie das Fasten gestaltet werden kdnnte), erscheint als wichtige, wenn
nicht zentrale zukiinftige Aufgabe fiir die Qualifizierung.

Einstieg in die praktische Tdtigkeit als Bildungsbotschafter*in intensiv vorbereiten und beratend be-
gleiten; praxisbegleitende Supervision ausbauen

Um nach der Zertifizierung eine Transferllicke zu vermeiden und den Bildungsbotschafter*innen die
Sicherheit zu geben, ihre erworbenen Kompetenzen auch sinnvoll einsetzen zu kénnen, ware eine
frihzeitige Verortung und Sichtbarkeit der Bildungsbotschafter*innen in Kita, Schule und Stadtteil
forderlich. Denkbar wéren auch eine Form der Ubergangspatenschaft, in der bereits erfahrene Bil-
dungsbotschafter*innen neu Zertifizierte an ihren Aktivitdten teilhaben lassen und sie in der Entwick-
lung eigener Aktivitaten beraten und begleiten. Die praxisbegleitende Supervision hat einen beson-
deren und qualitatssichernden Wert und kann intensiv dazu genutzt werden, sowohl eine realistische
Selbsteinschatzung der Bildungsbotschafter*innen zu férdern, als auch ihre Praxisanbindung abzusi-
chern.

(2) Kooperation mit Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen

Kooperationsverstidndnis zwischen Bildungsbotschafter*innen und Schulen férdern und eine bessere
Passung zwischen Bedarfen von Schulen und Angeboten des Projektes in den Blick nehmen

Die Kooperation zwischen Schulen und Bildungsbotschafter*innen ist mit besonderen Herausforde-
rungen verbunden: Die Bedeutung von Schule bzw. einer erfolgreichen Schullaufbahn, wird zum ei-
nen sehr hoch bewertet, Schule wird aber zum anderen als potentiell ,feindlicher’ Ortes aufgerufen,
gegen den Eltern sich wehren missen. Hier stellt sich die Frage, wie es besser gelingen kdnnte, so-
wohl auf Seiten der Institution Schule und ihrer Lehrkrafte als auch auf Seiten der Bildungsbotschaf-
ter*innen ein sich wechselseitig anerkennendes Kooperationsverstandnis zu entwickeln. Dabei sollte
das Projekt so an die Institutionen herangetragen werden, dass die Leistungen und Bemuhungen der
Professionellen nicht abgewertet werden (Bildungsbotschafter*innen sind kein Ersatz fiir Professio-

83



nelle), zugleich aber auch die Abdeckung weiterer Bedarfe anzubieten (Bildungsbotschafter*innen
erganzen und unterstitzen Professionelle). Die Bedarfe der jeweiligen konkreten Schule sollten ernst
genommen werden und mit den Angeboten und Potenzialen der Bildungsbotschafter*innen abgegli-
chen werden.

Passung zwischen Bedarfen und Angeboten verbessern und bedarfsorientierte Qualifizierungsbau-
steine anbieten

Die Teilnehmer*innen sollten schon wahrend der QualifizierungsmalRnahme starker auf konkrete und
fir sie praktisch umsetzbar erscheinende Aufgaben in Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen
vorbereitet werden. Eine Gelingensbedingung fiir eine gute Passung zwischen Bedarfen und Angebo-
ten ist es zudem, wenn bereits vor der Qualifizierung ein entsprechendes Interesse bzw. Engagement
vorliegt (z.B. in der Rolle der Elternvertretung), jemand also schon ,weil}’, wofiir er selbst die Qualifi-
zierung braucht bzw. nutzen mdchte. An konkreten, aktuellen Themen und Handlungsbedarfen ori-
entierte Qualifizierungsbausteine (z.B. Religion, interkulturelle Konflikte, Diskriminierung) kénnten
ebenfalls zur Verbesserung der Passung zwischen Angebot und Bedarf beitragen. Eventuell kdnnte in
diesem Kontext auch dariiber nachgedacht werden, bereits die Auswahl der Bildungsbotschaf-
ter*innen starker an die Zielformulierung des Projekts und an die Bedarfe der Bildungseinrichtungen
anzupassen.

Bedarfe einzelner Schulen in den Blick nehmen und spezifische Angebote entwickeln

Die Ergebnisse legen nahe, dass eine Implementation in der Institution Schule nur im frihzeitigen
konstruktiven Dialog mit der Schule angebahnt werden kann: Wie ist die Zusammenarbeit mit Eltern
in der Schule konkret gestaltet? Welche Formen der Beteiligung, die dem Projekt einen Weg bahnen
kénnten, sind bereits realisiert und welche Strukturen implementiert? Muss die Zielstellung erst
(nachdricklich) beworben werden oder existiert ein guter Nahrboden fiir eine Implementation? Ist
den schulischen Akteuren das Aufgaben- und Kompetenzprofil der Bildungsbotschafter*innen be-
kannt? Daran ausgerichtet kénnen dann Aufwand und Ertrag der Schule eingeschatzt sowie prakti-
kable und bedarfsorientierte Formen der Umsetzung transparent gemacht werden. So individuell wie
die einzelne Schule ist, sind auch ihre konkreten Bedarfe. Dies erfordert — ungeachtet der Notwen-
digkeit eines umfassenden, deutlich konturierten allgemeinen Profils der Bildungsbotschafter*innen
— eine individuell ausgerichtete, jeweils differenzierte Profilbildung der Bildungsbotschafter*innen
vor Ort.

Gelingensbedingungen fiir eine Verankerung des Projekts an Schulen beachten

Als Gelingensbedingung seitens der Schulen konnten identifiziert werden: Eine engagierte Schullei-
tung setzt sich explizit fiir das Projekt ein; Elternaktivierung und -beteiligung werden als selbstver-
standlicher Auftrag von Schule verstanden; Anerkennung und Wertschatzung allen Eltern gegeniber
wird als schulisches Prinzip eingefordert und angestrebt; das Projekt wird als ,schuleigenes’ verstan-
den und von allen mitgetragen; in der Schule sind konkrete Zustandigkeiten und Ansprechpart-
ner*innen festgelegt; die Bedarfe der Schule und das Angebot des Projektes werden auf ihre Passung
hin befragt und ggfs. (neu) austariert; die Projektarbeit wird als Lernprozess verstanden, den die Be-
teiligten gemeinsam gestalten; die Formulierung realistischer Zielsetzungen wird angestrebt; die
Leistungen der Bildungsbotschafter*innen werden sichtbar gemacht, Projektergebnisse , flurwirksam
nach auBen hin dokumentiert”. Diese Gelingensbedingungen kénnen dazu dienen, die Kooperation
mit bestimmten Schulen einzuschatzen und Verbesserungsbedarfe zu identifizieren; sie kénnen al-
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lerdings nicht von Projektseite sichergestellt werden, sondern erfordern eine engagierte Mitarbeit
der Schulen.

Projekt an Nachbarschaftszentren andocken

Das Nachbarschaftszentrum als Ausgangspunkt des Projektes hat sich als starkender Faktor heraus-
gestellt. Durch die Verknlipfung mit der niedrigschwelligen Sozialarbeit im Quartier konnten Interes-
sent*innen aus dem angestrebten Milieu gewonnen und das Projekt raumlich verankert und sichtbar
gemacht werden. Da eine Anbindung des Projektes moglicherweise nicht an allen Schulen auf analo-
ge Weise erfolgen kann, sollten die Ressourcen und Netzwerke der Nachbarschaftszentren weiterhin
genutzt beziehungsweise verstarkt in Anspruch genommen werden. Méglicherweise kdnnten auch
an weitere soziale Projekte im Stadtteil, wie beispielsweise Freiwilligeninitiativen, einbezogen wer-
den.

(3) Ehrenamtliches Engagement und berufliche Orientierung

Ehrenamtlichen Charakter des Projekts positiv ausgestalten und kommunizieren

Das Projekt leistet einen wichtigen Beitrag zur Starkung von Eltern, zur Beteiligung in Bildungs- und
Gemeinschaftseinrichtungen sowie zur Verbesserung von Bildungschancen im Quartier. Die Leistun-
gen der Bildungsbotschafter*innen sollten daher als ein wertvoller Beitrag zur Forderung des gesell-
schaftlichen Miteinanders anerkannt, gewirdigt und kommuniziert werden (z.B. durch Ehrungen,
Freiwilligenpésse, Offentlichkeitsarbeit, Sichtbarkeit in den Bildungsinstitutionen tber Aushinge
etc.). Wahrend Aufwandsentschadigungen weniger Privilegierten ermdoglichen, das auch ihnen zuste-
hende ,Recht auf Engagement” wahrzunehmen, ist eine Entlohnung nach Mindestlohn insofern ein
problematisches Signal, da es als ein Einstieg in einen Niedriglohnsektor gewertet werden kann und
eine unrealistische Berufsperspektive als Bildungsbotschafter*in weckt. Zivilgesellschaftliche Haltun-
gen wie Gemeinsinn und gesellschaftliche Verantwortung kénnten dadurch in den Hintergrund tre-
ten. Daher sollte das Projekt auf die Gewinnung und Unterstiitzung insbesondere von Menschen
fokussieren, deren primare Motivation es ist, sich ehrenamtlich zu engagieren.

Bildungsbotschafter*innen bei ihrer beruflichen Orientierung unterstiitzen

Ehrenamtliches Engagement ergibt sich in der Regel eher aus einer bereits sicheren berufsbiografi-
schen Verortung. Bei dem Einstieg in die Qualifizierung zur*zum Bildungsbotschafter*in handelt es
sich aber zumeist um den Wunsch, Uberhaupt erst einmal in einer anerkannten Tatigkeit anzukom-
men, Geld zu verdienen und damit auch anerkanntes Mitglied der Gesellschaft zu sein. Im Kurs miss-
te klarer vermittelt werden, welche realistischen Potenziale damit verbunden sind: Er kann keine
berufliche Qualifizierung leisten, wohl aber der*dem Einzelnen eine Hilfestellung bzw. ein Coaching
im Hinblick auf die eigene ausbildungs- bzw. berufsbiografische Weiterentwicklung anbieten.

11.2 Umsetzung der Empfehlungen des Evaluationsteams zur Weiterentwicklung des Projekts

Die Empfehlungen der Evaluation wurden im Rahmen der Steuergruppe und mit der Projektleitung
intensiv diskutiert. Seitdem haben Projektleitung und Dozent*innen die Empfehlungen der Evaluati-
on mit der Praxis des Projekts abgeglichen sowie eine Reihe von Mallnahmen zur Weiterentwicklung
erarbeitet — von der Starkung des Profils und der Multiplikatoren-Funktion der Bildungsbotschaf-
ter*innen bis zur Ausgestaltung und Kommunikation des ehrenamtlichen Charakters des Projekts.
Die folgende Abbildung dokumentiert die bereits erfolgten oder geplanten Schritte zur Weiterent-
wicklung des Projekts.
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Abbildung 15: Stand der Umsetzung der DESI-Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Projekts

DESI-Empfehlungen
Stand: November 2016

Bereits erfolgte oder geplante Schritte
zur Weiterentwicklung des Projekts

Teilnehmer*innen der Kurse

Profil der Bildungsbotschafter*innen
scharfen und kommunizieren

Entwicklung eines spezifischen Aufgabenpro-
fils von Bildungsbotschafter*innen in Kita,
Schule und Stadtteileinrichtungen
Kommunikation individueller Profile gegen-
Uber Kooperationspartnern

Reflexion von Aufgaben und Rollen in Quali-
fizierung und Supervision

Aushadnge in Kooperationseinrichtungen mit
Beschreibung von Aufgaben und Einsatzbe-
reichen

Multiplikator- und Botschafterfunktion
betonen und starken

Unterstlitzung einer frilheren und starkeren
Ubernahme vielfiltiger Aufgaben
Erweiterung und Sicherung von notwendi-
gem Wissen (Aufbaukurs)

Starkere Betonung und Sichtbarmachung
des Nutzens fiir Kooperationspartner mit
konkreten Angeboten

Offenheit fir vielfaltige Perspektiven anregen
und den Kurs als Ort des interkulturellen und
interreligiosen Dialogs ausgestalten

Starkere Berticksichtigung des Von- und
Miteinanderlernens der Teilnehmer*innen
(insbesondere im Aufbaukurs)

Integration eines Moduls zum Thema inter-
kulturelle Kompetenz in Grund- und Auf-
baukursen

Verweis auf Beratungsstellen in Diskriminie-
rungsfallen

Einstieg in die praktische Tatigkeit als
Bildungsbotschafter*in intensiv vorbereiten und
beratend begleiten, praxisbegleitende Supervi-
sion ausbauen

Einsatz erfahrener Bildungsbotschaf-
ter*innen als Pat*innen

Intensive Einzelberatung zur Vorbereitung
auf die Praxis sowie enge Begleitung wah-
rend der praktischen Tatigkeit

Angebot einer regelmaRigen Gruppen-
supervision

Kooperationen des Projekts mit Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen

Kooperationsverstandnis zwischen
Bildungsbotschafter*innen und Schulen fordern

Regelmalige Kooperationsgesprache zwi-
schen Einrichtungen, Bildungsbotschaf-
ter*innen und Projekt zur Kommunikation
Uber Bedarfe und Einsatzmoglichkeiten
Bildungsbotschafter*innen als Elternvertre-
ter*innen an Kooperationseinrichtungen

Passung zwischen Bedarfen und Angeboten
verbessern und bedarfsorientierte Qualifizie-
rungsbausteine anbieten

Starkere Steuerung des Zugangs zur Qualifi-
zierungsmaBnahme Uber Aufnahmegespra-
che (ab Grundkurs 4): Bezug zu Einrichtun-
gen, Wohnort in den Quartieren, Eignung
als Multiplikator*innen, Sprachkompeten-
zen)

Evaluation und Weiterentwicklung des
Grundkurses
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Bedarfsorientierte Gestaltung des Aufbau-
kurses

Entwicklung themenspezifische Angebote
fiir Einrichtungen (z.B. Medienkompetenz;
Dialog Eltern-Fachkrafte; Rolle von Vatern
und Mittern in der Erziehung)

Bedarfe einzelner Schulen in den Blick nehmen
und spezifische Angebote entwickeln

Intensive Begleitung der Zusammenarbeit
von Bildungsbotschafter*innen und Fach-
kraften in der Neumark-Grundschule
Aufbau einer den Bedarfen angepassten
Kooperationsstruktur an der Allegro-
Grundschule

Gelingensbedingungen fiir eine Verankerung des
Projekts an Schulen beachten

Einbeziehung und Beteiligung der Schullei-
tungen als wichtige Partner (regelmaBige
Kooperationsgesprache)

Sichtbarmachung des Engagements von
Bildungsbotschafter*innen durch Aushange
und konkret erlebbare Praxis (Veranstaltun-
gen, Beteiligung an Festen)

Bemiihung um festen Platz der Bildungsbot-
schafter*innen an einer Schule

Projekt an Nachbarschaftszentren andocken

Intensive Gestaltung der Zusammenarbeit
mit den beteiligten Nachbarschaftszentren
als zentrale Orte des Engagements und der
Verbreitung des Projektansatzes
Bemihungen um eine konstruktive Zusam-
menarbeit mit dem Familienzentrum Bu-
lowstraBRe

Ehrenamtliches Engagement und berufliche Orientierung

der Bildungsbotschafter*innen

Ehrenamtlichen Charakter des Projekts positiv
ausgestalten und kommunizieren

Deutlichere Kommunikation des
ehrenamtlichen Charakters des Projekts
gegeniber Bildungsbotschafter*innen und
Kooperationspartnern

Verbreitung der Bedeutung von Bildung in
der Nachbarschaft durch Multiplikatoren-
Funktion der Bildungsbotschafter*innen
Fokussierung auf Ehrenamtsforderung, nicht
auf Professionalisierung

Wiirdigung der Bildungsbotschafter*innen
auf verschiedenen Veranstaltungen und
Festen, wie z.B. Fest zu Ehren der Bil-
dungsbotschafter*innen im September
2016, Verleihung von Ehrenamtskarten im
Rahmen des Praventionsrates im Juni 2017,
Nominierung flr Integrationspreis des Be-
zirks Tempelhof-Schéneberg 2017
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Bildungsbotschafter*innen bei ihrer = Austausch und Vernetzung im Rahmen von

beruflichen Orientierung unterstitzen Qualifizierung und Supervision

= Beratung und Unterstiitzung der Bil-
dungsbotschafter*innen bei der Entwick-
lung
beruflicher Perspektiven

= Vermittlung von Bildungsbotschafter*innen
in Ausbildungen zu Integrationslots*innen
bzw. Sprachmittler*innen

» (berlegungen zu einer Weiterentwicklung
des Projekts in Richtung Professionalisie-
rung im Verbund mit anderen Projekten

Eigene Darstellung unter Einbeziehung eines Arbeitspapiers des Projektteams vom Mai 2017

Das Evaluationsteam wird das Projekt auch weiterhin bei der Umsetzung der geplanten MalRnahmen
durch fachliche Begleitung und Beratung unterstiitzen sowie die Ergebnisse der Neuausrichtungen
zusammentragen und bewerten.

11.3  Schliisselaufgaben der kiinftigen Projektentwicklung aus Sicht des Evaluationsteams

Aus Sicht der Evaluation wird es in der zweiten Halfte der Projektlaufzeit — tGiber die bereits beschrie-
bene Umsetzung der DESI-Empfehlungen hinaus — darauf ankommen, einen besonderen Fokus auf
(1) die Weiterentwicklung des Projektansatzes durch die Scharfung des Aufgaben- und Kompetenz-
profils der Bildungsbotschafter*innen sowie (2) auf die Verbesserung der strukturellen Rahmenbe-
dingungen durch die Starkung und Verankerung von Elternbildung und Elternbeteiligung in Bildungs-
einrichtungen zu richten, um die Nachhaltigkeit des Projekts zu sichern.

(1) Scharfung des Aufgaben- und Kompetenzprofils der Bildungsbotschafter*innen

In einer Forschungsarbeit zum Thema ,Professionalisierung und Qualitatssicherung in der Integra-
tionsarbeit” prasentiert Roman Lietz (2017) — auf der Grundlage von Experten-Interviews und einer
Auswertung der Fachliteratur — erstmals umfassende Kriterien zur Entwicklung, Umsetzung und Be-
wertung von Integrationslotsenprojekten. Checklisten mit Mindeststandards in zentralen Dimensio-
nen sollen helfen, die Qualitat, Transparenz und Professionalitat von Integrationslotsen-Projekten zu
sichern und zu steigern. Legt man diese Kriterien an das Projekt ,Bildungsbotschafter und Bil-
dungsbotschafterinnen in Kita, Schule und Stadtteil” an, zeigt sich, dass dieses in einer Reihe von
Dimensionen, den Qualitdtsanforderungen zumindest zufriedenstellend gerecht wird (Koordinierung,
Heterogenitit, Standort, Offentlichkeitsarbeit, Kooperation/Vernetzung, Férderung) (siehe Abbildung
15).
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Abbildung 16: Kriterien zur Umsetzung von Integrationslotsenprojekten

Dimensionen

Mindeststandards (Auswahl)

Zugangsvoraussetzungen

Praktische Erfahrungen in der padagogischen, sozialen
oder Beratungsarbeit

Soziale, interkulturelle und individuelle Kompetenzen
Sprachkenntnisse im Deutschen und mindestens einer
weiteren Sprache auf dem Niveau B2 des europdischen
Sprachrahmens

Qualifizierung

Praxisbezogenes und handlungsorientiertes Qualifizie-
rungskonzept

Umfang der Qualifizierung von rund 50 bis 60 Stunden
Abschlusspriifung

Die Qualifizierung sollte die Bausteine ,Fachliche Inhal-
te”, ,Soziale Kompetenz“, , Aufgabenpro-
fil/Tatigkeitsbeschreibung” und Rollenerwartung”,
,Rechtliche Grundlagen” sowie , Dolmetschtechniken”
beinhalten

Praktika/Praxishospitationen

Angebot von Weiterbildungen fiir geschulte Integra-
tionslotsen

Versiertheit im padagogischen Umgang mit heteroge-
nen Gruppen

Koordinierung

Hauptamtliche Stelle fiir die Projektkoordination
Sozialpadagogisches Qualifikationsprofil des Koordina-
tors / der Koordinatorin

Supervision oder ein anderes Angebot der Erfahrungsre-
flexion fiir Integrationslotsen

Heterogenitat des Lotsenprojekts

Einbeziehung von Mannern

Angebot einer moglichst breiten Palette verschiedener
Sprachen

Thematisch vielfaltige Angebote

Standort

Standort fiir die Lotsen, Biro fir die Koordination, Be-
sprechungs-/Schulungs-/Aufenthaltsraum

Verglitung; Hauptamt, Ehrenamt

Verlasslichkeit kann nur durch hauptamtliche Integra-
tionslotsen gewahrleistet werden

Laufzeit

Unbefristete Tatigkeit der Integrationslotsen ohne Lauf-
zeitbeschrankung

Kundenakquise,
Offentlichkeitsarbeit

Zielgruppenspezifisches Konzept der Offentlichkeitsar-
beit

Kooperationen, Vernetzung
des Projekts

Vernetzung und Kooperation mit relevanten lokalen
Akteuren der Integration

Finanzierung/Forderung/Budget

Regelfinanzierung der Integrationslotsen aus 6ffentli-
chen Mitteln (Land, Kommune)

Quelle: Lietz (2017, S. 113ff.); eigene Darstellung.
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Die groRRten Abweichungen zwischen den von Lietz (2017) ermittelten Mindeststandards und den
Merkmalen des Projekts zeigen sich in Bezug auf die Zugangsvoraussetzungen und das Qualifizie-
rungskonzept.

Zum einen liegt die Dauer der Qualifizierungsmallnahme derzeit noch leicht unter dem Mindeststan-
dard von 50 bis 60 Stunden; Praktika bzw. Praxishospitationen und das Angebot von Weiterbildungen
fir zertifizierte Integrationslotsen gab es bis vor kurzem noch nicht. Die Anbindung der Bildungsbot-
schafter*innen an Kooperationseinrichtungen soll aber gestdrkt und das Angebot an Weiterbil-
dungsmoglichkeiten erweitert werden. Die von Lietz formulierten Kriterien des Praxisbezugs und der
Handlungsorientierung sowie der Unterscheidung von ,Fachlichen Inhalten”, ,Sozialer Kompetenz®,
»Aufgabenprofil/Tatigkeitsbeschreibung” und ,Rollenerwartung” in der Qualifizierung lassen sich
unter dem Oberbegriff , Kompetenzorientierung” zusammenfassen. Qualifizierungsangebote, die
diesem Standard entsprechen, gehen von der Benennung konkreter Handlungs- und Aufgabenfelder
aus, beschreiben dann, welche fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen
notwendig sind, um die Aufgaben erfolgreich zu bewaltigen und fihren schlielllich aus, mit welchen
didaktischen Methoden der Erwerb der erforderlichen Kompetenzen gewahrleistet wird (vgl. dazu
auch Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff und Pietsch 2011).

Zum anderen ist hervorzuheben, dass derzeit keine kriteriengeleitete Auswahl von Interessent*innen
fir eine Teilnahme an der QualifizierungsmaRnahme erfolgt. Dies hat zur Folge, dass viele Teilneh-
mer*innen der Kurse die von Lietz (2017) geforderten Mindeststandards im Hinblick auf praktische
Erfahrungen, soziale, interkulturelle und individuelle Kompetenzen sowie ausreichende Sprach-
kenntnisse im Deutschen und einer weiteren Sprache nicht erfiillen. Damit kann nicht als gesichert
betrachtet werden, dass die formulierten Ziele der Qualifizierung auch realistischerweise von allen
Teilnehmer*innen erreicht werden kénnen. Wird beispielsweise der Kompetenz, als Bildungsbot-
schafter*in diversitatssensibel und im Sinne des interkulturellen Briickenbauens zu agieren, eine
grolRe Bedeutung beigemessen, ist eine bestimmte - bereits in die Qualifizierung mitgebrachte -
Grundhaltung erforderlich, um dem angestrebten Kompetenzprofil gerecht werden zu kénnen.™

Hieraus ergeben sich folgende Empfehlungen:

= Beschreibung von Handlungsfeldern und konkreten Aufgaben von Bildungsbotschafter*innen,

= Differenzierte Beschreibung des Kompetenzprofils von Bildungsbotschafter*innen nach Ab-
schluss der Qualifizierung unter Beriicksichtigung von Fachkompetenz, Methodenkompetenz, So-
zialkompetenz und Personalkompetenz/Selbstandigkeit,

= Definition von notwendigen Kompetenzen bei Einstieg in die Qualifizierung und Entwicklung ei-
nes geeigneten Auswahlverfahren,

= Differenzierte Beschreibung von kompetenzorientierten Lehr-Lern-Methoden, mit denen das
angestrebte Kompetenzprofil erreicht werden soll,

=  Benennung von Mindestkriterien, die bei der Abschlussprifung erfillt werden missen.

*  Es st nicht davon auszugehen, dass in Kurzzeitqualifizierungen grundlegend an der Haltung, also den Ein-

stellungen und Werthaltungen der Teilnehmer*innen gearbeitet werden kann.
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(2) Elternbildung und Elternbeteiligung in Bildungseinrichtungen starken und strukturell verankern

Bildungs- und Beteiligungspotenziale von Eltern mit Migrationshintergrund oder Fluchtgeschichte
kénnen mit niedrigschwelligen Ansatzen und Instrumenten wie z.B. dem Projekt ,Bildungsbotschaf-
ter und Bildungsbotschafterinnen in Kita, Schule und Stadtteil” gut erschlossen und erweitert wer-
den. Diese Ansadtze muissen aber mit der Entwicklung und Umsetzung von Konzepten einer interkul-
turellen Elternarbeit und der Schaffung geeigneter strukturelle Rahmenbedingungen in Bildungsein-
richtungen einhergehen, um nachhaltig wirken zu kénnen. Kitas und Schulen sind finanziell und per-
sonell so auszustatten, dass die Zusammenarbeit mit Familien als anspruchsvolle und aufwandige
Aufgabe bewiltigt werden kann (Integrationsbeauftragte 2016, S. 123).

Im 11. Bericht der Integrationsbeauftragten der Bundesregierung , Teilhabe, Chancengleichheit und
Rechtsentwicklung in der Einwanderungsgesellschaft Deutschland” werden , wichtige bildungspoliti-
sche Aufgaben” darin gesehen,

= Elternkompetenzen in der Bildungsbegleitung ihrer Kinder zu starken und Informationen zum
deutschen Bildungssystem kultursensibel zu vermitteln,

= Interkulturelle Kompetenzen der Akteure in den Bildungsinstitutionen zu fordern und Zugange
flir Eltern zu schaffen sowie

= hinreichende Ressourcen fiir eine strukturell verankerte und flaichendeckende Kooperation von
Elternhaus und Bildungseinrichtung bereitzustellen” (Integrationsbeauftragte 2016, S. 122f.).

Das Schulgesetz fiir das Land Berlin regelt in § 5 die Offnung der Schulen gegeniiber ihrem Umfeld.
Zu diesem Zweck kooperieren die Schulen — im Rahmen ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags mit
Tragern der offentlichen und freien Jugendhilfe sowie mit auBerschulischen Einrichtungen und Per-
sonen, , deren Tatigkeit sich auf die Lebenssituation der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt” (§ 5 Abs.
1 SchulG). Mit dem Bonus-Programm verfigt das Land Berlin Gber ein bewdahrtes Instrument zur Ver-
besserung der Bildungschancen der Schiiler*innen an Schulen in belasteten Sozialrdumen. Schulen
erhalten pro Jahr Mittel in Hohe von 100.000 Euro, lber die eigenverantwortlich verfliigen kénnen.
Diese Mittel bestehen aus einer Basiszuweisung, einer Kooperationszulage und einem Leistungsbo-
nus, wobei die Kooperationszulage nur dann ausgezahlt wird, ,wenn Schulen Kooperationen mit
anderen Schulen, Kitas und Hochschulen oder auch Kooperationen in regionalen Bildungsverbiinden
eingehen” (Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie 2016, S. 2).

Um Elternbildung und Elternbeteiligung zu starken und strukturell besser an Schulen zu verankern,
sollten Schulen vom Land Berlin durch die Bereitstellung ,hinreichender Ressourcen” entlastet wer-
den. Die Evaluation regt an, im Rahmen des Bonusprogramms eine zweckgebundene Zulage fir die
Starkung von Elternbildung und Elternbeteiligung einzurichten, um die Kompetenzen von Eltern in
der Bildungsbegleitung ihrer Kinder zu stiarken und die Beteiligung von Eltern mit Migrationsge-
schichte oder Fluchthintergrund in Bildungseinrichtungen friihzeitig und systematisch zu fordern. Die
Potenziale von Projekten wie dem der ,Bildungsbotschafter und Bildungsbotschafterinnen in Kita,
Schule und Stadtteil” kénnen erst dann vollumfanglich erschlossen werden, wenn die strukturellen
Rahmenbedingungen an Schulen fiir eine Einbeziehung von Eltern insbesondere aus sozial benachtei-
ligten Milieus verbessert werden. */

7" Auf den Webseiten der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft wurde noch Anfang 2016

auf eine ,verstarkte Elternarbeit” fir eine mogliche Nutzung der Mittel und beispielhaft auf den Einsatz
von Elternlotsen an einer Kreuzberger Grundschule verwiesen [Informationen abgerufen am 06.01.2016].
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Anhang

I Interviews und Gruppendiskussionen

Interviews

Name

Ulrich Binner

Heinz-Georg Bruland

Bianca Flemig
Hans-Peter Foll
Monika Frohlich

Lisa Gilmozzi

Jetti Hahn

Susanne Heller

Jutta Husemann

Dagmar Jotzo

Barbara Just

Michael Klinnert

Corinna Lippert

Gisela Marx
Hamad Nasser
Peter Pulm
Bettina Rehn
Steffen Richter

Hanna Roder

Gerd Schmitt

Kerstin Schulte-Heuthaus

Dr. Stephan Volger

* schriftliche Stellungnahme

Einrichtung
Bezirksamt Tempelhof-Schoneberg, Datenkoordination

Pestalozzi-Frobel-Haus, Dozent
Bildungsbotschafter*Innen

Allegro-Grundschule, Leitung
Neumark-Grundschule, Leitung

Pestalozzi-Frébel-Haus,
Koordination Freiwilliges Engagement

Nachbarschaftszentrum Steinmetzstralle

Pestalozzi-Frobel-Haus, Projektleitung Bildungsbotschaf-
ter*innen

INA-Kindergarten Billowstrae mit Familienzentrum
Nachbarschafts- und Familienzentrum Kurmark,
Leitung

Bezirksamt Tempelhof-Schéneberg, Jugendamt —
Regionalleitung Nord

Bezirksamt Mitte, Jugendamt Sozialraumkoordination
Quartiersmanagement Magdeburger Platz /
Tiergarten-Sid

Bezirksamt Tempelhof-Schéneberg, Abteilung StadtBau,
Bezirkskoordination Quartiersmanagement

FiPP e.V., Haus der Kinder, Leitung
Nachbarschaftszentrum Steinmetzstralle, Leitung
Quartiersmanagement Schoneberger Norden
Ganztagsbetreuung Neumark-Grundschule
Jugendwohnen im Kiez, Ganztagsbetreuung
Spreewald-Grundschule

Pestalozzi-Frobel-Haus, Dozentin
Bildungsbotschafter*innen

Pestalozzi-Frobel-Haus,
Leitung Kinder- und Jugendhilfe
Neumark-Grundschule, stellvertretende Leitung

Bezirksamt Tempelhof-Schéneberg,
Abt. Gesundheit, Soziales, Stadtentwicklung

Datum
16.12.2015

05.01.2016*
23.05.2016

08.07.2016
13.01.2016
09.06.2016

07.01.2016

18.01.2016
15.03.2016
07.02.2017

18.07.2016
08.06.2016

15.01.2016

07.12.2015
25.11.2015

20.11.2015

08.06.2016
31.10.2015
09.12.2015
21.06.2016
21.06.2016

29.03.2016

11.01.2016

13.01.2016
27.01.2016
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Gruppendiskussionen mit Bildungsbotschafter*innen

GD1
GD2
GD3
GD 4
GD5
GD6

Gruppendiskussion mit acht erfahrenen Bildungsbotschafter*innen
Gruppendiskussion mit acht Teilnehmer*innen von Grundkurs 1
Gruppendiskussion mit finf Teilnehmer*innen von Grundkurs 2
Gruppendiskussion mit sieben Teilnehmer*innen von Grundkurs 3
Gruppendiskussion mit finf aktiven Bildungsbotschafter*innen

Gruppendiskussion mit sechs Teilnehmer*innen des Aufbaukurses

03.12.2015
08.03.2016
04.07.2016
06.04.2017
22.05.2017
14.07.2017

Gesprachsrunde mit Vertreter*innen von Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen
am 28.02.2017 im DESI-Institut

Name Einrichtung
Alexandra Daxl FiPP e.V., Treffpunkt KluckstraRe, Leitung
Lisa Gilmozzi Nachbarschaftszentrum SteinmetzstraRe,

Beratung fir Eltern
Grit Herrnberger FiPP e.V., Bereichsleitung Fortbildung und Beratung
Jutta Husemann Nachbarschafts- und Familienzentrum Kurmark, Leitung
Nicole Persson INA-Kindergarten LitzowstraBe, komm. Co-Leitung
Sascha RuR Kita Sonnenschein, Leitung
Viola Stockel Jugendwohnen im Kiez, sozialrdumliche und schulbezo-

gene Projekte
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Il Teilnehmerbogen

Q. Desi instivur fir
Demokratische Entwicklung

und Soziale Integration

Teilnehmerbogen
Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter

o

O oo oo

Geschlecht o mannlich O weiblich
Alter:

Geburtsland und Geburtsort:

Herkunftssprache/(n):

In der Familie gesprochene Sprache(n):

Staatsangehdorigkeit(en):

Familienstand / Lebensform

o ledig o verheiratet/Lebenspartnerschaft

Alleinerziehend

O ja O nein

Héchster Bildungsabschluss

kein Schulabschluss
Hauptschulabschluss
Mittlerer Schulabschluss
Abitur / Fachhochschulreife
Hochschulabschluss

10. Abgeschlossene Berufsausbildung

O

O

ja, und zwar als:

O geschieden

nein

11. Sind Sie zurzeit berufstatig?

O

ja O nein

12. Falls ja, was ist ihr derzeit ausgeiibter Beruf bzw. ihre Haupttatigkeit:

13. Falls nein, was sind die Griinde dafiir?

[m]
O
[m]
O

Betreuung und Erziehung der Kinder
Arbeitslosigkeit

Ruhestand

Sonstiges

O verwitwet
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14. Wohnen Sie in einem der beiden Quartiersmanagementgebiete ,,Schoneberger Norden”

15.

16.

17.

18.

O oo o o

19.

O oo oo

O

O Sonstiges

oder ,Magdeburger Platz“?

o ja O nein

Wenn nein, wo wohnen Sie dann (Bezirk/Ortsteil)?

Anzahl und Alter lhrer Kinder:

Welche Bildungseinrichtungen besuchen lhre Kinder zurzeit?
Kita Name der Kita:

Grundschule Name der Grundschule:
Weiterflihrende Schule Name der Schule:

Wie sind Sie auf den Kurs ,,Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter in Kita, Grundschule und

Stadtteil“ aufmerksam geworden?

Kita

Grundschule

Weiterfiihrende Schule
Nachbarschafts-/Familienzentrum
Familie, Freunde oder Bekannte

Warum nehmen Sie an dem Kurs zur Ausbildung von Bildungsbotschafterinnen teil?

Bitte geben Sie die wichtigsten Griinde an.
(max. 3 Griinde)

Ich nehme an dem Kurs teil, um ...

mehr iber Bildungs- und Erziehungsfragen zu erfahren
mein Kind / meine Kinder bestmdglich férdern zu kénnen
andere Eltern zu ermutigen, sich fiir die Bildung ihrer Kinder zu engagieren
Begegnungen und Austausch zwischen Eltern zu férdern
die Interessen und Sichtweisen von Eltern in Bildungseinrichtungen

(z.B. Kita, Schule, Nachbarschafts- und Familienzentren) einzubringen
Begegnungen und Miteinander in Kita, Schule, Nachbarschaft, Stadtteil zu fordern

20. Wissen Sie schon, was Sie nach der Qualifizierung zur Bildungsbotschafterin bzw. zum Bil-

dungsbotschafter gerne machen wiirden? Wenn ja, ware es schén, wenn Sie uns lhre Plane und

Winsche kurz mitteilen wirden!
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Il Dokumentationsbogen ‘
Q. s institu fir

Demokratische Entwicklung
und Soziale Integration

Dokumentationsbogen
Bildungsbotschafterinnen und Bildungsbotschafter

1. Angaben zur Person
Name:

Bildungsbotschafterin seit / Datum der Zertifizierung (Monat/Jahr):

2. Tatigkeiten in den letzten drei Monaten

<ah agh  <g1z2h  SEZUOM g
pro Monat pro Monat pro Monat P nat pro Monat
21 Gesprach mit Elternteil Q Q Q Q Q
22.  Gespréach mit Elternteil und Lehrer_in
oder padagogischer Fachkraft g a Q Q a
23.  Gespréach Lehrer_in oder padagogi-
scher Fachkraft - - - - -
24.  Ubersetzung (arabisch, turkisch, kur-
disch, russisch, andere Sprache) Q Q Q Q Q
25, Begleitung und Organisation von
Informationsveranstaltung in der Ki- a a a a a
ta/Schule
26.  Begleitung und Organisation von
Elterncafé/Elterngruppe d - d - d
2.7.  Begleitung und Organisation von 0 O 0 0 0
Gremium/Arbeitsgruppe
28.  Stand bei Stadtteilfest Q a Q a Q
29.  Projektvorstellung a a a a a
2.10. Sonstiges, und zwar:
a [ a d a
2.11.  Sonstiges, und zwar:
a d a d a
3. Bewertung der Supervision
In den letzten drei Monaten habe ich Mal an der Supervision teilgenommen.
Trifft Uber- . . Trifft voll Keine
haupt nicht T”.fft e und ganz  Angabe
nicht zu Zu .
zZu zZu maoglich
3.1 Die Supervision war fur meine Tatigkeit als
Bildungsbotschafterin unterstutzend. u d . d .
3.2. Die in der Supervision eingesetzten Me- Q 0 Q 0 Q

thoden waren fir mich hilfreich.
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Trifft tber- _ . - Trifft voll Keine
haupt nicht T”.m EINEY | Ui e und ganz  Angabe
nicht zu zZu T
zZu Zu maoglich
33. Den Austgusch unter_den Teilnehmerlnnen Q 0 Q 0 Q
empfand ich als Bereicherung.
Folgende Themen habe ich in der Supervision vermisst:
Ich héatte folgende konkreten Wiinsche zur Verbesserung der Supervision:
4. Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.
ot it Trifft
eher Trifft voll
haupt )
- nicht eher zu und
nicht
ZUu ganz zu
ZUu
41. Meine Aktivitat als Bildungsbotschafterin hat dazu beige-
tragen, mein Kind / meine Kinder besser fordern zu kén- a a a d
nen.
42. Durch meine Aktivitat als Bildungsbotschafterin konnte
ich auch andere Eltern ermutigen, sich fur die Bildung a a a d
ihrer Kinder zu engagieren.
43. Die Begegnung und der Austausch zwischen Eltern wur-
den durch meine Aktivitat als Bildungsbotschafterin ge- a a a d
fordert.
44. Meine Aktivitat als Bildungsbotschafterin hat dazu ge-
fuhrt, dass sich mehr Eltern in Bildungseinrichtungen a a a d
einbringen.
45. Durch meine Aktivitat als Bildungsbotschafterin konnten
Begegnungen und das Miteinander im Quartier geférdert a a a d
werden.
46. Meine berufliche Perspektive hat sich durch meine Akti- 0 0 0 o
vitat als Bildungsbotschafterin verbessert.
47. Durch meine Aktivitat als Bildungsbotschafterin habe ich 0 0 0 0

Erfahrung und Selbstvertrauen gewonnen.

Vielen Dank fur lhre Unterstitzung!

101



IV Fragegeriist fiir die Gruppendiskussion mit bereits aktiven Bildungsbotschafter*innen

Fragegerust
fur die Gruppendiskussion
mit bereits aktiven Bildungsbotschafter*innen

Erzihlgenerierende Eingangsfrage:

1. Inzwischen ist ja einige Zeit nach lhrer Zertifizierung zum/zur Bildungsbotschafter*in vergangen.
Wo sind sie aktuell als Bildungsbotschafter*in tatig, was machen sie dort? Erzadhlen Sie doch ein-
fach mal!

Erzdhlgenerierende Nachfragen:

2. Konnen Sie uns von Situationen erzahlen, in denen Sie als Bildungsbotschafter*in tatig waren, die
Sie besonders positiv in Erinnerung haben? Erzdhlen Sie von diesen Situationen!

3. Kénnen Sie sich vielleicht auch an Situationen erinnern, in denen Sie als Bildungsbotschafter*in
unzufrieden waren oder die Sie belastet haben? Erzahlen Sie doch mal!

4. Konnen Sie uns bitte von der Kooperation mit den Institutionen erzahlen, in denen Sie haupt-
sachlich als Bildungsbotschafter*in tatig sind (z.B. Schule, Kita, Nachbarschaftszentrum)

5. Wie sieht Ihr Kontakt zu den Eltern konkret aus? Mdgliche Nachfragen: Wie finden die Eltern zu
Ihnen? Welche Eltern erreichen Sie am besten? Wen wiirden Sie gerne noch erreichen?

Reflexionsgenerierende Nachfragen:
6. Konnen Sie das, was Sie im Kurs gelernt haben, auch anwenden?

7. Gibt es etwas, das Sie im Kurs nicht gelernt haben, das Ihnen jetzt in der Arbeit als Bildungsbot-
schafter*in fehlt?

8. Worin liegt in Ihren Augen der Gewinn des Projektes?
9. Wo sehen Sie Hiirden oder Schwierigkeiten in Bezug auf das Projekt?

11. Gab es etwas, das es Ihnen ganz personlich leicht oder aber schwer gemacht hat, sich in ihrem
Kiez als Bildungsbotschafter*in zu engagieren?

12. Was wiinschen Sie sich im Hinblick auf Ihre Tatigkeit als Bildungsbotschafter*in fir die Zukunft?

13. Wie stellen Sie sich lhre persénliche/berufliche Zukunft vor?
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V  Fragegeriist fiir die Gruppendiskussionen mit frisch zertifizierten

Bildungsbotschafter*innen
Fragegeriust
fir die Gruppendiskussionen
mit frisch zertifizierten Bildungsbotschafter*innen

Kurs

1. Sie haben in den letzten Wochen an dem Kurs / der Qualifizierung zur/zum Bildungsbotschaf-
ter*in teilgenommen. Uns interessiert, was dabei fir Sie wichtige Erfahrungen waren. Erzdhlen
Sie doch einmal von Situationen, die ihnen sofort einfallen, wenn Sie an den Kurs denken.

2. Denken Sie noch einmal an den Kurs — fallen Ihnen Situationen/Erlebnisse ein, die Sie besonders
interessant und wichtig fanden?

3. Fallen Ihnen auch Situationen/Erlebnisse im Rahmen des Kurses ein, die Sie anstrengend oder
unangenehm fanden?

4. Welche Inhalte des Kurses fanden Sie besonders wichtig fir lhre zukiinftige Arbeit als Bil-
dungsbotschafter*innen?

5. Gibt es etwas, das Sie unbedingt noch lernen wollen, das Ihnen in dem Kurs gefehlt hat?

Motivation

6. Wenn Sie jetzt noch einmal an die Zeit zurlickdenken, als Sie sich entschieden haben, Bil-
dungsbotschafter*in zu werden — wie war das, erzédhlen Sie doch mal von dieser Anfangszeit, was
war der Ausloser, was hat sie zur Teilnahme motiviert?

7. Wenn Sie an lhre eigenen Erfahrungen mit Kita und Schule denken — kénnen Sie uns von ihren

Erfahrungen erzahlen?

Einschatzungen in Bezug auf das Projekt

8.

10.
11.

Wenn Sie jemand fragt, was ein/e Bildungsbotschafter* ist, was seine/ihre Aufgaben sind, wie
wirden Sie ihm das erklaren?

Worin liegt in lThren Augen der Gewinn des Projektes? Was kann es leisten?

Wo sehen Sie Hiirden oder Probleme in Bezug auf das Projekt und lhre zukiinftige Arbeit?
Welche Unterstiitzung wiinschen Sie sich fiir die Zukunft?
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VI Leitfaden fiir das Fokusgruppeninterview

Leitfaden
fur das Fokusgruppeninterview

mit Vertreterinnen von Bildungs- und Gemeinschaftseinrichtungen
aus den Quartieren ,,Schoneberger Norden“ und ,,Tiergarten Sud“

Einstiegsfrage zu Elternbeteiligung

Wie Sie ja wissen, evaluieren wir das Bildungsbotschafterprojekt - mit vielen von Thnen haben wir uns ja auch
schon dartiber unterhalten. Daher wiirden wir Sie zu Beginn bitten, einmal zu schildern, wie Sie die aktuelle
Situation der Elternbeteiligung an lhrer Institution wahrnehmen.

Welche Erfahrungen haben Sie mit dem Projekt und den Bildungsbotschafter*innen in |hrer Institution?

Erfahrungen mit Bildungsbotschafter*innen

Wie wirden sie die Personen, die als BB aktiv sind, charakterisieren?
In welchen konkreten Einsatzfeldern sind die BB an ihrer Institution aktiv?

Was sind aktuelle Beispiele, bei denen Bildungsbotschafter*innen es schaffen, ,eine
Bricke” zwischen Ihrer Einrichtung und anderen Eltern zu bauen?

Inwiefern hat sich die Situation der Elternbeteiligung in ihrer Einrichtung durch die
Bildungsbotschafter*innen im letzten Jahr gedandert?

An welchen Stellen sind die Bildungsbotschafter*innen in lhrer Einrichtung sichtbar?

Wie nehmen Sie Bildungsbotschafter*innen wahr, die schon vor langer als einem Jahr
qualifiziert wurden?

Qualifizierung

Wie bewerten Sie das Passungsverhaltnis zwischen dem Beitrag, den die Bil-
dungsbotschafter*innen an lhrer Einrichtung leisten kdnnen und dem, was Sie fiir ei-
ne erfolgreiche Zusammenarbeit mit Eltern benétigen?

Es existieren Uberlegungen, nur bestimmte Personen als Bildungsbotschafter*innen
zu qualifizieren. Was waren aus lhrer Sicht Kriterien, nach denen Personen fiir eine
Qualifizierung ausgewahlt werden sollten?

Bedarfe und Potentiale

Inwiefern kénnen Bildungsbotschafter*innen Bindeglieder zwischen den verschiede-
nen Institutionen (Kita, Schule und Gemeinschaftseinrichtungen) sein?

Was wadren aus ihrer Sicht die wichtigsten Einsatzfelder fir Bildungsbotschaf-
ter*innen?

Inwiefern kénnen Bildungsbotschafter*innen beim Thema ,Willkommensklassen”
und der Integration von gefliichteten Familien in Ihrer Einrichtung eingesetzt wer-
den?
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e Welche Unterstitzungsbedarfe haben Sie ganz konkret?
e Was kann lhre Institution tun, um Bildungsbotschafter*innen zu integrieren?

e Welche Bedeutung messen Sie verschiedenen Angeboten zur Verbesserung der Ko-
operation mit Eltern bei (bspw. Elternbegleiter, Integrationslotsen, Bildungsbotschaf-
ter*innen)?

Ausblick

e Wenn Sie einen Ausblick wagen: Wie stellen Sie sich die Zusammenarbeit mit Eltern in
ihrer Institution in finf Jahren vor?
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VII Transkriptionsrichtlinien

Richtlinien der Transkription

(erschienen m: R Bohnsack, I. Nentwig-Gesemann A -M Nohl (Hg.) (2001): Die dokumentanische Methode
und ihre Forschungspraxas. Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Opladen: Lecke und Budnch, S. 363£)

L

J

)
(3)
gein
nein

Omb

Beginn einer Uberlappung bzw. direkter Anschluss beim Sprecherwechsel
Ende einer Uberlappung (kann auch weggelassen werden!)

Pause bis zu emer Sekunde

Anzahl der Sekunden. die eine Pause davert

betont

laut (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechers/der Sprecherin)

lesse (in Relation zur iiblichen Lautstirke des Sprechers/der Sprecherin)

>> <<

Dxe ﬁolgenden zwet Zeiwchen stellen nachirighche Erganzimgen von Ins Nentwig-Gesemann dar:

schnell (in Relation zur iiblichen Schnelligkeit des Sprechers/der Sprecherin)
sehr schnell

viellei-
oh=nee
nei:n

(doch)

~
~

((Stohnen))

stark sinkende Intonation

schwach sinkende Intonation

stark steigende Intonation

schwach steigende Intonation

Abbruch eines Wortes

Wortverschleifung

Dehmung, die Haufigkeit vom : entspricht der Lange der Dehnung
Unsicherheit bei der Transkription, schwer verstandliche Auferungen

unverstandliche A‘\.lllieﬂmgen~ die Lange der Klammer entspricht etwa der
Dauer der naverstandlichen Auflerung

Kommentar bzw. Anmerkungen zu parasprachlichen. nicht-verbalen oder
gesprichsexternen Ereignissen; Lange der Klammer entspricht im Falle der
Kommentierung parasprachlicher AuBerungen (z.B. Stohnen) etwa der Dauer
der Auflerung.

lachend gesprochen

kurzes Auvflachen

3 Sek. Lachen
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