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VORWORT

Jugendliche wachsen mit unterschiedlichen Voraussetzun-
gen auf, die ihre Eltern ihnen ermdglichen. Ihre Entwick-
lungsmaoglichkeiten hangen erheblich davon ab, ob sie im
Schatten von Arbeitslosigkeit aufwachsen, mit ungeldsten
Migrationsproblemen heranwachsen oder von engagierten
Eltern geférdert werden. Die Lebenswelten, in denen die
Jugendlichen sich heute entwickeln, differenzieren nicht nur
in 6konomischer und kultureller Hinsicht, sondern auch im
Hinblick auf ein unterschiedliches Erziehungs- und Bildungs-
verstandnis.

In der vorliegenden Publikation setzen sich die Verfasser
ausfihrlich mit der Lebenswelt muslimischer Jugendlicher
auseinander. Trotz zahlreicher Analysen wissen wir wenig
Uber die Lebenswelt muslimischer Jugendlicher in Deutsch-
land. Wir haben kaum Einblick in ihre Alltagswelt, die Erzie-
hungsstile und Erziehungspraktiken ihrer Eltern mit denen
sie heranwachsen. Vor allem dann, wenn die Jugendlichen
die Hauptschule besuchen und ihre Eltern die deutsche
Sprache nicht beherrschen, ist uns ihre Lebenswelt weit-
gehend verschlossen. Ihre Eltern bleiben fir viele Lehrerin-
nen und Lehrer nahezu ,unsichtbar”.

Die heutigen muslimischen Jugendlichen sind in der Regel in
Deutschland geboren und nehmen es als Diskriminierung
wahr, anders behandelt zu werden als deutsche Jugendliche.
Ihre Erfahrungen beziehen sich auf Deutschland und nur
mittelbar auf das Herkunftsland ihrer Eltern. Unmittelbare
Migrationserfahrung haben sie eher selten gemacht.

Die Integration muslimischer Jugendlicher steht und fallt
mit der Moglichkeit eine sichere materielle Existenz auf-
zubauen. Dadurch gewinnen Themen wie Schulabschluss,
Berufsausbildung und Studium an Bedeutung. Wie in ande-
ren Migrantengruppen und auch bei autochthonen Jugend-
lichen sind Madchen hinsichtlich der Bildungsabschlisse
erfolgreicher als Jungen. Allerdings fallt auf, dass im spate-



ren Lebensverlauf fast jede zweite junge Frau Uber keine abgeschlossene
Berufsausbildung verfligt. Damit liegt der Anteil der jungen Frauen ohne
Berufsabschluss etwas hoher als bei den jungen Mannern.

Bildung wird jedoch nicht von allen Familien in gleicher Weise wertge-
schatzt. Wahrend Kinder in vielen autochthonen Mittelschichtsfamilien

im Rahmen frihkindlicher Bildung die friihe Forderung erfahren, findet

in der Uberwiegenden Mehrheit muslimischer Familien keine Auseinander-
setzung mit frihkindlicher Bildung statt.

Die deutschen Bildungseinrichtungen setzen strukturell eine Basis von
Sprache, Motivation, Kommunikation und Disziplin voraus, die Kinder
bereits im Elternhaus mitbekommen haben und die in der Schule nicht
mehr systematisch geférdert werden muss. Uber diese Kompetenzen,
die in autochthonen Mittelschichtsfamilien Kindern mehrheitlich ,mitge-
geben” werden, verfligen Kinder aus bildungsfernen Familien, zu denen
eine groBe Zahl der muslimischen Familien gehért, nicht. Umso schwie-
riger gestaltet sich die spatere Jugendphase, in der die Jugendlichen den
unterschiedlichen Logiken der Familie einerseits und der Schule anderer-
seits gerecht werden mussen.

Angesichts dieser beiden kontraren Lebenswelten, die fiir sich selbst das
richtige Ideal beanspruchen, geraten Jugendliche in den kaum lésbaren
Spagat beidem gerecht werden zu wollen. Fir Lehrer und Lehrerinnen
stellen diese Jugendlichen eine groBe Herausforderung dar, auf die sie
nicht immer eine passende padagogische Antwort haben.

Die Verfasser des Buches mochten Lehrern, Lehrerinnen und padagogisch
Interessierten aufzeigen, wie es zu irritierendem, befremdlichen und
sozial unerwinschtem Verhalten kommt, um daraus konkrete Verhaltens-
und Handlungsmuster abzuleiten.

Sankt Augustin, im August 2011

Christine Henry-Huthmacher
Koordinatorin fir Frauen- und Familienpolitik, Team Gesellschaftspolitik
Hauptabteilung Politik und Beratung der Konrad-Adenauer-Stiftung e.V.

ZUR ENTSTEHUNGSGESCHICHTE DES BUCHS

Aladin El-Mafaalani | Ahmet Toprak

Durch eine Reihe von Ereignissen wird heute scheinbar tber religidse
und kulturelle Sachverhalte diskutiert, ohne dabei die kulturspezifischen
Sozialisationsbedingungen zusammen mit der Schichtzugehdrigkeit in
den Blick zu nehmen. Genauso problematisch erweist sich die Kultur-
debatte vor dem Hintergrund Ubersehener Versaumnisse in der Zuwan-
derungspolitik seit dem Zweiten Weltkrieg.

Es ist aus unserer Sicht ein Irrtum, von einer ,schlechten” Integrations-
leistung in Deutschland zu sprechen. Wenn man mdchte, findet man
hierflir immer und Uberall Argumente. Aus einer anderen Perspektive
zeigt sich hingegen ein positiveres Bild. Von den Zustdnden, wie wir sie
in franzdsischen Vororten sehen, ist Deutschland sehr weit entfernt.
Die Struktur der Studierenden an deutschen Hochschulen wird ebenso
immer bunter. Die Zahl der interethnischen und interreligiosen Partner-
schaften und EheschlieBungen steigt. Vieles funktioniert gut, einiges
funktioniert weniger gut. Wahrend in der Vergangenheit die Schwierig-
keiten heruntergespielt wurden, werden sie heute sehr stark — unserer
Ansicht nach zu stark - betont.

Dieses Buch entsteht aus genau dieser Problemstellung heraus. Es
scheint so zu sein, als wéaren nicht Kinder und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund im Allgemeinen eine Zielgruppe, die die paddagogische
Arbeit vor besondere Herausforderungen stellt, sondern in besonderem
MaBe jene Nachkommen der muslimisch gepragten Staaten des Mittel-
meerraums. Daher befasst sich der gesamte nachfolgende Text nicht
nur mit ,muslimischen Jugendlichen in Deutschland”, sondern dabei
insbesondere mit tlrkei- und arabischstémmigen jungen Menschen, die
sich in sozial benachteiligten Lebenslagen befinden. Jene muslimische
Jugendliche, die erfolgreich waren und sind - ja, natlrlich gibt es auch
solche -, werden zum Schluss ,statt eines Fazits” thematisiert. Erfolgs-
beispiele dienen in diesem Kontext als Kontrastmittel zur Reflexion des
gesamten Textes aus einer anderen Perspektive. Dadurch wird die Ver-
schrankung von schicht- und migrationsspezifischen Problemstellungen
deutlich.



Wir haben uns bereits Jahre vor Erscheinen von Thilo Sarrazins Buch mit
dieser Thematik offen und kritisch befasst. Offensichtlich hat die pro-
blemzentrierte Herangehensweise Sarrazins, die weder wissenschaftlich-
objektiv noch anwendungsbezogen und I6sungsorientiert ist, den Nerv
der Zeit getroffen. Es scheint notwendig gewesen zu sein, ,einmal alles
raus zu lassen”. Wir glauben, dass auch hierin etwas durchaus Positives
steckt, namlich dass nun wieder ein gestarktes Interesse an dieser
Thematik entfacht wurde, was immer den Ursprung flir Entwicklung
darstellt.

Allerdings sei betont, dass die hier vorgelegte Publikation bereits ein
halbes Jahr vor der medienwirksamen Diskussion um Deutschland schafft
sich ab gemeinsam mit der Konrad-Adenauer-Stiftung geplant und vor-
bereitet wurde. Die vorliegenden Ausfiihrungen werden wahrscheinlich
nun anders gelesen, sie wurden jedoch in keiner Weise umformuliert.

ZUSAMMENFASSUNG

Aladin El-Mafaalani | Ahmet Toprak

Uber Muslime wird derzeit viel diskutiert. Dieses Buch reiht sich in die
vielschichtige Integrationsdebatte ein. Es handelt sich entsprechend nicht
um eine geeignete Lektlire, um sich Gber den Islam oder die orientalische
Kultur zu informieren. Vielmehr wird ein problemorientierter Zugriff vor-
genommen, der insbesondere fiir all jene von Interesse sein wird, die
sich professionell oder ehrenamtlich im Bereich Migration und Integration
engagieren. Dabei wird ein selektiver Ausschnitt der Muslime in Deutsch-
land thematisiert. Es werden Kindheit und Jugend in traditionell-muslimi-
schen Milieus durchleuchtet. Konservative und zugleich benachteiligte
arabisch- und tiirkeistammige Familien stehen hierbei im Mittelpunkt.

Auf der Grundlage der Analyse der Sozialisationsbedingungen in Deutsch-
land geborener Migrantenkinder folgen Darstellungen, die fir eine migra-
tions- und ungleichheitssensible padagogische Praxis von Relevanz sind.
Dabei entwickeln und vertreten wir folgende Thesen:

These 1: Das Zusammentreffen schwieriger Lebensumstdnde und
traditionsorientierter Lebensweisen erschwert den Integrations-
prozess.

Die gereifte Erkenntnis, dass Deutschland ein Einwanderungsland ist,
ermoglicht nun eine nachholende Integrationsdebatte. Wahrend in der
Vergangenheit die Schwierigkeiten bei der Integration heruntergespielt
wurden, werden sie heute sehr stark — unserer Ansicht nach zu stark -
betont. Das zentrale Problem entwickelte sich durch die Gleichzeitigkeit
zweier Entwicklungen: In den 1960ern und 1970ern sind (Gast-)Arbeiter
gekommen, wahrend gleichzeitig durch die Bildungsexpansion die Mittel-
schichtgesellschaft entstand. Von der Ausweitung des allgemeinen Bil-
dungsniveaus konnten die Migranten nicht profitieren. Von dem Struktur-
wandel der Wirtschaft sind sie heute besonders betroffen. Entsprechend
finden sich die Zuwanderer von damals auch heute noch Uberproportional
haufig in den unteren Schichten der Sozialstruktur wieder.

Wir verfolgen die These, dass die teilweise schwierigen und stockenden
Integrationsprozesse durch das Zusammentreffen benachteiligter Lebens-
verhaltnisse und traditionsorientierter Lebensweisen in traditionellen
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Migrantenmilieus begriindbar sind. Dabei bilden soziale und kulturelle
Aspekte in diesen Milieus eine Einheit und kénnen entsprechend kaum
unterschieden werden. Daher wird die Verbesserung der sozialen Lebens-
bedingungen nur dann gelingen, wenn die milieuspezifischen Rahmen-
bedingungen in ihrer Gesamtheit erkannt und berticksichtigt werden.

Das Bildungs- und Erziehungssystem ist flir die Integration der Kinder
mit Migrationshintergrund die zentrale Instanz. Hier werden Chancen
generiert oder blockiert. Und genau hierin liegen die Probleme begriin-
det: In Deutschland haben sich noch keine Strukturen etabliert, die mit
Diversitat und Ungleichheit erfolgreich umgehen.

These 2: Eltern und Schule konkurrieren - es fehlt die Kooperation.

Die padagogischen Institutionen sind gerade deshalb von besonderer
Bedeutung, weil benachteiligte Migrantenfamilien kaum in der Lage sind,
ihren Kindern beim schulischen Lernen und bei der sozialen Etablierung
zu helfen. Im Gegenteil: Sie kennen sich kaum mit dem Schul- und Aus-
bildungssystem aus, verstehen haufig nicht die padagogischen Ziele und
Uberschatzen die Funktion der Schule in Deutschland. Das flihrt dazu,
dass die Eltern die padagogische Verantwortung umfassend an die Schu-
len und Lehrkréfte abtreten, was von den Lehrkraften dann haufig als
Desinteresse gedeutet wird. Wahrend in den traditionell-muslimischen
Familien Autoritat und Loyalitat die dominierenden Werte darstellen,
werden in der Schule Selbststéandigkeit und Selbstdisziplin erwartet.
Gleichzeitig werden an den Nachwuchs hohe Erwartungen gestellt: Die
Eltern erwarten sowohl Erfolge in Schule und Beruf als auch Loyalitat
gegenliber den traditionellen Werten. Dies stellt ihre Kinder vor beson-
dere Herausforderungen. Sie mussen sich in sehr unterschiedlichen Erzie-
hungslogiken und Wertesystemen zurechtfinden und haufig gleichzeitig
sprachliche Rickstéande ausgleichen.

Das deutsche Schulsystem ist kaum in der Lage, addaquat auf diese
Lebensumsténde der Kinder einzugehen. Zu stark sind historisch ge-
wachsene Normalitatsannahmen (deutsche Mittelschichtfamilie). Entspre-
chend machen arabisch- und tiirkeistdmmige Jugendliche seltener als
ihre Altersgenossen hochwertige Schulabschlisse, verlassen das Schul-
system deutlich hdufiger ohne Abschluss und haben entsprechend auch
gréBere Probleme beim Ubergang von der Schule in den Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt. Der Misserfolg bzw. die ausbleibende gesellschaftliche
Etablierung der eigenen Kinder wird von konservativen Eltern haufig auf
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den Mangel an Kontrolle, Strenge und Autoritat in der Mehrheitsgesell-
schaft zuriickgefiihrt, wodurch sie sich gezwungen fiihlen, durch eine
noch starkere Verfolgung traditioneller Erziehungsziele und -stile entge-
genzusteuern, was dann die Widerspriiche und Spannungsverhaltnisse
auch fir Kinder folgender Generationen konserviert. Gleichzeitig wird
genau dieses Verhalten der Eltern von den padagogischen Institutionen
angeprangert. Ohne systematische Kommunikation und Kooperation
zwischen Institutionen und Eltern wird dieser ,Teufelskreis” nicht durch-
brochen.

These 3: Anerkennung fiihrt zu Integration. Gute Sprachkenntnisse
und erfolgreiche Bildungskarrieren sind Ausdruck von erfahrener
Anerkennung - nicht umgekehrt.

Uberforderungstendenzen, Orientierungslosigkeit und Desintegration sind
in der sozialwissenschaftlichen Literatur géngige Beschreibungen der
Konflikte, in denen alle Jugendlichen heute heranwachsen. Anerkennung
und Bindungen sind die zentralen Aspekte, die Integration generieren.
Entsprechend ist die Jugendphase Uber alle Herkunftsgrenzen hinweg
gepragt durch die Suche nach Zugehdérigkeit und Anerkennung. Wenn
die Chance, Anerkennung auBerhalb des ethnischen Kollektivs zu erfah-
ren, ungewiss ist bzw. als unwahrscheinlich eingeschatzt wird, werden
die Bindungen zur ethnischen Community forciert. Diese Erfolglosigkeit
und das Geflhl, ausgeschlossen zu werden, beglnstigen Selbstethnisie-
rung- und Selbstausschlusstendenzen.

Viele in Deutschland aufgewachsene Jugendliche definieren sich selbst
als Tlirken bzw. Araber. Dabei ist ihr Referenzpunkt nicht das tatsachliche
Heimatland ihrer Eltern - dariber wissen sie in der Regel relativ wenig -
sondern vielmehr eine Vorstellung, ein Narrativ desselben. Es wird gewis-
sermafBen eine Wunschvorstellung der eigenen Herkunft geformt, was
psychologisch betrachtet durchaus funktional ist. Fihlt man sich nicht
zugehorig, gleichberechtigt oder erwiinscht, dann werden Vorstellungen
entwickelt, die es erleichtern, mit diesem subjektiv wahrgenommenen
Zustand zu leben. Ahnlich ist auch die h&ufig beobachtbare Selbstbe-
schreibung als Muslim zu interpretieren. Die Jugendlichen suchen in
dieser Kategorie ein Definitionskriterium, das Orientierung bietet - aller-
dings auch hier haufig, ohne sich mit der Religion hinreichend auseinan-
derzusetzen. In den prekdren Verhdltnissen, in denen sich viele mus-
limische Jugendliche in Deutschland befinden, ist eine solch ,einfache”
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und zugleich Orientierung stiftende Identitdtsarbeit durchaus rational.
Es muss gewissermaBen ein eigenes Milieu geschaffen werden, ein
Lebensraum, der sich weder strikt an der Herkunftsgesellschaft oder
der Lebensweise der Eltern noch an der Mehrheitsgesellschaft orientiert.
Genau dies wird durch das Kollektiv von Peers mit ahnlicher Geschichte
ermoglicht.

Es existieren bei arabisch- und turkeistdammigen Kindern und Jugend-
lichen zwei parallel laufende Anerkennungsmodi, die sich insbesondere
in den Geschlechterrollen ausdriicken: einerseits ein mehrheitsgesell-
schaftlich gewtlinschtes Bild von Mannlichkeit und Weiblichkeit, welches
den Jugendlichen mit Migrationshintergrund insbesondere in der Schule
vermittelt wird, andererseits traditionelle Geschlechtsbilder des Her-
kunftsmilieus. Dies stellt eine enorme Herausforderung fir das einzelne
Individuum dar, denn es handelt sich um zwei unterschiedliche Identi-
taten, zwei verschiedene kulturelle Codes mit zwei divergierenden Ge-
schlechtsmodellen, also im wértlichen und metaphorischen Sinne um
zwei Sprachen, bei denen sich die Heranwachsenden als Sprecher und
Ubersetzer zugleich iiben miissen. Diese zu vollziehenden komplexen
Syntheseleistungen zwischen herkunftsbezogenen und aufnahmeland-
bezogenen Erwartungen werden um schichtspezifische Problemstellungen
verstarkt. Die Art, in der Jungen und Madchen eine Mdglichkeit erhalten
bzw. erkennen, Anerkennung in Schule und Beruf zu erfahren, bestimmt
entscheidend mit, inwieweit sie die traditionellen Denk- und Handlungs-
muster aufrechterhalten, verstarken oder den ,deutschen” Verhaltnissen
angleichen.

These 4: In einem Anerkennungsvakuum ist abweichendes Verhalten
rational.

Aus der subjektiven Perspektive begtlinstigen folgende Faktoren ge-
waltbereites Verhalten: (1) wenig Zeit bzw. kein Handlungsspielraum,
(2) eingeschrankte Handlungsmdglichkeiten und fehlende soziale bzw.
kognitive Kompetenzen fiir kommunikative Konfliktldsungen und (3) kein
Risikobewusstsein, weil man kaum etwas zu verlieren hat. Problematisch
wird ein Zustand dann, wenn eine mehr oder weniger groBe Gruppe von
Menschen unter Sozialisationsbedingungen aufwachst, die langfristig alle
drei Faktoren kritisch erscheinen lassen. Denn dann wird die Austibung
von Gewalt - so illegitim sie auch ist — zu einer rationalen Wahl.

Die fehlende Anerkennung in der Schule und die als unzeitgemafB wahr-
genommene Lebensweise der Eltern kdnnen dann dazu fiihren, dass

die Lebenswelt in Jugendgangs zur alles dominierenden Sozialisations-
instanz wird. Hier versteht man sich, man teilt gemeinsame Erfahrungen
und kann Starke und Uberlegenheit demonstrieren. Es wird ein Raum
geschaffen, in dem Anerkennung Uber die Verteidigung von Ehre und
Respekt erfahren wird. In diesen Jugendgangs treten die Jugendlichen
haufig in Opposition zur Mehrheitsgesellschaft und zur ethnischen Com-
munity.

These 5: Interkulturelle Kompetenz ist eine Schliisselkompetenz fiir
padagogische Berufe.

Was ist Kultur, was ist jugendliche Rebellion? Wann liegt soziale Ausgren-
zung vor, wann kulturelle oder religidose Selbstbestimmung? Diese kom-
plexen Fragen bringen padagogische Fachkrafte nicht selten in wider-
sprichliche Situationen, in denen immer auch Fingerspitzengefihl eine
besondere Rolle spielt. Interkulturell kompetente Fachkrafte imitieren
nicht die Eltern der Heranwachsenden oder weichen von den eigenen
Werten ab. Im Gegenteil: Sie reflektieren ihre eigenen Wertvorstellungen
und interessieren sich flir andere. Und sie setzen sich dafilir ein, dass den
ihnen anvertrauten Kinder und Jugendlichen die gesellschaftliche Etablie-
rung bestmaoglich gelingt. Hierflr ist es offensichtlich erforderlich, dass
sich die Kinder mit der deutschen Kultur (Sprache, Geschichte, Literatur,
Politik etc.) gut auskennen. Dies mit dem Argument kultureller Selbst-
bestimmung zu negieren, tragt nicht zur Verbesserung der sozialen Lage
der Migranten bei. Gleichzeitig ist eine Offnung der Curricula und Lehr-
plane flr orientalische Sprachen und Geschichte sowie fiir die islamische
Religion wiinschenswert und gewinnbringend.

Interkulturelle Kompetenz ist also die Grundlage flir gemeinsames Ler-
nen und umfassende Verstandigung. Bisher sind weite Teile der Erzie-
hung und Personlichkeitsentwicklung in den Bereich der Familie ausge-
lagert und werden in der Schule implizit vorausgesetzt. Stattdessen
sollte expliziert werden, was bisher vorausgesetzt wird. Da alle Menschen
das Schulsystem durchlaufen, stellt es auch den Mittelpunkt fiir gesell-
schaftlichen Zusammenhalt, Integration und Chancengerechtigkeit dar.
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1. EINLEITUNG

Zum Einstieg ein Auszug aus einem Interview, das im Okto-
ber 2010 mit einem arabischstammigen Arzt aus Nordrhein-
Westfalen gefiihrt wurde und in dem er Uber ein kurz zuvor
stattgefundenes Zusammentreffen mit dem Polizeiprasi-
denten seiner Stadt berichtet:

»~Da hat der Polizeiprasident angerufen. Der wollte einen
Dialog. Ich habe gar nicht verstanden, was das bedeutet.
Der hat so oft Dialog gesagt — warum sagt er nicht ,ich will
mit Euch sprechen’? Na gut, er will Dialog, er hat nicht ge-
sagt, worum es geht und ich habe natirlich gesagt, wir
freuen uns jeden Tag Uber Besuch. Ich sag mal, der Polizei-
prasident, das ist ja nicht irgendwer. Aber er wollte unbe-
dingt einen Termin. Ich habe gesagt: ,Ich bin Rentner. Ich
bin fast immer in der Moschee, Mittwoch, Freitag und Sonn-
tag auf alle Félle. Kommen Sie, wann Sie wollen’. Er hat
lange geredet, das kann ich alles gar nicht genau nach-
erzahlen, aber er hat dann ganz angstlich gefragt: ,Wir
wurden gerne mit ihrer gesamten muslimischen Gemeinde
in den Dialog treten, vielleicht ware es an einem Freitag,
vor oder nach dem Gebet mdoglich?’ Also bitte, wer ist ,wir’?
Die Polizei?! Und wer ist die muslimische Gemeinde? Unsere
Gemeinde besteht aus dreiBig bis vierzig Rentnern, die alle
arabische Arzte oder Ingenieure sind, na ja, manche sind
auch aus der Turkei und Iran. Ich habe natirlich nichts
dagegen. Er soll Freitag um 18 Uhr kommen, habe ich
gesagt. (...) Und das wurde dann nattrlich peinlich. Er hat
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erzahlt und erzahlt und geredet und immer und immer DIALOG - man
hat immer dieses Wort gehort. Das war nervig, weil keiner der 25 an-
wesenden alten Manner verstanden hat, worum es geht. Nachdem ich
ihn gebeten habe, nun zu sagen, worum es in diesem Dialog geht, kam
es raus. Er wollte eigentlich mit den Jugendlichen, die in den StraBen
rund um unsere Moschee Arger und, ich sage mal, Quatsch machen, in
einen Dialog treten. ,Was haben wir damit zu tun’, fragte ich. Und schon
wieder: Dialog mit Muslimen, Dialog wurde zu lange nicht gemacht,
Dialog, um das gemeinsame Leben zu verbessern, Dialog, Dialog. Ich
bin hoflich geblieben, Polizei ist wichtig und ich habe natirlich Respekt
vor dem Polizeiprasidenten. Aber irgendwann musste ich deutlich wer-
den, sag ich mal. Keiner der hier sitzenden Muslime hat ein Problem mit
Dialog. Keiner. Keiner macht etwas, was schlecht ist, keiner muss etwas
verbessern. Wir haben immer Steuern bezahlt, haben deutsche Ange-
stellte und unsere Kinder haben alle Diplome an einer deutschen Univer-
sitdt. Ich habe ihm gesagt, dass diese Jugendlichen keine Muslime sind.
Die sind auch zu uns frech gewesen. Und die gehen nicht in die Moschee,
bei uns schon gar nicht.

Ein anderes Mitglied unseres Vereins hat der Polizei klar gemacht, dass
wir selbst Angst vor diesen Mannern haben. Noch ein anderer sagte,
dass man mit denen keinen Dialog fihren kann, die sollte man einsper-
ren, fertig. Ich glaube auch, dass das bei manchen notwendig ist. Das
passiert doch immer, wenn junge Manner nix zu tun haben und sich nur
auf der StraBe herumtreiben. Dialog hilft da nicht. Aber wenn er einen
Dialog fuhren will, dann soll er das mal schon selbst machen. (...) Als ich
das dann spater meinem Sohn erzahlt habe, hat er mir gesagt, dass das
bestimmt wegen Sarrazin und so ist. Ich habe das gar nicht verstanden,
der kann doch nicht uns gemeint haben. Da wurde ich wirklich, ich sage
mal, stinksauer. Wo lebe ich hier? Das kann doch nicht sein, wir sind
anstandige Menschen. Wir hatten in unseren Landern schon nichts mit
kriminellen und respektlosen Menschen zu tun. Und hier soll ich jetzt
damit anfangen und die Arbeit der Polizei ibernehmen? Ein alter Mann
wie ich? Was soll das? Sehen Sie, ich lebe fast vierzig Jahre in Deutsch-
land. Meine Kinder sind hier aufgewachsen und haben in Deutschland die
einzige Heimat. Und in vierzig Jahren habe ich so was nicht erlebt. (...)
Ich verstehe das nicht, wir sind hier, uns geht es gut. Was soll ein Dia-
log.”

ZIELSETZUNG

Mit diesem Buch wird zum Teil ein grober Uberblick und in entscheiden-
den Bereichen ein tiefer Einblick in die Lebensverhaltnisse und Strate-
gien benachteiligter jugendlicher Muslime in Deutschland gegeben.

Die Schwerpunktsetzung hat eine klare Zielsetzung: Es soll all jenen
Professionellen und Interessierten helfen, die verstehen wollen, wie es
zu irritierenden, befremdlichen, storenden und sozial unerwiinschten
Verhaltensweisen kommt. Erst durch das Verstehen kann eine Verstan-
digung erfolgen. Wie kommt ein bestimmtes Verhalten zustande? Und:
Wie kann man junge Migranten dabei unterstiitzen, ein Teil dieser Gesell-
schaft zu werden, ein gutes Leben im Rahmen rechtlicher Normen und
sozialer Werte zu fiihren? Diese Fragestellungen sollten deutlich machen,
dass es nicht primar darum geht, Probleme bei der Integration und im
Bildungssystem festzustellen. Diese Probleme existieren und sind hin-
langlich bekannt. Wir fragen also nicht nur nach dem ,Was”, sondern
insbesondere nach dem ,Wie”.

ZUM THEMA

Alle Kinder und Jugendlichen wachsen im Wesentlichen in den vier
Lebenswelten Familie, Schule, Peergroup und Medienlandschaft auf.
Diese vier Bezugspunkte stellen Jugendliche tirkischer und arabischer
Herkunft allerdings vor besonders widersprichliche Erwartungen und
Handlungsoptionen. Das deutsche Schulsystem ist nachweislich kaum

in der Lage, soziale Unterschiede auszugleichen. Die Nachkommen der
ehemaligen Arbeitsmigranten sind dadurch nachweislich benachteiligt.
Sie machen seltener als ihre Altersgenossen hochwertige Schulabschliis-
se und verlassen das Schulsystem deutlich haufiger ohne Abschluss.
Das liegt neben der Schulstruktur und wenig lernférderlichen Unter-
richtsformen auch daran, dass in der Schule Werte wie Selbststandigkeit,
Selbstdisziplin und Selbstreflexion (notwendigerweise) eine besondere
Rolle spielen. Denn viele dieser Jugendlichen wachsen in autoritdren
Familienstrukturen auf, in denen Gehorsam, Unterordnung und vielfach
auch Gewalt den Alltag begleiten. Ihnen fehlt oft die Intimsphare, die
Heranwachsende in Deutschland bendétigen, um ein selbstbestimmtes
Leben zu uben (wie beispielsweise auch ein eigenes Zimmer). Zusétzlich
fihren inkonsistente Erziehungsstile, die sie haufig in ihren Familien,
aber auch in der Schule (beispielsweise durch unterschiedliche Lehrer-
typen) erleben, zu Irritationen und Orientierungslosigkeit.
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Diese Widersprichlichkeiten im Verhaltnis von Schule und Familie, denen
sich diese Jugendlichen gegeniber sehen, werden dadurch verscharft,
dass ihre Eltern sowohl Loyalitat gegentber den traditionellen Werten

als auch Erfolg in der Schule und spéater im Arbeitsleben erwarten -

eine typische Erwartungshaltung von Migranten der ersten Generation
gegenulber ihren Kindern. Dabei kdnnen die Eltern den Kindern kaum
Hilfestellungen geben, auch weil sie traditionsbedingt die Erziehungs-
und Bildungsverantwortung vollsténdig an die Schule abgeben. Insbeson-
dere flir junge Manner ergeben sich daraus strukturelle Konflikte in den
Passungsverhaltnissen von schulischer und familialer Lebenswelt. Eine
Gruppe von Bildungsforschern formulierte es folgendermaBen: ,Fur
Kinder aus ,bildungsfernen’ Milieus stellt sich damit beim Eintritt in die
Schule die mehr oder minder ausgepragte Alternative, sich entweder

auf den Versuch des Bildungsaufstiegs einzulassen und dabei das eigene
Selbst schutzlos den schulischen Zuweisungen von Erfolg und Misserfolg
preiszugeben, oder sich den Anforderungen zu verweigern und ihnen

die in den Peers und im eigenen Herkunftsmilieu ausgebildeten Bildungs-
strategien und Anerkennungsmodi entgegen zu halten, die das eigene
Selbst zu stliitzen und anzuerkennen vermdgen” (Grundmann u.A. 2008,
S. 58).

Dieses Problem verscharft sich flr Jugendliche mit Migrationsgeschichte
zusatzlich, denn sie leben sowohl mit sozialen Unterschieden aufgrund
ihrer Schichtzugehoérigkeit als auch mit kulturellen Unterschieden auf-
grund der Migrationssituation. Fir sie bestehen keine vorgepragten
Laufbahnen, an denen sie sich in Schule und Arbeitsmarkt orientieren
kénnten. Sie fihlen sich nicht als Deutsche und nicht als Ttrken oder
Araber. Sie distanzieren sich in gewisser Hinsicht sowohl von der Mehr-
heitsgesellschaft als auch von der Familie und der traditionellen musli-
mischen Community. Sie suchen nach Orientierungspunkten, die Sicher-
heit bieten und Identitat stiften. Genau dieser Effekt wird durch das
Kollektiv von Peers mit gleichartiger sozialer und kultureller Herkunft
ermdoglicht. Die Ausbildung der Hauptschule als Restschule - eine Ent-
wicklung, die nicht zuletzt PISA unbeabsichtigt zugespitzt hat - und die
messbare Benachteiligung von Schiilern mit Migrationshintergrund bei
der Uberweisung auf eine Férderschule haben dazu gefiihrt, dass sich
dort junge Manner mit Zuwanderungsgeschichte konzentrieren, die
keine Vorbilder mehr kennen, die zeigen kénnten, dass man Achtung
und Respekt auch ohne Gewaltanwendung erfahren kann. Im Gegenteil:
Sie finden eine Art Ersatzfamilie bzw. eine zweite Familie, bestehend
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aus engen Freunden, die fureinander beinahe alles tun, unter Umstanden
bis zur Inkaufnahme, das eigene Leben zu gefahrden. So werden Gewalt
und Machterfahrung zu einem , effektiven Mittel der Selbststabilisierung”
(vgl. Heitmeyer 2004, S. 647). Diese vermeintlichen ,Tugenden” werden
durch die Medien unterstitzt — zumindest bei Betrachtung der fiir diese
Jugendlichen attraktiven, Action und Gewalt darstellenden Bereiche der
Medienlandschaft.

Der vorliegende Text geht — um es kurz zu fassen - von folgenden An-
nahmen, die nach und nach begriindet werden, aus:

= Sind es soziale oder kulturelle Faktoren, die schwierige und stockende
Integrationsprozesse begriinden? Beides! Soziale Faktoren (wie Bil-
dungsniveau, Einkommen, Wohnumfeld usw.) spielen genauso eine
Rolle wie kulturelle Traditionen und Geschlechterkonstruktionen - ins-
besondere dann, wenn sie stark von der deutschen Kultur abweichen.
Dabei kann nicht quantifiziert werden, wie stark jeweils das eine und
das andere ist. Allerdings deutet zum einen Vieles darauf hin, dass die
sozialen Rahmenbedingungen entscheidender sind, und zum anderen
werden auch die sozialen Faktoren von den kulturellen beeinflusst.
Daher hilft eine andere Frage flir die Schwerpunktsetzung dieses
Buchs:

= Kénnen die kulturellen Faktoren verandert werden? Ja, aber nur indi-
rekt Uber die sozialen Faktoren. Das heiBt, dass auf die Kultur, die
primar in der Familie weitergegeben bzw. weitergelebt wird, nicht un-
mittelbar zugegriffen werden kann und darf. Allerdings kann durch
die Verbesserung der sozialen Lebensumstdnde der nachwachsenden
Generationen (insbesondere durch Bildung und Beruf) die Bedeutung
der Traditionen deutlich abgeschwacht werden. Bildung ist hier die
zentrale Dimension.

= Wie kdnnen Kinder aus benachteiligten muslimischen Familien bei einer
erfolgreichen Bildungskarriere unterstlitzt werden? Durch die Kenntnis
und Beachtung der kulturellen Faktoren. Hier schlieBt sich der Kreis.

Genau diesen Zusammenhangen differenziert nach den Sozialisations-

instanzen Familie, Schule und Peers widmet sich dieses Buch. Nachdem
in Kapitel zwei die Ebenen der sozialen Integration knapp unterschieden
werden, folgen daraufhin die differenzierten Betrachtungen der Lebens-
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welten benachteiligter muslimischer Jugendlicher: In Kapitel 3 wird ein
umfassender Uberblick zum Familienleben gegeben; Kapitel 4 zeigt die
spezifischen Denk- und Handlungsmuster muslimischer Jugendlicher
auf; in Kapitel 5 folgen Ausfihrungen zur Lebenswelt Schule aus der
Perspektive der Jugendlichen. Daraufhin werden in Kapitel 6 padagogi-
sche Konsequenzen fir die Arbeit mit den Jugendlichen und in Kapitel 7
Vorgehensweisen bei der Elternarbeit aufgezeigt. Statt eines Fazits

folgt zum Schuss die Betrachtung erfolgreicher Muslime in Deutschland
(Kapitel 8). Dieses Abschlusskapitel bietet sich gerade deshalb an, weil
dadurch alle zuvor thematisierten Aspekte aus einer anderen Perspektive
reflektiert werden kénnen. Und nicht zuletzt hat uns der in der Arbeit
mit jungen Menschen dringend empfohlene padagogische Optimismus
dazu veranlasst, bei allen schwierigen Sachverhalten, die in diesem Buch
analysiert werden, aufzuzeigen, dass es sich dabei weder um determi-
nistische Zusammenhange handelt, noch dass sich diese Problemlagen
durch ein , Aussitzen” von allein auflésen werden. Am Ende wird deutlich,
dass es um Themen wie interkulturelle Kompetenz, Ungleichheitssensibi-
litat, Ressourcenorientierung, aber auch padagogische Professionalitat,
Konfrontation und Entschiedenheit geht. Es bedarf eines Umdenkens. Flr
dieses Umdenken muss zunachst verstanden werden. Hierzu méchten
wir einen Beitrag leisten.t

1| Ergdnzende Literaturtipps folgen am Ende jedes Kapitels.

2. EBENEN DER SOZIALEN

INTEGRATION

In der medialen Diskussion um die Einwanderungsproblema-
tiken in Deutschland werden grundlegende Dinge auBer Acht
gelassen. Insbesondere wird die Einwanderungsgeschichte
der Bundesrepublik kaum reflektiert. So wurden in den
1960er Jahren und 1970er Jahren ausschlieBlich Arbeiter
gesucht, die fir einen begrenzten Zeitraum schwere korper-
liche Tatigkeiten in Industrie und Bergbau ausiben sollten,
um danach in ihre Heimatlander zurlickzukehren. Unter
diesen Vorzeichen fand die Migration statt. Daher wurde

bei der Zuwanderung weder auf Bildung noch auf Sprach-
kenntnisse geachtet. Vielmehr sollten die Arbeitskrafte Gber
korperliche Fitness und langjahrige Erfahrung in praktischen
Tatigkeiten verfiigen, was entsprechend nicht durch einen
Schulabschluss, sondern u.a. tUber Hornhaut an den Handen
nachgewiesen werden konnte. Die Zugewanderten wiederum
verfolgten primar das Ziel, ihre 6konomische Position zu
verbessern. Beide Seiten konnten ihre Erwartungen an die
Zuwanderung erflllen. Hierfir war es weder erforderlich,
sich kennenzulernen, noch sich anzupassen. Insbesondere
tlrkeistdmmige Arbeiter waren bei den Arbeitgebern sehr
beliebt, da sie sich — im Gegensatz zu anderen Gastarbeiter-
gruppen - weder umfassend an Streiks beteiligten noch
gewerkschaftlich organisierten. Es passierte genau das,

was bei groBeren Wanderbewegungen immer passiert: Nach
einer gewissen Zeit wird deutlich, dass die Menschen sess-
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haft werden und bleiben. Trotz des wirtschaftlichen Strukturwandels und
der steigenden Arbeitslosenzahlen hat es erstaunlich lange gedauert bis
sich die Erkenntnis durchgesetzt hatte, dass Deutschland ein Einwande-
rungsland ist.

In der Tat lag in den 1970er Jahren eine Win-Win-Situation vor: Der
Arbeitermangel konnte abgebaut und die wirtschaftliche Entwicklung
vorangetrieben werden; die deutschen Arbeitnehmer konnten durch

den Import un- und angelernter Arbeitskrafte aus dem Ausland weit-
gehend sozial aufsteigen, insbesondere auch deshalb, weil durch die
Bildungsexpansion hdhere Positionen praktisch ausschlieBlich von deut-
schen Arbeitskraften besetzt wurden; gleichzeitig haben die Zuwanderer
ihre wirtschaftliche Situation verbessern kénnen; die Tirkei konnte
einen enormen Teil der niedrig qualifizierten bzw. arbeitslosen Menschen
,exportieren” und hat durch Finanztransfers der in Deutschland leben-
den Gastarbeiter an die in der Turkei verbliebenen Familienangehorigen
zusatzlich profitiert.

Diese positiven Effekte sind nun den langfristigen Nebenwirkungen ge-
wichen: Die Nachkommen der Zugewanderten sind im Bildungssystem
und auf dem Arbeitsmarkt deutlich benachteiligt; insbesondere Sprach-
defizite werden zu einem dauerhaften Problem, was u.a. auch daran
liegt, dass die ersten Nachkommen zeitweise im sogenannten ,National-
unterricht” in eigenen Klassenverbdnden von turkischen Lehrkraften

und auf Turkisch unterrichtet wurden, ohne dass die entsprechenden
~Lehrplane” von deutschen Behorden entwickelt bzw. kontrolliert wurden;
damit sollte eine Riickkehr von in Deutschland geborenen Tlrken ermdég-
licht werden - eine systematische Férderungen der Sprachkompetenz

in der Amtssprache Deutsch hat jahrzehntelang nicht stattgefunden;

die Unterschichtung der Einwanderer! fihrt zu sozialen Schieflagen in
verschiedenen Bereichen und damit auch zu einer allgemeinen Skepsis
bis hin zu einem Gefiihl der Uberfremdung in der Bevélkerung.

Das entscheidende Problem, dem man sich heute stellen muss, ist nicht
primar die Einwanderungspolitik, sondern vielmehr der Umgang mit

den bereits Eingewanderten. Denn alles, was man aus Staaten mit einer
erfolgreicheren Integrationspolitik lernen kann, bezieht sich auf den
Anfang der Einwanderung. Lander wie Kanada oder die skandinavischen
Staaten haben die Einwanderung und spater auch die Einblirgerung

mit hohen Anforderungen verknilpft: u.a. ein gewisses Bildungsniveau,

23

fundierte Sprachkenntnisse sowie Berufserfahrung und Einkommen bzw.
Vermogen. Damit ist automatisch gewahrleistet, dass die Menschen die
Einwanderung mit einer gewissen Motivation verknipfen. Gleichzeitig
wurde groBen Wert darauf gelegt, dass bereits die Erste Generation
gefordert wird. Solche praventiven MaBnahmen kénnen und sollten in
Deutschland eingeflihrt werden, allerdings kann mit einer verdnderten
Einwanderungspolitik nicht die Erwartung verbunden werden, die Pro-
blemlagen der mittlerweile in Deutschland etablierten Eingewanderten
und teilweise auch Eingeblirgerten zu bewéltigen. Politische Entschei-
dungen wirken - wie man in den Sozialwissenschaften vielfach zeigen
konnte - auch noch Jahrzehnte spater nach. Diese Pfadabhangigkeit
kann nicht nur in der Sozialpolitik, sondern in vergleichbarer Form auch
in der Migrationspolitik beobachtet werden. Die erfolgreichen Einwande-
rungslander sind ganz anders gestartet und haben dadurch die Situation,
wie sie sich in Deutschland heute darstellt, gar nicht erst aufkommen
lassen. Die Staaten, die in der Vergangenheit eine ahnliche Gastarbeiter-
politik praktiziert haben, weisen ganz &hnliche Problemlagen auf, wie
wir sie in Deutschland diskutieren. Die Verunsicherung im Umgang mit
Migration, wie sie heute die 6ffentliche Diskussion bestimmt, kann also
auch darauf zurtickgefiihrt werden, dass sich die deutsche Politik auf
keine Best-Practice-Beispiele fir die hier spezifischen Herausforderungen
berufen kann. Haufig wird daher die erfolgreiche Assimilation der aus
Osteuropa Zugewanderten herangefiihrt. Allerdings wird dabei auBer
Acht gelassen, dass es sich zum einen um Nachbarlander und damit um
eine kulturnahe Einwanderung handelt, und dass sich zum anderen die
wirtschaftliche Lage - und damit die Integration in den Arbeitsmarkt -
vollkommen anders darstellte. Die Strukturen der Wirtschaft haben sich
innerhalb weniger Jahrzehnte fundamental gewandelt: Durch Automa-
tisierung, Rationalisierung und Globalisierung finden niedrig qualifizierte
Arbeitnehmer kaum noch Anschluss auf dem Arbeitsmarkt. Das betraf
in den 1970er Jahren bereits die Kinder der Zuwanderer.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die Typen der Integration. Inklusion
bedeutet hierbei, dass die Zugewanderten sich in beide Kulturen, also

in die Herkunftskultur und in das Aufnahmeland, integriert haben. Diese
Form der Integration wird haufig mit der Metapher der multikulturellen
Gesellschaft bezeichnet. Dem gegenlber steht der Begriff Assimilation
flr einen Zustand, bei dem die Zugewanderten primar in die Aufnahme-
gesellschaft integriert sind und (zumindest) im Laufe der Zeit den Bezug
zur Herkunftskultur verlieren: Aus Auslandern werden Deutsche. Der in
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der offentlichen Diskussion haufig genutzte Begriff der Parallelgesell-
schaft wird in der Migrationsforschung mit dem Begriff der Separation
bezeichnet. Hierbei ist der primare Bezugspunkt der Zugewanderten die
Herkunftskultur bzw. die ethnische Gemeinde innerhalb des Aufnahme-
landes: Die Zugewanderten bleiben unter sich und bleiben auch nach
mehreren Generationen gewissermaBen ,Fremde”. Die letzte Form, der
Zustand der Marginalisierung, tritt in der Masse kaum auf (gemeint sind
hiermit z.B. Obdachlose).

Tabelle 1: Typen der Sozialintegration von Zuwanderern

Sozialintegration in die ethnische Gemeinde

Ja Nein
Inklusion Assimilation
als Mehrfachintegration | als Einfachintegration
Ja ’ i ; .
Stichwort: Stichwort:
. ) Multikulturelle Homogene
Sozialintegration Gesellschaft Gesellschaft
in die .
Aufnahmegesellschaft Separation Marginalisierung
als gesellschaftliche )
Exklusi als Mehrfachexklusion
Nein | ExKlusion
Stichwort: \S/::(:;\Izogltun
Parallelgesellschaft 9

In Anlehnung an Esser (2000, S. 287)

Es ist unbestritten, dass die Tendenz zur Separation teilweise erkennbar
ist. Dies gilt insbesondere in den gréBeren Stadten. Separation ist zwei-
felsfrei die ,einfachste” Form. Sie entsteht praktisch automatisch, wenn
eine Vielzahl von Menschen aus dem einen Land in ein anderes wandert.
Die Menschen suchen Vertrautes und schaffen sich eine fir sie ange-
nehme Umgebung - prominente und positiv konnotierte Beispiele sind
die Chinatowns in den USA. Problematisch wird Separation erst dann,
wenn sie auch in nachfolgenden Generationen aufrechterhalten wird.
Auf Dauer sind fir das Aufnahmeland und in unserem Fall fir Deutsch-
land nur zwei der Integrationstypen erstrebenswert: Inklusion und/oder
Assimilation. Dabei kénnen folgende vier Teilaspekte flr Integration
unterschieden werden, die anschlieBend fir die in Deutschland lebenden
Muslime skizziert werden:
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1. Strukturelle Integration (Arbeitsmarktintegration und Bildungsbeteili-
gung),

2. Kulturelle Integration (soziale Werte und Sprache),

3. Soziale Integration (soziale Beziehungen),

4. Emotionale Integration (Identifikation der Individuen)

2.1. STRUKTURELLE INTEGRATION:
ARBEITSMARKT UND BILDUNGSSYSTEM

Erwerbsarbeit ist zweifelsfrei eine der wichtigsten Dimensionen im
Lebenslauf eines Menschen. Nur Uber einen Arbeitsplatz kann gewahr-
leistet werden, dass ein Mensch lGber 6konomisches Kapital verfigt,
welches den materiellen Ausgangspunkt fir Flexibilitat und Selbst-
bestimmtheit darstellt. Ein Arbeitsplatz kann als Grundlage fir Einkom-
men entsprechend auch als notwendigster Aspekt der Sozialintegration
verstanden werden. Zudem kann Erwerbsarbeit auch sinnstiftend wirken
und einer Person einen sozialen Status verleihen. In umfassender Form
kann Uber einen Beruf Anerkennung erlangt und Selbstwertgefihl ent-
wickelt werden. Nicht zu unterschatzen ist die Tatsache, dass im Erwach-
senenalter kaum eine andere Mdglichkeit besteht — auBerhalb eines
beruflichen Kontextes — soziale Kontakte zu kniipfen und aufrechtzu-
erhalten.

Entsprechend konnte die erste Generation der sogenannten Gastarbeiter
trotz relativ schlechter Sprachkenntnisse betrachtliche Integrationsleis-
tungen vollbringen. Sie konnten ihre Lebensverhaltnisse durch die Migra-
tion insgesamt verbessern und eine sichere Existenz aufbauen. Die Er-
werbsarbeit ermdglichte es ihnen zudem, beachtliche finanzielle Mittel

in ihre Heimatlander zu transferieren. Dadurch war es also moglich, auch
von der Verwandtschaft in der Tlrkei bzw. in arabischen Ldndern Aner-
kennung und Respekt zu erhalten. Und das trotz der relativ ungiinstigen
Arbeitsbedingungen fir die erste Generation. In Interviews mit alteren
Arbeitern der ersten Generation erfahrt man haufig, dass Diskriminie-
rungs- bzw. Fremdheitserfahrungen ganz anders wahrgenommen werden
als dies spatere Generationen kénnen: Wer selbst aus- und eingewandert
ist, hat die Mdglichkeit eines Vergleichs zweier Formen im Umgang mit
+Ausléandern”. Gastarbeiter aus Nordafrika und der Tirkei konnten durch-
aus erkennen, dass das teilweise skeptische, nicht selten auch ausschlie-
Bende Verhalten der deutschen Mehrheitsgesellschaft kaum von jenem
Umgang mit Kulturfremden abweicht, den sie selbst in ihren Herkunfts-
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landern erlebt haben. Man war Gast und hat wenig Anspriiche gestellt.
Dabei ist zu betonen, dass die tlrkeistdémmigen Gastarbeiter Deutschland
deutlich positiver bewerteten als andere Gastarbeitergruppen. Zudem
ergaben Umfragen in den 1970er Jahren, dass sie deutlich starker den
Kontakt zu Deutschen suchten bzw. sich einen solchen wiinschten als
beispielsweise Griechen oder Italiener. Aus der heutigen Sicht ist ebenso
erstaunlich, dass die erste Generation der zugewanderten Tlrken den
Aufenthalt in Deutschland mit Bildungserwartungen fir ihre Kinder ver-
bunden hat. Hier scheint sich etwas Uber die Generationen verandert zu
haben.

Diese Einordnungsmaoglichkeit in Bezug auf Differenz- und Diskriminie-
rungserfahrungen haben in Deutschland geborene Migranten nicht. Sie
nehmen es als Diskriminierung wahr, anders behandelt zu werden, denn
sie haben die Migrationserfahrung nicht selbst gemacht. Ihre Erfahrun-
gen beziehen sich lediglich auf Deutschland und in indirekter, narrativer
Form auf das Herkunftsland der Eltern. Dadurch fallt es ihnen auch deut-
lich schwerer, Anerkennung in jenem Herkunftsland zu erfahren. Die
langfristige Integration steht und fallt letztlich mit der Méglichkeit, eine
sichere materielle Existenz aufzubauen. Und diese Sicherheit kann aus-
schlieBlich Uber Erwerbsarbeit gewahrleistet werden. Dadurch werden
bestimmte Themen wie Arbeitslosigkeit, Berufsausbildung, Studium

und Berufsinteressen bzw. -wahl zu existentiellen Aspekten der sozialen
Integration. Um den priméaren Strategien der Arbeitslosigkeit zu ent-
rinnen, finden Migranten in der Form der einfachen Selbststandigkeit
(Obsthandel, Kiosk, verschiedene Formen der Gastronomie, Friseursalon,
Transport- und andere einfachere Dienstleistungsbetriebe). Diese Bran-
chen sind Uberwiegend durch prekdre Arbeitsbedingungen gekennzeich-
net. Dabei befinden sich diese Arbeitsplatze in der Regel in Stadtteilen
mit einem hohen Migrantenanteil.

Ein anderes wichtiges Merkmal fur die sozialen Rahmenbedingungen,

die die Jugendlichen positiv bzw. negativ beeinflussen kdénnen, ist die
Art der Erwerbstatigkeit bzw. Arbeitslosigkeit und damit verbunden die
Armut der Eltern. Alle aktuellen Untersuchungen belegen, dass vor allem
turkische und arabische Migranten am stérksten von der Arbeitslosigkeit
betroffen sind (vgl. z.B. Beauftragter der Bundesregierung 2007). Die
finanziellen Notlagen der Jugendlichen hangen aber nicht nur von der
objektiven Hohe der zur Verfligung stehenden Mittel ab, sondern auch
von ihren individuellen Ansprichen und Winschen. Bei jungen Migranten

arabischer und tirkischer Herkunft kann festgestellt werden, dass mate-
rielle Anspriiche, wie z.B. Handy, Markenkleidung, Fiihrerschein mit 18
oder aber der Wunsch nach einem Auto, sehr ausgepragt sind, weil
diese Statussymbole die Stellung der Jugendlichen bzw. der Familie in
der Gesellschaft widerspiegeln. Dadurch entstehen haufig groBe Diskre-
panzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit.

Jugendliche mit Migrationshintergrund und muslimischer Abstammung
sind auf dem Ausbildungsmarkt deutlich unterreprasentiert. Ihre Aus-
bildungsbeteiligung liegt bei weniger als 25 Prozent (Beauftragter der
Bundesregierung 2007; Statistisches Bundesamt 2008). Diese Entwick-
lung ist besonders vor dem Hintergrund eines stetigen Anstiegs des
Anteils dieser Gruppe innerhalb der Kohorten in Deutschland besorgnis-
erregend. Gleichzeitig konzentrieren sich diese Jugendlichen in wenigen
Berufsausbildungsgéngen, deren Zukunftssicherheit und Entgelt als
gering eingeschatzt werden kdnnen (Beauftragter der Bundesregierung
2007). In den unter den Jugendlichen beliebten Berufen, wie z.B. Bank-
oder Versicherungskaufmann, ist die Ausbildungsbeteiligung weit unter
dem Durchschnitt.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die berufliche Integration muslimi-
scher Jugendlicher nur sehr bedingt gelingt und zweifelsfrei ein groBes
Handlungsfeld politischer und pédagogischer Anstrengungen darstellt.
Auf der einen Seite werden hierfur Diskriminierungseffekte herange-
fihrt: beispielsweise bei der Personalauswahl fiir einen Ausbildungs-
oder Arbeitsplatz.2

Fir die dauerhafte Integration in Deutschland ist das Bildungssystem
von besonderer Bedeutung. Dies gilt zweifelsfrei in allen modernen
Gesellschaften, da die Integration auf dem Arbeitsmarkt hauptsachlich
Uber Bildungsabschlisse und Sprachkenntnisse erfolgt. Aufgrund struk-
tureller Veranderungen in der Wirtschaft, stehen genau jene Arbeits-
platze, die die erste Generation der Einwanderer bekleiden konnte, nicht
mehr zur Verfliigung. Es werden insbesondere Fachkrafte und Hochquali-
fizierte gesucht. Daher besteht in manchen Bereichen Arbeitskréfte-
mangel, der durch die arbeitsuchenden, niedrig qualifizierten Menschen
nicht abgedeckt werden kann. Die Bildungsexpansion in der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts hat zudem dazu gefiihrt, dass der Wert

von Abschlissen gesunken ist. Von dieser Entwicklung sind insbesondere
Hauptschiler betroffen. Dieser grundlegende Abschluss reicht in den
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meisten Fallen nicht mehr daflir aus, einen Beruf zu erlernen und sich
dauerhaft ,beschéaftigungsfahig” zu halten. Von der Bildungsexpansion
seit den 1970er Jahren haben muslimische Jugendliche nicht nur nicht
profitiert, sondern sie sind im Gegenteil durch den Bedeutungsverlust
einfacher Abschlisse mittlerweile starker benachteiligt.

~Benachteiligung” ist ein duBerst vieldeutiger und vielseitig anwendbarer
Begriff. Ab wann jemand als benachteiligt bezeichnet werden kann, ist
in besonderem MaBe von vorzunehmenden Definitionen abhangig. In
Bezug auf Bildung kann Chancengleichheit (als Gegenteil von Chancen-
benachteiligung) in zwei Grundmodellen kategorisiert werden (vgl. GeiB-
ler 2008). Erstens: Das Proporzmodell, wonach von Benachteiligung

die Rede ist, wenn eine Gruppe (bspw. soziale Schicht, Migrationshinter-
grund, Geschlecht) auf allen hierarchischen Ebenen des Bildungssystems
anteilsmaBig deutlich geringer vertreten ist als in der Gesamtbevodlke-
rung. Zweitens: Das meritokratische Modell, wonach - unabhangig

von der Gruppenzugehdrigkeit - die individuellen Kompetenzen und
Leistungen den Bildungsverlauf pragen. In Bezug auf das Bildungsniveau
sind Frauen und Madchen keineswegs mehr benachteiligt, im Gegenteil:
Die benachteiligende Dimension , Geschlecht” scheint sich bezogen auf
Bildungsabschliisse in den letzten Jahren umzukehren, Frauen sind
haufiger an Gymnasien und schlieBen es mit dem Abitur ab, verlassen
die allgemein bildende Schule seltener ohne Schulabschluss, erreichen
insgesamt hohere und besser bewertete Schulabschlisse und weisen

bei Kompetenztests wie PISA insgesamt bessere Ergebnisse auf (vgl.
Blossfeld u.a. 2009).

In der derzeitigen politischen und wissenschaftlichen Auseinandersetzung
um Bildungsverlierer treten Jungen ins Zentrum der Diskussion. Aller-
dings ist das Kriterium ,soziale Herkunft” deutlich benachteiligender als
das Geschlecht. Insbesondere Arbeiterkinder mit Migrationshintergrund
haben groBere Probleme im Schulsystem. War vor einigen Jahrzehnten
noch die Arbeitertochter der bildungspolitische ,,Problemfall”, so werden
heute Jungen, insbesondere Migrantensdhne, strukturell benachteiligt
(vgl. GeiBler 2008). Selbst bei gleichen Leistungen hat die soziale Her-
kunft einen Effekt auf die Bildungskarriere. Kinder aus Migrantenfamilien
sind in zweifacher Hinsicht benachteiligt. Zum einen existiert eine her-
kunftsbedingte Form der Selbstdiskriminierung durch Bildungsentschei-
dungen in den Familien (vgl. Becker/Lauterbach 2008; Boudon 1974).
Zum anderen bestehen institutionelle Mechanismen, die sich nachteilig

auf den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund auswirken kdnnen. Diese ,Institutionelle Diskriminierung”
(Gomolla/Radtke 2002) besteht durch die friihe Selektion im stratifi-
zierten Schulsystem und die unterschiedlichen Entwicklungsmilieus in
den Schulformen, durch die Lehrerempfehlungen bei der Schulformzu-
weisung, durch die Form des Unterrichts und seiner Inhalte sowie durch
stereotype Erwartungshaltungen der Lehrkrafte (vgl. Gomolla/Radtke
2002; Dravenau/Groh-Samberg 2008). Dementsprechend kann trotz
Kontrolle der Leistungsfahigkeit der Kinder sowohl in Bezug auf Bildungs-
entscheidungen in den Familien als auch bei der Leistungsbeurteilung

in der Schule ein Herkunftseffekt nachgewiesen werden (vgl. GeiBler
2008). Des Weiteren lasst sich zeigen, dass auch die ethnische Herkunft
fur den Ubergang von der Grund- zur Hauptschule eine Rolle spielt (vgl.
Kirsten 2002). Bei der Betrachtung der Klassenwiederholungen bereits
in der Grundschule ist der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund
dramatisch hoch (vgl. Krohne/Meier/Tilmann 2004).

Entsprechend sind Jugendliche mit Migrationsgeschichte, insbesondere
Jungen muslimischer Herkunft, an Gymnasien und Realschulen deutlich
unterreprdsentiert, wahrend sie an den Haupt- und Sonderschulen lber-
proportional stark vertreten sind (vgl. Baumert 2001; Beauftragter der
Bundesregierung 2007; Bos u.a. 2003; Gomolla 2003).3 Der Anteil der
Migrantenkinder, der ohne Hauptschulabschluss das Schulsystem ver-
lasst, liegt stabil bei 20 Prozent (vgl. Diefenbach 2008). Diese messbar
geringeren Bildungschancen hangen auch damit zusammen, dass Migran-
tenfamilien, insbesondere tirkisch- und arabischstammige Familien,

die Funktion von Schule nicht richtig einschatzen kénnen. Traditions-
bezogene Eltern aus dem Arbeitermilieu stehen der Schule skeptisch
gegenlber, weil sie nicht autoritativ, sondern individualistisch erzieht
(vgl. Leenen u.a. 1990), und zudem fehlen ihnen die Mdglichkeiten,
ihren Kindern Hilfestellungen zu geben (vgl. Alamdar-Niemann 1992;
Toprak 2004).

Auch wenn in verschiedenen Studien eine hohe Bildungsaspiration bei
turkeistdmmigen Eltern nachgewiesen werden konnte (beispielsweise
Dollmann 2010), driickt sich diese hohe Bedeutungszuschreibung flir
Bildung nicht in der tatsachlichen Bildungsbeteiligung aus. Dies liegt u.a.
daran, dass dieser Bildungswunsch kaum durch unterstiitzende Hand-
lungen gestutzt wird und sich an einem funktionalen Bildungsbegriff
orientiert. Es handelt sich also ,lediglich” um einen funktionalen Wunsch.
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Anders als Geld zeichnet sich die ,Wahrung Bildung” dadurch aus, dass
sie nicht von allen Menschen in gleicher Weise wertgeschatzt wird. Nach
Geld und Eigentum streben mehr oder weniger alle, nach Bildung nur
wenige — schon gar nicht als Selbstzweck. Oder anders ausgedrickt:
Nach Geld streben insbesondere jene, die wenig oder keines haben;
Bildung kann hingegen nur von jenen umfassend wertgeschatzt werden,
die Uber Bildung verfiigen. Die Wahrung Bildung kann also nicht voll-
standig funktionalisiert werden. Denn die Motivation, Kompetenzen zu
entwickeln, alleine um spéter einen Beruf zu erlernen, ist denkbar un-
gunstig und entspricht nicht der in Deutschland Ublichen Vorstellung

von Allgemeinbildung. Bildung beinhaltet immer auch Bildung als Selbst-
zweck bzw. Bildung, ,weil Bildung einfach gut ist”. Die funktionale Hal-
tung gegeniber Schule und Bildung entwickelt sich bereits in der Familie
und in frihen Netzwerken.

Zudem konnen die Eltern aufgrund ihrer eingeschrankten verbalen Fahig-
keiten ihre Kinder kaum bei der Lernentwicklung untersttitzen. Da in den
Familien wenig gelesen wird, werden die Kinder auch nicht zum Lesen
motiviert.

2.2. KULTURELLE INTEGRATION: SOZIALE WERTE
UND SPRACHE

Grundlegend fur eine erfolgreiche Schulkarriere sind insbesondere gute
Sprachkompetenzen. Die Sprachkompetenzen in den muslimischen
Familien sind in beiden Sprachen, also sowohl in der Mutter- bzw. Her-
kunftssprache als auch in Bezug auf die deutsche Sprache, haufig einge-
schrankt und insbesondere in der dritten Generation erstaunlich schwach
ausgepragt. Dabei ist bereits die Anwendung der Muttersprache, wie sie
die Eltern nutzen, von Stil und Wortschatz her sehr milieuspezifisch und
haufig , Uberaltet”, so dass die Familien und ganz besonders die Nach-
kommen selbst in ihrem Herkunftsland sprachlich auffallen (vgl. Toprak
2000). Das in Deutschland gesprochene Tirkisch hat sich durch die von
der Tlrkei abgekapselte Entwicklung, die sich dabei Giberwiegend durch
eher wenig Gebildete vollzog, sehr ,verslangt”. Das gilt fur die verschie-
denen Auspragungen der arabischen Sprache, wie sie von Libanesen,
Syrern, Irakern, Agyptern, Tunesiern, Marokkanern usw. gesprochen
wird, in vergleichbarer Weise.
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Das Erlernen der deutschen Sprache fallt dann besonders schwer, wenn
man sie entweder nicht sehr frih als Muttersprache erlernt oder wenn
man eine andere Muttersprache - also Turkisch oder Arabisch - nicht gut
beherrscht (vgl. Reich/Roth 2002). Zudem wird haufig problematisiert,
dass einerseits die Herkunftssprache nicht gefoérdert wird, obwohl die
Migranten im Hinblick auf ihre allgemeine Sprachkompetenz davon profi-
tieren wirden, und andererseits im Schulsystem zwischen legitimen

und illegitimen Sprachkenntnissen unterschieden wird (vgl. Diefenbach
2008). Dieser Eindruck entsteht dadurch, dass das Erlernen von Fremd-
sprachen als wertvolle und in Zukunft notwendige Investition dargestellt
wird, damit allerdings offenbar hauptsachlich die Sprachen Deutsch,
Englisch und Spanisch gemeint sind (teilweise auch Russisch und Chine-
sisch). Demgegentber scheint den in Deutschland am haufigsten ge-
brauchten Migrantensprachen (Tirkisch und Arabisch) eher sekundare
Bedeutung beigemessen zu werden.

Durch die stadtische Segregation werden sprachliche Defizite weiter
verstarkt. Die Tatsache, dass man den Alltag im Stadtteil mit maBigen
Deutschkenntnissen problemlos bewéltigen kann, senkt dauerhaft die
Motivation, die Sprachkompetenzen zu erweitern. Durch die sprachlichen
Schwachen sind tlrkei- und arabischstammige Jugendliche haufig nicht
in der Lage, Konflikte kommunikativ auszutragen. Die meisten Konflik-
te entwickeln sich aufgrund von Missverstandnissen, Missdeutungen

und fehlender kommunikativer Fahigkeiten (vgl. Kriminologisches For-
schungsinstitut Niedersachsen 2002). Ein Zusammenhang zwischen
gewalttatigem Verhalten und Schulbildung bei Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund lasst sich auch in der Untersuchung von Toprak (2006)
feststellen. Hier wurden 228 Jugendliche tirkischer, arabischer und alba-
nischer Herkunft untersucht, die ein Anti-Aggressivitats-Training bei der
Arbeiterwohlfahrt Minchen besucht haben. Hierbei konnte festgestellt
werden, dass die Halfte der Jugendlichen keinen Hauptschulabschluss
nachweisen konnte. Von den Hauptschulabsolventen befanden sich zum
Zeitpunkt des Trainings viele nicht in einer Berufsausbildung.

Im Zusammenhang mit geringen Sprachkenntnissen und stadtischer
Segregation wird haufig von Parallelgesellschaften gesprochen. Beispiels-
weise ist das Kopftuch ein Symbol, an dem héaufig die fehlende kulturelle
Integration festgemacht wird. Dabei wird haufig ibersehen, dass die
Minderheit aller muslimischen Frauen ein Kopftuch tragt und die Tendenz
sinkt (vgl. Haug u.a. 2009). Ebenfalls ist festzustellen, dass die meisten
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Madchen am Sport- und Schwimmunterricht teilnehmen. Hier liegen also
keine umfassenden Problemlagen vor. Dennoch werden die genannten
Aspekte, insbesondere die sozialen und religidsen Werte, in den folgen-
den Kapiteln ausfuhrlicher dargestellt.

2.3. SOZIALE INTEGRATION: NETZWERKE,
FREUNDSCHAFTEN, PARTNERSCHAFT

Die soziale Integration bezeichnet die sozialen Kontakte von Migranten.
Hier steht also im Vordergrund, inwieweit es zu einer sozialen Durch-
mischung kommt. Dabei interessiert insbesondere, ob Partnerschaften,
EheschlieBungen, Freundschaften und Netzwerke ausschlieBlich inner-
halb der ethnischen oder religiosen Community oder auch interkulturell
und interreligios geschlossen werden. Diese Form der Integration ist
besonders deshalb von Bedeutung, weil die sozialen Kontakte als soziales
Kapital dienen kdnnen, beispielsweise als ,Vitamin B” bei der Arbeits-
platzsuche, als implizite Hilfe bei der sprachlichen Lernentwicklung (auch
der Kinder) und insbesondere auch bei der Etablierung sozialer Normen
und Werte. Dieser Bereich ist sehr schwer politisch zu beeinflussen, denn
es handelt sich um individuelle Dispositionen. Allerdings wei3 man sehr
genau, dass eine soziale Durchmischung der Kontakte im Kindesalter,
insbesondere in Bildungs- und Erziehungseinrichtungen sowie im Stadt-
teil, die Wahrscheinlichkeit einer umfassenden sozialen Integration deut-
lich verstarkt.

Bei der Wahl des Wohnortes bevorzugen 80 Prozent der Migranten
Stadte, die mindestens eine Einwohnerzahl von 100.000 aufweisen
(vgl. Beauftragter der Bundesregierung 1997, 2002, 2007). Die Unter-
suchungsergebnisse der Bundesregierung zeigen, dass die groBen
Ballungszentren in den alten Bundeslandern einen mehr als doppelt

so hohen Migrantenanteil aufweisen als die landlichen Raume. Die ge-
meinten Gebiete haben einen niedrigen Sozialstatus und sind flr die
deutsche Bevdélkerungsgruppe haufig unattraktiv. Auch die Wohnungs-
suche flir muslimische Familien erweist sich haufig als schweres Unter-
fangen, besonders wenn es sich um kinderreiche Familien handelt.

Dadurch entstehen haufig Quartiere, teilweise ganze Stadtteile, deren

Erscheinungsbild durch die Eingewanderten gepragt wird. Sobald diese
Entwicklung begonnen hat, entsteht eine beschleunigte Eigendynamik:
Wohlhabende verlassen diese Wohngebiete, die Mietpreise sinken,
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dadurch kommen immer mehr einkommensschwache und Migranten-
familien hinzu und zuletzt entwickelt sich eine spezifische Gewerbestruk-
tur, die auf diese Wohnbevolkerung zugeschnitten ist, wodurch diese
Entwicklungen manifestiert werden. Insbesondere Banken reagieren auf
diese Veranderungen, indem sie tirkisch und arabisch sprechende Aus-
zubildende und Mitarbeiter einstellen, was einerseits fir viele Jugend-
liche die Moglichkeit eroffnet, bei einer Bank beschaftigt zu werden, was
andererseits aber auch dazu flihrt, dass die deutsche Sprache in diesen
StraBenziigen enorm an Bedeutung verliert — selbst bei Bankbesuchen
ist es dann nicht mehr notwendig, deutsch zu sprechen. Es entstehen
segregierte Stadtgebiete, die die 6ffentlichen Institutionen vor neue
Herausforderungen stellen. Die Jugendamter, Schulen, Kinderbetreuungs-
einrichtungen, aber auch die Polizei missen sich auf andere Arbeits-
schwerpunkte einstellen. Durch diese Entwicklungen wird vermehrt von
einer ,Parallelgesellschaft” gesprochen. In der Tat fihren die Lebens-
verhaltnisse in diesen benachteiligten Wohnvierteln dazu, dass Freund-
schaften, Partnerschaften und EheschlieBungen haufiger innerhalb der
ethnischen Community bleiben. Es entsteht gewissermaBen eine Ver-
gemeinschaftung mit herkunftsspezifischer Auspragung. Dadurch ent-
wickeln sich Formen der sozialen Kontrolle, wie sie in landlichen Gebieten
des Nahen Ostens und Nordafrikas Ublich sind: Die Jugendlichen werden
durch die Nachbarschaft im Stadtbezirk beobachtet und es entstehen
somit umfassende Sozialisationsbedingungen, die die soziale Entwicklung
der Heranwachsenden pragen. Ob diese ethnische Vergemeinschaftung
fur die Mehrheitsgesellschaft bedrohlich ist, kann nicht pauschal beant-
wortet werden.* In jedem Fall stellt sie fur die dort aufwachsenden Kinder
und Jugendlichen eine enorme Barriere dar. Sie wachsen in einem relativ
homogenen sozialen Umfeld auf. Ahnlich wie sich im 19. Jahrhundert
auch Arbeiterviertel durch einen gewissen Zusammenhalt der Arbeiter-
klasse auszeichneten und Sicherheit boten, allerdings auch wenig Auf-
stiegschancen ermdéglichten, sind auch die ethnisch differenzierten Stadt-
gebiete heute einzuordnen.

Die soziobkonomische Differenzierung der Bevélkerung wird also um eine
kulturelle zusatzlich verscharft. Die zunehmende stadtische Segregation
hat dazu geflihrt, dass sich in bestimmten Stadtteilen junge Méanner

mit Zuwanderungsgeschichte konzentrieren, die kaum Kontakt zu der
Mehrheitsgesellschaft aufbauen kdénnen. Dies gilt auch deshalb, weil die
Kinderbetreuungseinrichtungen und Schulen iberwiegend eine stadtteil-
spezifische Kinder- und Schiilerstruktur aufweisen und zudem durch die
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Schulformen die soziale Herkunft der Kinder und Jugendlichen relativ
homogen gehalten wird.

Am Beispiel des Ruhrgebiets ist diese Entwicklung deutlich erkennbar.
So wird haufig von dem Sozialaquator des Ruhrgebiets gesprochen (vgl.
Kersting u.a. 2009). Gemeint ist hierbei die Autobahn 40 (Ruhrschnell-
weg / B1). Nordlich der A40 ist die Sozialhilfe- und Arbeitslosenquote
deutlich héher, die Ubergangsquote zum Gymnasium deutlich niedriger
und der Gesundheitszustand der dort lebenden Kinder deutlich schlech-
ter als stdlich der A40. Und im Norden des Ruhrgebiets leben auch mit
groBem Abstand die meisten Menschen mit Migrationshintergrund. Die-
ses Stid-Nord-Gefalle ist in allen Stadten des Ruhrgebiets messbar - in
anderen Ballungsgebieten Deutschlands ist eine solche Differenzierung
der Wohnverhéltnisse in vergleichbarer Weise nachweisbar. Hieran wird
exemplarisch deutlich, dass die Integrationsebenen Erwerbsarbeit, Bil-
dungsniveau und soziale Beziehungen im ,kleinen Raum”, also innerhalb
der Stadt bzw. in Stadtteilen in Erscheinung treten. Und es wird deutlich,
dass die Integrationsebenen sich wechselseitig bedingen.

2.4. EMOTIONALE INTEGRATION: IDENTITAT(EN)

Die drei genannten Bereiche laufen in der letzten Ebene der Integration
zusammen: die emotionale Integration. Sie ist nicht direkt beeinflussbar.
Sie leitet sich vielmehr davon ab, inwieweit man sich mit Deutschland
oder mit dem Wohnort identifiziert. Es ist leicht nachvollziehbar, dass
man sich als gut gebildeter Mensch, der perfekt deutsch spricht, einen
guten Arbeitsplatz hat und viele bzw. intensive soziale Beziehungen zu
Deutschen pflegt, eher mit Deutschland identifizieren kann. Allerdings
muss ebenso erwahnt werden, dass die Mdglichkeit, sich mit Deutschland
zu identifizieren, auch mit der Mehrheitsgesellschaft zusammenhangt.

Es wird auch sehr gut integrierten muslimischen Menschen nicht leicht
gemacht, sich dazugehorig zu fihlen - wie u.a. die eingangs zitierten
Aussagen des arabischen Arztes zeigen.> Die emotionale Integration ist
also gewissermaBen die Kdnigsdisziplin: Sie ist komplex, beruht auf Sub-
jektivitat und ist nicht mit Kausalitat erklarbar.

In der Migrationsforschung wird haufig von einem Zustand ,zwischen
den Stihlen” gesprochen. Gemeint ist hiermit, dass sich Migranten der
zweiten und dritten Generation weder zu der einen noch zu der anderen
nationalen bzw. kulturellen Identitat zugehorig fihlen. Dieser problem-

behaftete Befund liegt im Kern darin begriindet, dass man deutliche
Differenzerfahrungen im Herkunftsland der Eltern sowie in der deutschen
Mehrheitsgesellschaft erkennt und erféhrt. Die Tatsache, dass man sich
nicht als Deutscher und nicht als Tirke bzw. Araber flhlt, kann aller-
dings auch mit der Metapher des ,dritten Stuhls” interpretiert werden
(vgl. Badawia 2002). Damit ist eine hybride Identitat umzeichnet, die
ein Deutscher mit arabischen Wurzeln folgendermaBen konkretisiert:
~Wenn ich sage, ich bin deutsch, aber nicht wie die Deutschen, und
marokkanisch, aber nicht wie die Marokkaner, das ist flir Deutsche ein
Rétsel” (Badawia 2006, S. 183).

Diese dritte Identitat ist eine Herausforderung, da viele Syntheseleistun-
gen des Ichs selbststandig entwickelt werden missen, und gleichzeitig
eine groBe Chance, da die Widerstandsfahigkeit des Jugendlichen ge-
starkt wird und der erweiterte Erfahrungsschatz eine enorme Ressource
darstellen kann. Die international ausgerichtete Wirtschaft hat mit der
Strategie des Diversity Managements bereits darauf reagiert. Die be-
schleunigte Dynamik und Prozesshaftigkeit dieser hybriden Identitaten,
namlich weder deutsch noch auslandisch zu sein und trotzdem beides
zugleich, fihren unweigerlich zu komplexen Anforderungen an die
Heranwachsenden. Deutschen féllt es bereits schwer zu erldutern, was
Deutschsein bedeutet. Entsprechend stehen Migrantenjugendliche vor
einer doppelten Herausforderung, da sie zwar ein Mehr an Mdglichkeiten
der Identitatsbildung haben, allerdings auch ein Weniger an Orientierung.

Vor diesem Hintergrund ist das Phdanomen zu verstehen, dass sich die
Jugendlichen in Deutschland selbst als Tirken bzw. Araber sehen. Dabei
ist ihr Referenzpunkt nicht das tatsédchliche Heimatland ihrer Eltern -
dartber wissen sie in der Regel relativ wenig - sondern vielmehr eine
Vorstellung, ein Narrativ desselben. Es wird gewissermaBen eine Wunsch-
vorstellung der eigenen Herkunft aufrechterhalten, was psychologisch
betrachtet durchaus funktional ist. Fihlt man sich nicht zugehorig,
gleichberechtigt oder erwiinscht, dann werden Vorstellungen entwickelt,
die es erleichtern, mit diesem subjektiv wahrgenommenen Zustand zu
leben. Zu einem Problem wird dies, wenn die ersten Erfahrungen mit
dem Heimatland der Eltern gemacht werden. Beispielsweise werden

die turkeistammigen Jugendlichen aus Deutschland in der Tirkei als
~Deutschlander” bezeichnet und damit wird eine deutliche Abgrenzung
konstruiert. Ahnlich ist auch die hdufig beobachtbare Selbstbeschreibung
als Muslim zu interpretieren. Die Jugendlichen suchen in dieser Kategorie
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ein Definitionskriterium, das Orientierung bietet - allerdings auch hier
nachweislich, ohne die Religion hinreichend zu kennen. Das Gefiihl,
irgendwo dazuzugehoéren, ist bei allen Jugendlichen stark ausgepragt.
In den prekaren Verhaltnissen, in denen sich viele muslimische Jugend-
liche in Deutschland befinden, ist eine solch ,einfache” und zugleich
Orientierung stiftende Identitatsarbeit durchaus rational. Es muss ge-
wissermaBen ein eigenes Milieu geschaffen werden, ein Lebensraum,
der sich weder strikt an der Herkunftsgesellschaft oder der Lebensweise
der Eltern noch an der Mehrheitsgesellschaft orientiert.

2.5. ZUSAMMENFASSUNG

Zweifelsfrei hangen die skizzierten Ebenen der Sozialintegration mit-
einander zusammen. Allerdings sollte deutlich geworden sein, dass sie
weder unveranderbar sind noch von alleine im Laufe der Zeit in eine
zufriedenstellende Position miinden. Arbeitsmarkt-, Bildungs- und Sozial-
politik kdnnen durchaus erfolgreich sein, insbesondere dann, wenn sie
im ,kleinen Raum” auf der Kommunalebene zusammengedacht werden.
Dabei wird mittlerweile von allen politischen Akteuren erkannt, dass
Sprache und Bildung die Schliisselpositionen und damit Bildungsinstitu-
tionen die zentralen Instanzen einer dauerhaften Integration darstellen.
Denn Menschen streben nach Anerkennung. Anerkennung wiederum
wird insbesondere Uber Erwerbsarbeit und in sozialen Beziehungen
ermoglicht. Diese beiden Bereiche sind in besonderer Weise von der
individuellen Sprachkompetenz und vom individuellen Bildungsniveau
abhangig. Dort, wo man als Mensch anerkannt wird, fiihlt man sich auch
zugehorig, was dazu fihrt, dass die emotionale Identifikation mit einer
Nation oder einer Kultur erst am Ende dieser Entwicklung steht.

Kulturelle Diversitat ist an sich kein Problem. Erst wenn sich soziale Un-
gleichheiten und kulturelle Vielfalt Uberlappen und geographisch konzen-
trieren, entstehen Probleme. Diese Entwicklungen haben bereits vor
Jahrzehnten - zu Beginn der Einwanderung - begonnen und sind aus
der historischen Betrachtung durchaus plausibel. Die Pfadabhangigkeit
der Migrationspolitik wurde eingangs erldautert. Im Weiteren soll es nicht
mehr um historische Prozesse gehen und schon gar nicht um Schuldzu-
schreibungen, sondern um analytische Perspektiven die ein konstruktives
Zusammenleben in Zukunft erméglichen. Ein solcher Zugang geht von
der Bemuhung aus, die Lebenswelten und Denk- und Handlungsmuster
der Kinder und Jugendlichen verstehen zu wollen. Darum wird es in den
nachsten Kapiteln gehen.

Tabelle 2: Integrationsebenen

Kulturelle Strukturelle Soziale Emotionale
Integration Integration Integration Integration
Soziale Werte Qualifikationen . .
und Sprache und Erwerbsarbeit Soziale Kontakte |Identifikation

Soziales Umfeld,
Wohnort, Peers
etc.

Familie und Arbeitsmarkt und
Bildungsinstitutionen | Bildungssystem

Subjektive /
individuelle Prozesse

Kapitel 3: Familie Kapitel 5: Schule | Kapitel 4: Peers Kapitel 8: Aufsteiger
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1| Mit dem Terminus ,Unterschichtung” wird in der Soziologie ein Prozess be-
zeichnet, bei dem die Einwanderer die unteren Schichten der Gesellschaft
einnehmen, was meist dazu flihrt, dass die Einheimischen (moderat) auf-
steigen kénnen.

2| In diesem Kontext stehen Projekte, die Diskriminierungseffekte in Bewer-
bungsverfahren nach den Merkmalen Alter, Geschlecht und insbesondere
Migrationshintergrund mindern wollen.

3| Dennoch sollte nicht unerwdhnt bleiben, dass sich die Schulbildung bei musli-
mischen Jugendlichen im Vergleich zu jener ihrer Eltern deutlich verbessert
hat. Beispielsweise verfiigten weniger als 4 % der tirkeistémmigen Einwande-
rer lUber eine hohe Schulbildung, wahrend unter den 20- bis 25-Jéhrigen tir-
kischer Herkunft (iber 22 % Uber eine Hochschulzugangsberechtigung (inklusi-
ve Fachhochschulreife) verfiigen. Dennoch: Der Anteil der Altersgenossen ohne
Migrationshintergrund ist mit 42,2 % fast doppelt so hoch (Foroutan 2010).
Interessant sind die Ergebnisse der Iraner, Iraker und Afghanen. Sie erreichen
in dieser Altergruppe mit 50 % Uberdurchschnittlich oft die Hochschulreife,
gleichzeitig aber auch iberdurchschnittlich hdufig auch keinen Schulabschluss.

37



38

4]

51

Allerdings stellt die Tatsache, dass Ehegatten — meist Frauen - aus den
Herkunftsléndern geheiratet werden, ein enormes Problem dar. Dadurch
hat man es immer wieder mit einer ,ersten” Generation zu tun. Zudem
erziehen Mditter, die sich in Deutschland noch nicht orientieren kénnen,
den Nachwuchs, was die Integrationsleistung immer wieder vor neue Pro-
bleme stellt. Wie wir spater mehrfach feststellen werden, sollte der Fokus
auf die muslimischen Ménner gelegt werden, da lber sie der Zugriff auf
praktisch alle Problemlagen gelingen kann.

Auch die beiden Autoren haben vielfach skeptische Blicke entgegnet
bekommen, wenn sie sich selbst als ,Deutsche” bezeichnet haben. Es
scheint so zu sein, dass die Herkunft immer wieder betont werden muss -
in der Regel mit gut gemeinter Absicht. Dies ist in der Tat eine Besonder-
heit der deutschen Kultur im Umgang mit Migranten.

3. LEBENSWELT FAMILIE

Urspriinglich stammen sehr viele Migranten tirkischer

und arabischer Herkunft aus den wirtschaftlich weniger
entwickelten Gebieten der tlirkischen Provinzen sowie aus
den kleineren Dorfern aus dem Mittel-, Nord- und Sidosten
der Turkei oder aus vergleichbaren arabischen Regionen. In
diesen Gebieten hat die Tradition einen groBen Stellenwert.
Massenarbeitslosigkeit, Armut, Analphabetismus und eine
unterentwickelte Infrastruktur bestimmen das alltégliche
Leben dort auch heute (vgl. hierzu ausfihrlich Kagitcibasi/
Sunar 1997).

In diesem Arbeitermilieu diskutieren die Eltern in den sel-
tensten Fallen mit dem Kind, um das Kind mit Argumenten
zu Uberzeugen und ihm zu erkldren, was richtig und falsch
ist. Dieser Erziehungsstil fihrt dazu, dass das Kind von der
AuBenkontrolle der Mutter bzw. Erwachsener abhdngig ist.
Durch diesen Erziehungsstil liberlasst das Kind die Kontrolle
seines Verhaltens standig anderen, und es wird sich selbst
nach den MaBstaben und Einschatzungen anderer bewerten.
Das Verhalten des Kindes bleibt also stark von sozialer Kon-
trolle abhangig, wodurch sich die Selbstkontrolle und Selbst-
standigkeit des Kindes nicht in dem MaBe entwickelt, wie es
in der deutschen Gesellschaft gewlinscht und erforderlich
ist. Eigenschaften wie Gehorsam, Verlasslichkeit, Loyalitédt,
Respekt vor Autoritdten und Ricksichtnahme anderen ge-
genlber, die fir das Funktionieren einer in so enger Verbin-
dung miteinander lebenden Familiengruppe unerlasslich
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sind, werden Jungen und Madchen gleichermaBen beigebracht. Bereits
ab der Geburt des Kindes beginnt in vielen tirkischen Familien die So-
zialisation in Geschlechterrollen. Fir Kinder beider Geschlechter gelten
jeweils unterschiedliche bzw. unterschiedlich gewichtete Werte und
Erwartungen. Da ein Kind in den Kontext vorgeformter Werte und Er-
wartungen hineingeboren wird, unterliegt es schon bald einem teils
unterschwelligen, teils offenkundigen Druck, sich in seine definierte
geschlechtsspezifische Rolle zu fligen. Dabei wird keines der beiden
Geschlechter in einem besonderen MaBe zur Unabhdngigkeit ermutigt.
Die fir ein selbstbestimmtes Leben in einer iberkomplexen modernen
Gesellschaft notwendigen Kompetenzen kénnen durch diese geschlechts-
spezifische Erziehung nicht entwickelt werden. Es sind Kompetenzen

wie Verantwortungsbewusstsein, Entscheidungsfahigkeit, die Fahigkeit,
widerspriichliche Situationen und Erwartungen auszuhalten (Ambiguitat-
stoleranz), Flexibilitdt, Weitsichtigkeit und insbesondere Individualitat,
die die notwendigen Eigenschaften darstellen, um das Leben ,in die
eigene Hand nehmen” zu kénnen. Ein solches Selbstmanagement muss
im Sozialisationsprozess gestarkt werden. Und in der familidren Erzie-
hung ist dies haufig nicht der Fall. Im Gegenteil: Individualisierung wird
als bedrohlich und unnatirlich wahrgenommen. Daher fllichten sich viele
Jugendliche in ein Kollektiv, das zumindest in Deutschland in benachtei-
ligten Milieus anzutreffen ist — die Folgen sind bekannt.

Im Folgenden soll ein Uberblick (iber die Besonderheiten muslimischer
Familien gegeben werden, wobei insbesondere Erziehungsstile, Erzie-
hungsziele, geschlechtsspezifische Aspekte der Erziehung sowie Gewalt
in der Familie naher erlautert werden.

3.1. ZUR BEDEUTUNG DES KINDES

Kinder haben in arabischen und tirkischen Familie einen groBen Stellen-
wert. Sie sind nach wie vor zentraler und sinnstiftender Bestandteil der
Lebensplanung. Ein kinderloses Ehepaar wird als unvollkommen und
nicht als Familie betrachtet. Eine Ehe kann durch den Mann geschieden
werden, wenn die Frau nicht mindestens ein Kind auf die Welt bringt.
Ein frisch verheiratetes Paar steht unter enormem Druck, insbesondere
seitens der Familien, bald nach der EheschlieBung ein Kind zu bekom-
men. Wenn die Ehefrau auch zwei Jahre nach der EheschlieBung noch
nicht schwanger ist, sind besorgte Andeutungen naherer Verwandter
im Hinblick auf mogliche biologische Ursachen beider Ehepartner zu
erwarten.

a1

In einer Untersuchung von Kagitcibasi und Esmer (1980) wurde die
Bedeutung der Kinder unterschieden. Dabei stellten sich drei voneinander
unabhangige Typen des VOC heraus (Value of Children):

= gkonomisch-utilitaristischer VOC (z.B. Alterssicherung, Beitrag zum
Familienhaushalt)

= psychologisch-affektiver VOC (z.B. emotionale Starkung, Familien-
bindung)

= sozial-normativer VOC (Statuserhéhung, Fortflihrung des Familien-
namens)

Es ist davon auszugehen, dass in den landlichen Gebieten sowie in arme-
ren Teilen der Stadtbevélkerung, die eine niedrige Bildung sowie kaum
Aussichten auf eine Rente haben, die 6konomisch-utilitaristischen und
sozial-normativen VOCs eine bedeutende Rolle spielen. ,Um sicher zu
sein, dass im Alter jemand da ist, um mir zu helfen” wird am haufigsten
von tilrkischen Eltern als Grund fiir ein weiteres (ménnliches) Kind ge-
nannt. Die Jungen sind langfristig die groBere Quelle 6konomischen
Nutzens. ,Das ,ideale’ Familienkonzept auf der Basis 6konomisch-utili-
taristischer Nutzenerwartungen wird deshalb maéglichst viele mannliche
Nachkommen vorsehen, insbesondere in Gesellschaften mit patrilinearen
Verwandtschaftssystemen, in denen Séhne lebenslang zur Herkunfts-
familie ,gehoren’ (vgl. Nauck 1997, S. 169). Die psychologisch-affektive
Bedeutung der Kinder, wie z.B. ,wegen der Freude, ein Kind heranwach-
sen zu sehen”, wird in der gebildeten stadtischen Mittelschicht eher als
Grund fur ein weiteres Kind genannt als bei der Landbevdlkerung. Bei
psychologisch-affektiven Motiven kdnnte die Zahl der Kinder gering sein
und das Geschlecht des Kindes keine bedeutende Rolle spielen, denn
weibliche Nachkommen kdnnen genauso viel psychologische Befriedi-
gung verschaffen wie mannliche. Diese Beweggriinde, der Wunsch

nach mehreren Kindern, vor allem aber der Wunsch nach Séhnen, sind
in Deutschland gréBtenteils beibehalten worden. Vor allem die 6konomi-
schen Griinde, wie z.B. dass die S6hne im Alter fiir die Eltern sorgen
werden, haben aufgrund der geringen Verdienstmdglichkeiten, des ge-
ringen Anspruchs auf Rente und Sozialhilfe sowie ldnger anhaltender
Arbeitslosigkeit wieder an Bedeutung gewonnen. Bernhard Nauck stellt
in einer Untersuchung aus dem Jahr 2000, in der deutsche, italienische,
griechische, vietnamesische und tirkische Eltern in Deutschland nach
dem Wert der Kinder befragt wurden, fest, dass insbesondere bei tir-
kischen Eltern — im Gegensatz zu anderen Nationalitédten - die 6kono-
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misch-utilitaristischen Werte am hochsten sind. Ahnlich verhélt es sich
bei arabischstdmmigen Familien.

3.2. ERZIEHUNGSSTILE

Untersuchungen zu den Erziehungsstilen tirkischer Familien in Deutsch-
land von Alamdar-Niemann (1992), Merkens (1997) und Toprak (2002)
kommen trotz unterschiedlicher Methoden zu &hnlichen Ergebnissen.
Die rigiden Erziehungsstile, ,der religiés-autoritdre Erziehungsstil”
(Alamdar-Niemann), , der autoritdre Erziehungsstil” (Merkens) und
~der konservativ-spartanische Erziehungsstil” (Toprak), liegen in mus-
limischen Familien haufiger vor als die offenliberalen Erziehungsstile,
wie z.B. ,verstédndnisvoll-nachsichtig” (Toprak), ,permissiv-nachsichtig”
(Alamdar-Niemann) oder ,permissiv” (Merkens). Die in verschiedenen
Studien entwickelten Charakteristika in der familidaren Erziehung sollen
im Folgenden Uberblicksartig skizziert werden.

Monika Alamdar-Niemann befragte in ihrer Untersuchung in Berlin 108
Haupt- und Gesamtschiiler und deren Eltern mit Hilfe eines standardi-

sierten (schriftlichen) Fragebogens und kommt zu dem Ergebnis, dass

es bei tirkischen Familien drei Arten von Erziehungsstilen gibt, namlich
den permissiv-nachsichtigen Erziehungsstil, den leistungsorientiert-ein-
fihlsamen Erziehungsstil und den religids-autoritéaren Erziehungsstil.

Der permissiv-nachsichtige Erziehungsstil: Alamdar-Niemann setzt als
Indiz fur diesen Erziehungsstil die Skalen ,Permissivitat” und ,Nachsicht”
ein. ,Die Erziehungseinstellungen driicken in diesem Typ eine permissive
Haltung der Eltern gegentiber dem Kind aus. Permissivitat heiBt in dieser
Untersuchung, dass Eltern gegeniber ihren Kindern eine generdse und
weniger restriktive Erziehung favorisieren, d.h. dem Kind geniigend Frei-
raum fur die individuelle Haltung lassen. Dem entspricht auch eine wei-
tere Dimension dieses Faktors, die durch nachsichtige und verstandnis-
volle Einstellung der Eltern in der Erziehung charakterisiert werden kann”
(Alamdar-Niemann 1992, S. 219).

Der leistungsorientiert-einfiihlsame Erziehungsstil: Bei diesem Erzie-
hungsstil bilden die Items ,Erziehungsvermégen” und , Leistungsorien-
tierung” die Skalen. ,Hier machen sich Bildungs- und Leistungsvorstel-
lungen der Eltern bemerkbar, die aber nicht zum voélligen Einengen des
Kindes flihren. Auf einfiihlsame Weise [...] wird an dem emotionalen
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Zustand und den Interessen des Kindes entlang eine bildungs- und leis-
tungsmotivierte Einstellung der Eltern ausgelibt” (Alamdar-Niemann
1992, S. 220-221).

Der religiés-autoritdre Erziehungsstil: Hier stehen die Items ,religidse
Orientierung” und ,autoritdre Rigiditat” im Vordergrund. , Die religiose
Motivation des elterlichen Erziehungsstils steht bei diesem Typ im Vor-
dergrund. Deutlich werden die religiosen Aktivitdten und religidsen An-
schauungen vom Kind abverlangt bzw. erwartet (Moscheebesuch etc.).
Diese Religiositat findet im Zusammenhang mit autoritarer Einstellung
der Eltern gegenliber dem Kind statt, so dass die Kontrolle der kindlichen
Aktivitaten instrumentellen Charakter erhalt” (Alamdar-Niemann 1992,
S. 221).

Hans Merkens unterscheidet vier unterschiedliche Erziehungsstile: den
autoritdren, den emotionalen, den permissiven und den Erziehungsstil
»~Zusammengehdorigkeit”. Er befragte Kinder der Schulklassen sieben bis
neun und deren gleichgeschlechtliche Elternteile! mit Hilfe eines standar-
disierten (schriftlichen) Interviews in Berlin, Weingarten und Friedrichs-
hafen. Um den autoritdren Erziehungsstil zu erheben, stellt Merkens
folgende vier Fragen: ob der jeweilige Elternteil keinen Widerspruch
dulde, sich aufrege, wenn das Kind widerspricht, gegenlber Forderungen
des Kindes grundsatzlich hart bleibe und das Abweichen von elterlichen
Anordnungen nicht dulde. Fur die Erhebung zum emotionalen Erzie-
hungsstil wurden die Probanden danach gefragt, ob der jeweilige Eltern-
teil dem Kind ansehe, wenn ihm etwas gut gefallt, wenn es traurig ist,
sowie beim Kind erkenne, wenn etwas nicht stimmt. Flir den permissiven
Erziehungsstil wurden folgende Items erhoben: nachgeben, wenn das
Kind im Anschluss an ein Verbot um Erlaubnis bettelt; nicht gleich bose
sein, wenn das Kind unpunktlich ist; und nicht gleich bdse sein, wenn
ein Auftrag vom Kind vergessen wird. Beim Erziehungsstil Zusammen-
gehdrigkeit wurde gefragt, ob der jeweilige Elternteil jede freie Minute
mit dem Kind verbringt, das Kind am liebsten immer in seiner Nahe hat
und eine voriibergehende Trennung vom Kind nur schwer verschmerzen
kann.

In der Untersuchung von Toprak (2002) wurden qualitative Interviews
gefuhrt. Hier wurden zwolIf Erwachsene nach ihrer subjektiven Meinung
in Bezug auf ihren Erziehungsstil und den Erziehungsstil, den sie erfahren
haben, befragt. Die Aussagen wurden vergleichend interpretiert. Dabei
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konnten drei Erziehungsstile klassifiziert werden: der konservativ-spar-
tanische Erziehungsstil, der versténdnisvoll-nachsichtige Erziehungsstil
und Erziehung zwischen Tradition und Moderne. Kriterien daflir waren
primar die Antworten zu Fragen uber ,Erziehung (Autoritatsstruktur)”,
~Religion” und ,Ehre”. Diese drei Kategorien wurden auch deshalb gebil-
det, weil beobachtet werden konnte, dass in jedem der einzelnen Erzie-
hungsstile z.B. der Wert der Ehe, der Wert der islamischen und standes-
amtlichen EheschlieBung, die Bedeutung der Religion sowie der arran-
gierten Ehe unterschiedliche Bedeutung hatten. Einen explizit religiosen
Erziehungsstil, den Alamdar-Niemann festgestellt hat, konnte Toprak
(2002) nicht beobachten, wohl aber, dass die Religion und die religiose
Haltung der Eltern auf jeden Erziehungsstil eine wesentliche Auswirkung
haben. In der neusten Studie von Toprak (2011) wird die Erziehungs-
typologie weiter ausdifferenziert.

Was man auf der Grundlage der vorgestellten Studien Uber die Erzie-
hungsstile in muslimischen Familien lernt, kann mit den Begriffen Auto-
ritat, Zusammengehorigkeit, Nachsichtigkeit und Religiositat umschrieben
werden. Hierbei handelt es sich um die Form. Der Inhalt, namlich die
zentralen Erziehungsziele in den orientalischen Familien, lasst sich ent-
sprechend ableiten.

3.3. ERZIEHUNGSZIELE

Folgende sechs Erziehungsziele spielen in arabisch- und tirkeistammi-
gen Familien eine zentrale Rolle: Respekt vor Autoritédten, Ehrenhaftig-
keit, Zusammengehorigkeit, Leistungsstreben, tirkische Identitat und
religiose Identitat (vgl. hierzu ausfihrlich Toprak 2004).

Respekt vor Autoritidten

Die Erziehung zu Respekt, Gehorsam, Hoéflichkeit, Ordnung und gutem
Benehmen hat fir die in Deutschland lebenden muslimischen Migranten
immer noch einen hohen Stellenwert. Die Kinder werden sehr frih, ins-
besondere gegenlber ihren Eltern, ihren dlteren Geschwistern sowie
anderen Verwandten, nach diesen traditionellen Wertvorstellungen er-
zogen. Die Kinder dirfen ihre Eltern, élteren Geschwister, Onkel, Tanten
usw. niemals mit dem Vornamen, sondern mit ,anne” (tirkisch: Mutter),
,baba” (Vater), ,abla” (groBe Schwester), ,abi” (groBer Bruder), ,teyze”
(Tante) sowie ,amca” (Onkel) ansprechen.? Diese Regel gilt auch dann,
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wenn der Jiingere den Alteren (iberhaupt nicht kennt, sowie auBerhalb
der Verwandtschaft. Respekt und Gehorsam haben auch Geltung vor den
alteren Menschen, die nicht der Verwandtschaft angehdéren. Die Kinder
sollen in Gegenwart der Eltern schweigen und den Hoéherstehenden nicht
widersprechen oder ins Wort fallen. Auch erwachsene S6hne und Tochter
durfen in Anwesenheit der Eltern nicht rauchen und keinen Alkohol trin-
ken. Ziel dieser Erziehung ist es, die familiaren Bindungen zu festigen
und einen auf das Funktionieren der Familie gerichteten Orientierungs-
sinn flr das gesellschaftliche Leben zu entwickeln.

Bedeutung von Respekt und Gehorsam in muslimisch gepragten
Gesellschaften

Die Untersuchungen von Cigdem Kagitcibasi belegen, dass die Erziehung
zu Respekt und Gehorsam von tlrkischen Eltern in der Tirkei oft an
erster Stelle genannt wird. 59 Prozent der befragten Mutter geben an,
dass das wichtigste Erziehungsziel Respekt und Gehorsam sei; bei den
Vatern ist dieser Prozentsatz leicht hoher, er betragt 61 Prozent. Im
Gegensatz dazu sind die Werte zum Erziehungsziel ,Selbststandigkeit”
relativ niedrig: Neunzehn Prozent der Mitter und siebzehn Prozent der
Vater bezeichnen dieses Erziehungsziel als wichtig (vgl. Kagitcibasi 1996,
S. 102). Die niedrigen Prozentsatze beim Erziehungsziel ,Selbststdndig-
keit” kdnnen damit begriindet werden, dass die Eltern durch dieses Er-
ziehungsziel das familidare Zusammenleben gefédhrdet sehen. Die Kinder
kénnten durch Selbststandigkeit das familidre Zusammenleben ihren in-
dividuellen Interessen unterordnen.

Zwei Beispiele aus dem o6ffentlichen Leben sollen den Wert des Erzie-
hungsziels ,Respekt und Gehorsam” verdeutlichen. Da der Lehrer als
Erziehungs- und Respektsperson betrachtet wird, wird er, sei es auf dem
Land oder in der Stadt, niemals mit dem Vor- oder Nachnamen, sondern
mit ,hocam” bzw. ,6gretmenim” - ,mein Lehrer” - angesprochen.?
Wenn der Lehrer den Klassenraum betritt, stehen alle Schiler auf und
begriiBen ihn hoflich; in Gegenwart des Lehrers rauchen die Schiler
nicht. Lehrkrafte genieBen in praktisch allen muslimisch gepragten
Gesellschaften eine derart besondere Autoritat, dass von den Eltern
ErziehungsmaBnahmen in der Schule niemals in Frage gestellt werden.
Bei Problemen wird die ,Schuld” ausschlieBlich beim Kind gesucht

und entsprechend wird von den Lehrkraften gefordert, alle Erziehungs-
probleme eigenmachtig in den Griff zu bekommen.
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Mangel an ,,Respekt und Gehorsam” in der deutschen Gesellschaft

Im Migrationskontext gewinnen die Erziehungsziele ,Respekt und Ge-
horsam” mehr Relevanz. Eltern vergleichen das Verhalten ihrer Kinder
mit dem der deutschen Peergroup und versuchen betont, Respekt vor
Autoritaten einzufordern, damit die Kinder nicht , eingedeutscht” werden.
Die meisten arabischen und tlrkischen Eltern teilen die Meinung, dass
die deutschen Jugendlichen mit Alteren unhéflich, unfreundlich und

ohne Respekt umgehen. Die Bewertung der ,deutschen” Erziehungs-
ziele basiert meist auf oberflachlichen Beobachtungen und Vorurteilen.
So werden die in Deutschland dominanten Aspekte, wie Individualitat,
Selbststandigkeit, Eigenverantwortung und insbesondere die gesellschaft-
lich akzeptierte ,Rebellion” in der Lebensphase Jugend, als Bedrohungen
wahrgenommen. Als unreflektierte subjektive Wahrnehmungen fiihren
diese Bedrohungen dazu, dass die Eltern ihr Erziehungsziel ,,Respekt vor
Autoritdaten” viel rigider verfolgen als dies in den Herkunftskulturen der
Fall ist.

Es ist durchaus zuldssig, den von Soziologen entwickelten Terminus der
sich selbst erfiillenden Prophezeiung zu gebrauchen: Aus Angst, dass
die eigenen Kinder respektlos werden, wird ihnen weniger ,Freiraum”
gelassen, sich in einer tGberkomplexen Gesellschaft zu orientieren und
selbststdndig nach Bewaltigungsmustern fiir ihre Lebenskonstellation

zu suchen, wodurch Uberforderungssituationen wahrscheinlicher werden
und damit auch Respektlosigkeit und Ungehorsam. Dies wiederum be-
statigt aus der Perspektive vieler Migrantenfamilien, dass die (zu) offene
,deutsche” Gesellschaft daran schuld sei, und fiihrt dazu, dass noch
starker an den hergebrachten Werten und Traditionen festgehalten

wird, wodurch dieses Muster sich festigt und zu einem schwer zu durch-
brechenden Misstrauen auf beiden Seiten flhrt.

Erziehung zur Ehrenhaftigkeit

Das Erziehungsziel ,,Ehrenhaftigkeit” spielt im Erziehungsalltag muslimi-
scher Eltern neben Erziehung zu ,Respekt vor Autoritdten” eine zentrale
Rolle. Den Kindern werden zwei Sachverhalte beigebracht: Erstens die
Beachtung der Grenze zwischen Innen- und AuBenwelt und zweitens die
geschlechtsspezifische Ausrichtung der Ehre.
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Dem Ursprung nach trennt eine klare Grenze den Bereich der Familie,
das ,Innen”, von der AuBenwelt. Auch in Deutschland wird von den
Migrantenfamilien stark darauf geachtet, diese Innen-AuBen-Grenze
nicht zu Uberschreiten. Vor allem den Jungen wird sehr frih vermittelt,
auf etwaige Grenziberschreitungen sofort und entschieden zu reagieren,
z.B. ihre (jingeren) Geschwister zu verteidigen, um nach auB3en ein ge-
schlossenes Bild zu vermitteln. Die Familie wird als Einheit konstruiert,
so dass jedes Problem bei der AuBendarstellung der Familie zu einem
kollektiven Problem der Familie wird. Konflikte in der Familie kdnnen
durchaus existieren, allerdings mussen diese innerhalb der Familie und
nach auBen unsichtbar bleiben. Diese Intimsphare spielt in muslimischen
Gesellschaften eine derart zentrale Rolle, dass sich bis heute - selbst in
sozialistischen Diktaturen - der Staat aus dem Familienleben génzlich
heraushalt. Entsprechend sind Institutionen, die mit dem Jugendamt
oder Beratungsstellen vergleichbar sind, meist speziell auf Waisenkinder
und Kinder mit traumatischen Kriegserfahrungen spezialisiert.

Da in Deutschland nicht das Umfeld mit den sozialen Regelwerken exis-
tiert, wie beispielsweise in der Tlrkei, im Libanon oder in Marokko, und
der Schutz der einzelnen Familienmitglieder das oberste Prinzip ist,
scheint dieses Erziehungsziel starker betont zu werden als dies in der
familiaren Erziehung innerhalb den Herkunftsgesellschaften notwendig
ware. Ein Unterschied zu den Herkunftsgesellschaften besteht u.a. darin,
dass die sozialen Kontrollinstanzen, wie z.B. umfangreiche Familiennetz-
werke, solidarische Nachbarschaftshilfe, stabile Dorfgemeinschaften,
fehlen. Und aus der Sicht der Migrantenfamilien erscheinen ethnisch
differenzierte Stadtbezirke als durchaus sinnvoll, da hier genau jene
Kontrollinstanzen wirken kénnen, die der Familie Arbeit ,abnehmen”.
Was im mehrheitsgesellschaftlichen Diskurs als ,benachteiligte Wohn-
verhaltnisse” klassifiziert wird, kann aus der Perspektive der ,Benachtei-
ligten” durchaus attraktiv sein.

Das Erziehungsziel ,Ehrenhaftigkeit” regelt nicht nur die Beziehung nach
innen und auBen, sondern es bestimmt auch das Verhé&ltnis zwischen
Mann und Frau. Wenn vom Erziehungsziel Ehrenhaftigkeit gesprochen
wird, bedeutet dies fiir den Mann und die Frau ganz Unterschiedliches.
Ehrenhaftigkeit bedeutet fiir die Frau, dass sie bis zur Ehe ihre Jungfréu-
lichkeit bewahrt und wahrend der Ehe treu bleibt. Die Ehrenhaftigkeit
eines Mannes hangt in erster Linie vom Verhalten seiner Frau ab. Ehre
impliziert, dass die Manner die Sexualitat der Frauen (Ehefrauen, Téchter
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und Schwestern) kontrollieren. Namus (Ehre) verlangt von der Frau
korrekte Bekleidung sowie korrektes Verhalten im Umgang mit fremden
Mannern. Weiterhin verlangt namus von der Frau, keine vor- oder auBer-
ehelichen Beziehungen einzugehen. VerstdBt sie dagegen, so muss der
Mann handeln, um seine eigene Ehre wieder herzustellen. Im duBersten
Fall verstoBt der Mann seine Frau bzw. die Familie ihre Tochter.

Die beiden Elemente der Ehrenhaftigkeit, die Innen-AuBen-Grenze und
das Verhaltnis zwischen Mann und Frau, ergdnzen sich also und bilden
den Fundus einer Lebensweise, die — abgesehen von Ehre - auch Ord-
nung und Berechenbarkeit garantiert. Aus dieser Berechenbarkeit gene-
rieren muslimische Familien ein Geflihl von Zugehdérigkeit.

Erziehung zur Zusammengehorigkeit

Das Erziehungsziel Zusammengehérigkeit — im Tlrkischen birlik ve
beraberlik — wird von den Eltern sehr stark betont und zielgerichtet an
die Kinder weitervermittelt. Wie beim Erziehungsziel Ehrenhaftigkeit
deutlich wurde, ist das Zusammenhalten innerhalb der Familie vor allem
in der Migration von zentraler Bedeutung, weil das in den Herkunfts-
gesellschaften Ubliche stabile soziale Netzwerk in Deutschland nicht
vorhanden ist. Das Erziehungsziel Zusammengehdrigkeit hat beispiels-
weise in der Tlrkei keine zentrale Bedeutung (vgl. Kagitcibasi 1996).
Dieses Erziehungsziel ist im Zuge der Migration entstanden, weil die
Eltern dadurch die innerfamilidre Bindung, die sie in der Migration ge-
fahrdet sehen, verfestigen wollen.

Die Betonung von Zugehorigkeit kann gewissermaBen als Ausgrenzungs-
mechanismus wirken, da bestehende Differenzen verstarkt werden. Dabei
wird die Zugehorigkeit auf zwei Ebenen dargestellt: einmal in der Unter-
scheidung zwischen Familie und Nicht-Familie, zum anderen in der Unter-
scheidung zwischen ethnischer Community und den Anderen. Auch wenn
,die Anderen” bzw. ,die Deutschen” nicht negativ konnotiert werden,
offenbart sich dadurch eine klare Differenzierung, die von den Kindern
und Jugendlichen als manifeste Tatsache wahrgenommen wird, da sie
eine analoge Unterscheidung von der Mehrheitsgesellschaft taglich erle-
ben.

Erziehung zum Lernen und Leistungsstreben

Die Erziehung zum Lernen und zum Leistungsstreben hat historische und
sozio6konomische Ursachen. In den tirkischen Schulblichern wurden
und werden die Erfolge der Osmanen mit Leistung und Leistungsstreben
der einzelnen Blrger des Osmanischen Reiches begriindet.* Es gibt viele
Hinweise aus Uberlieferungen, die darauf hindeuten, dass Diener mit
Leistung und FleiB in hohe Positionen gelangt sind. Heute wird der Unter-
gang des Osmanischen Reiches damit begriindet, dass man bei der Be-
setzung der Amter nicht mehr das Prinzip Leistung angewendet hatte.
Dies wird seit Griindung der Republik immer wieder hervorgehoben,

um die armen Bevolkerungsschichten zum Lernen und zur Leistung zu
motivieren.

Doch die eigentlichen Griinde fiir eine ausgepragte Lern- und Leistungs-
orientierung sind eher soziokonomischer Natur. Seit Ende der 1950er
und Anfang der 1960er Jahre wurde in der Turkei die Industrialisierung
und die Technisierung der Landwirtschaft vorangetrieben. Seit dieser Zeit
wird den privatwirtschaftlichen Initiativen sowohl in der Landwirtschaft
als auch in der Industrie Vorrang gegentliber dorflichen Kooperativen
eingeraumt. Davon haben die GroBinvestoren auf dem Land profitiert.
Landflucht, weit verbreitete Armut und Massenarbeitslosigkeit waren

die Folgen. Der Bevolkerungsteil, der unter diesen Bedingungen leidet,
strebt zur Abhilfe nach Bildung und Leistung. Gerade diese Menschen,
die von der Landflucht und Binnenmigration betroffen waren, sind nach
Deutschland gekommen, um bessere Lebensbedingungen fir ihre Fami-
lien zu ermdoglichen. Da die Migranten sich hier beim Zugang zu hoherer
Schulbildung, besseren Arbeitsbedingungen, Ausbildungsmaoglichkeiten
etc. benachteiligt fiihlen, gewinnt das Erziehungsziel Lernen und Leis-
tungsstreben an Bedeutung. Nur durch viel Lernen, Leistungsstreben
und persodnlichen Ehrgeiz sind die Migranten tirkischer Herkunft in der
Lage, zu hoheren gesellschaftlichen Positionen zu gelangen, so die Argu-
mentation. Allerdings sind die Eltern kaum in der Lage, ihre Kinder bei
der Lernentwicklung zu unterstiitzen. Eine Reihe von Studien belegen
sogar, dass die Einstellungen der Eltern einer erfolgreichen Bildungs-
karriere entgegenstehen (hierzu ausfihrlich in Kapitel 5).
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Erziehung zur tiirkischen bzw. arabischen Identitat

Die Erziehung zum Nationalstolz wird in der Tlrkei sowie in den arabi-
schen Nationen vom Staat - insbesondere von der Schule - Gibernom-
men. Je nach politischem Standpunkt wird dieses Erziehungsziel von
der jeweiligen Familie direkt unterstlitzt oder latent abgelehnt. In den
kurdischen Familien werden z.B. die Kinder zu diesem Erziehungsziel
nicht ermutigt. In der Schule sollen hingegen alle Kinder bereits in der
Primarstufe zu guten und stolzen Patrioten erzogen werden. Bis auf
wenige Ausnahmen ist die Unterrichtssprache in der Tlrkei Tlrkisch,
den Kindern der ethnischen Minderheiten, insbesondere den Kurden,

ist es untersagt, ihre Muttersprache zu sprechen. Auf das Erziehungs-
ziel Nationalstolz (also tlrkische bzw. arabische Identitat) wird in den
Curricula explizit verwiesen: Flr den Bereich Gesellschaft und Staat
dominiert das ,Richtziel’ Patriotismus, verbunden mit dem ,Stolz, Sohn
eines groBen Volkes und einer ehrenvollen Geschichte’ zu sein. Da die
Erziehung zur herkunftsspezifischen Identitat in Deutschland nicht von
der Schule forciert wird, Ubernehmen die Eltern diesen Auftrag selbst -
auch hier also eine in der Herkunftsgesellschaft untbliche Funktion

der Familie. Der Motivation zu diesem Erziehungsziel liegt die Angst der
Eltern zugrunde, ihre Kinder wiirden sich von den tirkischen Wert- und
Normvorstellung entfernen: , Die Kinder dirfen nicht vergessen, woher
sie kommen”. Um die eigene Identitat zu untermauern, sprechen die
Eltern mit ihren Kindern die Herkunftssprache und verherrlichen die eige-
ne Nation teilweise dramatisch. Heimaturlaube, verbunden mit Verwandt-
schaftsbesuchen, gehdren zum jahrlichen Sommerprogramm und der
Tlrkischunterricht in den Schulen wird rege besucht, obwohl er auf frei-
williger Basis angeboten wird. Allerdings berichten Jugendliche haufig,
dass die Erwartungen an die ,Heimat”, die durch das in den Familien
gezeichnete Bild der Herkunftsgesellschaft entstanden sind, enttduscht
werden. Die Idealisierung der Herkunft ist eine typische Form des Um-
gangs mit der Migrationsgeschichte, fuhrt bei dem Nachwuchs aber nicht
selten zu Irritationen.

Seit Mitte der 1990er Jahre ist deutlich zu beobachten, dass die tirki-
schen Jugendlichen, die in Deutschland geboren und aufgewachsen sind,
ihre turkische Identitat selbstbewusster und selbstverstandlicher nach
auBen prasentieren. Die Griinde flr das verstarkte Betonen der turki-
schen Identitat kdnnen in vier Punkten konkretisiert werden: Die aus-
landerfeindlichen Ubergriffe auf tiirkische Migranten in den 1990er Jahren
haben das Geflihl des Zusammenbhalts innerhalb der Gemeinde verstarkt.

Die Eltern und ihre Kinder fihlen sich durch den Zuzug von Spataussied-
lern benachteiligt. Aus Sicht der Eltern bekommen die Spataussiedler
mehr Rechte, obwohl sie — im Gegensatz zu ihren Kindern - kaum
Deutsch kdnnen. Als weiteren Grund fur den Rickzug in die turkische
Identitat kann das Scheitern der beruflichen und sozialen Integration

in die hiesige Gesellschaft genannt werden. Und es sind die Erfolge
tirkischer Sportler, zum Beispiel im FuBball, mit denen sich die tirki-
schen Jugendlichen intensiv identifizieren (hierzu Kapitel 5).

Erziehung zur religiosen Identitat

Die funf Saulen des Islam - die zentralen religiosen Pflichten — haben in
der arabischen und tirkischen Bevoélkerung einen sehr unterschiedlichen
Stellenwert. Die offizielle tirkische Statistik weist Gber 98 Prozent der
Bevolkerung als Muslime aus. Da seitens der tlirkischen Regierung keine
systematischen Erhebungen vorliegen, wird in der Literatur die Zahl der
Aleviten geschéatzt. Man muss davon ausgehen, dass ein Filinftel bis ein
Viertel der tirkischen Bevdlkerung alevitischen Glaubens ist, d.h. dass
sie den Islam anders interpretieren als die Mehrheit der Muslime und
viele Regeln des Islams nicht befolgen.

Der Erhalt der religidsen Identitat ist religiosen tirkischen Eltern in
Deutschland besonders wichtig. Auch hier fallt die Schule als Erziehungs-
instanz weg und die Angst, dass die Kinder ihrer Religion entfremdet
wirden, ist groB. Ein allgemeiner Religionsunterricht, wie er in deutschen
Schulen angeboten wird, reicht tirkischen Eltern nicht aus. Fir die sunni-
tischen Eltern geht es in erster Linie um das Vermitteln der islamischen
Pflichten. Weil diese Unterweisung in der Schule nicht gewahrleistet wird,
erfahren die Koranschulen, die meistens auch unter Kulturvereinen ge-
fihrt werden und oft in dunklen Hinterhéfen untergebracht sind, starken
Zulauf.

3.4. RELIGIOSE PFLICHTEN

Die religiésen Pflichten der sunnitischen Muslime sind die Einhaltung
der flnf Saulen des Islam; diese sind sahada (die Annahme des Islam
als Religion), salat (das taglich finfmal zu verrichtende Ritualgebet),
zakat (Almosensteuer), saum (das Fasten im Monat Ramadan) sowie
haddsch (die Wallfahrt nach Mekka). Im Folgenden werden die finf
Séaulen skizziert.
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Glaubensbekenntnis (sahada): Die Annahme des islamischen Glaubens
vollzieht sich mit dem Aussprechen des Glaubensbekenntnisses: ,ashadu
an la ilaha illa llah waashadu anna Muhammadan rasulullah” - ins Deut-
sche Ubersetzt: ,Ich bezeuge, dass es keinen Gott auBer Allah gibt, und
ich bezeuge, dass Muhammad der Gesandte Gottes ist” (vgl. Kreiser/
Wielandt 1992, S. 132). Wer dieses Glaubensbekenntnis bei vollem
Bewusstsein und in Anwesenheit von Zeugen ausspricht, gilt als Muslim.
Es ist kein weiterer schriftlicher Eintritt in die Glaubensgemeinschaft
notwendig.

Beten (salat): Das wichtigste religidse Ritual der Muslime ist das Beten.
Jeder Muslim ist verpflichtet, finfmal am Tag zu beten. Aufgrund der
Erwerbstatigkeit der Bevolkerung kénnen nicht alle dieses Ritual ein-
halten. Aber mindestens das Freitagsgebet (mittags), das mit dem sonn-
taglichen Kirchengang der Christen verglichen werden kann, soll einge-
halten werden. In den meisten muslimisch gepragten Gesellschaften ist
der Freitag - aquivalent zum Sonntag - der einzige freie Tag der Woche.

Die Almosensteuer (zakat): Almosenpflichtig ist jeder volljahrige, gesun-
de und freie Muslim, dessen wirtschaftliche Lage eine Abgabe erlaubt.
Der Ertrag der Steuer ist fir die Armen bestimmt. Sie wird in der reli-
giosen Literatur als verdienstvolles Werk des Muslims bezeichnet. Heute
wird beispielsweise zum Opferfest ein Hammel geschlachtet und mindes-
tens ein Drittel des Fleisches an die Armen und Beddrftigen als Almosen
verteilt. Die AImosen werden in der Regel in Moscheen gesammelt.

Fasten (saum): Das Einhalten des Fastenmonats Ramadan wird in allen
muslimischen Gesellschaften streng eingehalten. Es handelt sich wahr-
scheinlich um die in der Religionspraxis am umfangreichsten umgesetzte
religiose Pflicht. Die Glaubigen sind verpflichtet, einen Monat lang vom
Sonnenaufgang bis zum Sonnenuntergang nicht zu essen, nicht zu trin-
ken, nicht zu rauchen und auch keinen Geschlechtsverkehr zu haben.
Dabei sind Sonnenaufgang und -untergang am jeweiligen Aufenthaltsort
entscheidend - also abhangig von Jahreszeit und Breitengrad. Am Abend
- zwischen Sonnenuntergang und Sonnenaufgang - wird gemeinsam
gespeist. Der Ramadan wird nach einem Monat mit dem vier Tage anhal-
tenden ,id al-fitr” (Fest des Fastenbrechens) abgeschlossen. Im Turki-
schen wird das Fest auch als ,seker bayrami” (Zuckerfest) bezeichnet.
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Wallfahrt (haddsch): Durch das koranische Gebot (vgl. Sure 3, 97) ist
jeder volljahrige Muslim verpflichtet, mindestens einmal in seinem Leben
die Wallfahrt nach Mekka zu verrichten, sofern er bzw. sie die finanziellen
Mdglichkeiten hierzu hat.

Die Kinder werden in der Schule sehr friih zu diesen Pflichten erzogen.
Darliber hinaus ist der Religionsunterricht an allen Primar- und Sekun-
darstufen bis zum Erwerb des Abiturs Pflichtfach. Der Inhalt des Reli-
gionsunterrichts besteht oft aus einer Verherrlichung des Islam, auf

die Inhalte der anderen Religionen wird selten eingegangen. Es kommt
auch vor, dass wahrend des Religionsunterrichts gebetet wird. Viele
Schulen haben einen Klassenraum in einen Gebetsraum umgewandelt.
Auch die Minderheiten missen haufig an diesem vom Staat angeordne-
ten Religionsunterricht teilnehmen. Eine auf die Bedirfnisse der Minder-
heitenkinder bezogene Teilung des Religionsunterrichts — wie etwa in
Deutschland: Religionsunterricht flr Katholiken, Protestanten, Muslime -
gibt es in den meisten muslimischen Gesellschaften nicht.

Besonderheiten bei Aleviten

Die Aleviten unterscheiden sich von den Sunniten in der Tlrkei, aber
auch in vielen arabischen Landern durch ein eher freiheitliches Religions-
verstandnis. In den politischen und gesellschaftlichen Auseinanderset-
zungen artikulieren sie sich mit aufklarerischen bis hin zu linksrevolu-
tionaren Positionen (vgl. Vorhoff 1995, S. 3). Alamdar-Niemann (1992)
definiert die Stellung der Aleviten in der Tlrkei entsprechend folgender-
maBen: ,Der wesentliche Unterschied zwischen Sunniten und Aleviten
liegt jedoch nicht allein in der Tatsache, daB die Aleviten eine Minderhei-
tenstellung innerhalb der tiirkischen Muslime einnehmen: die Trennungs-
linie verlduft auf Grund der Zugehorigkeit der Aleviten zu der schiitischen
Glaubensrichtung des Islams.” (Alamdar-Niemann 1992, S. 266-267)

Die Aleviten darf man jedoch nicht mit den Uberwiegend im Iran auf-
tretenden Schiiten gleichsetzen. Ein Teil der Aleviten versteht sich nicht
einmal dem Islam zugehorig. Die Aleviten in der Tlrkei sind im gesamten
Land zerstreut, aufgrund ihres Minderheitenstatus leben sie in der Regel
zuriickgezogen und viele geben 6ffentlich nicht zu, dass sie alevitischen
Glaubens sind. ,Aleviten betonen im Unterschied zu sunnitischen An-
sichten gerne, daB der Mensch nicht Sklave Gottes, sondern autonom
und selbstverantwortlich sei. Zentral ist daher das Streben nach Selbst-
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erkenntnis und Selbstbeherrschung. Hieraus erklart sich der hohe Stel-
lenwert, der Bildung eingerdumt wird, sowie eine groBe Aufgeschlossen-
heit gegenilber den Entwicklungen der Moderne.” (Vorhoff 1995, S. 7)

Das ethische Ideal, reinen Herzens zu sein, ist ebenso wichtig wie Wissen
und Erkenntnis. Es geht nicht darum, den Glauben in Gebetsfloskeln auf
der Zunge zu tragen, sondern im Herzen und in den Taten gegentiiber den
Mitmenschen zu zeigen (vgl. Vorhoff 1995). Folgende Merkmale fallen bei
Aleviten grundsatzlich auf:

Aleviten haben keine Moscheen, sondern Gebetshauser.

Es herrscht gréBere Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau.
Sie haben keine Vorbeter, sondern ,Dedes”, inoffizielle Vorstéande der
Religionsgemeinschaft.

Es gibt eine heterodoxe, am mystischen Islam orientierte Inter-

pretation des Islam (der Koran wird nicht wortlich ausgelegt).

Auch die alevitische Minderheit betont den Stellenwert der religidsen
Identitat, macht aber diese Identitat nicht von den flinf Sdulen des Islam
abhangig. Sie betonen verstarkt, dass die Vermittlung der religiésen
Werte die Sache der Familie sei und im schulischen Kontext lediglich
allgemeine Informationen Uber alle Religionen, vom Christentum bis zum
Islam, zu vermitteln seien.

Es sollte deutlich geworden sein, dass die Form des Auslegens und
des Auslebens islamischer Religiositat im Hinblick auf die Vielfalt mit
der christlichen Religion vergleichbar ist. Da in diesem Kontext eine
komplexere Beschreibung des Islams und des religidsen Alltags der
Muslime nicht méglich ist, sei allen Interessierten das Buch Der Islam
und die westliche Welt von Abdel Theodor Khoury ans Herz gelegt.®

3.5. SOZIALE WERTE UND DIE ROLLEN VON MANN
UND FRAU

Von zentraler Bedeutung fir das Verstandnis der Funktionslogik tradi-
tioneller muslimischer Familien sind die Zusammenhange zwischen den
wirksamen Werten und den damit verbundenen Rollen von Mann und
Frau. Zunachst wird der Begriff der Ehre beschrieben, um davon aus-
gehend die Geschlechterrollen an den Funktionen von Vater und Mutter
zu erlautern.
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Der Begriff der Ehre

Einige wichtige Begrifflichkeiten, die das familidre Zusammenleben je
nach Familientyp auf unterschiedliche Art und Weise pragen und auch

in der Praxis von zentraler Bedeutung sind, sollen hier erlautert werden.
Ehre beinhaltet drei voneinander untrennbare Werte. Die drei Bestand-
teile — seref, namus, und saygi — werden zunachst definiert und erlau-
tert, damit anschlieBend die Komplexitat des Ehrbegriffes besser ver-
standen werden kann.

Seref = Ansehen: Neben dem Wert der Ehre einer der am haufigsten
von turkischen Eltern und auch Jugendlichen verwendete Begriff. Ein
Interviewpartner von Pfluger-Schindlbeck (1989) definiert seref folge-
richtig: ,[...] wenn ein Mann, ein Mensch, gegeniiber seinen Mitmen-
schen, gegeniiber seiner Umgebung gute Dienste leistet, z.B. ihnen
hilft, ihnen in Notzeiten zur Seite steht, so erhéht sich das Ansehen
dieses Mannes. Solch ehrbare Manner werden serefli kisiler (Manner
mit Ehre, Ansehen) genannt. [...] Daneben gibt es Menschen, die das
Eigentum der anderen Menschen nicht achten, deren namus verletzen,
ligen, stehlen und schlecht Uber sie sprechen. Man nennt diese serefsiz
insanlar (Menschen ohne Ehre, Ansehen)” (Pfluger-Schindlbeck 1989,
S. 47).

In dem Zitat ist zwar von seref (Ansehen) des Mannes die Rede, aller-
dings wird in einer anderen Passage betont, dass seref auch fiir die Frau
die gleiche Bedeutung hat: ,[...] es gibt bei Mannern solche mit seref,
bei Frauen solche mit seref und bei beiden solche ohne seref, d.h., diese
Vergehen werden von Mannern und Frauen begangen” (ebd.). Wie aus
der Definition hervorgeht, kann sich der Wert von seref durch gute Taten
erhéhen und durch schlechte Taten verringern. Manner und Frauen haben
gleichermaBen seref und diese steht in Verbindung zu namus. Zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass seref wie namus mihsam durch
gute Taten erarbeitet werden missen.

Namus = Ehre: Werner Schiffauer (1983) unterteilt namus in zwei ver-
schiedene Bereiche, Innen und AuB3en: ,Dem Wert der Ehre (namus)
unterliegt die Vorstellung einer klaren Grenze, die Innen, den Bereich
der Familie, vom AuBen, der - ménnlichen - Offentlichkeit des Dorfes
oder der Stadt, scheidet. Die Ehre eines Mannes ist beschmutzt, wenn
diese Grenze Uberschritten wird, wenn jemand von auBen einen Ange-
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horigen der Familie, womdglich eine der Frauen, beldstigt oder angreift.
Als ehrlos (namussuz) gilt der Mann, der dann nicht bedingungslos und
entscheidend den Angehdrigen verteidigt” (Schiffauer 1983, S. 65).

Auf Beibehaltung dieser Grenze nach innen und auBen wird auch bei
den tlrkischen Familien in Deutschland groBen Wert gelegt, worauf

im vorherigen Beitrag verwiesen wurde. Ehre (namus) regelt nicht nur
die Beziehung nach innen und auBen, sondern sie bestimmt auch das
Verhaltnis zwischen Mann und Frau. Wenn von namus gesprochen
wird, bedeutet dies - wie bereits erlautert - flir den Mann und die Frau
Unterschiedliches. Namus bedeutet fur die Frau, dass sie bis zur Ehe
ihre Jungfraulichkeit wahrt und sich auBerhalb der Ehe keusch verhalt.
Die namus eines Mannes hangt in erster Linie vom Verhalten seiner
Frau ab. Ehre im Sinne von namus impliziert, dass die Ma@nner die
Sexualitdt der Frauen (Ehefrauen, Tochter und Schwestern) kontrollieren.
Pfluger-Schindlbeck beschreibt diese Beziehung folgendermaBen: ,Von
der Frau verlangt die namus korrekte Bekleidung, korrektes Verhalten
im Umgang mit fremden Mannern, keine vor- oder auBereheliche Be-
ziehungen usw. Handelt sie dem zuwider, so muB der Mann, um seine
eigene Ehre wieder herzustellen, sie im duBersten Fall verstoBBen”
(Pfluger-Schindlbeck 1989, S. 63).

Ein Mann kann seine Ehre auch aus eigenem Verschulden verlieren, in-
dem er, obwohl er Frau und Kinder hat, nach anderen (verheirateten)
Frauen schaut. In muslimischen Gesellschaften ist das Urteil von Ver-
wandten und Freunden, aber auch von Bekannten und Nachbarn von
groBer Wichtigkeit. Die wesentliche Bedeutung fir die Familienehre hat
gerade nicht die innere Einstellung und Selbstbestdtigung der einzelnen
Familienmitglieder, sondern das von auBen, d.h. von der sozialen Umwelt
wahrgenommene Erscheinungsbild. Konsequenz dieser Prioritat ist, dass
nicht die personliche Einstellung gegenuber diesen Normen zé&hlt, die sich
ja kaum kontrollieren lasst, sondern allein die Handlung. Die Bewahrung
der Regeln wird von der Dorfgemeinschaft oder in GroBstadten (auch in
Deutschland) von der Nachbarschaft kontrolliert.

saygi = Respekt, Achtung: Ein anderer wichtiger Begriff in tirkischen
Migrantenfamilien ist der der Achtung (saygi). Die Verwandten dirfen
nicht alleine mit dem Vornamen angesprochen werden, sondern mit
Onkel, Tante oder groBer Bruder. Diese Anreden werden in der Regel
auch fir altere, fremde, nicht der Familie angehérende Personen verwen-
det.

57

Die Ausfiilhrungen von Schiffauer (1983) bekraftigen diesen Sachverhalt:
,Der Sohn schuldet dem Vater, die Frau dem Mann, der jlingere Bruder
dem alteren Achtung. Sie kann ganz unterschiedlich bekundet werden:
Der Hoherstehende darf nicht mit dem Vornamen angesprochen, ihm darf
nicht widersprochen werden, in der Offentlichkeit muss man in seiner
Gegenwart schweigen, man darf nicht in seiner Gegenwart rauchen oder
(Alkohol) trinken” (Schiffauer 1983, S. 67).

In der Erziehung spielen also Ehre, Ansehen, Respekt und Autoritdt eine
entscheidende Rolle. Gleichzeitig leben diese Werte von einer ausge-
pragten AuBenkontrolle der Kinder durch Erwachsene bzw. Altere. Diese
Werte sind geschlechtsspezifisch differenziert, so dass daraus jene Merk-
male entspringen, die spater — beispielsweise in der Schule - zu Proble-
men fihren kénnen: Jungen dirfen demnach toben, selbstbewusst auf-
treten usw., Madchen sollen stiller sein, sich bescheiden geben usw. In
der Zeit der Adoleszenz ist es auch in muslimischen Landern durchaus
Ublich, dass Jugendliche Uber die Strange schlagen. Dieses Fehlverhalten
zieht kaum gréBere Konsequenzen mit sich, wenn daraufhin der ,falsche”
Weg verlassen wird und die Traditionen, Werte und insbesondere die be-
dingungslose Loyalitat wieder ernst genommen werden.

Vater und Mutter

Die Mutter hat die Funktion der Erzieherin und leitet den Haushalt. Sie ist
daflr verantwortlich, dass die Familie nicht auseinanderbricht und dass
sowohl die Kinder als auch der Ehemann versorgt werden. AuBerdem ist
sie daflir zustandig, die sozialen Kontakte der Familie, auch jene zu der
Verwandtschaft im Herkunftsland, aufrechtzuerhalten. Das soziale Netz-
werk bezieht sich dabei Uberwiegend auf die Verwandtschaft und die
Nachbarschaft. Selten werden Freundschaften Gber gréBere Entfernung
gepflegt. Die Logik der Familie drlickt sich hier auch deutlich aus: Es geht
um engen und auch sichtbaren Zusammenhalt und Zusammengehorig-
keit. Die Mutter driickt dabei die zentralen Merkmale von Weiblichkeit
aus, die in diesem traditionellen Kontext mit Flirsorge, Pflege und Wohl-
befinden knapp umschrieben sind. Sie ist flr die Erziehung verantwort-
lich, d.h. ihr werden Vorwiirfe gemacht, wenn das Verhalten der Kinder
nicht den Erwartungen entspricht. Und dies gilt trotz der Tatsache, dass
sie bei der Erziehung der Jungen nur teilweise die Hauptverantwortung
tragt. Alteste Téchter ibernehmen schon frith weite Teile der Mutterrolle
fur die jingeren Geschwister.
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In konservativ-traditionellen Kreisen ist es undenkbar, dass eine Frau
eine Scheidung anstrebt, weil sie dadurch nicht nur den Mann im Stich
lieBe, sondern auch die Kinder. Die Erhaltung der Ehe ist das oberste
Gebot, etwaige Motive fir eine Scheidung sind nachrangig. Gewalt-
anwendung, Missbrauch oder Ehebruch wiirden zwar grundsatzlich

als Griinde fir eine Scheidung akzeptiert. Aber diese werden von den
Frauen selbst aus Schamgefiihl nur selten angefiihrt.

Der Vater ist das Familienoberhaupt. Seine Funktion ist die des Présiden-
ten, der die Regierung nach auBen darstellt und das letzte Wort nach
innen beansprucht. Er symbolisiert den traditionellen Ausdruck von
Mannlichkeit: Er ist der Familienernahrer und beschitzt die Familie vor
auBeren Einflissen. Er zeigt unentwegt Starke und Dominanz. Dieses
Erscheinungsbild muss er auch dann aufrechterhalten, wenn er ratlos ist,
also nicht wei3, wie auf eine unbekannte Situation zu reagieren ist. Er
muss eine schnelle Entscheidung treffen, die er mit Uberzeugung ver-
tritt und die von niemandem in Frage gestellt wird. Der Vater macht

sich in der Erziehung rar, so dass sein Eingriff in Erziehungsfragen von
einer erhdhten Prioritat zeugt. Bei den Kindern leuchten dann alle Alarm-
signale. Erst ab dem dritten Lebensjahr ibernimmt er Aufgaben der
Erziehung von Jungen. Und diese Ubernehmen im Jugendalter Aufgaben
des Vaters, allerdings nur dort, wo die Kontroll- und Schutzfunktion des
Vaters der Familie und den weiblichen Familienmitgliedern gegentber
nicht wirken kann (beispielsweise in Schule und Peergroup).

Insgesamt steht die Kollektivitat im Vordergrund. Das Familienbild ist
durch Autoritat und Respekt gekennzeichnet. Die traditionellen Werte
sind die zentrale Wahrung des familiaren Lebens. Das wird auch in der
Betrachtung der geschlechtsspezifischen Erziehung und der darin sicht-
baren Arbeitsteilung zwischen Vater und Mutter deutlich.

3.6. GESCHLECHTSSPEZIFISCHE ERZIEHUNG

Eltern arabischer und tirkischer Herkunft in Deutschland teilen sich die
erzieherische Disziplinierung der Kinder in der Regel nach Geschlecht
auf: Die Mutter unterweist die Tochter und der Vater den Sohn. Wéhrend
der Vater auch die Tochter disziplinieren kann und sie ihm gehorchen
muss, kann sich der Sohn den Anforderungen der Mutter widersetzen.

Im frahkindlichen Alter (von 0-3 Jahren) wird nicht unmittelbar zwischen
den Geschlechtern unterschieden. Die Kinder, sei es Mdadchen oder Junge,
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tragen fir ihr Verhalten bzw. ihre Haltung keine Verantwortung. Dies

ist im Vorschulalter, zwischen drei und sechs Jahren, nur noch bedingt
der Fall. Das Kind erféhrt die bis dahin schiitzende Familie nun auch als
strafende Instanz. Mit der physischen und kognitiven Entwicklung des
Kindes verandert sich gleichzeitig das Verhalten der Eltern, das nun deut-
lich geschlechtsspezifisch ausgerichtet ist.

Jungenerziehung im Vorschulalter

Da sich der Junge zunachst - bis zur Pubertat - in der hauslichen Um-
gebung aufhalt, sind die wichtigsten Bezugspersonen die Mutter und
gegebenenfalls die dlteste Schwester. Bereits im Vorschulalter ist das
Verhéltnis des Jungen zur Mutter bzw. zur Schwester zwiespéltig: Einer-
seits ist es noch von korperlicher Zartlichkeit gepragt, andererseits wird
von beiden Seiten diese Kdrperlichkeit abgelehnt. Diese ambivalente
Haltung spiegelt sich ebenso in der Autoritdt von Mutter und Schwester
wider. Die kleinen Aufforderungen, wenn er z.B. die Mutter zum Ein-
kaufen begleiten, etwas aus der Kiiche holen oder seine Geschwister
rufen soll, appellieren an den freien Willen des Jungen. Er soll ihnen
zwar nachkommen, aber auBer einem Tadel geschieht ihm - sollte er
sich verweigern - nichts. Diese Aufforderungen werden haufig von einer
Art von Vorlob begleitet. Um den Aufforderungen nachzukommen, wird
der Junge zwar von der Mutter ermahnt, sie lasst ihn jedoch gewahren
und setzt ihre Autoritat ihm gegenuber kaum durch. Dieses Gewahren-
lassen fuhrt beim Jungen teilweise zur Verunsicherung hinsichtlich der
Autoritat seiner weiblichen Bezugspersonen und auf der Handlungsebene
zu Provokationen diesen gegentiber. Es sei hinzugefligt, dass der Junge
im Extremfall auf seine Mutter einschlagen, sie treten und boxen kann,
ohne mit ernsthafter Bestrafung rechnen zu miissen; er wird lediglich
ermahnt.

In dieser Zeitspanne beginnt der Vater, den Sohn zu unterweisen: Er
weist ihn in den mannlichen Aufgabenbereich ein; er achtet auf sein
Verhalten, bestraft und lobt ihn. Im Gegensatz zur Mutter, deren Aufga-
ben sich zunehmend auf Flrsorge sowie Riickhalt beschrdanken, wird der
Sohn vom Vater in allen Bereichen gefordert: ,Wahrend der Sohn den
Anspriichen des Vaters gerecht werden muB, bleibt die Beziehung zur
Mutter davon unbelastet, die zudem das Erziehungsmittel der kdrper-
lichen Zichtigung, wenn sie damit droht, auf den Vater Ubertragt und
kaum selbst ausfiihrt” (Pfluger-Schindlbeck 1989).
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Madchenerziehung im Vorschulalter

In der Vorschulphase halt sich das Madchen in der unmittelbaren Nahe
der Mutter und der Schwester auf, die weiterhin die Hauptbezugsper-
sonen des Madchens sind. Der Aufenthaltsort des Madchens @ndert sich
nicht, der raumliche Bezug bleibt das Haus und die ndhere Umgebung.
Madchen kommen mit anderen Haushalten und deren Familienmitglie-
dern erst dann in Kontakt, wenn sie von der Mutter zum Besuch bei
Verwandten oder Nachbarn mitgenommen werden. Im Gegensatz zum
Jungen werden die Kontakte des Madchens Uber die Mutter vermittelt
und beziehen sich primar auf die Verwandtschaft sowie die Nachbar-
schaft. Wahrend die Mutter den Jungen bei der Neuorientierung am
mannlichen Geschlecht ohne Strenge unterstitzt, wird der gleiche Pro-
zess beim Madchen durch die Festlegung der weiblichen Geschlechter-
rolle mit mutterlicher Rigiditat begleitet. Hier muss das Madchen den
Aufforderungen der Mutter zur Mithilfe im Haushalt folgen. Die Autoritdt
der Mutter ist unangreifbar und die Mutter bestraft das Madchen, wenn
es nicht Gehorsam leistet. In dieser Phase fuhrt die Tochter leichte Haus-
arbeiten sporadisch aus.

Weiterhin soll das Madchen lernen, sich in Anwesenheit anderer ruhig

zu verhalten und nicht zu sprechen, auBer es wird etwas gefragt. Die
Mutter-Tochter-Beziehung ist kaum von kdérperlicher Zartlichkeit gepréagt,
so dass das Madchen selten von der Mutter auf den Scho3 genommen
und zartlich umarmt und gekusst wird. Zudem wird jedem Madchen
prinzipiell die Firsorge flr jingere Geschwister Ubertragen; diese Ver-
antwortung wird dem Jungen nicht Gibertragen. Wenn die Tochter diese
Firsorge nicht nach den Vorstellungen der Mutter erflillt, bestraft die
Mutter sie daflr. Die Autoritat des Vaters besteht unangetastet und ist
aufgrund der relativ groBen sozialen Distanz und den Prinzipien der Ach-
tung Uber die der Mutter gestellt.

Jungenerziehung ab dem Schulalter

Auch wenn die Mutter und die altere Schwester noch die Hauptbezugs-
personen des Jungen sind, wird die Zuordnung zum Vater forciert: Der
Junge beginnt z.B. den Vater zu begleiten. AuBerhalb des Hauses sucht
sich der Junge Freunde, die ihm gleichwertig sind. Der Junge erfahrt hier
das Verhalten, das spater flr die Beziehung der Manner untereinander
charakteristisch ist. Der Junge lernt Gber die Orientierung am mannlichen
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Geschlecht nicht nur das engere familiare Umfeld, sondern auch dessen
nahere Umgebung kennen.

Im mittleren Alter zwischen sechs und neun Jahren verfestigt sich die
familiare Erziehung, und weitere Differenzierungen der Rollenmuster
werden erlernt. Die Zuordnung des Jungen zum mannlichen Geschlecht
wird intensiviert, die Hauptkontaktperson des Jungen wird der Vater.
Durch diese standige Begleitung des Vaters erlernt der Junge alle auBer-
hauslichen Tatigkeiten.

Die Rolle der Mutter konzentriert sich auf das korperliche Wohlbefinden
sowie auf den Bereich der Hygiene; die Beziehung ist somit weiterhin
auf Flrsorge und Bedirfniserfiillung beschrankt. Die Mutter tritt erst
dann als Erziehungsperson in Erscheinung, wenn sich der Junge im Haus
aufhalt. Im Gegensatz zur Autoritat des Vaters bleibt jedes Urteil der
Mutter angreifbar.

Mddchenerziehung ab dem Schulalter

Bei Konflikten zwischen Mutter und Tochter schaltet sich der Vater oft
ein, indem er den Konflikt durch einen lauten Befehl beendet. In vielen
Féllen droht die Mutter dem Madchen mit dem Vater, Ubertragt aber die
DisziplinierungsmaBnahmen nicht auf den Vater, sondern fiihrt diese
selbst durch. In dieser Phase der Erziehung dehnt sich die Erziehungs-
kompetenz der Mutter und der dlteren Schwester auf alle Verhaltens-
bereiche des Madchens aus. Dem Madchen wird gelehrt, dass sie Verhal-
tensmuster, z.B. Ring- oder Boxkampf, die fiir Jungen relevant sind, nicht
braucht. Wahrend die Ehre die kampferische Eigenschaft beim Jungen
verlangt, so erfordert sie bei der Tochter Kérperbeherrschung, die im
Zusammenhang mit Scham steht.

Da der Vater sich aus der Erziehung der Tochter weitgehend heraushalt,
ist die Vater-Tochter-Beziehung freundlich. Wenn zwischen Vater und
Tochter direkte Interaktionen stattfinden, dann haben diese den Charak-
ter von kleineren Hilfestellungen sowie von milden Korrekturen des Ver-
haltens der Tochter durch den Vater. Bei groBeren Problemen mit dem
Verhalten der Tochter wird der Vater zunachst der Mutter gegentber eine
kritische Position einnehmen und erst dann, wenn die Mutter nicht in der
Lage ist, erfolgreich zu intervenieren, wird der Vater energisch eingreifen.
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In der ,mittleren Kindheit” bleibt die Tochter an das Haus gebunden und
fihrt meist die anfallenden kleinen Arbeiten aus (Geschirr spilen, die
Mutter beim Kochen unterstitzen etc.). Wahrend die Tatigkeiten des
Jungen von ihm nur eine zeitlich beschrankte Arbeitsleistung erfordern,
zielen die Erwartungen an das Madchen auf eine standige Bereitschaft
zu Arbeit und Kooperation. Spatestens in der spaten Kindheitsphase
zwischen neun und zwdlf Jahren sollte sowohl der Junge (Dominanz,
Mannlichkeit oder Selbstbewusstsein) als auch das Madchen (Scham-
haftigkeit, Zurlickhaltung, Gehorsamkeit und Ehrenhaftigkeit) seine bzw.
ihre Rolle in der Familienhierarchie erlernt und Gbernommen haben.

Geschlechtsspezifische Zielvorstellungen

Die Hauptziele der Erziehung in die Geschlechterrollen sind folgender-
maBen zusammenzufassen: Die Jungen werden zum spateren Familien-
oberhaupt und Ernahrer der Familie und das Ma&dchen zur spateren Haus-
frau und Mutter erzogen. Im Gegensatz zum deutschen Erziehungsideal,
in dem Madchen dazu ertiichtigt werden sollen, sich selbst versorgen

zu kénnen und im Notfall sich auch selbst schiitzen zu kénnen, deuten
tirkische Erziehungsziele sehr viel markanter auf eine geschlechtsspezi-
fische ,Arbeitsteilung”. Das hat dann auch Folgen fir die Problemstellun-
gen in Beratungssituationen von jungen Frauen (vgl. ElI-Mafaalani/Toprak
2010) und jungen Mannern (vgl. Toprak/El-Mafaalani 2009).

Die an Lebensgewohnheiten und Traditionen der landlich-provinziellen
Gebiete des Orients angelehnten Denkmuster kénnen zum groéBten Teil
nicht beibehalten werden, was haufig dazu flihrt, dass umso stéarker an
jenen mitgebrachten Werten festgehalten wird, die realisierbar erschei-
nen. Diese Erziehung in die Geschlechterrollen gleicht also eher einer
Wunschvorstellung des traditionellen Migrantenmilieus in Deutschland,
als dass sie in dieser Form in der deutschen Gesellschaft umgesetzt
werden konnten. Vielmehr modifizieren die Jugendlichen diese tradi-
tionellen Formen und entwickeln gewissermafBen ,neue”, aber aus den
alten abgeleitete Denkmuster und Orientierungen (vgl. Kapitel 4). Diese
veranderten Denkmuster entsprechen den Vorstellungen der Eltern nur
noch sehr bedingt.
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3.7. GEWALT IN DER ERZIEHUNG

Es ist allgemein bekannt, dass je nach Kultur und Gesellschaft ein an-
deres Verstandnis von Gewalt bzw. Gewaltanwendung vorherrscht. Ein
Handlungsrahmen, der beispielsweise fir mitteleuropdische Verhaltnisse
als Uberzogen betrachtet werden kann, ist womdglich fir Mittelmeer-
lander angemessen und legitim. ,Menschliches Verhalten ist in einen
gesellschaftlichen Kontext eingebettet, der den Handlungs- und Ver-
standnisrahmen absteckt. Gesellschaftliche Ideologien legen fest, welche
Handlungen erlaubt oder gar erwilinscht sind, und begtinstigen oder ver-
hindern damit auch die Einstellung von Aggression und Gewalt” (Bierhof/
Wagner 1998, S. 4.).

Wie bisher erkennbar wurde, dhneln die Erziehungspraktiken des GroB-
teils der in Deutschland lebenden muslimischen Familien jenen Erzie-
hungsformen, die vor Uber einem Jahrhundert auch in Deutschland
Ublich waren. Dementsprechend spielen Macht und Gewalt in der Erzie-
hung arabischer und tlrkischer Familien haufig eine besondere Rolle.
Die Bestrafung von Kindern ist fur viele traditionell-muslimische Eltern
oft ein gangiges Erziehungsmittel. Strafe dient in diesem Normengefiige
zum einen der Verhaltenskorrektur und ist zum anderen ein Akt, um die
Loyalitdt den Eltern und Erwachsenen gegeniiber wieder herzustellen.
Denn Normabweichungen werden als Loyalitatsbruch wahrgenommen.

Gewaltanwendung ist also ein verbreitetes Mittel, um einem uner-
wunschten Verhalten der Kinder und Jugendlichen zu begegnen (vgl.
Kriminologisches Forschungsinstitut 2002; Toprak 2004). Die Hauptgrin-
de fir Gewaltanwendung seitens der Eltern sind:

= die Uberforderung bzw. Hilflosigkeit mit Erziehungsfragen,

= VerstoBe gegen die Erziehungsziele,

= Bestrafung als Notwendigkeit in der Erziehung,

= Wunsch nach mehr Disziplin und Ordnung und

= mangelnde sprachlich-argumentative Durchsetzungs- und
Uberzeugungskraft (vgl. Toprak 2004).

Fir die padagogische Arbeit mit muslimischen Jugendlichen ist es von
entscheidender Bedeutung, dass die padagogischen Fachkrafte Kennt-
nisse Uber die Bestrafungspraktiken der Eltern besitzen. Dadurch kdnnen
die Fachkrafte die Lebensbedingungen der Kinder besser nachvollziehen
und bewusster eine gewaltfreie Erziehung fordern.
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Befragten Eltern ist es meistens nicht einmal bewusst, dass sie Gewalt
anwenden, wenn sie ihre Kinder bestrafen. Psychische Gewaltanwen-
dung, wie z.B. ,Androhung von Schlagen” oder ,Anschreien, Beschimp-
fen, Beleidigen” ist in turkischen Familien sehr gangig, wird aber nicht
als Gewaltanwendung verstanden. Eltern, die systematisch ihre Kinder
schlagen, gibt es in jedem Kulturkreis und in jedem Milieu. Es ist in die-
sem Kontext wichtig zu betonen, dass es Misshandlungen von Kindern
und Jugendlichen auch bei tiirkischstammigen Eltern in Deutschland gibt,
dies aber nicht die Regel darstellt. Im Folgenden sollen die gangigsten
Bestrafungspraktiken vorgestellt werden.

Ohrfeige

Ohrfeige — im Tirkischen tokat - ist die gangigste Form der Bestrafung,
die von korperlicher Gewaltanwendung und Ziichtigung gekennzeichnet
ist. Der Stellenwert einer tokat in der Erziehung ist zentral und wird nicht
als Gewalt definiert. Die meisten tirkischen Eltern teilen die Meinung,
dass ,ein, zwei Ohrfeigen in der Erziehung keinem Kind schaden wiirden”.
Die schadigende Bedeutung wird aber wie oft unterschatzt. Insbesondere
psychische Folgen haufiger physischer Strafen werden in traditionellen
Milieus nicht erkannt. Es muss zudem hervorgehoben werden, dass
hinter der einfachen Ohrfeige in der Regel keine Systematik liegt. Viel-
mehr resultiert diese Art von Gewaltanwendung in der Regel aus Hilf-
losigkeit und fehlenden Konfliktldsungsstrategien der Eltern. Hier kann
also durchaus von einem inkonsistenten Erziehungsverhalten gesprochen
werden.

Androhung von Schldgen

Die Androhung von Schldgen ist eine Vorphase zur Ohrfeige und wird
sehr oft angewandt, um zunachst den Vollzug einer Ohrfeige oder weite-
rer Schlage zu verhindern. Das Androhen von Schlagen hat meist einen
unverbindlichen Charakter, weil es eher eine Redensart ist, d.h. Schlage
werden untberlegt, unverbindlich und inflationar angedroht, ohne ernst-
haft dahinter zu stehen und unmittelbar konsequent einzusetzen, wenn
das Kind sein Verhalten nicht korrigiert. Es sind auch nonverbale Formen
der Gewaltandrohung mdglich. Beispielsweise ist es in arabischen Fami-
lien weit verbreitet, dass der Vater seinen Hausschuh ablegt, ihn neben
sich auf dem Boden liegen lasst und dabei dem Kind - in der Regel dem
Sohn - in die Augen sieht. Damit wird allein durch Kérperhandlungen und

Mimik signalisiert, dass — wenn das Kind nicht tut, was von ihm erwartet
wird — ,mit dem Pantoffel gleich etwas passiert”. Allerdings wird auch
diese Androhung meist nicht umgesetzt und das Kind wird ,lediglich” an-
geschrien, wenn es trotzdem nicht tut, was es tun soll.

Die inflationar angewendete Gewaltandrohung in der Erziehung ohne
unmittelbare Konsequenz verliert den Bedrohungscharakter und die
Kinder gehen damit spielerisch um, ohne Angst zu haben. Inkonsequen-
tes Handeln in der innerfamilidren Interaktion ist ohnehin fir die in
Deutschland lebenden tirkischen Familien ein sehr ausgepragtes Ver-
haltensmerkmal (vgl. Kagitcibasi 1996).

Mit der ,,Heimat” drohen bzw. in das Herkunftsland bringen

Bei sehr groBen VerstéBen und Fehlverhalten wird den Kindern damit
gedroht, in die Tirkei zu Verwandten gebracht zu werden. Eine Uber-
siedlung der Kinder in die Tlrkei erfolgt zwar in den seltensten Fallen.
Aber es gibt immer wieder Beispiele daflir, dass die Kinder zeitweise in
die Turkei gebracht werden, um mehr Disziplin und Ordnung zu lernen.
Kinder und Jugendliche, die in Deutschland geboren und sozialisiert sind,
haben groBe Schwierigkeiten, sich in der Heimat der Eltern zurechtzu-
finden, insbesondere im schulischen Kontext, weil der Unterricht dort
sehr autoritar und auf das Auswendiglernen ausgerichtet ist. Die Eltern
drohen vorsatzlich, die Kinder in die Turkei zu bringen, um die Angst der
Kinder zu schiren, damit das gewtlinschte Verhalten erfolgt.

Die Kinder werden in der Tat auch in die Tlrkei gebracht, wenn es groBe
Schwierigkeiten in Deutschland gibt, wie z.B. Straffalligkeit oder das
Nichterreichen des gewiinschten Bildungsabschlusses. Sie werden in

der Regel wieder nach Deutschland geholt, um nicht das Aufenthaltsrecht
zu geféahrden. Die Kinder sollen in vielen Féllen fur immer in die Turkei
gehen, aber wegen mangelnder Perspektiven in der Tlrkei kehren sie
wieder nach Deutschland zurilick. Die Drohung mit der Heimat findet auch
in arabischen Familien statt, wird allerdings deutlich seltener umgesetzt.
Bekannt sind jene Félle, in denen arabischstdémmige junge Frauen einen
zu liberalen Lebensstil — insbesondere in sexueller Hinsicht — pflegten
und deshalb zeitweise zu strengen Verwandten in die Heimat verbannt
wurden.
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Beleidigen, Anschreien, Beschimpfen

Das Beleidigen, Anschreien und Beschimpfen, nicht nur in Begleitung
von Ohrfeigen und Schlagen, sind gangige Erziehungsmittel, um eine
Verhaltensanderung zu bewirken. Beleidigungen beziehen sich in den
meisten Fallen auf die Mannlichkeit bzw. Weiblichkeit, also Ehre jugend-
licher Tochter und Séhne. Spatestens in der Adoleszenz miissen die
Kinder ihre Rollen in der Gesellschaft erlernt und eingenommen haben.
Wenn die Kinder sich diesen Rollen widersetzen, werden sie als unehren-
hafte Kinder beschimpft. Mit dieser gezielten Beleidigung der Ehre wollen
die Eltern auf ein vorbildliches Rollenverhalten in der Offentlichkeit hin-
wirken. Und sie erreichen damit, dass sehr frih in der Sozialisation der
Ehrbegriff eine Rolle spielt. Es wird nicht an die Vernunft appelliert und
funktional bzw. Gberzeugend argumentiert, sondern es wird ausschlieB3-
lich auf die eigenen Werte Bezug genommen. Diese Werte sind - wie
bereits ausgeflhrt wurde - geschlechtsspezifisch ausdifferenziert.

Kontaktabbruch (anschweigen, ignorieren)

Wenn die vier o.g. MaBnahmen nicht greifen, neigen viele Eltern dazu,
ihre Kinder anzuschweigen, zu ignorieren, nicht anzusprechen bzw. nicht
wahrzunehmen, um ihren Unmut Uber ihre Kinder zu demonstrieren.
Diese psychologische Variante der Bestrafung ist keine gezielte MaB3-
nahme, sondern resultiert in erster Linie aus einer extremen Hilflosigkeit
der Eltern. Wenn die traditionellen MaBnahmen nicht greifen und die
verbalen Fahigkeiten der Eltern eingeschrankt sind, um ihre Kinder mit
Argumenten zu Uberzeugen, ignorieren die Eltern ihre Kinder, weil sie
Uberfordert sind. Diese subtile Bestrafung ist bei Eltern mit geringem
Bildungsniveau auBerst populdr und wirksam, da die Kinder verunsichert
sind und den Dialog - haufig Gber die Mutter - suchen, denn ihnen ist
klar, dass die Eltern nun gekrankt sind und ausgehend von der groBen
Bedeutung von Loyalitat und Solidaritat ein solcher Zustand auBerst
prekar ist.

3.8. ZUSAMMENFASSUNG

Die Erziehungsziele in den Migrantenfamilien erscheinen traditionell und
zum Teil archaisch. Sie werden im Migrationskontext stetig modifiziert.
Dadurch verandert sich das Familienleben in jungen Familien - zumindest
im Vergleich mit Eltern der ersten Generation.
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Die wichtigsten Erziehungsziele, die von Migranten der zweiten Genera-
tion auf ihre Kinder Gbertragen werden, sind von zwei elementaren
Motiven gekennzeichnet: der Zusammenhalt der Familie in der ,Fremde”
und die persoénlichen Erfolge der Kinder. Da die Erziehung zur tirkischen
bzw. arabischen Identitat sowie zur Religiositat dem persénlichen Fort-
kommen untergeordnet wird, haben diese Werte, entgegen der offent-
lichen Meinung und einiger Studien, ,nur” einen sekundaren Charakter.
Die fur die trotzdem problematische Situation im Hinblick auf erfolgreiche
(Bildungs-)Karrieren der Kinder wirkenden Interdependenzen werden

im nachsten Kapitel erlautert. Denn auch wenn nicht von einem homo-
genen Erziehungsstil gesprochen werden kann, pragt der autoritare
Erziehungsstil in arabisch- und tirkeistammigen Familien das Eltern-
handeln, wodurch im Wechselspiel mit den Erziehungsvorstellungen der
deutschen Mehrheitsgesellschaft, insbesondere der Bildungsinstitutionen,
JIrritationen” entstehen.

Die Werte seref, namus und saygi — Ehre und Achtung - spielen in fami-
lidren Interaktionen eine entscheidende Rolle, weil sie u.a. auch die
Rollen der jeweiligen Familienmitglieder definieren. Diese Werte werden
zwar weitgehend, vor allem von Eltern, positiv bewertet, bringen aber
Stress in der Familie mit sich, weil die Abweichungen sanktioniert werden
mussen. In Familien, in denen beide Elternteile erwerbstétig sind, das
Bildungs- und Erwerbsniveau gering ist und mehrere Kinder in schlecht
ausgestatteten Wohnungen untergebracht sind, werden die Kinder in

der Regel harter sanktioniert. Eltern mit geringem Bildungsniveau und
schlechten Sprachkenntnissen — auch in der Herkunftssprache - sind
nicht in der Lage, ihren Kindern Sachverhalte stichhaltig zu erlautern

und zu begriinden. Bei hartnackigem Nachfragen der Kinder neigen diese
Eltern aus dem Geflhl der Hilflosigkeit heraus dazu, ihre Kinder u.a. mit
einer Ohrfeige zu ,bandigen”. Eltern mit hohem Bildungsniveau sind eher
durch Medien und die Offentlichkeit sensibilisiert, die Erziehung ihrer
Kinder offener zu gestalten, und sind bereit, auf Gewalt und Restriktion
weitgehend zu verzichten. Die frihkindliche bzw. vorschulische Erziehung
innerhalb der Familie wird von der Giberwiegenden Mehrheit der tirki-
schen Eltern nicht ernst genommen. In dieser Phase der Erziehung
werden die Kinder sehr wenig von ihren Eltern geférdert. Die vorschuli-
sche Erziehung besteht bei vielen lediglich aus Verboten und Tadeln,

die wiederum nicht konsequent umgesetzt werden. Es entwickeln sich
regelhaft dieselben innerfamilidren Muster: Die Mutter verwéhnt den
Sohn und vernachldssigt emotional die Tochter. Der Vater kiimmert sich
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erst ab dem dritten Lebensjahr um die Erziehung des Sohnes und ver-
nachlassigt intellektuell seine Tochter. Die arabischen und tilrkischen
Tochter lernen bereits in der Familie, friihzeitig Verantwortung zu tber-
nehmen. Ein solches Geflihl des Gebrauchtwerdens erfahren Jungen
kaum. Ihre Verantwortung beschrankt sich weitgehend auf die Verteidi-
gung und Kontrolle (der Ehre) der Schwestern und auf die Aufrechterhal-
tung eines dominanten Erscheinungsbilds. Die Séhne erfahren insgesamt
mehr Freiraum, den sie mit ihren Freundeskreisen ausleben. Und sie
lernen implizit, dass sie weibliche Autoritdt missachten kdnnen. Das ist
auch der Hauptgrund, warum sich (junge) Padagoginnen gegenuber
arabisch- und tirkeistammigen Jugendlichen haufig nicht durchsetzen
kénnen.

Es kann also festgehalten werden, dass die Kinder mit einem strengen
und weitreichenden Regelwerk aufwachsen, welches autoritar begleitet
wird. Dabei sind die Eltern auf umfangreiche Kontrolle angewiesen -
auch auBerhalb der Familie. Dadurch wéachst die ethnische Community

in bestimmten Bezirken groBerer Stadte stark zusammen. Die Werte,

die diesen Migranten wichtig sind, kdnnen nur gemeinschaftlich einge-
halten werden. Diese Gemeinschaft fiihrt dazu, dass in der Nachbarschaft
sofort darliber geredet wird, wenn ein muslimisches Madchen mit einem
Jungen gesehen wurde. Dadurch wird die Ehre der Familie schnell infrage
gestellt, wodurch sofort auf die Tochter eingewirkt wird. Allerdings wird
nicht immer schnell und konsequent auf Fehlverhalten reagiert. Insbe-
sondere das elterliche Handeln den Jungen gegenuber ist durch Inkon-
sistenz gepragt. Eine solche inkonsistente Erziehung, bei der im Voraus
nicht klar wird, welches Vergehen wie (und ob Uberhaupt) geahndet wird,
fihrt zu Verunsicherung und letztlich dazu, dass die mannlichen Jugend-
lichen kaum in der Lage sind, sich auf Autoritdtspersonen einzustellen,
ihr eigenes Handeln im Vorfeld einzuschatzen, Risiken abzuwdgen und
selbststandig ihre Verhaltensweisen zu reflektieren. Selbst in einem fort-
geschrittenen Alter wird erst dann Uber begangene Fehltritte nachge-
dacht, wenn sie explizit und hart geahndet werden.

Hinzu kommen die bekannten Folgen einer gewaltorientierten Erziehung,
namlich Vermeidungshandeln. Ein solches Vermeidungshandeln ist da-
durch gekennzeichnet, dass das bestrafte Verhalten nur so lange ver-
mieden wird, wie Kontrolle und harte Sanktionen zu erwarten sind.
Genau das ist in allen Bildungsinstitutionen nicht der Fall, was die Erzie-
hungsarbeit enorm erschwert.
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Jungen haben also zu viele Freirdume und orientieren sich hauptsachlich
an wertorientierten Mannlichkeitsvorstellungen; Madchen haben zu wenig
Freirdume, kdnnen dies aber durch das vermittelte Bild von Weiblichkeit
in ihre Identitatskonstruktion integrieren. Spatestens ab dem zwdlften
Lebensjahr werden die Peers (also die Gleichaltrigen) der Hauptbezugs-
punkt in der Sozialisation der Jugendlichen.
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1| Hiermit ist jeweils das Elternteil gemeint, das das gleiche Geschlecht hat wie
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Mutter befragt, bei einem Jungen der Vater.

2| Arabisch: ,mama” (Mutter), ,baba” (Vater), ,chale” bzw. ,ameh” (Tante
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bzw. véterlicherseits), ,achuih” (Bruder), ,uchtih” (Schwester). Altere Bekann-
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zu erwéhnen.
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4. LEBENSWELT PEERS UND JUGEND-

SPEZIFISCHE DENKMUSTER

Wie bereits angedeutet wurde, sehen die Eltern aus tradi-
tionell-muslimischen Milieus in Individualitat kein besonders
hervorzuhebendes Ideal. Sie betonen die Gemeinschaft
~Familie” und ordnen kollektive Interessen immer lber in-
dividuelle Bedurfnisse. Sie selbst haben sich stets an diesem
Prinzip orientiert und damit haufig auf personliche Ziele und
Bedurfnisse verzichtet. Im Laufe des Sozialisationsprozesses
erfahren die Heranwachsenden mehrfach, wie sehr auch sie
selbst von diesem Zusammenhalt profitieren konnten. Eine
Trennung von den Normen und Werten der Eltern kommt
einem Bruch mit der arabischen bzw. tlirkischen Community
gleich, was mit groBen Risiken verbunden sein kann.

Auf der einen Seite steht also das Bedurfnis nach einer un-
gewissen individuellen Entwicklung der Heranwachsenden;
auf der anderen Seite steht das Kollektiv, stehen Solidaritat
und Loyalitat - und nur solange man den traditionellen Prin-
zipien treu bleibt, kdnnen auch die Jugendlichen von diesem
Zusammenhalt profitieren. Bei der Wahl zwischen Freiheit
(also: Unsicherheit und Individualitat) und Sicherheit (also:
Orientierung und Kollektivitat) fihlen sich Jugendliche haufig
Uberfordert und werden sich flir den aus ihrer subjektiven
Perspektive vermeintlich sicheren Weg entscheiden - was
durchaus rational sein kann.

Uberforderungstendenzen, Orientierungslosigkeit und Desintegration -
ausgeldst durch verscharfte ,Individualisierungszwdnge” in der modernen
Gesellschaft - sind in der sozialwissenschaftlichen Literatur gangige
Beschreibungen der Konflikte, mit denen alle Jugendlichen heute heran-
wachsen. Individualisierung geht einher mit zunehmender Freiheit, aber
auch abnehmender Sicherheit. Dabei wird betont, dass der Individuali-
sierungsprozess fir Jugendliche nur dann positive Zlige hat, ,wenn diese
Ablésung von Bindungen nicht in ein Vakuum mindet, sondern durch
Anerkennungen als moderne Form der Integration ersetzt werden. Des-
integration zeigt sich deshalb gerade in einem Anerkennungsvakuum;

es ist ein Ausdruck emotionaler Desintegration, die verunsichernd wirken
muss. Bleibt Anerkennung aus, kann leicht eine Entwicklung eintreten,
die traditionelle Form der Integration durch Bindung wiederzubeleben”
(Heitmeyer u.a. 1998, S. 59). Und flir muslimische Jugendliche stellen
die Bindungen zu ihren Communities einen bedeutsamen Orientierungs-
punkt dar, da die Chance, Anerkennung auBerhalb dieses Kollektivs

zu erfahren, ungewiss ist bzw. als unwahrscheinlich eingeschatzt wird.
Weder in der Schule, noch in anderen Kontexten der Mehrheitsgesell-
schaft erfahren sie Formen der Anerkennung, die mit ihrem Sozialisa-
tionsprozess kompatibel sind.

Es existieren also bei arabisch- und tirkeistdmmigen Kindern und
Jugendlichen zwei parallel laufende Anerkennungsmodi: Einerseits ein
mehrheitsgesellschaftlich gewilinschtes Bild von Mannlichkeit und Weib-
lichkeit, welches den Jugendlichen mit Migrationshintergrund insbeson-
dere in der Schule vermittelt wird, andererseits die beschriebenen Ge-
schlechtsbilder des Herkunftsmilieus. Dies stellt eine enorme Herausfor-
derung fir das einzelne Individuum dar, denn es handelt sich um zwei
unterschiedliche Identitaten, zwei verschiedene kulturelle Codes mit zwei
divergierenden Geschlechtsrollenbildern, also im wortlichen und meta-
phorischen Sinne um zwei Sprachen, bei denen sich die Heranwachsen-
den als Sprecher und Ubersetzer zugleich (iben miissen. Diese zu voll-
ziehenden komplexen Syntheseleistungen zwischen herkunfts- und
aufnahmelandbezogenen Erwartungen werden um schichtspezifische
Problemstellungen verstdrkt. Die Art, in der Jungen und Madchen eine
Moglichkeit erhalten bzw. erkennen, Anerkennung in Schule und Beruf
zu erfahren, bestimmt entscheidend mit, inwieweit sie die traditionellen
Denk- und Handlungsmuster aufrechterhalten, verstarken oder den
,deutschen Verhaltnissen” angleichen. Mit jenen, die sich nicht in Schule
und Beruf etablieren kénnen, befasst sich das folgende Kapitel.
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Folgende Indizien kénnen auf eine Uberbetonung traditioneller Mann-
lichkeitsbilder und Wertvorstellungen hinweisen:

= Eingeschrankte verbale Fahigkeiten — schwach ausgepragter Wort-
schatz und entsprechend eingeschrankte soziale Kompetenzen

= Geringe Schul- bzw. Berufsbildung - insbesondere bei Férder- und
Hauptschiilern sowie jenen Schiilern, die sich im sogenannten Uber-
gangssystem zwischen Schule und Ausbildung bzw. Beruf befinden

= Arbeitslosigkeit oder Tatigkeit als Hilfsarbeiter

= Eigene Gewalterfahrungen - insbesondere in der Familie und unter
Peers

= Schwaches Selbstwertgefiihl - fehlende authentische Selbstsicherheit
in unbekannten Situationen

= Keine (eigenen) Hobbys - keine anregende auBerschulische Betati-
gung, keine Mitgliedschaft in Sport- und Musikvereinen

= Aufenthaltsmilieus — weder Staatsbiirgerschaft noch unbefristete Auf-
enthaltsgenehmigung

Dadurch kommen die Jugendlichen nur selten in direkten Kontakt mit
der Mehrheitsgesellschaft, mit Gymnasiasten und Studenten, fliihren
kaum reflektierende Gesprache, horen kaum andere Meinungen und
kdnnen sich entsprechend auch keine eigene Meinung bilden, Uber- oder
unterschatzen ihre Féhigkeiten und haben dann lGberzogene bzw. diffuse
Zukunfts- und Berufsvorstellungen. Die Frustrationstoleranz ist kaum
ausgepragt, so dass jeder Riickschlag zur Verwerfung der Ziele fihrt.
Man beschaftigt sich dann Gberwiegend mit ,Rumhangen”, wodurch sich
die prekare Situation weiter verfestigt.

Im Laufe des Jugendalters entwickeln sich dann eigene Regelwerke, die
zwar aus den Wertvorstellungen der Eltern abgeleitet sind, sich allerdings
in Bezug auf Form und Intensitat deutlich von der Tradition der Eltern-
generation unterscheiden. Zunachst soll jedoch gezeigt werden, dass
sich die Jugendlichen in bestimmten Bereichen auch weiterhin den Erwar-
tungen der Familie fligen.
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4.1. LOYALITAT GEGENUBER DER FAMILIE

Solidaritat und Loyalitat gegeniuber den Eltern und Familienmitgliedern
sowie gegenuber dem Freund sind die wichtigsten Werte in den ethni-
schen Communities in Deutschland. Diese Werte werden im Kontext
des Migrationsprozesses starker betont und verscharft, weil die Familie
bzw. der Freund die einzigen Riickzugsgebiete sind, ihnen darf uneinge-
schrankt vertraut werden. Den sozialen Institutionen (beispielsweise
Schule oder Jugendamt) misstrauen die Migranten auch noch in der
dritten Generation, weil deren Funktion nicht richtig eingeschatzt wird.
Solidaritat, Loyalitdt und Zusammengehorigkeit innerhalb der Familie
bleiben unantastbar, auch wenn es innerhalb der Familie immense Pro-
bleme gibt, die ohne die Hilfe von auBen nicht gelést werden kdnnen.
Sich mit den internen Problemen der Familie an die Beratungsstellen
oder an das Jugendamt zu wenden, gilt als Verrat bzw. Loyalitatsbruch,
weil das nach auBen gerichtete Familienbild dadurch massiv beschadigt
wird. Dieses Orientierungsmuster und seine Konsequenzen sollen anhand
von zwei Fallbeispielen aus der Praxis prazisiert werden.

Fallbeispiel Umit

Der 17-jahrige Umit ist mehrfach durch Gewalt-, Ladendiebstahl- und
Drogendelikte straffallig geworden. Wahrend der Beratungsgespréache

bei der Jugendgerichtshilfe stellt die zustandige Sozialpadagogin fest,
dass Umit auch viele Probleme im Elternhaus hat, wie z.B. Arbeitslosig-
keit der Eltern, Alkoholprobleme des Vaters, beengte Wohnverhaltnisse
sowie Schldge seitens des Vaters. Nach reiflicher Uberlegung und in Ab-
sprache mit Umit entscheidet die Sozialpddagogin, ihren Klienten in einer
sozialpadagogisch betreuten Wohngruppe unterzubringen. Alle Gesprache
mit Umit verlaufen positiv, weil er unbedingt das Elternhaus verlassen
mochte, um eigenverantwortlich und selbststandig sein Leben zu regeln.
Die Sozialpddagogin bestarkt Umit in seiner Bestrebung und macht ihm
Mut, den Schritt zu gehen. Es muss ,lediglich” ein abschlieBendes Ge-
sprach mit den Eltern durchgefiihrt werden, weil sie die Erziehungs-
berechtigten sind. Wahrend des Gespraches, im Beisein der Padagogin
und der Eltern, ist Umit sehr ruhig, er vermeidet den Augenkontakt zu
den beiden Elternteilen und blickt — immer den Kopf senkend - auf

den Boden. Der Vater betont unermiidlich, dass sie als Eltern mit Umit
keinerlei Probleme hatten und dass die Familie intakt sei. Er verstehe
auch nicht, warum man seinen Sohn wegnimmt und in ein Heim steckt.
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Es gehe ihm zu Hause doch ganz gut, und er bekomme alles, was er
méchte. Die Pddagogin versucht zwar zu betonen, dass Umit eigen-
verantwortlich entschieden hat, in ein Wohnheim zu gehen, findet aber
beim Vater kein Gehor. Das Gesprach wird hitziger und fur die Sozial-
padagogin unproduktiv, weil die Eltern nicht verstehen wollen, dass es
fir Umit besser wére, von zu Hause wegzukommen. Nach einer Weile
méchte die Pddagogin wissen, was Umits Wunsch ist: Auf die Frage der
Padagogin, ob er in ein Wohnheim einziehen méchte, sagt Umit ,Nein”.
Den Blick auf den Boden richtend, betont Umit, dass er sich zu Hause
wohl fiihle und dass er zu Hause keinerlei Probleme habe, auch nicht
mit den Eltern. Die Pddagogin ist zunachst sprachlos, weil Umit sich ganz
anders verhalt als im Einzelgesprach. Er wirkt auf sie wie ausgewechselt
und sie kann Umits Verhalten und seine Entscheidung nicht nachvoll-
ziehen. Sie betont zwar, dass er eigenstandig und selbstbewusst wie im
Einzelgesprach auBern soll, was er méchte, kann den Jungen aber nicht
mehr Uberzeugen.

Das Verhalten und die Wunschvorstellungen der Gesprachsbeteiligten
kénnen wie folgt interpretiert werden: Fir die Eltern, vor allem fir den
Vater, ist es primar von Bedeutung, die Familie als intakt und funktions-
fahig nach auBen darzustellen. Das Verhalten des Jungen, dass er sich
der ,Behdrde” anvertraut und sich gegeniber den Eltern nicht loyal ver-
halt, wird zwar verurteilt, aber nicht in der Offentlichkeit betont. Die
internen Probleme der Familie nach auBen preiszugeben, wird als Loya-
litats- und Solidaritatsbruch interpretiert, weil dieser Bruch die Familie,
insbesondere den Vater, in Erklarungsnot und Schwierigkeiten bringt.
Solidaritat impliziert fir die Eltern, dass das Kind seine eigenen Wiinsche
und Vorstellungen denen der Gemeinschaft — hier der Familie — unter-
ordnet. Der Sohn der Familie kennt die Wiinsche und die Vorstellungen
der Eltern. Der gesenkte Kopf und die Vermeidung des Blickkontakts

mit den Eltern wahrend des Gespraches mit der Sozialpadagogin zeigen
eindeutig, dass er in einem Dilemma steckt. Die Wiinsche und Erwar-
tungen der Eltern mit seinen eigenen und denen der Sozialpadagogin in
Einklang zu bringen, fallt ihm sichtlich schwer. Auf der einen Seite muss
er loyal gegeniber seinen Eltern bleiben, aber auch sein eigenes Bedurf-
nis nach Eigenverantwortung nicht aus den Augen verlieren. Als er sieht,
dass ihm dieser Spagat aufgrund der Frage der Pddagogin nicht gelingt,
.entscheidet” er sich fir die Loyalitat gegentber den Eltern.
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Dass ein junger Mann nach mehr Eigenverantwortung und Selbststandig-
keit strebt, ist fur die deutsche, akademisch ausgebildete Sozialpadago-
gin eine Selbstverstandlichkeit. SchlieBlich besteht ihr Auftrag als Pada-
gogin und Vertreterin der Institution darin, junge Menschen zur Selbst-
standigkeit und Eigenverantwortlichkeit zu ermuntern. Die Padagogin
fuihlt sich durch die Vorgesprache mit Umit schlieBlich bestarkt. Umits
Verhalten im Gesprach versetzt sie in einen Schockzustand, weil sie
nicht nachvollziehen kann, warum Umit seine eigenen Wiinsche den
Vorstellungen der Eltern unterordnet. Weiterhin beschuldigt die Pddago-
gin die Eltern, insbesondere den Vater, Druck auf sein Kind auszuiiben
und damit seine Selbststandigkeit einzuschréanken. Sie betont, dass die
Entwicklung zur Selbststandigkeit in diesem Alter auBerordentlich wichtig
sei und dass sie stolz auf ihren Sohn sein missten, da er bereits so weit
sei.

Wie bereits mehrfach angedeutet wurde, sehen die Eltern darin kein be-
sonders hervorzuhebendes Ideal. Sie betonen die Gemeinschaft ,Familie”
und ordnen kollektive Interessen immer Uber individuelle Bedurfnisse.
Unabhangig davon, dass Umit natiirlich weiB, wie seine Eltern denken
und dass sie von ihm erwarten, seine Bedirfnisse denen der Familie
unterzuordnen, sind auch fiir Umit die Werte Loyalitdt und Solidaritat
von groBer Bedeutung. Im Laufe seines Sozialisationsprozesses hat er
mehrfach erfahren, wie sehr auch er selbst von diesem Zusammenhalt
profitieren konnte. Die Trennung von den Eltern kommt zudem einem
Bruch mit der tlirkischen Community gleich, was mit groBen Risiken flr
ihn verbunden ist. Dieser Risiken wird er sich in der Situation mit der
Sozialpadagogin und den Eltern bewusst: Auf der einen Seite steht eine
Fachkraft, die ihn in seiner individuellen Entwicklung professionell unter-
stlitzen mochte; auf der anderen Seite seine Eltern, die alles fir ihn tun
wurden, solange er der Familie und den traditionellen Prinzipien treu
bleibt. Bei der Wahl zwischen individueller Freiheit und kollektiver Sicher-
heit fuhlt er sich Gberfordert und wird sich — aus seiner Sicht rational -
flr den ,sicheren” Weg entscheiden.

Fallbeispiel Havva

Havva ist eine 17-jéhrige Schilerin, die auf einer Gesamtschule den
Hauptschulabschluss erworben hat. Daraufhin hat sie an einem Berufs-
kolleg mit dem Schwerpunkt ,Wirtschaft und Verwaltung” das Berufs-
grundschuljahr erfolgreich mit der Mittleren Reife abgeschlossen. Sie
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ist eine ruhige, zurtickhaltende und disziplinierte junge Frau. Ihre Lieb-
lingsfacher sind Mathematik und Rechnungswesen. Daher wurde ihr bei
Berufsberatungsgesprachen mehrfach nahegelegt, eine kaufmannische
Ausbildung anzustreben. Ihre Klassenlehrerin will ihr frihzeitig dabei
helfen, Bewerbungen zu schreiben. Allerdings offenbart sich der Lehrerin
ein besonderes Problem: Havva tragt ein Kopftuch und ist nicht willens,
es bei der Arbeit abzulegen. Nach einigem Nachhaken respektiert die
Lehrkraft ihre Haltung und unterstitzt sie dabei, herauszubekommen,
welche Ausbildungsbetriebe das Tragen eines Kopftuchs akzeptieren.
Die Kontaktaufnahme der Lehrerin mit den Betrieben sowie der Kom-
promiss, ein modisches Kopftuch (im Hip Hop-Stil) zu tragen, haben
das Unerwartete mdéglich gemacht: Havva hat gleich zwei Angebote -
als Einzelhandels- und als Burokauffrau.

Die Freude Uber diesen Erfolg wahrt allerdings nicht lange. Havva teilt
ihrer Lehrerin einige Tage spater mit, dass sie es sich anders Uberlegt
hatte. Sie mochte keines der Angebote wahrnehmen. Die Lehrerin zeigt
sich Uberrascht und sucht das Gesprach mit ihrer Schilerin. Nach einiger
Zeit auBert sich Havva klar und deutlich: Nach wie vor will sie die Aus-
bildungsstelle annehmen, aber ihre Familie, allen voran ihr Vater, unter-
stltzt diese Entscheidung nicht. Obwohl Havva der Lehrerin sagt, dass
sich ihr Vater nicht umstimmen lasst, vereinbart sie ein Beratungsge-
sprach mit den Eltern.

Wahrend des Gesprachs ist Havva sehr ruhig, sie vermeidet den Blick-
kontakt zu den Eltern und starrt mit gesenktem Kopf auf den Boden.

Die Lehrerin erldautert den Eltern hier zum ersten Mal den gesamten
Ablauf der Berufswahl und des Bewerbungsprozesses. Der Vater betont,
dass sie als Eltern nur das Beste fiir ihre Tochter wollen und dass eine
solche Ausbildung nichts fiir ihre Tochter sei. Sie habe ganz andere
Neigungen und Talente. Er habe ihr bereits eine Arbeitsstelle besorgt,
bei der sie sogar mehr verdiene als in der kaufmannischen Ausbildung:
als Aushilfe in einem Pflegeheim. Die Lehrerin betont, dass Havva das
kaufmannische Berufsfeld in mehreren Beratungsgesprachen empfohlen
wurde und dass sie sich mit diesen Tatigkeiten eher identifizieren kdnne.
Zudem musse sie das Kopftuch nicht ablegen. Als der Vater nun gereizter
reagiert, spricht die Padagogin Havva selbst an: ,Havva, was sagst du
dazu?” Havva guckt kurz ihre Eltern, dann die Padagogin an, senkt den
Kopf und antwortet: ,Nein, ich will diese Ausbildung nicht mehr!”.
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Die Padagogin ist zunachst sprachlos, weil sich Havva ganz anders ver-
halt als im Einzelgesprach. Sie wirkt auf sie wie ausgewechselt und sie
kann Havvas Verhalten und ihre Entscheidung nicht nachvollziehen. Die
Lehrerin betont zwar, dass Havva eigenstandig und selbstbewusst wie
im Einzelgesprach auBern soll, was sie mdchte, kann das Madchen aber
nicht mehr Gberzeugen.

Das beachtliche Engagement der Lehrkraft hatte keinen Erfolg. Man
erkennt auch an diesem Beispiel, dass hier zwei Denkwelten aufeinander-
treffen, die von Havva nicht synchronisiert werden kénnen. Auch sie ent-
scheidet sich - mit denselben Motiven wie Umit - der Familie zu folgen.

4.2. EINE FRAGE DER EHRE: FREUNDSCHAFT UND
MANNLICHKEIT

Die Fallbeispiele zeigen, dass sich die Jugendlichen in Anwesenheit ihrer
Eltern vollstandig den Erwartungen der Eltern anpassen. Dieses Verhalten
ist deshalb erstaunlich, weil sie es keineswegs immer tun. Umit weist
eine enorme kriminelle Karriere auf und zeigt sich auch der Sozialpada-
gogin gegenliber offen — aus Sicht der Eltern gilt dies als illoyal. Havva
will ebenfalls einen eigenen Weg gehen. Dieses widersprichliche Verhal-
ten ist bei vielen jungen Mdnnern und Frauen zu beobachten. Das kann
zunachst darauf zurickgeflihrt werden, dass Jungen und Madchen wahr-
nehmen, wie schwer es ist, das Leben der Eltern zu leben. Sie merken,
dass es heute kaum noch mdglich ist, die Werte und den Lebensstil der
Familie aufrechtzuerhalten. Dabei halten sie jedoch an einigen Denk-
figuren fest und formen diese in ein umfeldadaquates Format um. Ins-
besondere junge Manner zeigen abweichende Verhaltensmuster, die als
jugendspezifische Spielarten traditioneller Wertvorstellungen zu verste-
hen sind.

Der Begriff der Ehre spielt hier weiterhin eine zentrale Rolle. Er bildet
gewissermaBen die Basis der Denk- und Handlungsmuster der Jugend-
lichen. Insbesondere in problematischen Kontexten, also bei benachtei-
ligten und kriminellen Jugendlichen, wird aggressives Verhalten mit der
Ehre begriindet und gerechtfertigt. Dabei hdngt der Ehrbegriff - wie auch
bei der familidren Erziehung - mit Loyalitdt und Geschlechterrollen zu-
sammen. Hinzu kommt eine extreme Form der Freundschaft. Im Folgen-
den werden die jugendspezifischen Charakteristika dieser Begriffe skiz-
ziert.
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Freundschaft

Nicht selten wird von Jugendlichen ihr Verhalten mit ihrem Verstandnis
von Freundschaft gerechtfertigt. Sie setzen sich fiir den Freund ein, auch
auf die Gefahr hin, selbst verletzt zu werden. Diese bedingungslose Soli-
daritat bedeutet auch, dem Freund, ohne die Situation zu hinterfragen,
Hilfe zu leisten. Sie ist eine tief verankerte Verhaltensnorm, Uber die
nicht nachgedacht und die auch nicht in Frage gestellt wird. Es wird also
nicht lange dariiber gesprochen, was passiert ist und wie man das Pro-
blem l6sen konnte. Wenn nachgedacht und nachgefragt wiirde, wére
nicht nur die Freundschaft, sondern auch die Ehre und Mannlichkeit des
Jugendlichen in Frage gestellt. Ehre und Mannlichkeit sind Begriffe, die
tirkei- und arabischstammige jugendliche Straftater immer wieder arti-
kulieren. Die Solidaritat und Loyalitét innerhalb der Familie wird also

bei Jugendlichen auf ihren Freundeskreis ausgeweitet. Loyalitat in der
Gruppe bzw. unter Freunden spielt eine groBe und ganz zentrale Rolle
und dem Begriff der Freundschaft wird eine entscheidende Bedeutung
zugesprochen. Freunde tun alles flreinander: Es wird geteilt, was man
hat, wie z.B. Geld, Essen, Kleidung etc. Massenschlagereien kénnen des-
halb zu Stande kommen, weil der Freund nicht allein gelassen werden
darf. Hierzu ein Fallbeispiel einer Massenschlagerei:

Im Januar des Jahres 1998 ereignete sich eine Massenschlagerei in der
Minchner FuBgangerzone (Stachus) zwischen Jugendlichen tirkischer
und albanischer Herkunft. An dieser verabredeten Schlagerei nahmen
nach offiziellen Angaben 35, nach inoffiziellen Angaben weit Uber flnfzig
Jugendliche teil. Obwohl die Polizei das erfuhr und die Polizeizentrale nur
wenige hundert Meter von dem Ort der Schldgerei entfernt war, konnte
nicht verhindert werden, dass ein Jugendlicher starb und mehrere zum
Teil schwer verletzt wurden. Die damaligen Schlagzeilen reichten von
,Bandenkrieg zwischen rivalisierende Gruppen”, ,,Krieg in Miinchen”

bis zu ,Macht um die bessere Position in Minchen”. Darlber hinaus
wurden neben harteren Strafen fir die Tater auch Uber auslanderrecht-
liche Konsequenzen nachgedacht. Was war aber wirklich passiert? Man
mag nicht glauben, dass diese Massenschldgerei einen sehr simplen

und gleichzeitig absurden Grund hatte, namlich den Wetteinsatz eines
Kickerspiels: Zwei Jugendliche, der eine tirkischer, der andere alba-
nischer Abstammung, spielen in der Minchner Volkshochschule in der
Pause Kicker. Der Verlierer dieses Spiels soll dem Gewinner ein Bier
spendieren. Der Verlierer 16st seinen Wetteinsatz nicht ein, und es kommt

zu einer verbalen Auseinandersetzung. Die Betreuerin geht dazwischen
und beruhigt die Gemiuter. Da aber die beiden danach das Problem wie
Lrichtige Manner” I6sen wollten, verabredeten sie sich an dem genann-
ten Ort. Wie dieser kleine Disput zwischen zwei Jugendlichen so enden
konnte, wurde anhand von Gerichtsverhandlungen, die ausfiihrlich ana-
lysiert wurden, sowie zahlreicher Interviews rekonstruiert. Alle beteilig-
ten Jugendrichter haben in den Verhandlungen darauf Wert gelegt, den
wahren Grund dieser Schlagerei zu erfahren. Viele Jugendliche haben
zu Protokoll gegeben, dass sie eigentlich nicht so genau wussten, um
was es sich handelte. Sie haben lediglich erfahren, dass ein Freund von
einem guten Freund Hilfe braucht, und dass ,die Albaner” Probleme
machen wirden. Dazu auch zwei Interviewausschnitte:

.Ich weiB nicht mehr genau wer, aber einer hat gesagt, dass die Albaner
den Osman angemacht haben. Ich hab auch gehdrt, ne, dass sie sich
am Stachus verabredet haben. (...) Alle haben gesagt, wir miissen auch
hingehen. (...) Ja, weil die Albaner kommen doch nicht alleine, ne. Man
muss doch den Freund helfen. (...) Nein, ich wusste auch nicht, was der
Grund war. Ich hab gehért, er braucht Hilfe. Ich hab nicht gefragt. (...)
Ja, weil, wie soll ich sagen, man wird ausgelacht. Freunden muss man
helfen, egal was passiert ist.” (Suat)

,Ich war auch in dieser Schule. Ich habe das im Unterricht erfahren,
dass der Osman sich mit dem Albaner treffen will. (...) Wir haben alle
Tirken in der Schule gefragt, ne. Danach haben wir die Leute angerufen.
Alle sollten kommen. (...) Warum, warum? Du kennst die Albaner, die
kommen nicht allein. Wenn man sich am Stachus treffen will, dann will
man doch nicht reden. Da fliegen die Fetzen. (...) Der Grund war egal.
Wenn du Freund hast, ja, ne, musst nicht fragen, sondern helfen.”
(Bilal)

Diese Uiberzogene Solidaritdat, dem Freund helfen zu wollen, hat sich
bei beiden Seiten in der Stadt so schnell verbreitet, dass sich mehr als
flinfzig Jugendliche im Minchner Innenstadt-Gebiet getroffen haben.
Das Missverstandnis, die kleine Diskussion und das Verabreden am
Stachus wurden von beiden Seiten so sehr hochgepuscht, dass die bei-
den Kontrahenten nicht einmal den Hauch einer Chance hatten, das
~Problem” mit anderen Mitteln zu I6sen, auBer einer Massenschlagerei.
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Die Freundschaft ist eng und intensiv, sie kann aber auch abrupt beendet
werden und ins Gegenteil umschlagen. Sie gilt insbesondere dann als
verletzt, wenn die Mutter und andere weibliche Familienmitglieder be-
schimpft, beleidigt oder auch nur ,unsittlich” angeschaut werden, wenn
die Mannlichkeit oder die Potenz angezweifelt werden und wenn abféllige
AuBerungen gegeniiber der nationalen Herkunft oder der Religion, aber
auch gegentiber der eigenen Vorstellung von Mannlichkeit gemacht
werden.

LAlso, fiir richtige Freunde tue ich alles. Wenn ein Freund ScheiBe

am Hals hat, helfe ich ihm, und ich tue alles, damit er da wieder raus
kommt. Ich teile alles mit ihm, wenn er nichts hat; ich teile sogar mein
Brot mit ihm. (...) Aber wenn er hinter meinem Rlicken meine Schwester
anmacht oder aber meine Schwégerin, dann kenne ich keine Freunde
mehr. Den gibt es fiir mich nicht mehr. Ich schlage ihn so, dass er die
Augen wieder im Krankenhaus aufmacht. (...) Oder sagen wir mal,

er redet (iber mich schlecht, ne. Oder er sagt ich bin schwul, ne. Dann
haue ich ihn. Es ist mir egal, ob er mein Freund ist. Richtiger Freund
macht das nicht.” (Orhan)

Ehre

Der Begriff Ehre (namus) klart urspriinglich die Beziehung zwischen
Mann und Frau sowie die Grenzen nach innen und auBen (vgl. hierzu
auch Schiffauer 1983). Ein Mann gilt als ehrlos, wenn seine Frau, Familie
oder Freundin beleidigt oder belastigt wird und er nicht extrem und
empfindlich darauf reagiert. Derjenige Mann gilt als ehrenhaft, der

seine Frau verteidigen kann, Starke und Selbstbewusstsein zeigt und

die auBere Sicherheit seiner Familie garantiert (vgl. Schiffauer 1983).
Gelingt ihm das nicht, dann ist er ehrlos (namussuz). Eine Frau, die
fremdgeht, befleckt damit nicht nur die eigene Ehre, sondern auch die
ihres Partners, weil der Mann nicht Mann genug war, sie davon abzu-
halten. Ein ehrenhafter Mann steht zu seinem Wort (,erek adam sézinu
tutar” = ,ein Mann halt sein Wort”). Er muss dies klar und offen tun

und darf niemals mit ,vielleicht” oder ,kann sein” ausweichen, weil diese
Antworten nur von einer Frau zu erwarten sind. Dartber hinaus muss
ein ehrenhafter Mann in der Lage und willens sein, zu kadmpfen, wenn

er dazu herausgefordert wird. Die Eigenschaften eines ehrenhaften
Mannes sind Virilitat, Starke und Harte. Er muss in der Lage sein, auf
jede Herausforderung und Beleidigung, die seine Ehre betrifft, zu reagie-
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ren und darf sich nicht versdhnlich zeigen. Hier ist also festzuhalten,
dass auch der Begriff der Ehre nicht mehr nur auf die Familie, sondern
auf den Freundeskreis ausgeweitet wird. Ehre wird in der Peergroup zu
einem Gemeinschaftsprojekt.

Mannlichkeit

Fir das Verstandnis der Denk- und Handlungsmuster der Heranwachsen-
den spielt zuletzt auch der Begriff der Mdnnlichkeit eine hervorzuhebende
Rolle. Muslimische Jungen werden zu kdrperlicher und geistiger Starke,
Dominanz und selbstbewusstem Auftreten, insbesondere im Hinblick

auf die Ubernahme von ménnlichen Rollenmustern, erzogen. Wenn

ein Jugendlicher diese Eigenschaften nicht zeigt, wird er als Frau und
Schwachling bezeichnet. Wenn ein Mann zu homosexuellen Mannern
Kontakt aufnimmt, wird er als unmannlich und Schande begriffen, weil

er — aus diesem Geschlechtsbegriff heraus - eine Frauenrolle ibernom-
men hat, die sich mit der traditionellen Mannerrolle nicht vereinbaren
|asst. Auch freundschaftliche Beziehungen zu homosexuellen Mannern
werden nicht toleriert. Jungen treten im Gegensatz zu Madchen sehr
dominant und selbstbewusst auf. Ein Junge muss in der Lage sein, zu
entscheiden, was fir die spater gegriindete Familie das ,Richtige” und
Norteilhafte” ist. Dies kann er u.a. dadurch unter Beweis stellen, dass

er seine Position selbstbewusst verteidigt und auf Meinungen, die von
auBen an ihn herangetragen werden, keine Ricksicht nimmt. Dies kdnnte
ihm sonst als Schwache ausgelegt werden, was als zutiefst weiblich gilt.

,Was einen richtigen Mann ausmacht, willst du von mir wissen. Natiirlich!
Ein richtiger Mann muss stark sein, weiBt du. (...) Er darf nicht weinen,
ne. Ménner dirfen nicht weinen. Wenn du Schldge bekommst und
weinst, ne, dann bist du doch kein richtiger Mann. (...) du musst immer
stark sein, ne.” (Gékhan)

,~Wenn du keine Schldge bekommen hast, bist du dann doch kein Mann.
(...) Ja warum, warum, weil es so ist, Mann. Ein richtiger Mann muss
Schldge bekommen, damit er auch weiB, ne, es tut weh, ne. Und wenn
jemand was macht, ne, dann kannst du auch schlagen.” (Suat)

Ausgepragte Mannlichkeit, bezogen auf Solidaritat und Loyalitat inner-
halb des Freundeskreises, und die bedingungslose Verteidigung der
weiblichen Familienmitglieder werden gerade dann rigide gehandhabt,
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wenn die gesellschaftliche Anerkennung ausbleibt. Insbesondere gewalt-
bereite Jugendliche verfolgen ein Lebenskonzept, das einen speziellen
Werte- und Normenkodex betont. Mannliche Jugendliche tirkischer und
arabischer Herkunft, insbesondere in der dritten Generation, wachsen mit
bestimmten Vorstellungen von ,Mannlichkeit”, ,Freundschaft” und ,Ehre”
sowie ,Solidaritat” und ,Loyalitat” auf und definieren Uber diese Begriffe
ihre Identitat (vgl. Baier/Pfeiffer 2007; Simon 2008; Toprak 2006). Der
Begriff der Ehre ist dabei zentral und Uberlagert alle anderen. So ist
man nur als ehrhafter Mann ein ,richtiger” Mann, nur als solidarischer
und loyaler Freund ein ehrhafter Mann und nur dann ein ehrhafter Mann,
wenn die weiblichen Familienmitglieder verteidigt und ggf. kontrolliert
werden. Bei straffalligen Jugendlichen wird immer wieder festgestellt,
dass sie aufgrund ihres Ehrbegriffes zu Straftaten bereit sind.

Ehre impliziert in dieser orthodoxen Ausprdagung, dass die Manner die
Sexualitat ihrer Freundinnen, Ehefrauen, Tochter und Schwestern kon-
trollieren, diese Kontrolle ,erfolgreich” ist und damit die Ehre der Familie
gewahrt bleibt. Dementsprechend werden Beleidigungen der Mutter,
Schwester oder Freundin sowie Andeutungen beztiglich einer homo-
sexuellen Orientierung zu gereiztem, unter Umstanden aggressivem
Verhalten des Beleidigten sowie seiner Freunde fithren. Ahnliches ist

zu erwarten, wenn abfallige AuBerungen gegeniiber der nationalen
Herkunft oder der Religion aber auch gegenilber dieser Vorstellung von
Mannlichkeit gemacht wiirden. Diese Reaktionen sind umso bemerkens-
werter, wenn man bedenkt, dass diese Jugendlichen der dritten und
vierten Generation weder ihre Herkunftsldnder noch ihre Religion gut
kennen und zudem vielfach weder in der Lage noch willens sind, ein
klassischer autoritarer Familienernahrer zu sein. Jugendliche mit geringer
Bildung, wenig beruflichem Prestige und mangelndem Selbstwertgefiihl
klammern sich an diese Verhaltensnormen deutlich stéarker als beruflich
und sozial etablierte Migranten. Wenn man die Jugendlichen mit den
Welten konfrontiert, die zwischen Anspruch (selbst ein Familienernahrer
zu sein) und Realitat (Arbeits- bzw. Ausbildungslosigkeit) liegen, fuhrt
das nicht selten zu massiver Gereiztheit. Das Zusammenkommen von
einem geringen Selbstwertgeflihl und eingeschrankten sozialen Fahig-
keiten flihrt auch dazu, dass ein ,schiefes” oder ,doofes” Angucken zu
einer Schldgerei fihren kann.

Aus den Ausfiihrungen wird deutlich, dass die Verteidigung der weib-
lichen Familienmitglieder als eine wichtige Anforderung an die mann-
lichen Familienmitglieder herangetragen wird. Wahrend selbstbewusste
und offene Jugendliche in der dritten und vierten Generation sich von
diesen spezifischen Normen befreien und sich beispielsweise Uber ihr
Studium oder ihren Beruf definieren, klammern sich Jugendliche mit
wenig Selbstwertgeftihl und geringer Bildung bzw. Prestige in extremer
Weise an diese Werte und betonen diese rigider und aggressiver als
beispielsweise noch die Elterngenerationen. Denn sie sollen Starke
zeigen, besonders sein, groBe Anerkennung und einen guten Status
haben. Dieses Erziehungsideal kollidiert mit der Realitat, wie sie diese
Jungen bereits friih erfahren. Wenn sie weder in der Schule noch in
Bereichen wie Sport oder Musik ,besondere” Fahigkeiten attestiert be-
kommen, werden andere Formen der Anerkennung gesucht, die dann
haufig mit der Intention der Eltern wenig gemeinsam haben. Diejenigen,
die keine andere ,ehrende” Aufgabe haben und keine anderen Formen
von Anerkennung erleben, kénnen und werden diese letzte Mdglichkeit
ergreifen: empfindlich und gewalttatig ihre Ehre verteidigen.

4.3. PEERS UND GEWALT

Gewalt zeichnet sich im Vergleich zu anderen Konfliktldsungen dadurch
aus, dass ein subjektiv empfundener verkirzter Zeithorizont und ein
verengter Pool von Handlungsoptionen vorliegen.! Oder andersherum:
Fur friedliche Konfliktldsungen braucht man Zeit und Kompetenz (ins-
besondere sprachliche Kompetenz). Und: Man muss etwas zu verlieren
haben. Nimmt man an, Menschen handeln rational, wiirde jeder Ent-
scheidung flr oder gegen Gewalt ein Abwdgen von Kosten und Nutzen
einer Gewalttat vorausgehen: Was bringt mir eine gewalttatige Auseinan-
dersetzung und was setze ich aufs Spiel? Nun leuchtet unmittelbar ein,
dass ein rein rationales Menschenbild seine Tlcken hat. Es soll nur zu
dem Zweck bemiiht werden, zu zeigen, welche entscheidenden Faktoren
gewaltbereites Verhalten aus einer subjektiven Perspektive beginstigen:
(1) wenig Zeit bzw. kein Handlungsspielraum, (2) eingeschrankte Hand-
lungsmdglichkeiten und fehlende soziale bzw. kognitive Kompetenzen
fir kommunikative Konfliktlosungen und (3) kein Risikobewusstsein, weil
die Gewaltanwendung rational erscheint. Diese drei Faktoren kénnen
nicht Uber langere Zeit vollstéandig ausgeschaltet werden, weshalb auch
in insgesamt friedlichen Gesellschaften Gewalt regelmaBig auftritt.
Beispielsweise kann Alkohol- bzw. Drogenkonsum zu einer kurzfristigen
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Verscharfung aller drei Faktoren fiihren. Besonders problematisch wird
ein Zustand dann, wenn eine mehr oder weniger groBe Gruppe von
Menschen unter Sozialisationsbedingungen aufwachst, die langfristig
alle Faktoren kritisch erscheinen lassen. Zusammenfassend kdnnen
Perspektivlosigkeit aufgrund eines niedrigen Bildungsniveaus und ein-
geschrankter sozialer und kognitiver Fahigkeiten, das einseitige Wahr-
nehmen aggressiver Aspekte in ,ambivalenten Botschaften” und das
spezifische Kommunikationsverhalten in einem Konfliktfall als Nahrboden
fir Gewalt benannt werden.

Diese Perspektivlosigkeit teilen in den meisten Jugendgangs alle Mit-
glieder. Sie verfligen Uber ein sehr geringes formales Bildungsniveau
und restriktive verbale Fahigkeiten. Daher herrschen in diesen Jugend-
gruppen ein sehr aggressiver und einfacher Sprachstil sowie grobe Um-
gangsformen. Es wird gewissermaBen aus der Not eine Tugend gemacht:
Alle Merkmale, die die Perspektivlosigkeit begriinden, werden besonders
betont. Die jungen Manner wechseln permanent zwischen den beiden
Extremen Langeweile und , Action”: Einerseits wird viel ,abgehangen”
und Zeit totgeschlagen, andererseits wird schlagartig — bei der kleinsten
Provokation - aggressiv gehandelt. Ein ,falscher” Blick, eine ironische
Aussage oder ein lautes Lachen - also ambivalente Botschaften — kdnnen
scharfe Reaktionen hervorrufen. Die Jugendlichen sehen in solchen
Aktionen personliche Angriffe, fliihlen sich unwohl, wissen nicht, wie

sie darauf reagieren sollen und haben im Laufe der Zeit gelernt, sofort
(also praventiv) darauf zu reagieren — mit Gewalt. Sie lernen dabei,
dass Gewalt ,funktioniert”, denn, wer sie einmal ,schief” angeguckt hat,
wird dies nicht wieder tun, und das Unwohlgefiihl wird nicht wiederholt
erfahren. Und was ihnen sonst selten gelingt, namlich kurzfristig zu
~agieren” und unmittelbar ,Erfolge” zu erleben, kann in diesen Jugend-
gruppen relativ ,einfach” gelingen. Sie haben nicht viel zu verlieren -
im Prinzip nur den Respekt, den andere ihnen zeigen. Diese Form von
Respekt basiert auf Gewalt und kann entsprechend auch nur durch Ge-
walt aufrechterhalten werden. Diese massive Gewaltneigung entwickelt
sich im Kontext mit Gleichaltrigen und wird zu einer wichtigen Instanz
flr Status und Anerkennung innerhalb bestimmter Peergruppen.

Peergruppen spielen bei der Sozialisation im Jugendalter die groBte Rolle.
Jugendliche nichtdeutscher Herkunft, vor allem die Jungen, messen

den informellen Peergruppen, wie auch bei deutschen Jugendlichen zu
beobachten ist, eine besondere Bedeutung zu. Bei muslimischen Jugend-
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lichen tritt der Prozess der Gruppenbildung verstarkt und verfriiht auf,

da zur gesellschaftlichen auch die kulturelle Umorientierung hinzukommt.
Das ist deshalb der Fall, weil die Widerspriiche der eigenen Situation
durch Bedingungen wie Arbeitslosigkeit, schlechte Voraussetzungen fir
das Berufsleben sowie Diskriminierung vehementer erlebt werden und
die Eltern oft nicht in der Lage sind, Identifikationsmdglichkeiten fiir eine
angemessene Lebensweise und Zukunftsorientierung zu bieten. In erster
Linie spielen fur tirkische Jugendliche intra-ethnische informelle Gruppen
eine bedeutende Rolle, weil in ihnen nicht nur nach Orientierung gesucht,
sondern auch Identitatsarbeit geleistet werden kann.

,Ich hab immer ausléndische Freunde, ne. Schau mal in diesem Kurs,
ne, wenn hier Deutsche wédren, wéare bestimmt scheiBe gelaufen. (...).
Schau, wir alle verstehen uns doch sehr gut. Alle sind doch sofort
Freunde. Wenn Deutsche da wéren, das wére nicht gut. (...) Die sind
komisch. Man kann denen nicht trauen. Andere Auslénder sind auch
cool. (...) Ja, die Jugos sind cool, die Albaner sind auch jetzt cool. Ja,
die Deutschen, mit denen verstehe ich mich nicht. Die haben andere
Probleme. Denen ist es egal, wenn jemand die Mutter beleidigt und so
weiter, was weil3 ich Mann, die sind endkomisch.” (Gékhan)

Problematisch wird es, wenn ein groBes Machtgefalle innerhalb der
Gruppe herrscht. Dann erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass die
Jugendlichen in die Rolle als Opfer oder Tater von Gewalt kommen.

Wer sich nicht konsequent zur Wehr setzt, wird immer wieder von dem-
jenigen geschlagen, der seine Starke und Macht demonstrieren will.
Jeder muss sich in einer neuen Gruppe bewdhren. Gewaltausiibung ist
dann haufig die anerkannte Demonstration der Starke und Dominanz.
Das wichtigste Prinzip in der Gruppe spiegelt sich im Begriff der ,,An-
mache” wider: ,,Jemanden ,anmachen’ oder selbst ,angemacht’ zu wer-
den, gehort zu den Grundmustern, mit denen die Jugendlichen die Ent-
stehung gewaltférmiger Konfliktsituation beschreiben. [...] Zu den For-
men der ,Anmache’ gehort etwa ,der Blick’, wenn jemand ,schief” oder
,dumm’ angeguckt wird. Ein ,falscher Blick’, d.h. ein Blick der fixiert oder
durchbohrt und sich so des Gegenlibers ,bemachtigt’ zahlt bereits als
,Anmache’ (Tertilt 1996, S. 206 f.). Jedes neue Mitglied in der Gruppe
wird zunachst in der von Tertilt (1996) beschriebenen Form provoziert,
um herauszufinden und zu testen, ob er oder sie in der Lage und Position
ist, sich gegen die ,Anmache” zu wehren. In diesem Kontext bedeutet
dies die korperliche Auseinandersetzung mit Kontrahenten. Sich in kor-
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perliche Auseinandersetzungen zu begeben, bedeutet nicht nur Gewalt-
anwendung, sondern vor allem Gewalterfahrung. Wer sich entschieden
und selbstbewusst verteidigt und auch Gewalt anwendet, wird in der
Gruppe hoch angesehen und seine Stellung in der Gruppe steigt - selbst
dann, wenn er das Duell verliert.

Ich war noch klein. (...) Ich weiB nicht so genau, vielleicht 13 oder 14.
Wir haben uns in Freizeitheim getroffen, ne. Da war so eine Clique. (...)
Ich hab mich mit denen gut verstanden. (...) Es waren nur Tlrken. Der
eine, der war élter, ne. Ich sag mal 16. Der hat mich immer geschlagen.
Er wollte cool sein. (...) Irgendwann haben mich die anderen ausgelacht
und immer verarscht, ne. Einmal habe ich zuriickgeschlagen. Alle haben
mich respektiert. Dann hat mich, weiBt du, ne, niemand mehr verarscht.
Sonst wirst du immer geschlagen.” (Gékhan)

Deviantes und delinquentes Verhalten innerhalb von Peergruppen kommt
besonders dadurch zustande, dass die Jugendlichen haufig zu spat zu
verantwortungsvollen Aufgaben in unserer Gesellschaft herangezogen
werden (vgl. Moffitt 1993). Ohne Aufgaben, die ihr Selbstwertgefiihl

und ihre Anerkennung steigern kénnen, miissen sie sich Herausforde-
rungen schaffen: So ldsst sich auch die Beobachtung erklaren, dass es
Jugendliche gibt, die gewalttdtige Auseinandersetzungen aktiv suchen.
Sie stellen sich in den Weg, provozieren, beschimpfen und demonstrieren
Macht und Uberlegenheit - und sie generieren dadurch entweder unmit-
telbar ,Respekt” (wenn namlich der von ihnen Provozierte nachgiebig ist)
oder sie kénnen sich in einem Kampf bewahren.

Im Jugendalter missen verschiedene Herausforderungen bewaltigt
werden: ein Schulabschluss, Berufs- und Partnerwahl und der Abnabe-
lungsprozess vom Elternhaus. Diese Ubergénge - oder die Identitats-
entwicklung - vollziehen sich je nach Kultur, Tradition und Religion
unterschiedlich und sind von verschiedenen Kontrollorientierungen ab-
hangig. Es gibt eine primare und eine sekundare Kontrollorientierung.
Primare Kontrolle ist der Versuch, die gegebenen Realitaten so zu ver-
andern und zu beeinflussen, dass sie mit den eigenen Zielen und
Wiinschen Ubereinstimmen. Die sekundare Kontrolle ist der Versuch,
eigene Ziele und Wiinsche den gegebenen Bedingungen anzupassen
(vgl. Essau/Trommsdorf 1995, S. 211f.). Bei der primaren Kontrolle
werden die Umweltgegebenheiten durch persénliche Aktivitat, Dominanz
und andere Einflussversuche geandert. Bei der sekundaren Kontrolle
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werden hingegen die eigenen Ziele, die Individualitét und Autonomie
den Gegebenheiten der Umwelt untergeordnet. Bei Kulturen mit hoher
Bewertung von Autonomie und Individualitat wird eine primare Kontrolle
erwartet und bei gruppen- und sozialorientierten Kulturen, die mehr
Wert auf Gruppenharmonie und Anpassung an Gruppenziele legen, die
sekundare Kontrolle beobachtet. Es ist anzunehmen, dass bei den meis-
ten muslimischen Jugendlichen die sekundare Kontrolle eine besonders
wichtige Rolle spielt, weil die Erziehung der Kinder in der Familie in der
Regel auf kollektive Orientierungen ausgerichtet ist: Ubernahme von
Geschlechts- und Familienrollen, soziale Normen sowie Vermittlung von
Autoritatsbeziehungen. Wenn sowohl im familidren Kontext als auch in
der Peergroup die Erfahrung gemacht wird, dass Konflikte mit Gewalt
gelost werden, kann sich sehr schnell ein Zustand etablieren, bei dem
alternative Konfliktlosungsstrategien, die auf Konsens oder Meinungs-
austausch basieren, abgelehnt werden, weil diese dann als Ausdruck
von Schwédche wahrgenommen werden. Dann hilft es haufig auch nicht,
in der padagogischen Arbeit mit Appellen und Argumenten gegen Gewalt
zu intervenieren.

Es kann sehr deutlich festgestellt werden, dass Jugendliche, die Gewalt
anwenden, zuvor haufig selbst Opfer von Gewalt waren (vgl. Krimino-
logisches Forschungsinstitut 2002). Dabei kann die Gewalterfahrung
sowohl in der Familie als auch im Bereich der Peers gemacht worden
sein. Und auch Diskriminierungserfahrungen kénnen Gewalt férdern und
reaktives Diskriminierungshandeln verstarken.

4.4. DISKRIMINIERUNGSERFAHRUNGEN

Die Werte der Eltern werden also modifiziert, weil sie ihre Funktion in
dem Lebensumfeld der Jugendlichen, insbesondere der jungen Manner,
nicht mehr erfillen kénnen. Dabei fihren Diskriminierungserfahrungen
dazu, dass sich muslimische Jugendliche kaum an die mehrheitsgesell-
schaftlichen Werte annahern, sondern vielmehr eigene entwickeln bzw.
die traditionellen weiterentwickeln.

Offentlicher und privater Raum
Diskriminierung als Ungleichbehandlung pragt den Alltag der meisten

muslimischen Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen. Die Diskriminie-
rungserfahrungen der Migranten kdénnen in zwei Bereiche unterteilt
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werden: Erstens Diskriminierungserfahrungen im ,6ffentlichen Raum”,
also beispielsweise bei Behérdengangen, der Wohnungssuche, am
Arbeitsplatz, in der Schule oder bei Kontakten mit der Polizei, und zwei-
tens Diskriminierungserfahrung im ,privaten Bereich”, worunter deutsche
Jugendgruppen, Discos, Nachbarschaft, Superméarkte, Sportvereine
sowie Jugendzentren gefasst werden (vgl. Heitmeyer u.a. 1997). Im
offentlichen Raum flihlen sich muslimische Jugendliche etwas starker
benachteiligt als im privaten Bereich (vgl. Toprak 2001). Andererseits
weist die Analyse des Anzeigeverhaltens gegeniliber den Jugendlichen
mit Migrationshintergrund in eine andere Richtung. Jinschke (2003)
stellt in seiner Untersuchung fest, dass 90 Prozent aller Anzeigen gegen
Jugendliche mit Migrationshintergrund aus der Bevdlkerung kommen,
wahrend nur knapp zehn Prozent auf polizeiliche Kontrolltatigkeit zurtick-
zufithren sind (vgl. Jinschke 2003). Das in der 6ffentlichen Meinung
verankerte Vorurteil, jugendliche Migrantinnen und Migranten seien
krimineller, verbunden mit dem Nichtvorhandensein eines informellen
Lésungsvorgangs des Problems (also ohne die Polizei bzw. Justiz einzu-
schalten) mit den Betroffenen oder deren Eltern tragt dazu bei, dass

die jugendlichen Migrantinnen und Migranten schneller angezeigt werden
als ihre deutschen Altersgenossen.

Aus den Ausfiihrungen von Jinschke (2003) wird dariber hinaus deut-
lich, dass die Polizeibeamtinnen und -beamten und die privaten Kauf-
hausdetektivinnen und -detektive Kinder und Jugendliche, deren Eltern
aus den Landern rund um das Mittelmeer kommen, haufiger kontrollieren
als alle anderen.

Das Kriminologische Forschungsinstitut Niedersachen stellt in einer Un-
tersuchung, in der Jugendliche der neunten Klasse aller Schulgattungen
nach ihrer Gewalterfahrung befragt werden, fest, dass das Anzeigen
Jugendlicher mit ausléndischem Aussehen haufiger ist als das Anzeigen
einheimischer deutscher Jugendlicher: ,Wie schon 1998 [...] zeigt sich
auch im Jahr 2000, dass jugendliche Opfer Delikte von Tatern ihnen
fremd erscheinender Ethnien mit 24,5 Prozent etwa zu einem Sechstel
haufiger anzeigen als dann, wenn die Tater ihrer eigenen ethnischen
Gruppe angehdéren” (Kriminologisches Forschungsinstitut Niedersachsen
2002, S. 28 f.).

Insbesondere Jugendliche ohne deutsche Staatsbilirgerschaft machen
haufig Diskriminierungserfahrungen. Denn Uber jede Anzeige gegen
Menschen ohne einen deutschen bzw. EU-Pass wird die zustandige
Auslénderbehdrde seitens der Staatsanwaltschaft bzw. der Polizei infor-
miert, unabhangig davon, was aus dieser Anzeige wird. Etwa die Halfte
der Anzeigen wird von der Staatsanwaltschaft nicht weiter verfolgt (vgl.
Jinschke 2003). Das Melden der Anzeigen an die Auslanderbehérde

hat aber fiir Jugendliche ohne einen deutschen Pass gravierende Folgen,
weil sie eine Aufenthalts- und Arbeitserlaubnis beantragen missen und
diese nicht ausgestellt werden, wenn ein Verfahren offen ist.

Im privaten Bereich werden die Diskriminierungserfahrungen haufig
deshalb nicht so intensiv gespirt, weil in diesem Bereich die Berliihrungs-
punkte zur deutschen Umwelt an Intensitat verlieren. Ohne ein Wort
Deutsch sprechen zu missen, kdnnen die arabischen und tlrkischen
Migranten in deutschen GroBstddten wohnen, in verschiedenen orien-
talischen Supermarkten einkaufen, sich in verschiedenen ethnisch-
orientierten Sportvereinen betéatigen, in neu gegriindeten Kultur- und
Jugendzentren ihre Freizeit mit Landsleuten verbringen und am Abend
beispielsweise eine tlirkische Disco, in der fast ausschlieBlich tirkische
Musik gespielt wird, aufsuchen. Der hohe Wert hinsichtlich der Diskri-
minierungserfahrungen bei Behérden kommt dadurch zustande, dass
die arabischen und tlirkischen Migranten haufiger Kontakt zu Behérden
haben als privaten Kontakt zu Deutschen. Zudem erwarten die Jugend-
lichen von den o6ffentlichen Institutionen eher Neutralitdt als in privaten
Kontexten.

Offene und latente Diskriminierung

Dabei kann eine Diskriminierungshandlung identifizierbar (also offen)
oder verdeckt (also latent) sein. Offene Formen der Diskriminierung
finden beispielsweise durch fremdenfeindliche Beleidigungen und rassi-
stische Ubergriffe statt. Haufig werden Jugendliche, insbesondere junge
Manner, von Disco-Besuchen ausgeschlossen. Dabei wird direkt oder
indirekt deutlich gemacht, dass ,Auslénder” hier nicht erwiinscht seien.
Zudem hat sich eine Form der Kommunikation etabliert, die durch eine
~Wir-Sie-Rhetorik” latent ausgrenzt (vgl. Badawia 2005, S. 208 ff.).
Insbesondere die latente Ausgrenzung erweist sich aus Sicht turkei-
und arabischstammiger Jugendlicher als besonders problematisch oder
zumindest erklarungsbedurftig (ahnlich auch Bohnsack 2003). Es scheint

89



90

so zu sein, dass die unausgesprochene Skepsis viel starker irritiert

als offen ausgesprochene Distanzierungen. Wenn beispielsweise altere
Menschen mit angstlichem bzw. irritiertem Gesichtsausdruck den jungen
Migranten gegenuberstehen, fuhlen sich die Jugendlichen selbst unwohl,
da sie diese Wahrnehmung nicht einordnen kénnen und dadurch weiter
verunsichert werden. Gleiches gilt, wenn sich zwei junge Manner in
einem offentlichen Raum (Bus, Wartezimmer etc.) auf Arabisch oder
Tiarkisch unterhalten. Mit skeptischen Blicken kdnnen junge Menschen
nur schlecht umgehen, denn sie wissen nicht, was solche nonverbalen
AuBerungen genau bedeuten und wie man sich diesen gegeniiber zur
Wehr setzen kann. Nicht nur aus dieser Perspektive ist eine offene Dis-
kussion von allen Parteien wiinschenswert - Missverstandnisse, Skepsis
und Furcht kénnen nur Gber einen kommunikativen Austausch erkannt
und bearbeitet werden.

Andere Formen der Diskriminierung, wie beispielsweise im Zusammen-
hang von Bildungslaufbahn und Berufseinstieg, werden von den Jugend-
lichen haufig wahrgenommen, bleiben allerdings abstrakt und diffus.
Wissenschaftlich wurden solche Benachteiligungen jedoch deutlich nach-
gewiesen (vgl. Gomolla/Radtke 2002; Auernheimer 2003). Es ist hin-
zuzufiigen, dass auch muslimische Jugendliche, die akzentfrei Deutsch
sprechen und die durch ihr allgemeines Erscheinungsbild eine kulturelle
Nahe erkennen lassen, viel seltener benachteiligt werden. Haufig werden
hochqualifizierte und gut integrierte junge Menschen , positiv diskrimi-
niert”. Dies bedeutet, dass sie besonders gut bewertet und bevorzugt
werden.

Anders als die ersten Generationen der Zugewanderten, die sich selbst
als ,Gaste” verstanden und keine umfassende Teilhabe erwarteten,
streben deren Nachkommen danach, dazuzugehéren. Sie wollen An-
erkennung und Erfolg in Deutschland. Dort, wo Menschen mit vielfacher
Diskriminierungserfahrung in der Mehrheit sind, steigt die Wahrschein-
lichkeit, dass sie selbst zu Diskriminatoren werden. Die Diskriminierung
kommt gewissermaBen zurlick. Vor diesem Hintergrund ist das Phano-
men der ,Deutschenfeindlichkeit” zu verstehen.2 Deutschenfeindlichkeit
kann in den meisten Fallen nicht als Ideologie bzw. Faschismus betrach-
tet werden. Die gdngigen Beleidigungen auf Schulhéfen hdngen haufig
mit der Nationalitat, beispielsweise Uber das Essen (Kartoffelfresser fir
Deutsche, Knoblauchfresser flir Tlrken, Froschfresser flir Franzosen,
Sushifresser flir Japaner usw.) oder mit der Religion und anderen kultu-

91

rellen ,Merkmalen” zusammen. Ohne das Thema der Deutschenfeindlich-
keit herunterspielen zu wollen, ist anzumerken, dass dabei die reaktive
Dimension dieses Problems betrachtet werden muss. In Interviews mit
verschiedenen tlrkei- und arabischstammigen jungen Menschen aus
unterschiedlichen Stadten wurde immer wieder von denselben Beleidi-
gungen berichtet.? Es handelt sich bei beiden Formen - Deutschenfeind-
lichkeit und Fremdenfeindlichkeit - entweder um rassistische Tendenzen
oder um eine Form des Mobbings. Aus unserer Perspektive wdre es an-
gebrachter, von einer Form des Mobbings auszugehen: Wer sich nicht
wehrt bzw. sich nicht wehren kann, wird gemobbt - und das hangt in
der Schule von der Schulerstruktur und den Mehrheitsverhaltnissen ab.
Allerdings gibt es zweifelsfrei extremistische Tendenzen bei muslimischen
Jugendlichen in Deutschland.

4.5. RASSISMUS, ANTISEMITISMUS, FUNDAMENTALISMUS

Dass auch Menschen mit Migrationshintergrund, insbesondere arabisch-
und turkeistammige Jugendliche, nicht frei von antisemitischen und
rassistischen Vorurteilen und Einstellungen sind, hat sich in Deutschland
erst in jingster Vergangenheit durchgesetzt. Dabei scheint es schwer
zu fallen, in der Offentlichkeit von Rechtsextremismus bei Zuwanderern
zu sprechen. Dies mag darin begriindet sein, dass rechtsextreme Hal-
tungen fir gewohnlich sehr eng mit dem deutschen Nationalsozialismus
verknlpft werden. Trotz der Schwierigkeit, diese Thematik knapp zu-
sammenzufassen — was angesichts der enormen Heterogenitat dieser
»Gruppe” nur schemenhaft gelingen kann - soll im Folgenden versucht
werden, einen Uberblick zu geben. Betont sei dabei, dass kaum wissen-
schaftlich fundiertes Wissen Uber die Verbreitung von antisemitischen
Haltungen in der muslimischen Bevdlkerung in Deutschland vorliegt.
Dennoch kann der Import kurdisch-tiirkischer und arabisch-israelischer
Konflikte durch Zuwanderung nach Deutschland beobachtet werden
(vgl. Tibi 2003). Diese Problematik geht einher mit der Konstruktion von
Differenz zwischen den Minderheiten-Communities und den europaischen
Mehrheitsgesellschaften. Dabei wird es nicht ohne Weiteres gelingen,
diese Aspekte innerhalb der ,allgemeinen” Thematik - also zwischen
Auslanderfeindlichkeit, Antisemitismus und Nationalsozialismus — zu
positionieren. Jugendliche mit Migrationshintergrund beziehen sich auf
einen realen Konflikt, entweder in ihrer Herkunftsregion oder in Bezug
auf Erfahrungen mit Auslanderfeindlichkeit bzw. Desintegration in
Deutschland.
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Muslimisch-rechtsextremen Organisationen wird in Deutschland erst

in jingster Vergangenheit die nétige Aufmerksamkeit geschenkt. Tirki-
sche und arabische ultra-rechtsnationalistische Organisationen ver-
breiten auch in Deutschland offensiv rechtsextreme Positionen - die
»,Grauen Wolfe” zahlen zu den bekannteren Beispielen hierfur. Dabei
werden die Konflikte aus der Heimatregion in Deutschland weiter aus-
getragen. Flr einige tlrkische Organisationen ist dies verbunden , mit
einem ausgepragten Rassismus, der sich gegen alle nicht-tlirkischen
Bevolkerungsteile richtet, vor allem gegen Kurden, Armenier und andere
Minderheiten” (Bozay 2010, S. 317). Dabei bedienen sich die Organisa-
tionen klassischer rechtsextremer Ideologienbildung. Bozay (2005)

hat eine Reihe von Interviews und Gruppendiskussionen mit Vertretern
tirkischer Organisationen in Deutschland gefihrt, in denen er durchweg
eine Rhetorik erkennt, die kaum von jener der ,deutschen” Rechten ab-
weicht. Beispielsweise betont ein fiihrendes Organisationsmitglied die
Ziele der Organisation folgendermaBen: ,Sie [gemeint sind die tlrkei-
stdémmigen Jugendlichen] sollen vom Dreck der StraBe befreit und fur
ihre eigenen Traditionen, Werte und fur ihre tirkisch-nationale Identitat
zurtickgewonnen werden” (Bozay 2005, S. 308). Als Ergebnis dieser
nationalistischen Ideologie darf in den Raumlichkeiten dieser Organisa-
tion neben dem Tirkischen keine andere Sprache gesprochen werden -
selbst dann nicht, wenn die entsprechenden Sprachkenntnisse der
Deutsch-Turken recht maBig sind. Die Orientierung an Reinheit und
Eindeutigkeit birgt gewisse Attraktivitat fir Jugendliche - auch hier kann
eine offensichtliche Parallele zum ,klassischen” Rechtsextremismus fest-
gestellt werden. Eine weitere Parallele bilden die gesellschaftlichen Hand-
lungsfelder dieser Organisationen: Sie engagieren sich in der Bildungs-,
Eltern-, Frauen- und Jugendarbeit. Fijakowski formuliert die potenzielle
Gefahr folgendermaBen: ,Aus Selbstorganisation kdnnen Selbstausgren-
zung und Befestigung von Ethnostratifikation entstehen, und zwar in
einem Eskalationsprozess wechselseitiger Lieferung von Distanzierungs-
grinden zwischen altansdssiger Mehrheit und neuanlangenden Minder-
heiten” (Fijakowski 1999, S. 214). Diese Distanzierungsgriinde werden
von rechtsextremen, aber auch von fundamentalistischen Gruppierungen
explizit zum Programm gemacht.

Dieses Vorgehen der Organisationen korrespondiert mit der Tendenz bei
Jugendlichen tlrkischer und arabischer Herkunft, sich zunehmend zu

re-ethnisieren bzw. zu re-nationalisieren. Sie wenden sich entsprechend
ethnisch-nationalistischen Organisationen zu. Davon scheinen insbeson-

dere jene betroffen zu sein, die es schwer haben, in Deutschland eine
sichere Existenz aufzubauen. Das Fremdsein wird in diesem Kontext

in besonderem MaBe betont. Allerdings wird dabei das Umdeuten

von Frustration (aufgrund wahrgenommener Benachteiligung) in eine
~ethnische” Starke aktiv betrieben. Zuhalter, Prostituierte, Drogenabhan-
gige und Dealer kénnten demnach per se keine Tlrken bzw. Araber sein,
sie sind , verdeutscht”. Entsprechend sind Familie, Islam und Nation

»~in der Fremde” schitzenswerte Dinge und missen gegen Eingriffe
verteidigt werden. Hierflr bilden die beschriebenen Begriffe Ehre und
Stolz die zentralen Kategorien: Die Jugendlichen sind stolz, Tlirken bzw.
Araber zu sein, und ein Angriff auf Familie, Islam oder Nation ware aus
ihrer Sicht gleichzusetzen mit einem Angriff auf die personliche Ehre.

Das scheint flir mannliche Jugendliche der zweiten und dritten Genera-
tion deutlich starkere Bedeutung zu haben als dies bei der Elterngenera-
tion der Fall war, grenzen diese Elemente doch weiter von der Mehrheits-
gesellschaft ab. Solidaritdt und Loyalitat gegenliber Familie, Freunden
und der eigenen Kultur sind die wichtigsten Werte in der traditionellen
muslimischen Community. Diese Werte erzeugen Vertrauen und werden
im Kontext des Migrationsprozesses starker betont und verscharft. Diese
Werte werden von den Jugendlichen als emanzipatorisch empfunden,
dynamisieren allerdings den Prozess des AusschlieBens und Selbstaus-
schlieBens. ,Fremdethnisierung durch die Mehrheitsgesellschaft wird
durch zusatzliche reaktive Selbstethnisierung als Verbindung identitarer
Selbsterhaltung mit instrumenteller Machtausweitung zu einem hoch-
explosiven Gemisch, wenn Angst vor Ausschluss mit Uberzeugungen

der Uberlegenheit (durch kollektive Starke etwa bei Jugendgruppen oder
religiosem Fundamentalismus) einhergeht” (Heitmeyer 2004, S. 646).
Diese Entwicklungen zur Selbstethnisierung verlaufen parallel zu einem
Zuwachs antisemitischer Einstellungen.

Dabei schien die muslimische Bevdlkerung in Deutschland lange Zeit
kaum zuganglich fir antisemitische Muster zu sein. Erst in den letzten
Jahren scheint sich hier etwas zu verschieben. Im Vergleich zu den
,klassischen” Einwanderungslandern wie Frankreich, GroBbritannien,
Belgien und den Niederlanden sind durch einen ,islamisierten Antisemi-
tismus” (vgl. Kiefer 2007) motivierte Gewalttaten in Deutschland noch
vergleichsweise selten. Allerdings sind entsprechende antisemitische
Dispositionen und verbale Ubergriffe vielfach beschrieben worden

(vgl. Wetzel 2010). Erfahrungen im Ankunftsland beglinstigen haufig
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die Entwicklung von Antisemitismus bei Einwanderern (vgl. Holz 2006).
Dazu gehoren die beschriebenen Diskriminierungs- und Ausgrenzungs-
erfahrungen, aber auch die Tatsache, dass in Problemschulen das
gangige Schimpfwort ,Jude” - mit verschiedenen Wortzusatzen - her-
kunftstibergreifend von Schilern gebraucht wird.

Von Schulen und Jugendeinrichtungen wird von einem erheblichen Zu-
wachs antisemitischer Ansichten bei muslimischen Jugendlichen berich-
tet. Allerdings stehen empirische Untersuchungen zu Verbreitung und
AusmaB antisemitischer Dispositionen bei Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund nach wie vor aus (vgl. Holz/Kiefer 2010). Das ist gerade
deshalb so bedauerlich, weil sich die Strategien und Konzepte der Bil-
dungsarbeit deutlich anderen Herausforderungen zu stellen haben als
dies in Bezug auf den ,deutschen” Antisemitismus der Fall ist, denn die
muslimischen Jugendlichen berufen sich auf einen realen Konflikt, von
dem sie sich betroffen flihlen.

Antisemitismus und der Nahost-Konflikt

15,7 Prozent der muslimischen Jugendlichen stimmten der Aussage
~Menschen jidischen Glaubens sind tUberheblich und geldgierig” zu,
wohingegen nur 7,4 Prozent der nicht-muslimischen Jugendlichen mit
Migrationshintergrund und nur 5,7 Prozent der nicht-muslimischen Ein-
heimischen dieser Meinung waren (vgl. Brettfeld/Wetzel 2007, S. 275).
Diese ,klassischen” antisemitischen Stereotype sind immer noch vor-
handen, scheinen allerdings weit weniger verbreitet zu sein als man
vermuten kénnte. Ebenso selten ist ein religios begriindeter Antisemitis-
mus - die muslimischen Jugendlichen kennen ihre Religion in der Regel
nicht gut. Eine viel groBere Rolle als der Islam spielen identitére Be-
griindungszusammenhdnge, die mit Herkunft und Nation verknilpft sind
(vgl. Fréville/Harms/Karakayali 2010). Antisemitische AuBerungen er-
scheinen meist im Kontext globaler politischer Verhaltnisse und Unge-
rechtigkeiten. So kam es seit der zweiten Intifada im Jahre 2000 zu
einem deutlichen Anstieg antisemitischer Vorfélle in weiten Teilen Euro-
pas (vgl. Niehoff 2010). Der ,alte” europdische Antisemitismus, der in
die islamische Welt exportiert wurde, wird heute an die veréanderten
weltgeschichtlichen Rahmenbedingungen angepasst, mit einer islami-
schen Semantik versehen - aber nicht mit dem Islam begriindet - und
kehrt nun Uber die Einwanderer als ,neuer” Antisemitismus nach Europa
zurlick (vgl. Holz 2005).
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Zur Aktualisierung klassischer antisemitischer Strategien gehoren ins-
besondere Verschwérungstheorien, wonach von der internationalen
judischen Bevolkerung das deutsche Fernsehen, die USA oder gar die
gesamte Welt kontrolliert werden. So kursieren Ideen, die die jidischen
Machthaber sowohl fiir die Anschlage vom 11. September 2001 als auch
fir den Tsunami 2004 in Thailand verantwortlich machen.

Der Nahost-Konflikt bildet heute die exponierte Projektionsfldche fir
allgemeine Frustration und Ressentiments gegen Israel und ,die Juden”.
Gleichzeitig scheinen viele muslimische Jugendliche wenig fundiertes
Wissen Uber den Nahost-Konflikt zu haben (vgl. Arnold 2009). Gerade
deshalb sollte sich jede padagogische Intervention dieser neuen Erschei-
nungsform von Antisemitismus stellen, denn die unterrichtliche Aus-
einandersetzung mit dem deutschen Nationalsozialismus oder der neuen
deutschen Rechten wird bei muslimischen Jugendlichen kaum Anknip-
fungspunkte bieten, da sie sich nicht mit der deutschen Geschichte iden-
tifizieren kdnnen bzw. wollen. Erst durch eine indirekte Herangehenswei-
se, die aus verschiedenen Richtungen das Thema erschliet, kdnnen

hier Bricken zwischen verschiedenen , Adressaten” herkunftsiibergreifend
geschlagen werden. So kénnten in unterschiedlichen Themenschwer-
punkten wie ,Identitat und Gesellschaft”, ,Migration und Integration”,
»,Globalisierung” und ,, Nahost-Konflikt” antisemitische Muster durchleuch-
tet werden. Hierbei sollten insbesondere die Motive und die Funktions-
bzw. Wirkungsweise dieser Einstellungen betrachtet werden.

Es muss natlrlich beachtet werden, dass durchaus Unterschiede bei-
spielsweise zwischen arabisch-, tlirkisch- und kurdischstammigen
Jugendlichen bestehen: Wahrend Kurdischstammige haufig (aufgrund
der eigenen bzw. familidaren Unterdriickungsgeschichte) mit Juden und
der Grindung ihres eigenen Staates allen Widerstdnden zum Trotz
sympathisieren, duBern sich bei Arabischstammigen die Einstellungen
gegenulber judischen Menschen und Israel haufiger in Hasstiraden gegen
Israel und alle Juden. Viele nicht-arabische migrantische Jugendliche
solidarisieren sich nicht selten mit dieser Israel- und Judenfeindlichkeit
und sehen die ,kollektive Ehre” der Araber bzw. der Muslime bedroht
(vgl. Miller 2008). Antisemitische Einstellungen treten durchaus zusam-
men mit anderen Ungleichwertigkeitsideologien auf, beispielsweise mit
einer generellen Ablehnung anderer Kulturen sowie einer tendenziell
sexistischen und homophoben Haltung (vgl. Fréville/Harms/Karakayali
2010). Dabei scheinen hauptsachlich mannliche Jugendliche ihre anti-
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semitischen Ansichten zu verbalisieren, wobei Uber die geschlechter-
spezifischen Unterschiede wenig bekannt ist.

Funktion von Antisemitismus, Fundamentalismus und
Verschworungstheorien

Antisemitische Einstellungen bieten den Jugendlichen eine starke und
sichere Orientierung in beschleunigten und ambivalenten Zeiten. Die
einfache Antwort auf komplexe Fragen - ,die Juden sind schuld” - bietet
nicht nur Sicherheit, sondern vermag es auch, die eigenen Ohnmachts-
gefliihle zu legitimieren und zu verfestigen, da damit eine ,L6sung” des
Problems prasentiert wird, flir die man sich nicht selbst verantwortlich
fuhlt und die man auch nicht selbst verandern kann. Die antisemitische
Ideologie vermag es, beinahe alle Facetten der Widersprichlichkeiten
der Moderne zu erkléaren: Kapitalismus- bzw. Globalisierungskritik, die
Einseitigkeit der (deutschen) Medien, die Erosion der Familie, Arbeits-
losigkeit etc.

Die fehlende Selbstversténdlichkeit von Zusammengehdérigkeit und Zu-
ordnung verfiuhrt gewissermaBen zu Zusammengehdorigkeitskonstruk-
tionen, die sich in den Dimensionen von gut und bdse bzw. richtig und
falsch konstituieren (vgl. Tietze 2010). Diese Einstellungen werden haufig
unreflektiert von Eltern, Peers, religiosen und kulturellen Organisationen,
Medien oder auch von der Mehrheitsgesellschaft Gtbernommen. Dabei
sind insbesondere die prekare 6konomische und soziale Situation der
Jugendlichen, die Integrationsprobleme sowie die fehlende Chancen-
gleichheit wichtige (und in der padagogischen Arbeit zu thematisierende)
Aspekte. ,Vor diesem Hintergrund kann Antisemitismus die Funktion
haben, eigene, von der Mehrheitsgesellschaft ausgehende Diskriminie-
rungs- und Ausgrenzungserfahrungen durch die Abwertung und Ausgren-
zung anderer - hier: der Juden/Jadinnen - zu kompensieren” (Fréville/
Harms/Karakayali 2010, S. 193). Der Nahost-Konflikt kann entsprechend
auch als Projektionsflache fliir Marginalisierungserfahrungen der musli-
mischen Jugendlichen in der deutschen Mehrheitsgesellschaft dienen.
,Personlich erfahrene Diskriminierung, Perspektivlosigkeit und Depriva-
tion kénnen in eine Identitatssuche miinden, die durch die Konstruktion
einer ethnisch fundierten muslimischen Identitat befriedigt werden kann.
Ein negatives Judenbild kann identitatsstiftend wirken bzw. Zugehdrig-
keiten und Nicht-Zugehdorigkeiten verbindlich machen” (Niehoff 2010).
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Der Rickbezug auf einen ,realen” Konflikt, der (un-)mittelbare Betrof-
fenheit erzeugt, fihrt zu einer ernstzunehmenden ,Opferkonkurrenz”
(vgl. Niehoff 2010; Fréville/Harms/Karakayali 2010). Die Jugendlichen
fragen sich, warum die Diskussion um Integrationsprobleme von Migran-
ten in Schule und Medien eine solche Rolle einnimmt, aber die eigenen
Diskriminierungserfahrungen tGbersehen werden; warum der Holocaust
eine solch dominante Stellung in den Lehrplanen und Medien einnimmt,
aber die tirkische, arabische oder muslimische Geschichte - und auch
die Vertreibung der Paldstinenser — weniger bertcksichtigt wird; warum
Antisemitismus ein besondere Rolle spielt, die zunehmende Islamophobie
jedoch nicht; warum Fremdsprachen als enorm wichtig angesehen wer-
den, aber Arabisch oder Tlrkisch offensichtlich weniger bedeutungsvoll
zu sein scheinen usw.

Aufgrund dieser wahrgenommenen Einseitigkeit der deutschen Schulen
und Medien greifen viele Jugendliche auf Massenmedien zurtick, in denen
~hre” Interessen starker Berlicksichtigung finden. Satellitenfernsehen
und das Internet fihren dann zum internationalen Austausch antisemitis-
tischer Programme bzw. Informationen (vgl. Niehoff 2010), teilweise
auch in Kooperation zwischen nationalistischen, rechtsextremen und
muslimischen Organisationen. Wie stark diese Medien von muslimischen
Jugendlichen in Deutschland konsumiert werden, ist allerdings auch
weitgehend unbekannt (vgl. Holz/Kiefer 2010). In diesem Zusammen-
hang spielt antisemitische Musik, insbesondere Rap-Musik, ebenso eine
zunehmende Rolle (vgl. Buschbom 2007, S. 26). Dieser lebensweltliche
Erfahrungsraum der Jugendlichen, der sich haufig in einer forcierten
Opferrolle ausdriickt, muss in der padagogischen Arbeit thematisiert

und reflektiert werden.

Haufig wird von einer zunehmenden Islamisierung der in Deutschland
und Europa lebenden Migranten gesprochen — meist wird dies durch den
Ausdruck ,Kopftuchmadchen” verdeutlicht. Die Motive fur das Tragen
dieses religiosen Symbols sollen im Folgenden analysiert werden.

4.6. DAS KOPFTUCH

Grundsatzlich gibt es bei der aktiven Austibung religidser Rituale und
traditioneller Brauche groBe Unterschiede bei Muslimen in Deutschland.
Es kann nicht von einer homogenen islamischen Gruppe gesprochen
werden. Wenn vom Islam bzw. von der Religionspraxis der tiirkischen
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und arabischen Bevolkerungsgruppen gesprochen wird, werden zwei
Gedanken damit in Verbindung gebracht: (1.) das Kopftuch der Frauen
bzw. der Madchen in der Offentlichkeit, insbesondere im deutschen
Schulalltag, und (2.) die muslimischen Manner, die ihre Frauen unter-
dricken und gewaltbereit sind - bis zu dem extremsten AusmaB: der
Ehrenmord. Streng genommen werden diese Punkte sowohl von den
muslimischen Migranten als auch von der Mehrheitsgesellschaft flr
unterschiedliche Zwecke instrumentalisiert. Im Folgenden sollen das
Tragen des Kopftuches und anschlieBend die Formen der EheschlieBung
sowie das Phanomen des Ehrenmordes naher betrachtet werden.

Das Kopftuch ist fiir die deutsche Gesellschaft an sich kein fremdes bzw.
unbekanntes Kleidungsstiick. In vielen Gegenden, wie z.B. in Bayern,
tragen oft dltere Frauen auf dem Markt oder zum Kirchgang ein Kopf-
tuch. Was an der Diskussion neu ist, ist der Umgang mit dem Kopftuch
bei arabischen und tirkischen Madchen und Frauen in Deutschland.

Im traditionalistisch-landlichen Kontext ist das Tragen des Kopftuches,
insbesondere fur dltere Frauen eine Selbstverstandlichkeit und wird auch
vielerorts nicht mit religiosen Einstellungen begriindet.

~Kleidungsordnungen basieren sowohl in der christlichen wie jidischen
oder islamischen Kultur auf patriarchalischen Mustern, auf Versuchen
der Machtausiibung, denen sich Frauen beugen muBten, sich beugten,
denen sie Widerstand entgegensetzten oder die sie verinnerlichten. Das
Kopftuch ist traditionelles Kleidungsstlick, das dazu gehdért, wenn Frauen
im katholischen Spanien oder im protestantischen Franken in die Kirche
gehen, das in anatolischen Doérfern, je nach Bindungsart eine eigene
Sprache spricht, das édltere Aussiedlerinnen als Teil ihrer Identitat nicht
ablegen wollen.” (Franger 1999, S. 14f.)

In deutschen Schulen werden die tirkischen Madchen in vier Lebenssitu-
ationen, in denen sie mit der deutschen Umwelt bzw. im Schiiler-Lehrer-
Verhéltnis in Konflikt kommen, als AuBenseiter dargestellt: beim Tragen
des Kopftuches, bei der Verweigerung der Teilnahme an Sportunterricht
und Klassenfahrten, bei der Ablehnung von Sexualunterricht und bei der
Form der EheschlieBung. Diese vier Aspekte hangen eng miteinander
zusammen.*
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Sobald muslimische Madchen in der Schule ein Kopftuch tragen, kann
das als Zeichen fir eine religiése Orientierung und als Ausdruck der Zu-
gehorigkeit zu einer religiésen Gruppe gesehen werden. Das Motiv fir
das Tragen des Kopftuches wird allerdings meist in zweierlei Richtungen
gesucht: Einerseits wird davon ausgegangen, dass das Kopftuch von den
Eltern verordnet bzw. den Madchen aufgezwungen wird; oder anderer-
seits wird es als Grundhaltung von Madchen, Frauen bzw. Familien inter-
pretiert, die sich zum Islam bekennen und das Kopftuch als (politisches)
Kampfmittel einsetzen.

Dass viele ,Gastarbeiterinnen” der ersten Generation das Kopftuch aus
Gewohnheit, Tradition oder als Schutz vor Wettereinfllissen tragen, ist
allgemein wenig bekannt. Im Tirkischen wird hier lexikalisch zwischen
basortii oder esarp und tirban unterschieden. Bei basérti/esarp fallt

ins Auge, dass das Kopftuch sehr locker getragen wird. Die Kopfhaut oder
die Haare werden dabei sichtbar. Die Frauen, die das Kopftuch in dieser
Form tragen, bezeichnen sich als nicht religids, wenig religits oder als
nicht praktizierende Muslime. In vielen Fallen wird das Kopftuch aber
auch aus religidser Uberzeugung getragen. Dann diirfen weder die Kopf-
haut noch die Haare sichtbar sein. Aus diesem Grund tragen die Frauen
ein Kopftuch im Bindestil des tirban, der die Haare vor dem o6ffentlichen
Blick schitzt. Der tirban wird nicht nur aus religiésen, sondern auch aus
politischen Griinden getragen. Der tirban dient in bestimmten Milieus als
politisches Symbol, um den Islam in der Gesellschaft sichtbar zu machen.
In der Diskussion um das Kopftuch (gemeint wird damit praktisch immer
der tiirban) wird vielfach Ubersehen, dass es sich bei den Tragerinnen um
eine sehr heterogene Gruppe handelt.>

Im kritischen Diskurs iber das Kopftuch ist also praktisch nie das Klei-
dungsstiick gemeint, sondern vielmehr eine Uber viele Generationen
umkampfte Rolle der Frau. Es ist also durchaus nachvollziehbar, dass
die Idee, Religion sei etwas Privates, dazu flhrt, dass nicht das , Stlck
Stoff” selbst, sondern seine implizite 6ffentliche Symbolhaftigkeit und
seine explizite kollektive Organisation des Geschlechterverhaltnisses zu
einem Problem wird. Aus dieser Perspektive handelt es sich in der Tat
um mehr als die Frage: Trage ich eine Kopfbedeckung oder nicht? Es
handelt sich gewissermaBen um ein Medium zur Konstruktion sozialer
Ordnung, das oOffentlich diskutiert werden muss. Allerdings gibt es in
padagogischen Kontexten kaum Anschlussméglichkeiten an diese Uber-
legungen. Denn unseres Erachtens tragen muslimische Madchen das
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Kopftuch in der Regel auf eigenen Wunsch, um einerseits ihre religidse
Zugehorigkeit zu verdeutlichen, und andererseits wollen sie 6ffentlich
zeigen, dass sie die muslimische Bedeutung von Kdrperlichkeit und ihre
muslimisch-weibliche Identitat gegenliber dem deutschen Umfeld auf-
rechterhalten wollen. Allerdings besteht damit auch ein deutlicher Zu-
sammenhang zwischen dem Tragen des Kopftuchs und der geschlechts-
spezifischen Erziehung: Da Madchen nicht dazu ermutigt werden, sich
selbstbewusst und aktiv zu verteidigen, ist es naheliegend, dass die
Madchen freiwillig die kulturell vorgeformte passive Schutzfunktion des
Kopftuchs in Anspruch nehmen. Bei jeder Diskussion um das Kopftuch
sollte die komplexe Verschrankung zwischen Religion und Erziehungsziel
beachtet werden: Wer Madchen und Frauen (aus gut gemeinten Grin-
den) vor dem Kopftuch schiitzen will, muss beachten, dass man ihnen
(aus ihrer Sicht) den Schutz entzieht. In einer komplexen Gesellschaft
bieten Tradition und Kopftuch Orientierung und Anerkennung. Und zu-
dem bietet es die Moglichkeit, sich zu unterscheiden und der eigenen
Herkunft eine sichtbare Notiz zu geben. Daher wird es teilweise mit
emanzipatorischer Absicht getragen, also mit dem Ziel, sichtbar, selbst-
bewusst und ohne Einflussnahme der Eltern die eigenen Lebensideale
zu vertreten.¢ Der kritische Diskurs zu Kopftuch und Frauenrechten,
insbesondere aus feministischen Richtungen, wird hier eher zu jugend-
lichem Trotz fihren als dass damit etwas erreicht wirde.

Anders sieht es aus, wenn Kinder ein Kopftuch tragen. Hier ist das
Tableau der Motive nicht so differenziert wie bei Erwachsenen. Die
jungen Madchen werden zum Tragen des Kopftuches offensiv animiert
oder gar gezwungen - selten imitieren sie die eigene Mutter. Wehren
sich die Madchen im Einzelfall gegen den Zwang, ein Kopftuch zu tragen,
wird entweder subtiler Druck ausgelibt oder aber Gewalt angewendet.
Es gibt Anzeichen dafiir, dass in einigen Familien und Milieus die Madchen
sehr friih an das Kopftuch herangefiihrt werden, um sie vor duBeren
Einfliissen, wie z.B. friihe Partnerschaft und Sexualitat, zu schiitzen.

In muslimischen Gesellschaften ist es Ublich, dass die Kopfbedeckung
friihestens ab der Menarche - dem Zeitpunkt der ersten Menstruation -
empfohlen wird.

Die Diskussion Uber die umstrittene religiose Notwendigkeit und die frag-
wurdige archaische Tradition des Kopftuchs fuhrt in padagogischen Kon-
texten nicht weiter. Man weil3 sehr genau, dass tradierte Verhaltens-
muster nur sehr bedingt Gber rationale Argumentationen beeinflusst oder

gar erschittert werden kénnen. Vielmehr ist die Ebene des Erlebens
ausschlaggebend. Eine nachholende Modernisierung kann nicht gelehrt
werden, sie entwickelt sich in funktionalen (bzw. sinnvollen) Kontexten.
Haufig haben die Jugendlichen kaum Kenntnisse Uber ihre Religion und
kénnen entsprechend auch nicht tber den Islam reflektieren. Vielmehr
haben hier die Religionsgelehrten, die in der Regel auBerhalb Deutsch-
lands sozialisiert und ausgebildet wurden, einen groBen Einfluss auf
die religidse Haltung vieler religiéser Jugendlicher. Dies ist ein Bereich,
in dem eine politische Einflussnahme maoglich ist: Die Ausbildung der
Imame in Deutschland wurde lange Zeit klaglich vernachlassigt, wird
allerdings in jlingster Vergangenheit als wichtiges Themenfeld entdeckt.

Mit dem Kopftuch werden auch Zwangsehe und Ehrenmorde in Verbin-
dung gebracht. Es sei betont, dass alle drei Phdnomene sehr selten auf-
treten. Sowohl der Anteil der Kopftuch tragenden Madchen und jungen
Frauen als auch die Fallzahlen von Zwangsehe und Ehrenmord sind
gering. Dennoch: Diese Phanomene finden statt. Daher werden sie im
Folgenden thematisiert.

4.7. FORMEN DER EHESCHLIESSUNG

Verschiedene Formen der EheschlieBung missen zwingend unterschie-
den werden. Denn wahrend die Zwangsverheiratung, also die durch
subtilen oder offensichtlichen Druck bzw. durch Gewaltandrohung und
-anwendung herbeigeflihrte EheschlieBung, in groBen Teilen der musli-
mischen Community abgelehnt wird, findet die Form der arrangierten
Ehe, insbesondere in ihrer postmodernen Auspragung, zuweilen breiten
Zuspruch. Selbstverstandlich kann bei muslimischen Jugendlichen auch
die Form der romantischen Liebe den Ausldser flir eine EheschlieBung
darstellen, allerdings werden wir uns im Folgenden auf die klassische
und postmoderne arrangierte Ehe sowie die Zwangsehe beschranken.

Die arrangierte Ehe: klassische und postmoderne Arrangements

Wichtig ist hier zu betonen, dass die arrangierte EheschlieBung nur mit

der Zustimmung und der freien Willenserklarung beider Parteien erfolgt.
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Eine klassische arrangierte Ehe |lauft Ublicherweise wie folgt ab:

= Ein junger Mann im heiratsfahigen Alter wird vom Vater oder der
Mutter gefragt, ob er sich Gedanken dartiber gemacht hat, wen er
heiraten will. Wenn der Sohn sich bereits entschieden hat, teilt er
seine Entscheidung der Mutter mit, damit die Familie als Brautwerber
um die Hand des Madchens anhalten kann. Wenn sich der Sohn noch
nicht entschieden hat, beginnt die Familie (Mutter, Schwester, Oma
oder Tante), eine geeignete Braut fiir ihn zu suchen. In dieser Phase
der Brautschau - im Turkischen gérici usulii — werden zuerst Madchen
aus der Nachbarschaft, dem Bekanntenkreis und der Verwandtschaft
mit demselben Glauben in Erwagung gezogen (vgl. Gartmann 1981,
67f.). Es werden Madchen bevorzugt, die im sozialen Umfeld einen
guten Ruf genieBen, d.h. das Madchen soll ehrhaft sein, darf also nicht
verlobt oder mit einem Mann befreundet sein, muss sich gegentiber
alteren Personen und Gasten respektvoll verhalten, soll fleiBig und zu-
rtckhaltend sein und ein freundliches Wesen haben. Wenn eine solche
junge Frau gefunden wurde, wird Kontakt mit ihrer Familie aufgenom-
men.

= Wenn die Familie des Madchens in Absprache mit der Tochter geneigt
ist, der Hochzeit zuzustimmen oder zumindest nicht abgeneigt ist,
sagt sie der Familie des potenziellen zukiinftigen Ehegatten , Besuchen
Sie uns doch ein anderes Mal” oder ,Wir missen noch etwas dariber
nachdenken”. In dieser Zeit stellen die Eltern des Madchens Nachfor-
schungen Uber den jungen Mann und seine Familie an. Wichtig ist
jetzt, dass die Familie und der Sohn ein gutes Ansehen in der Nach-
barschaft und Bekanntschaft genieBen, der junge Mann keine schlech-
ten Gewohnheiten (starkes Rauchen, Alkoholkonsum, Gliicksspiele
etc.) hat und einer Arbeit bzw. einem angesehenen Beruf nachgeht,
damit er seine zukinftige Familie erndhren kann. Eine Ablehnung
der Familie des Madchens erfolgt mit den Worten ,Es gibt in unserem
Haus kein Madchen zu vergeben” oder ,,Mein Kopf stimmt nicht zu”
(vgl. ebd. und Schiffauer 1987, S. 16f.). Das Ansehen der Familie des
jungen Mannes erleidet durch eine Absage keine EinbuBe; sie sucht
dann selbstbewusst nach einer anderen fiir die Familie in Frage kom-
menden Brautkandidatin.
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= Wenn die Familie des Mannes von einem bestimmten M&dchen einen
angenehmen Eindruck gewonnen hat, ihre Nachforschungen lber das
Madchen positiv ausgefallen sind und die Eltern des Madchens auch
ihre Zustimmung erteilt haben, d. h. die Brautschau erfolgreich war,
wird entschieden, als Brautwerber (ddndrct) zu den Eltern des Mad-
chens zu gehen - hier erstmals gemeinsam mit dem Sohn. Bevor
also die Familie des Mannes das Haus des Madchens besucht, wird die
Familie des Madchens einige Tage vorher Gber den Besuch benachrich-
tigt.

= Der Mann und die Frau kdnnen sich sehen und auch unterhalten, aller-
dings nur in Anwesenheit anderer Familienangehoriger. Wenn die
Tochter und ihre Eltern der EheschlieBung zugestimmt haben, wird die
Tochter den Brautwerbern versprochen. Ab diesem Zeitpunkt ist die
Phase der Brautwerbung beendet. Alle Vereinbarungen zwischen den
beiden Familien zu dem Brautpreis’ und der Festlegung des Hochzeits-
termins werden nach diesem Versprechen getroffen. Das zuklnftige
Paar kann sich in Anwesenheit anderer Familienmitglieder gegenseitig
besuchen, plant und bereitet die Hochzeitsfeier gemeinsam vor und
erledigt Einkdufe fir den Hochzeitsabend bzw. flr die Hochzeitstage.

Der AnstoB zur EheschlieBung kann durchaus auch von der Frau aus-
gehen: Wenn eine junge Frau ihren zukiinftigen Ehemann eigenstandig
kennenlernt und sich mit ihm Utber eine Heirat einigt, wird sie dieses
Vorhaben gegentiber ihrem Vater aus Respekt nicht erwahnen (vgl.
Gartmann 1981, S. 72f.). Die Tochter weiht dann zuerst ihre altere
Schwester, dann die Mutter ein. Hier wird bereits kritisch geprift, wie
es zu dem Kennenlernen kam. Findet der Auserwahlte die Zustimmung
der Mutter, teilt sie die Entscheidung ihrem Mann mit, damit die Familie
des Jungen offiziell mit der Brautwerbung beginnen kann. Daraufhin
werden alle oben genannten Prozesse eingehalten - nach auBen wird
es also immer so aussehen, als hatte die Familie des zukinftigen Ehe-
mannes die EheschlieBung angestoBen. StoBt die Wahl der Tochter hin-
gegen aus bestimmten Griinden bei der Mutter auf Ablehnung, versucht
sie, ihre Tochter umzustimmen. Auch hier wird mit duBeren Gegeben-
heiten argumentiert, wie z.B. ,Er hat keine gute Arbeit”, ,Er hat schlechte
Eigenschaften” (z.B. Alkoholkonsum) oder ,Er hat nicht unseren
Glauben!”. Lasst sich das Madchen davon nicht umstimmen, werden
der Vater und die anderen mannlichen Familienmitglieder Uber das
Vorhaben der Tochter in Kenntnis gesetzt. Danach kdnnen der jungen
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Frau im Extremfall rigide Sanktionen, wie z.B. Hausarrest oder die
Zwangsverheiratung mit einem anderen Mann, auferlegt werden.

Die klassische arrangierte Ehe findet immer seltener statt (vgl. Toprak
2010). Dass eine Ehe in die Wege geleitet wird, bei der sich die jungen
Leute vorher lberhaupt nicht kennen, wird es in der Zukunft wohl auch
immer seltener geben. Heute werden junge Paare in der Regel von Fami-
lienmitgliedern unverbindlich miteinander bekannt gemacht, in der Hoff-
nung, dass sie sich gut verstehen und dann heiraten wollen. Unverbind-
lich heiBt aber, dass grundsatzlich beide Optionen offenstehen. Diese
Form der EheschlieBung, die man als postmodern arrangierte Ehe be-
zeichnen kann, ist selbst in konservativen Kreisen die Ublichere. Im
Folgenden wird ein Beispiel flr einen moglichen Ablauf einer postmoder-
nen arrangierten Ehe dargestellt:

Nachdem Yasin seine Berufsausbildung abgeschlossen hat, bemiiht
sich die Mutter darum, ihn zu verheiraten, indem sie ihm Madchen

aus der Nachbarschaft und aus dem Bekanntenkreis vorschlagt, die fur
die Familie in Frage kommen. Als der Sohn einem Vorschlag zustimmt,
nimmt die Mutter Kontakt zu der Familie des Madchens namens Gul auf
und erlautert das Anliegen. Gl beschreibt dies wie folgt:

,Ja, dann hat meine Mutter mich gefragt, ob der Yasin fir mich als
Ehemann in Frage kommen wiirde. Sie hat auch gesagt, ich muss nicht
sofort mit ihm heiraten. Ich kann ihn auch besser kennenlernen. Ich
kannte ihn schon vom Sehen, aber nicht so gut.”

In Ubereinstimmung mit Giil beschlieBt die Familie, dass die jungen
Leute sich treffen sollen, um sich etwas besser kennenzulernen. Ihre
Zustimmung zu einem Treffen kann noch nicht dahingehend interpretiert
werden, dass sie ihn auch heiraten méchte, ihre diesbeztligliche Entschei-
dung steht noch aus.

,Ich wollte ihn einfach kennenlernen. Ich fand ihn ja nett. Also, wenn
er ein Idiot wére, hétte ich ihn niemals getroffen, um spéter zu heiraten.
Das habe ich auch meiner Muter vorher gesagt”.

Nachdem sie sich naher kennengelernt und auch angefreundet hatten,
mussten sie sich sehr bald verloben, da das vordringliche Anliegen der
Eltern - insbesondere der Eltern des Madchens - in einer EheschlieBung

lag und somit eine Freundschaft nur in Form einer Verlobung geduldet
werden kann.

,Sagen wir mal so: Wir hatten fast drei Monate Zeit gehabt, ich hétte
etwas ldnger Zeit gebraucht. Aber das war voll okay. Denn ich kenne
viele Madchen, die ihre Manner vielleicht zwei Mal vor der Hochzeit
gesehen haben. Meine Eltern haben mir gesagt, ich soll mich entschei-
den. Dann habe ich ,ja’ gesagt”.

Die Verlobung wird im engsten Familienkreis gefeiert und die beiden
kénnen nun offiziell als Paar auftreten. Yasin formuliert es so:

.Ich war froh, dass Gl Ja sagte, dann war ja offiziell und wir konnten
uns noch mehr sehen. Und ich konnte sie als meine Verlobte vorstellen”.

Auch die Verlobungsphase dient dem besseren Kennenlernen, diese
Zeitspanne darf maximal ein Jahr betragen. Gul betont in einer anderen
Passage, dass sie durch die EheschlieBung nach eigenem Wunsch mehr
Freiheiten und Autonomie bekommen wird:

,Es ist schon schwer einen Mann zu finden, der nett ist und nicht so
eifersiichtig. Bei Yasin hatte ich das Gefiihl, er ist der Richtige. Ich wollte
auch von meinen Eltern weg und mein eigenes Leben selbst bestimmen.
Ich wusste, dass das mit ihm klappen wiirde und es hat geklappt”.

Diese Form der EheschlieBung unterscheidet sich sehr von der traditio-
nellen Form der arrangierten Ehe nach dem Vorbild der Brautschau und
kann wie folgt zusammengefasst werden:

= Das Arrangement der EheschlieBung wird in Absprache mit beiden
Kindern und Familien getroffen. Das bedeutet, eine Uberraschende
Brautwerbung oder Brautschau fir die Tochter, die sie u.U. unter
Druck setzen kodnnte, ist bei dieser Form ausgeschlossen. Einschran-
kend muss allerdings hinzugefiigt werden, dass die Eltern, vor allem
die der Tochter, einem Arrangement, in dem sich auch die Kinder
sehen und treffen, nur zustimmen, wenn die Familie und der zukilnf-
tige Partner bekannt sind (beispielsweise aus Nachbarschaft oder Be-
kanntenkreis). Vertrauen spielt in diesem Zusammenhang eine ent-
scheidende Rolle, denn Eltern mdchten ihre Kinder mit einem Mann
bzw. einer Frau verheiraten, den/die sie gut kennen. Die EheschlieBung
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ist also nicht nur eine private Angelegenheit zweier Heiratswilliger,
sondern insbesondere auch ein Blindnis zwischen zwei Familien.

= Die postmoderne arrangierte Form der EheschlieBung hat im Vergleich
zur klassischen arrangierten EheschlieBung mehrere Vorteile fur die
Kinder. Denn beide bekommen die Gelegenheit, tber einen ,langeren”
Zeitraum miteinander zu reden, gemeinsam Freunde und Bekannte
zu treffen und herauszufinden, ob sie zueinander passen. Sie kénnen
selbst entscheiden, ob sie die Ehe mit dem betreffenden Partner ein-
gehen moéchten oder nicht; die Option, nach einer gewissen Zeit abzu-
lehnen, ist ein wichtiges Merkmal. Im Falle, dass einer der beiden sich
gegen die Ehe entscheidet, wird dies als einvernehmliche Ubereinkunft
beider verkiindet, damit keines der Kinder und keine der Familien ihr
Gesicht verliert.

= Vor allem die jungen Frauen profitieren von der postmodernen arran-
gierten EheschlieBung, weil sie nach einer Phase des Kennenlernens
selbst entscheiden kénnen, ob sie zustimmen wollen. Durch diese Form
erhoffen sich die jungen Madchen mehr Freiheiten und Autonomie.
Wenn sie einen Mann aus der eigenen Community heiraten, von dem
sie Uberzeugt sind, kdnnen sie sich den Wunsch nach mehr Freiheit
und Autonomie besser erfiillen. Fir die meisten Frauen kommt nur ein
Mann aus der eigenen ethnischen Gruppe in Frage (vgl. Boos-Ninning/
Karakasoglu 2006, S. 271f.).

= Lehnt ein Madchen mehrere Arrangements (also mehrere Manner) ab,
kann das das Ansehen der Familie in der Offentlichkeit beschadigen.
Aus diesem Grund Uberprift die Familie der potenziellen Braut im
Voraus sehr genau, ob eine Zustimmung der Tochter wahrscheinlich
erscheint oder nicht.

Dieses ,modernisierte” Verfahren der arrangierten EheschlieBung ist in
bestimmten Milieus gesellschaftlich hoch anerkannt - auch von Jugend-
lichen. Unter dem Motto ,verlobt (verliebt) verheiratet” wird hier also
der heute in Deutschland Ubliche Prozess der EheschlieBung deutlich
beschleunigt und in der Reihenfolge etwas verdndert. Der erste notwen-
dige Schritt der Liebesehe ,verliebt” wird bei der postmodernen arran-
gierten Ehe um ,verlobt” ersetzt. Liebe ist nicht ausgeschlossen, kann
sich in der langeren Verlobungsphase entwickeln, ist aber nicht notwen-
dig.

Wenn beispielsweise ein wohlhabender junger Mann, bei dem auch

die oben genannten Voraussetzungen gegeben sind, um die Hand der
Tochter anhalt, versuchen die Familienmitglieder, insbesondere aber die
Mutter, das Madchen mit suggestiven Bemerkungen wie ,Er hat einen
guten Beruf!”, ,Er verdient viel!” oder ,Dort wird es dir gut gehen” zu
einer Entscheidung zu drangen. Der wichtigste Aspekt fir eine moderne
Ehe, namlich die Liebe, hat in dieser Argumentation keinen Platz. Wenn
sich die Tochter nicht freiwillig bereit erklart, den von den Eltern préfe-
rierten Mann zu heiraten, kann es vorkommen, dass es zu einer Zwangs-
verheiratung kommt.

Zwangsheirat

Neben der klassischen und postmodernen arrangierten Ehe gibt es die
Form der Zwangsverheiratung, die in der deutschen Offentlichkeit kon-
trovers und emotional diskutiert wird. Haufig wird in der 6ffentlichen
Wahrnehmung die arrangierte Ehe mit der Zwangsverheiratung gleich-
gesetzt. Auch einige wissenschaftliche Beitrage unterscheiden nicht
zwischen den verschiedenen Formen (vgl. Kelek 2007, S. 93ff.), wahrend
die Abgrenzung in anderen Beitragen essenziell ist (StraBburger 2007,
S. 73f.). Hier zeigt sich, wie schwer diese Grenze zu ziehen ist, denn
h&ufig ist der Ubergang zwischen der arrangierten Ehe und der Zwangs-
ehe flieBend. Wie oben beschrieben wurde, kann die freie Willensent-
scheidung der Brautleute manipuliert werden. Auch kommt es vor, dass
eine arrangierte Ehe in einer Zwangsverheiratung endet, wenn die nega-
tive Entscheidung der Tochter bzw. des Sohnes nicht akzeptiert wird.
Aber sowohl in den Herkunftslandern als auch in Deutschland miissen
die heiratswilligen Paare einer EheschlieBung formal zustimmen. Erst
durch die Zustimmung und spéter durch die Unterschriften der Betrof-
fenen wird besiegelt, was auf die freiwillige und miindige Entscheidung
der Ehepaare zurtickzufihren ist. Bei einer Zwangsverheiratung wird die
Lfreie” Willenserklarung stark manipuliert.

Eine Definition zum Thema Zwangsverheiratung scheint bei vielen Wis-
senschaftlern und Praktikern Konsens zu finden: ,Im Gegensatz zur
arrangierten Ehe, die auf der freiwilligen Zustimmung beider Ehegatten
beruht, liegt Zwangsheirat dann vor, wenn die Betroffene sich zur Ehe
gezwungen fuhlt. Zwar spielt die Familie auch bei der arrangierten Ehe
eine zentrale Rolle, trotzdem haben die Heiratskandidaten das letzte
Wort” (Rahel Volz, zit. nach StraBburger 2007, S. 74f.). Die Definition
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scheint zwar eindeutig zu sein, problematisch bleibt aber die Frage,
inwiefern die Heiratskandidaten frei ihren Willen duBern kénnen, wenn
der Druck zu groB ist. Andererseits ist es auch kontraproduktiv, jede
nicht eigenstandig zustande gekommene Ehe zu verdachtigen, eine
Zwangsheirat zu sein (vgl. StraBburger 2007, S. 75f.). Denn vielfach
konnte gezeigt werden, dass sowohl die klassische arrangierte Ehe als
auch die postmoderne arrangierte Ehe bei den Madchen und jungen
Frauen groBe Zustimmung finden. Ein wichtiger Aspekt bei der Zwangs-
verheiratung sind die Motive der Eltern. Die Sichtung der einschldgigen
Literatur ergab vier zentrale Motive fir die Zwangsverheiratung, welche
jedoch auch bei arrangierten Ehen eine Rolle spielen kénnen. Es spielen
neben sozialen und religiosen Aspekten vor allem wirtschaftliche Interes-
sen und die Tradition/Ehre eine wichtige Rolle.

Seit dem 17. Marz 2011 ist ein Gesetz zur Vermeidung von Zwangsheirat
in Kraft getreten. § 277 des Art. 4 des Strafgesetzbuches sieht bei No&ti-
gung zur Eingehung einer Ehe eine Freiheitsstrafe von sechs Monaten bis
zu funf Jahren vor.

Griinde fiir die Ablehnung einer Ehe durch die Familie

Die Griinde fir die Ablehnung eines bestimmten Ehepartners durch die
Familie kénnen folgendermaBen zusammengefasst werden:

= Da die Verheiratung der Kinder auch als Blindnis zwischen zwei Fami-
lien gesehen wird, wollen die Eltern, dass ihre Kinder den Ehepartner
aus einer ihnen bekannten Familie wahlen.

= Die Eltern lehnen die Entscheidung der Kinder ab, wenn sie die
Tochter bzw. den Sohn mit einem/einer Verwandten® oder einem/einer
Bekannten verheiraten wollen.

= Reiche Eltern lehnen oft die Wahl ihrer Kinder ab, wenn sie die andere
Familie als nicht adaquat in Bezug auf Wohlstand und Sozialstatus ein-
schatzen.

= Wenn jemand alevitischen Glaubens einen Partner sunnitischen Glau-
bens (oder umgekehrt) heiraten mochte, sind die Ablehnung und der
Widerstand der Eltern am starksten.

= Die Entscheidung der Kinder wird abgelehnt und die Kinder werden
gezwungen, jemanden aus dem Heimatland zu heiraten, wenn damit
einem/einer Bekannten die Migration nach Deutschland ermdglicht
werden kann.

Eine wichtige Erkenntnis ist, dass einige Eltern die praktizierte Form der
EheschlieBung als arrangierte Ehe bezeichnen, obwohl es sich - nach den
hier vorgestellten Begriffsverstandnissen — um eine Zwangsverheiratung
handelt. Die Trennlinie zwischen freiwillig und erzwungen kann in man-
chen Migrantenkreisen flexibel variiert werden.

4.8. EHRENMORD

Die Chronologie eines vor einigen Jahren von einem Jugendlichen began-
genen Versuchs eines Ehrenmordes kann die ,innere Logik” eines solchen
Verbrechens verdeutlichen: °

= Die junge Frau verlasst den Ehemann und bricht mit ihrer Familie, in-
dem sie nicht ins Elternhaus zurlickkehrt, sondern in einer GroBstadt
selbststandig lebt.

= Dieses Verhalten der Tochter wird im naheren Umfeld, insbesondere
im Verwandtenkreis und in der Nachbarschaft, ausnahmslos abgelehnt,
aber intern zunachst geduldet. Um Harte, Unnachgiebigkeit und Kom-
promisslosigkeit zu demonstrieren, wird die Tochter vom Vater 6ffent-
lich verstoBen. Er verbietet allen Familienmitgliedern den personlichen
und telefonischen Kontakt mit ihr.

= Der Vater demonstriert damit Starke und gewinnt in der Offentlichkeit
an Ansehen und Respekt, indem er auf diese Weise das Fehlverhalten
der Tochter offiziell missbilligt.

= Dem Vater und anderen Familienmitgliedern kommen Wahrheiten und
Halbwahrheiten Gber den Lebensstil der Tochter zu Ohren. Diese Ge-
richte werden nicht Uberprift, sondern allein der Umstand, dass sie
existieren und die Familie mit negativen ,Schlagzeilen” in der Offent-
lichkeit steht, zahlt.

= Der Vater gerat von allen Seiten unter Druck und Zugzwang, weil die
Tochter ihr Verhalten nicht dndert und ihre VerstdBe fortlaufend an ihn
herangetragen werden.
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= Andere Familienmitglieder und enge Verwandte beraten gemeinsam
dartber, was flr eine MaBnahme ergriffen werden muss, um die Fami-
lienehre wiederherzustellen sowie den Gerlichten ein Ende zu bereiten.
In einer solchen Runde wird meistens der Vater unter Druck gesetzt,
bis eine ,adaquate” MaBnahme, in diesem Falle der Mordanschlag,
ergriffen wird.

= H3ufig wird die Ausfiihrung der Tat an die minderjahrigen (mannlichen)
Familienmitglieder delegiert, weil bekannt ist, dass das deutsche Straf-
recht fir Jugendliche mildere Strafen vorsieht. Entscheidend ist nicht,
welches mannliche Familienmitglied den Anschlag verlibt, sondern dass
die Familie reagiert. Die Strafe, die der Tater auf sich nimmt, muss im
Sinne der ,Schadensbegrenzung” so gering wie moglich ausfallen.

= Der minderjahrige Bruder wird unter Druck gesetzt. Ihm wird sugge-

riert, dass er als Martyrer der Familie in die Geschichte eingehen wird,
wenn er sich fir die Familie aufopfert. Der Bruder wird dazu gebracht,
die Tat zu begehen, in dem ihm suggeriert wird, dass seine ,Lieblings-
schwester” nicht nur die Ehre der Familie, sondern auch seine Liebe
und sein Vertrauen mit FliiBen getreten habe. Beides habe sie durch
ihr Verhalten zerstért und kénne nur mit rigider und entschlossener
Ahndung wiederhergestellt werden.

= Dem minderjahrigen Bruder bleibt kaum Spielraum fir eine eigene
Entscheidung. Sie wird vom Kollektiv bzw. vom Vater bestimmt und
vorgegeben. Weigert er sich, diesen Beschluss in die Tat umzusetzen,
schadet er nicht nur sich selbst, sondern ein weiteres Mal seinem Vater,
dem in diesem Fall erneut eins seiner Kinder Gehorsam und Loyalitat
verweigern wirde. Die Relation zwischen dem Fehlverhalten und dem
StrafmaB wird nur mit dem aktuellen Verhalten der Tochter (uneheliche
sexuelle Beziehung zu Mannern) begriindet. Die Tochter rechtfertigt
damit aus der Perspektive der Familie einen Mordanschlag, der dann
auch umgesetzt wurde.

= Der Mordanschlag missgliickt, die Schwester Gberlebt. Der Junge wird
wegen schwerer Korperverletzung zu einer Bewdhrungsstrafe verur-
teilt. Dies liegt u.a. daran, dass die Aussage der Schwester keine Ver-
urteilung wegen versuchten Mordes zulieB. Selbst in dieser Situation
halt die Schwester zu ihrem Bruder.

= Der minderjahrige junge Mann schildert seine Eindriicke nach der
Gerichtsverhandlung folgendermaBen: ,Nach der Verhandlung (...)
konnte ich sofort gehen. Alle waren da, mein Bruder, meine Mutter,
die Verwandten, alle. Nur mein Vater war nicht da, er war in der Arbeit.
(...) Die haben alle applaudiert, als ich gehen konnte. (...) alle haben
mich gegriBt. Die haben gesagt, hast du gut gemacht. Du hast die
Ehre eurer Familie gerettet. Du hast es gemacht, das ist wichtig und
so weiter. Alle hatten Respekt vor mir. Mein Vater hat auch gesagt, ich
bin stolz auf dich, Junge (...) Das war damals schon cool, wenn alle
Respekt vor dir haben”.

Zwei Grunde legitimieren diesen extremen Schritt aus der Sicht der
mannlichen Familienmitglieder:

1. In konservativ-patriarchalischen Familienstrukturen steht es der Frau
nicht zu, ihren Mann zu verlassen. Die traditionelle Rolle der Frau
besteht darin, das Funktionieren der Familie zu gewahren.

2. Wird aber die Ehe trotzdem geschieden, weil der Mann seine Frau
verlasst, muss die Frau wieder zu ihren Eltern zurlickkehren. Denn nur
eine verheiratete Frau darf ihr Elternhaus verlassen.

3. Sexuelle Kontakte zu Mannern sind ausschlieBlich innerhalb einer von
den Eltern akzeptierten Ehe zulassig.

4.9. ZUSAMMENFASSUNG

Zwangsehe und Ehrenmorde sind vor etwa 200 Jahren auch in Europa
und Nordamerika nicht unliblich gewesen. Sie treten in Deutschland
praktisch nur dann auf, wenn eine extrem archaisch-traditionelle Grund-
haltung mit benachteiligten Lebensumstanden zusammentrifft. Die
wesentliche Problematik besteht darin, dass sich perspektivliose Jungen
den Vorstellungen und Werten der Elterngeneration beugen und in ihren
Jugendgruppen weiterentwickeln. Die groBte Anerkennung - namlich
die Eltern stolz zu machen - kdnnen junge Mdnner durch eine Familien-
griindung erreichen. Daflir benétigen sie allerdings ein Einkommen,

mit dem sie die Familie ernahren kénnen. Zudem ist die einzige von den
Eltern akzeptierte Form von Romantik und Sexualitat jene, die innerhalb
einer anerkannten Ehe stattfindet. Wenn diese jungen Manner keine
Aussicht auf einen guten Beruf - und damit auf eine EheschlieBung in
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Deutschland - haben, werden sie sich anderen Formen der Anerkennung
zuwenden. Sie verteidigen dann mit aller Macht die Ehre der Familie,
kontrollieren in extremer Weise die weiblichen Familienmitglieder und
etablieren in ihren Freundeskreisen einen Verhaltenskodex, der mit einer
machohaft-dominanten Mannlichkeitsvorstellung und einer teilweise
enormen Gewaltneigung zusammenhangt. Zudem werden sie eher ein
Madchen aus dem Herkunftsland heiraten, da die in Deutschland auf-
gewachsenen muslimischen jungen Frauen relativ hohe Erwartungen an
den Status des Mannes stellen und tendenziell emanzipierter sind. Aller-
dings neigen die Madchen in Deutschland zu einer arrangierten Ehe, da
sie sich zum einen in der Ehe nicht selten mehr Freiheiten versprechen
als in ihren Familien und zum anderen durch die familiare Kontrolle kaum
auf anderen Wegen potenzielle Partner kennenlernen kénnen und zudem
haufig auch die Ehre der Familie erhalten wollen.

Es sollte deutlich geworden sein, dass die Jungen die zentrale Schnitt-
stelle sind: Sie neigen einerseits eher zu extremen Haltungen und Hand-
lungen und sie stellen andererseits auch fir die Férderung bzw. Ein-
schrankungen von Frauenrechten die zentrale Instanz dar - insbeson-
dere weil sie Braute aus ihren Herkunftsldndern importieren und damit
immer wieder neue ,erste Generationen” in prekaren Soziallagen ent-
stehen. Wenn man also muslimischen Jungen und jungen Mdnnern eine
Perspektive gibt, ihnen also einen guten Platz in der Gesellschaft in Aus-
sicht stellt, dann verbessert man damit gleichzeitig die Situation der
Madchen - und zwar betrachtlich. Unserer Einsicht nach fihrt kaum ein
Weg daran vorbei, die benachteiligten muslimischen Jungen stérker ins
Zentrum praventiver padagogischer Bemihungen zu riicken.

Die Konzentration auf Jungen und junge Manner ist dabei nicht nur
wegen der zentralen Rolle der Manner von Bedeutung, sondern insbe-
sondere auch deshalb, weil sie im Bildungssystem die ungunstigsten
Voraussetzungen mitbringen. Wie in den nachsten Kapiteln deutlich
werden wird, ist die Erziehungspraktik, die wenige Freirdume lasst,

fir eine erfolgreiche Schullaufbahn in Deutschland deutlich ,glnstiger”.
Daher schneiden muslimische Madchen deutlich besser ab als ihre
Brider. Wahrend die Madchen von allen AuBeneinfliissen abgeschirmt
werden, muissen sich die Jungen mit allen Widerspruchlichkeiten und
Herausforderungen im Kindes- und Jugendalter selbststéandig auseinan-
dersetzen. Sie werden kaum kontrolliert und damit auch nicht unter-
stutzt.

Alle jungen Menschen wollen eine Orientierung und haben das Bedurfnis,
gebraucht zu werden. Sie mdchten auf der ,richtigen Seite” stehen. Es
ist dabei zu beachten, dass das, was sie konnen, entscheidend pragt,
was sie wollen. Wollen und Kénnen sind haufig nur analytisch trennbar -
in der Praxis sind diese beiden Modi so stark verschrankt, dass Ursache
und Wirkung nicht zu unterscheiden sind. Wenn sie mehrfach erleben,
dass sie gewisse Dinge nicht beherrschen, dann werden diese fiir sie an
Bedeutung verlieren. Die Schule ist von diesem Bedeutungsverlust sehr
haufig am starksten betroffen.
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1| Hierbei werden selbstversténdlich pathologische Gewalttaten auBer Acht
gelassen.

2| Hierunter werden Beleidigungen und Ubergriffe von Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund auf deutschstédmmige Jugendliche - und zwar nur deshalb,
weil sie ,Deutsche” sind - verstanden.

3| Immer wieder wurden die Beleidigungen , Teppichkniipfer”, ,Knoblauchfresser
und ,Mullah” genannt.

4| Die anderen Konfliktsituationen (Klassenfahrten, Sport-, Schwimm- und
Sexualunterricht) kénnen bei Toprak (2010) ausfiihrlich nachgelesen werden.

5| Dass aber die Trédgerinnen des tirban offentlich selbstbewusst einen Mann
klissen, ist eine eindeutig neue und lberraschende Entwicklung, die sowohl
in Deutschland als auch in muslimischen Gesellschaften immer hdufiger be-
schrieben wird.

6| Die Funktion der Unterscheidung ist duBerst komplex. Sie kann mit der Far-
bung der Haare (wie bei Punks) oder der schwarzen Schminke (bei Gothics
oder Emos) verglichen werden. Dieses Motiv ist insbesondere dann gegeben,

”

wenn die Tochter ein Kopftuch tréagt, wahrend ihre eigene Mutter dies nicht tut.

Und diese Konstellation ist nicht selten.
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7|

8|

9l

Friither gab es den sogenannten Brautpreis, der in einigen traditionellen
Kontexten auch heute noch dblich ist.

Die Ehe zwischen Verwandten (z.B. zwischen Cousin und Cousine) hat eine
lange Tradition und war auch in Europa weit verbreitet. Aber auch in musli-
mischen Gesellschaften wird sie immer stdrker abgelehnt oder verliert zuneh-
mend an Bedeutung.

Hierzu ausfiihrlich Toprak (2006, 2010).

5. LEBENSWELT SCHULE

Alle bisher beschriebenen Problembeschreibungen schlagen
sich in der Schule und in Kindertageseinrichtungen nieder.
Die Kinder und Jugendlichen erleben in Familie und Peer-
groups Anerkennungsmodi und Regelwerke, die mit jenen
der Schule nur schwer in Einklang zu bringen sind. In der
Familie dirfen Jungen toben und lebhaft sein, missen sich
nicht an viele Regeln halten und werden — wenn es aus der
Sicht der Eltern noétig erscheint - energisch und in einem
autoritaren Stil gemaBigt. Sie werden zudem kaum fir
verantwortungsvolle Aufgaben vorbereitet. In der Schule
sollen sie still sitzen und zuhdren, selbststéndig Aufgaben
erledigen, sich an teilweise unbekannte Umgangsformen
und ungewohnte Regeln halten, die Autoritat der Lehrkraft
akzeptieren, ohne dass die Lehrkraft autoritar ist, bei Regel-
verstoBen Einsicht zeigen und ihr Verhalten in einem kom-
munikativen, auf Nachsicht ausgerichteten Prozess verbes-
sern. Nicht nur, aber insbesondere auch bei weiblichen Lehr-
kraften kann es zu Verhaltensproblemen kommen. Diesen
Erwartungen werden Madchen viel eher gerecht, da sie sich
auch zu Hause zurlickhaltend, vorsichtig, diszipliniert und
verantwortungsbewusst verhalten sollen.

Allerdings wird in der Schule auch erwartet, dass sich die
Kinder durch aktive Beteiligung in das Unterrichtsgeschehen
einbringen. Hier haben die Madchen haufig gewisse Hem-
mungen, da von ihnen in der Familie stets ein schichternes
und nachgiebiges Verhalten erwartet wird. Sich in der Schule
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voll einzubringen, selbstbewusst die eigene Meinung zu vertreten und
auch gegenliber mannlichen Lehrkraften und Mitschiilern eine gleich-
wertige Rolle einzunehmen, gelingt nicht problemlos. Entsprechend kann
es nicht Uberraschen, dass es bei Jungen und Madchen zu Orientierungs-
problemen kommt.

Dies liegt u.a. auch daran, dass in der Schule der Schwerpunkt auf Bil-
dung gesetzt wird und der Bereich Erziehung eher sekundar ist. Daher
wird haufig von einer Mittelschichtorientierung im Schulsystem gespro-
chen, womit gemeint wird, dass man sich an den Erziehungspraktiken

in ,typischen” deutschen Mittelschichtfamilien orientiert und diese dann
auch voraussetzt. Zugespitzt ausgedriickt: Die Schule erwartet also fertig
erzogene kleine Menschen, die nur noch gebildet werden missen. Hier-
bei wird libersehen, dass ein erfolgreiches Durchlaufen des Schulsystems
nicht nur mit Talent und FleiB zusammenhdngt, sondern ganz besonders
auch damit, dass man sich in der Schule wohl und verstanden fihlt und
dass man sich an gewissen Ankern orientieren kann. Im Folgenden wird
dies verdeutlicht, indem die Bedeutung der Schule aus der Perspektive
der Jugendlichen und ihrer Familien differenziert betrachtet wird, um
anschlieBend die Bedeutung von Berufsausbildung und die Entwicklung
von Berufswiinschen zu erldutern.

5.1. ZUR BEDEUTUNG DER SCHULE BEI KINDERN
UND JUGENDLICHEN

Murat, ein heute 21-jahriger Berufsschiler, der in seiner frihen Jugend-
phase haufig auffallig geworden war, erzahlt im folgenden Interviewaus-
zug ruckblickend Uber seine Orientierungsprobleme:

~Meine Familie lebte in ihrer eigenen Welt. Wenn man zu Hause nicht
gemacht hat, was mein Vater gesagt hat, gab’s richtig Arger. Wir lebten
wie in der Tirkei. (...) Da wurde viel gebriillt, da gab’s immer Action.
Aber da war ich eigentlich immer nur zum Essen und Schlafen. Sonst
war ich in der Schule oder mit meinen Jungs unterwegs. (...) Mein Vater
hat immer gefragt, ob alles in der Schule gut lduft, ich habe gesagt:
Klar, lauft alles. Das war’s. Meine Eltern fanden Schule wichtig, aber die
hatten dberhaupt keine Ahnung, was da los war. (...) Wenn ich ScheiBe
gebaut habe und mein Vater in die Schule kommen musste, musste ich
libersetzen. Da habe ich immer irgendwas erzahlt, auf jeden Fall hatte
das nix mit dem zu tun, was die Lehrerin gesagt hat. (...) In der Schule
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war das immer so komisch, ich wusste gar nicht, was die von mir woll-
ten. Das hat fir mich kein Sinn gemacht. (...) Wir haben eigentlich nie
das gemacht, was wir sollten. Die Lehrer wussten auch nicht, was die mit
uns machen sollten. Das war so, flir uns war das so, wir sind da einfach
so hingegangen, zu den Deutschen, und nach der Schule waren wir in
unserer StraBe und haben nur ScheiBe gemacht. Das war eine Pflicht-
veranstaltung, sonst nichts. (...) Und spéter, so mit 15 oder 16, waren
wir ne richtige Gang. Wenn einer Probleme hatte, haben alle mitgemacht.
Da hat man sich richtig stark gefiihlt, keiner konnte einem was. Das war
fiir uns das echte Leben. (...) Aber wir hatten zu oft Stress mit der Poli-
zei, haben Leute abgezogen und so (...).”

Gllcien ist Murats 19-jahrige jiingere Schwester. Die Abiturientin - die
ein Jura-Studium aufnehmen wird - gibt Schule und Bildung eine ganz
andere Bedeutung:

»Zu Hause war’s voll anstrengend. Da musste ich meiner Mutter mit
allem helfen. Die Schule war ganz anders. Ich fand, die Schule war

das Beste. Am Anfang auf der Realschule war das komisch. Die Lehrer
haben ein voll ernst genommen, man musste voll viel machen und
selbststéndig auch. Ich hab alles gemacht, was der Lehrer gesagt hat.
Und da hat man immer Lob bekommen. Das war ungewohnt. Zu Hause
war es immer so, man war froh, wenn man nicht aufféllt. Dann hat man
alles richtig gemacht. Aber da sagt niemand ,gut gemacht’. Entweder
man macht alles gut und das ist dann selbstverstdndlich oder man fallt
auf und das bedeutet dann immer Arger. Meine Eltern haben sich immer
nur fir meine Briider interessiert. Die hatten oft Probleme, dann musste
ich meinem kleinen Bruder fiir die Schule helfen. (...) Als ich als Jahr-
gangsstufenbeste von der Realschule auf’'s Gymnasium wechselte, haben
die Verwandten und Bekannten das erste Mal gelobt. Aber das war auch
typisch. Die ham nicht gesagt, bor super, dass du die Beste bist. Alle
haben dariiber gesprochen, dass ich ein Vorbild bin, weil ich gut bin und
Kopftuch trage. Das Wichtige war Kopftuch. (...) Auf Gymnasium habe
ich das Kopftuch weggelegt. Das gab keinen groBen Arger, aber ein Vor-
bild war ich nicht mehr. Verriickt, oder?”

Aus beiden Erzahlungen wird Einiges deutlich, was die strukturellen
Widerspriiche zwischen den Lebenswelten Schule und Familie sichtbar
werden lasst:
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= Murat und Gulcien berichten Uber starke Differenzerfahrung. ,Zu
Hause” funktioniert das Leben deutlich anders als in der Schule. Das
hausliche Umfeld ist durch Autoritédt gekennzeichnet, die sich je nach
Geschlecht anders ausdriickt. Wahrend Murat kaum zu Hause war,
viele Freiraume hatte und die Schule als Pflichtveranstaltung bei ,den
Deutschen” bezeichnet, bietet die Schule fiir Gllcien einen gewissen
Freiraum, wohingegen die Lebenswelt Familie durch Pflichten gekenn-
zeichnet wird. Der primdre Bezugspunkt, also der Ort fir Anerkennung,
ist fir den Jungen die Jugendgang und fir das Madchen die Schule.
Hier erkennt man bereits, dass man von diesen beiden Geschwistern
ganz unterschiedliche Motivationen erwarten kann.

= In beiden Fallen wird die Notwendigkeit von Schule ganz unterschied-
lich interpretiert. Wahrend Murat gar nicht versteht, was die Lehrkréfte
von ihm wollen, tut Gllcien alles, was die Lehrkraft von ihr erwartet.
Hier wird ein in der Soziologie vielfach beschriebenes Muster erkenn-
bar. Kinder und Jugendliche aus unteren Schichten betonen die Dinge,
die aus ihrer Perspektive ,nutzlich” erscheinen. Dabei spielen bei Murat
ausschlieBlich die Dinge eine Rolle, deren Anwendbarkeit sich unmittel-
bar erschlieBt. Was er nicht versteht, spielt flir ihn keine Rolle. Ihm
wurde immer die Freiheit liberlassen, selbst zu entscheiden, was er
tun mdchte. Gllcien hingegen hat gelernt, dass Pflichterfiillung und
Ordentlichkeit eine wichtige und damit auch notwendige Grundeinstel-
lung darstellen. Sie sollte immer Erwartungen erfillen und tut dies
selbstverstandlich auch in der Schule. Sie ist nicht deshalb erfolgreich
in der Schule, weil ihre Eltern Druck ausgelibt haben oder sie direkt
gefordert haben, sondern weil die Erwartungen, die in ihrem familiaren
Umfeld an sie gerichtet wurden, mit jenen in der Schule kompatibel
waren - zumindest nach einer gewissen Verunsicherungsphase.

= Murat wurde kaum kontrolliert oder unterstitzt. Dadurch entwickelt
sich bei ihm eine Haltung, die durch Kurzfristigkeit gepragt ist. Was
nicht direkt ,,Sinn macht” und gleichzeitig auch unmittelbar Erfolge
bietet, wird vermieden. Das Aufschieben von Bediirfnissen und das
Kontrollieren von Affekten wurden von Murat nie gelernt. Die fiir eine
langfristige Zielverfolgung notwendigen Kompetenzen wie Frustrations-
und Ambiguitatstoleranz sind bei ihm derart schwach entwickelt, dass
ihm eine erfolgreiche Schullaufbahn sehr erschwert wird und er Formen
der Anerkennung sucht, die auch kurzfristig erreichbar erscheinen. Das
,Abziehen” - also das Bestehlen meist von anderen Jugendlichen - ist

hierbei vollkommen kompatibel mit der unterentwickelten Bedirfnis-
und Affektkontrolle - wenn man etwas sieht, was man haben will, dann
nimmt man es sich. Gllcien, deren Tagesablauf durch RegelmaBigkeit,
Einschrankungen und Pflichten gepragt ist, folgt den Lehrkraften und
erlebt die Forderung von Selbststandigkeit und das Lob als bestarkend.
Sie muss fortwahrend eigene Bediirfnisse aufschieben und entwickelt
eine langfristige Lerndisziplin. Sie lernt die Anerkennung in der Schule
zu schatzen und kompensiert dadurch die fehlende Wertschatzung in
der Familie. Gllcien erfahrt zu Hause, dass sie ihren Briidern in kog-
nitiven Kompetenzen voraus ist. Sie hilft ihrem jlingeren Bruder bei
Schulaufgaben. Auch wenn die Unterstitzung des Bruders zur Pflicht
wird, stellt sie doch eine indirekte Anerkennung dar.

= Wa&hrend Murat kaum verantwortungsvolle Aufgaben in der Familie
zugeteilt bekommt und dadurch seinen Selbstwert in der Jugendgang
generiert, leidet Gllcien offensichtlich daran, dass nicht ihre Leistungen
im Haushalt und auch nicht direkt die schulischen Leistungen honoriert
werden, sondern die Tatsache, dass sie ein Kopftuch tragt und trotz-
dem erfolgreich ist. Ihre Potenziale werden nicht in der Form erkannt,
wie sie sich das wiinscht, wodurch sie den Anerkennungsmodus der
Schule in den Vordergrund stellt und spater darauf verzichtet, in der
Bekanntschaft als ,Vorbild” zu gelten. Interessant ist, dass die beiden
Geschwister das familiare Leben ganz unterschiedlich beschreiben:
Fur Murat ist es - obwohl auch er die autoritare Dominanz des Vater
erwahnt - chaotisch, weil fur ihn keine klaren Regeln gelten; flir seine
Schwester Gllcien ist es sehr geordnet, da sie mit einem strengen
Regelwerk aufwachst. Gllcien kann sich anderen Regelwerken (bei-
spielsweise in der Schule) anpassen. Murat gelingt dies in der Schule
nicht. Er orientiert sich an den Verhaltensweisen in der Gruppe von
Jugendlichen mit gleichen Lebensbedingungen. Dort entwickeln die
Jungen Regeln, die mit ihrem Mannlichkeitskonzept vereinbar sind und
ihnen Action bieten und Bedeutung geben.

Wie aus dem Vergleich der Geschwister deutlich wird, liegen hier ganz
unterschiedliche Problemlagen innerhalb einer Familie vor. Entsprechend
muss die individuelle Férderung in diesen beiden Féllen ganz unter-
schiedlich aussehen, insbesondere im Hinblick auf Geschlechterunter-
schiede. Jungen durfen in der Familie toben und missen kaum strenge
Regeln einhalten, wodurch in der Schule gewisse Probleme entstehen.
Madchen missen ordentlich, diszipliniert, pflicht- und verantwortungs-
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bewusst sein und erledigen eine ganze Reihe von Tatigkeiten im Haus-
halt, wodurch sie den Erwartungen in der Schule besser gerecht werden
kénnen. Allerdings haben sie eingeschrankte Moglichkeiten, ihre Talente
und Fahigkeiten voll auszuschdpfen. Hierin liegt unseres Erachtens eine
groBe Herausforderung, da sich die padagogische Arbeit in den Instituti-
onen zunehmend dahingehend gewandelt hat, kaum genderspezifisch
differenzierte Angebote zu machen. Hierauf wird in Kapitel 6 dezidiert
eingegangen. Ahnlich wie in vielen Unterschichtmilieus konkurriert

die Schule mit vielen anderen gesellschaftlichen Teilbereichen, die das
materialistische, erlebnis- und konsumorientierte BedUrfnis sozial be-
nachteiligter Menschen befriedigen kdnnen. Dieser allgemeine Aspekt
wird ebenfalls in Kapitel 6 erlautert.

5.2. ZUR BEDEUTUNG VON BILDUNG IN DEN FAMILIEN

Auch vierzig Jahre nach der Migration nach Deutschland ist es zu beo-
bachten, dass sich die muslimische Migranten im komplizierten Schul-
und dualen Ausbildungssystem nicht ausreichend auskennen. Die Eltern
vergleichen das Schulsystem mit dem in ihren Herkunftsldandern. Die
dortigen Schulsysteme sind kaum differenziert und damit auch fir Laien
leicht zu Uberblicken: Im Gegensatz zum deutschen System sind sie
stufenformig aufgebaut, d.h. der kontinuierliche Besuch einer Grund-
schule, einer Mittelschule und anschlieBend - fir einige Schiler - eines
dreijdhrigen Gymnasiums fiihren zum Erwerb der allgemeinen Hochschul-
reife. Mehrere Schultypen gibt es nicht. Tabelle 3 zeigt beispielhaft das
turkische Schulsystem.

Die Mittelschulen und die Gymnasien kdnnen in einen allgemeinbilden-
den, in einen berufsbildenden und in einen technischen Zweig unterglie-
dert werden. Im Anschluss an den erfolgreichen Abschluss der Mittel-
schule kann ein Gymnasium besucht werden. Der Abschluss des allge-
meinbildenden Gymnasiums und eine obligatorische Hochschulprifung?
ermdoglichen den Zugang zur Hochschule; der Abschluss des berufsbil-
denden oder technischen Gymnasiums eréffnet dagegen nur unter be-
stimmten Voraussetzungen den Zugang zur Hochschule (vgl. Zentrum fir
Tilrkeistudien 1994). Weiterhin ist in der Tirkei zu beobachten, dass die
Eltern sich sehr selten in die schulischen Angelegenheiten einmischen.
Dort herrscht die allgemeine Meinung, dass die Schule und die Lehrer das
einzig Richtige und Angemessene tun werden, und alle Entscheidungen
werden mit groBem Respekt angenommen. Ein Widersprechen ist nicht

Tabelle 3 : Aufbau des tiirkischen Schulsystems

Alter Klasse Schultyp
17-X ---- Universitat
Hochschulaufnahmeprifung
11
14-17 10 Sekundarstufe II (ymnasium - /ise)
9
8
11-14 7 Sekundarstufe I (Mittelschule - ortaokul)
6
5
4
6-11 3 Primarstufe (Grundschule - illokul)
2
1

Quelle: Toprak, 2002, S. 24

angemessen und wird als Kompetenzenilberschreitung der Eltern inter-
pretiert. Deshalb werden die Kinder auch in Provinzen und in den Rand-
gebieten der GroBstadte mit dem Hinweis an den Lehrer, eti senin kemigi
benim?, eingeschult.

Traditionell haben die Schule als Institution und der Lehrerberuf bei den
muslimischen Migranten einen hohen Stellenwert und werden als eine
der wichtigsten Erziehungsinstanzen neben der Familie gesehen. Auch
hier werden die praktischen Erfahrungen aus der Tirkei auf das System
in Deutschland projiziert: Die Eltern erwarten von der Schule bzw. von
den Lehrern, dass sie sich nicht nur den schulischen Belangen der Kinder
widmen, sondern die Kinder auch bei deviantem Verhalten bestrafen.
Sich in die schulischen Angelegenheiten einzumischen, finden die Eltern
unangemessen und unhoflich; das ist auch - neben den Sprachproble-
men — der Hauptgrund fir die Abstinenz in den Elternsprechstunden.

Die von uns befragten Migranten sind der Meinung, dass die Schule bzw.
der Lehrer rigider und restriktiver auf Regelbriiche reagieren soll. Einige
schlieBen dabei auch nicht aus, im Extremfall den Schiiler zu schlagen,
um ihn zu disziplinieren. Den Schilern werden sehr viele Freirdume ge-
stattet, womit vor allem Jugendliche in der Adoleszenz nicht umgehen
kénnen. Das Ubernehmen von Verantwortung, das erwartete kommuni-
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kative Durchsetzungsvermdgen und die Férderung von Individualitat
erfolgt aus Sicht der Eltern in der Schule viel zu friih, weil die Kinder ge-
wisse Entscheidungen und Verhaltensweisen in einem bestimmten Alter
nicht treffen und reflektieren kdnnen. Fehler und Frustrationen seien da-
durch vorprogrammiert. Ein exemplarisches Beispiel daflr ist das Inter-
view mit dem Ingenieur und Vater Ismet:

LIndividualitdt, was die Lehrer immer wieder fordern und férdern, aber
was ist mit Gemeinschaft, Nachbarschaft, Aufeinander-angewiesen-sein,
nachbarschaftliches Engagement und so weiter. Die Christen, das sind
doch auch die Lehrer, reden von der N&dchstenliebe, tun aber das Gegen-
teil. Wie soll ein Dritt- oder Viertkldssler wissen, ob er Arzt oder Dach-
decker werden will.? (...) Man muss nicht immer die Kinder verstehen,
wenn das Kind Blédsinn macht. Man muss das Kind auch bestrafen,
ohne dem Kind tausend Griinde daflir zu nennen. Dann ist der Wert der
Bestrafung aus meiner Sicht nicht mehr gewéhrleistet. Die erwarten von
einem Kind, das Mist baut, auch noch Einsicht. Wenn ein Kind einsichtig
wére, wirde es doch diesen Fehler nicht machen. Ich verstehe nicht, was
das Ganze eigentlich soll.”

Folgende Erwartungen haben muslimische Eltern an die Erziehungspraxis
in der Schule:

= Dem Kind sollen klare Grenzen gesetzt werden. Die Erwartung, Kinder
sollen bestimmte Dinge selbststandig erledigen, kooperativ mit ande-
ren zusammenarbeiten und selbst einsichtig sein, ist aus der Perspek-
tive der Eltern unverstandlich.

= Dem Kind sollen nicht zu viele Entscheidungs- und Handlungsspiel-
raume Uberlassen werden, d.h., dass die Lehrkraft entscheiden soll,
was das Richtige fir jedes Kind ist. Das Vertrauen in den Lehrer ist
groBer als in das Kind.

= Eine klare Rollenaufteilung zwischen Schule und Familie, was bedeutet,
dass die Schule eigenverantwortlich Entscheidungen treffen soll und
nicht bei jeder Angelegenheit die Schiiler bzw. deren Eltern mitein-
bezieht.

= Die Eltern erwarten zudem, dass die Lehrer mehr Respekt, Disziplin
und Ordnung von den Kindern bzw. Schiilern einfordern. Die Rolle des
Lehrers wird seitens der Eltern als zu liberal eingeschatzt, was die
Jugendlichen haufig Uberfordert. Denn, wie im Kapitel 3 ausfihrlich
beschrieben wurde, ist das wichtigste Erziehungsziel der Eltern Respekt
vor Autoritaten. Respekt vor Autoritaten kann nur dann umgesetzt
werden, wenn Ordnung und Disziplin vorhanden sind. Diese zwei un-
terschiedlichen Konzepte - einerseits die Restriktion im Elternhaus,
andererseits die Liberalitat in der Schule - von ,Umgang mit Autori-
taten” fihren dazu, dass die tlirkischen Jugendlichen - vor allem die
Jungen - im Umgang mit Lehrern Uberzogene Verhaltensweisen an
den Tag legen. Dies soll anhand eines Interviewauszuges mit Arzu,
Juristin und Mutter von zwei Kindern, prazisiert werden:

,Wir versuchen, wie ich eben bereits auszufiihren versucht habe, den
Kindern gewisse Werte, wovon wir (iberzeugt sind, zu vermitteln. (...)
Dazu gehért zum Beispiel, dass man é&ltere Menschen, Onkel, Tanten,
GroBeltern und so weiter mit Respekt begegnet, nett, freundlich und
zurtickhaltend zu sein. Das kann man eigentlich in Deutsch nicht so
gut beschreiben. Ein Ausdruck im Tlrkischen bringt das Ganze aus
meiner Sicht auf den Punkt: Blyuklere karsi saygili olmak®. Egal,

wie viele Generationen wir in Deutschland leben werden, gewisse
Wertvorstellungen diirfen wir einfach nicht (iber Bord werfen. (...)

Das Ganze klappt aus meiner Sicht in der Familie ganz gut. Was mir
oft Kopfschmerzen macht, ist die Situation in der Schule. Viele Kinder
kénnen den Anforderungen der Eltern und die Anforderungen der
Lehrer nicht miteinander verbinden. (...) Ich meine damit Folgendes:
Wir bringen den Kindern bei, Respekt vor &lteren Menschen zu haben -
dazu gehdren selbstverstdndlich auch die Lehrer — und die Lehrer
fordern das von den Schiilern nicht, sie sind natdrlich aufgrund ihrer
Ausbildung auf Konsens und Demokratie fixiert. Wenn natdrlich diese
beiden Grundideen aufeinander prallen, haben die kleinen Kinder
Schwierigkeiten, zu unterscheiden. (...) Weil viele Jungen in Anwesen-
heit der Véter schweigen miissen, sind sie umso frecher, wenn sie
einen Lehrer treffen, der sie aussprechen lasst. (...) Was die Lésung
ist? Die Lésung ist, die Lehrer miissten fiir mehr Disziplin und Ordnung
sorgen, dann hétten wir viele dieser Probleme in der Schule nicht.”
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Man erkennt hier also sehr deutlich, dass diese Werte im Hinblick auf
die Erziehung der Kinder - insbesondere Respekt vor Autoritdten - auch
in Akademikerfamilien vorliegen. Die Eltern bemangeln, dass die Schule
nicht ,am selben Strang” zieht wie die Familie. Hier liegt gewissermaBen
das Gegenstick dessen vor, was von Lehrern haufig bemangelt wird,
namlich dass die Familien gewisse erzieherische ,Vorleistungen” nicht
vollbringen, die fiir die Schule wichtig waren: namlich Selbststandigkeit.
Respekt und Achtung vor Autoritatspersonen und dlteren Menschen sind
in den Familien die wichtigsten und in der Schule eher sekundére Erzie-
hungsziele — andersherum sieht es mit dem Ziel der Selbststandigkeit
aus. Diese konkurrierenden Erziehungsideale machen Elternarbeit not-
wendig (Kapitel 7).

Wahrend also muslimische Arbeiter- und Akademikerfamilien in Bezug
auf die Erziehungsideale ahnliche Praferenzen aufweisen, zeigen sich
zwischen den beiden Gruppen sehr deutliche Unterschiede im Bildungs-
verstandnis. Unserer Ansicht nach muss die Bedeutung von Bildung

und Schule sehr differenziert betrachtet werden. Wenn man Eltern egal
welcher sozialen und kulturellen Herkunft fragt, welche Bedeutung sie
Bildung beimessen, wird das Ergebnis relativ dhnlich sein: Nattrlich ist
Bildung wichtig! Wenn man Arzt oder Anwalt werden will, dann muss
man gut in der Schule sein und studieren. Das weiB jeder. Bei genauerer
Betrachtung erkennt man dennoch deutliche Unterschiede. Denn es
muss betrachtet werden, welche Vorstellung von Bildung vorliegt und
was konkret fir die Bildung der Kinder getan wird. Insbesondere im
traditionellen muslimischen Arbeitermilieu ist ein eigensinniger Bildungs-
begriff etabliert: Wer schlecht in der Schule ist, hat kein Talent und muss
ein Handwerk lernen. Entsprechend kénne man kaum etwas dagegen
tun, wenn Leistungsriickstdnde erkannt werden. Es liegt also ein ,natlr-
liches” Verstandnis von Bildung vor, bei dem die Veranlagung die ent-
scheidende Rolle spielt und die familiare Einflussnahme sehr begrenzt
ist. Die Bedeutung praventiver und frihkindlicher Férderung wird ent-
sprechend nicht erkannt und findet in der Familie auch nicht statt, wes-
halb auch die frihkindlichen Erziehungseinrichtungen kaum (regelmaBig)
aufgesucht werden. Dieses Bildungsverstandnis ist besonders deshalb
verheerend, weil bereits im vierten Schuljahr eine grundlegende Ent-
scheidung ansteht - namlich der Ubergang auf die differenzierte Sekun-
darstufe 1 (in einem einheitlichen Schulsystem ware es nicht ganz so
verheerend, da ein gréBerer Zeitraum bis zu grundlegenden Differenzie-
rungen besteht). Eine andere Variante — die haufig bei jenen Eltern der
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zweiten Generation, die also selbst die Schule in Deutschland durchlaufen
haben, zu beobachten ist - kann auf folgende Formel reduziert werden:
In Deutschland haben unsere Kinder keine Chance. Beide Varianten
lassen erkennen, dass die Schulen relativ wenig ,Unterstitzung” durch
die Eltern erwarten kdénnen. Dabei geht es also um das Zustandekommen
von erfolgreichen Bildungskarrieren: Sollte ein Kind - aus welchen Grin-
den auch immer - gut durch die Schule kommen, wird es auch dabei
unterstltzt, zu studieren; allerdings werden nicht im Voraus Anstrengun-
gen unternommen, das Kind zu férdern. Die herausragende Bedeutung
von Musikunterricht, Sport, Kunst und Kultur fir die friihe Férderung von
Kindern wird von den Eltern kaum erkannt.

Das entscheidende Dilemma, dem sich jede systematische Férderung
stellen muss, hangt weniger mit den innerunterrichtlichen Lernprozessen
im engeren Sinne zusammen, sondern eher mit den Widerspriichen
zwischen der Funktionslogik der Schule und der Erziehungslogik der
Familie. Wahrend die Logik der Schule auf Kompetenzen wie Selbststan-
digkeit, Selbstdisziplin, Selbstmotivation, Individualitat und Kooperation
und damit nicht nur kognitivistisch ausgerichtet ist, verfolgt die Familie
eine Logik, bei der Kollektivitét, Kontrolle und Gehorsam im Vordergrund
stehen. Diese beiden Lebenswelten sind in der Tat unterschiedliche
Welten mit sehr verschiedenen Funktionsweisen — und beide Pole bean-
spruchen fir sich, das richtige Ideal zu vertreten. Dadurch geraten die
Jugendlichen in teilweise enorm widersprtichliche Situationen. Entspre-
chend legen insbesondere Jungen ihre Schwerpunkte auf die Lebenswelt
der Peers, da hier Widersprichlichkeiten kaum vorhanden sind bzw. die
Widerspriichlichkeiten aufgeldst werden, indem die Aspekte aus beiden
Welten Gbernommen werden, die als nitzlich eingeordnet werden. Die
Suche nach Kollektivitat und Hierarchie, das Bed(irfnis nach Starke und
Erfolg sowie nach Konsum und Action werden hier erfllt.

5.3. BERUFSAUSBILDUNG UND BERUFSINTERESSEN

Da die Bildungssysteme der Tirkei und auch arabische Staaten das hier
bekannte duale Ausbildungssystem nicht kennen, hat das Studium in
muslimischen Gesellschaften einen sehr hohen Stellenwert, bedingt auch
dadurch, dass nur sehr wenige ausgewahlte junge Menschen studieren
dirfen. In der Tlrkei werden beispielsweise handwerkliche Berufe unter
Anweisung eines Meisters in den Betrieben gelernt, ohne daflir die aus-
reichenden theoretischen Inputs in der Schule zu erhalten. Diesen Weg
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gehen die Eltern und ihre Kinder nicht aus freien Stlicken, sondern nach
finfjahriger — seit 2000 achtjahriger — Schulpflicht aus finanziellen Grin-
den, weil sie sich die hohen Schul- und Studienkosten nicht leisten kdn-
nen. Da die alternativen Rahmenbedingungen zu einem Studium schlecht
sind und die betrieblichen Ausbildungsmadglichkeiten im Handwerk in

der Gesellschaft keinen hohen Stellenwert genieBen, ist die Aufnahme
eines Studiums, unabhangig von der Fachrichtung, in den muslimischen
Staaten umso wichtiger.

Trotz der sehr langen Aufenthaltsdauer in Deutschland und der leicht
verbesserten Schulabschliisse der Migrantenjugendlichen sind sie aus
unterschiedlichen Griinden in der Berufsausbildung unterreprasentiert
(vgl. Haugg 1997; Beauftragter der Bundesregierung 2002). Die Berufs-
ausbildung der Migrantenjugendlichen, vor allem aber die der arabisch
und turkeistammigen Jugendlichen, konzentriert sich auf einige wenige
Berufe, deren Zukunfts- und Einkommenssicherheit als gering bzw.
ungewiss einzustufen sind. Die Berufswahl der Migrantenjugendlichen
konzentriert sich auf weniger zukunftstrachtige Branchen oder gering
bezahlte Tatigkeiten. In den Berufen mit hoherem Attraktivitatsgrad fir
den Jugendlichen, wie z.B. Bank- oder Versicherungskaufmann, ist die
Ausbildungsbeteiligung mit zwei bis drei Prozent weit unter dem Durch-
schnitt. Das heiBt aber nicht, muslimische Jugendliche wiirden sich

nur fir wenige Berufe interessieren. Den Ausfiihrungen von Attia, Aziz,
Marburger und Menge (2000) kann entnommen werden, dass dieser
Zustand nicht allein mit Interessen und Winschen der Jugendlichen zu-
sammenhangt, sondern auch mit Moéglichkeiten und Chancen, die ihnen
nur in wenigen Berufen geboten werden.

In handwerklichen Berufen (insbesondere bei jungen Mdnnern) sowie

in einfachen Dienstleistungsbranchen, wie Friseur/in, Verkdufer/in oder
Arzthelfer/in (bei jungen Frauen), sind muslimische Jugendliche stark
vertreten.® Diese Berufe haben bei muslimischen Migranten relativ wenig
Prestige, insbesondere deshalb, weil sie mit schweren kérperlichen
Arbeitsbedingungen verbunden sind. In diesen Bereichen ermdglichen die
Uberschaubaren Zugangsvoraussetzungen die Beteiligung der Jugend-
lichen. Weil viele Eltern wiederum die Erfahrungen aus ihren Herkunfts-
landern auf Deutschland Ubertragen, kdnnen sie gerade bei diesen Beru-
fen nicht nachvollziehen, warum Auszubildende so oft in die Schule und
auch so viele Priifungen ablegen missen. Der Berufsschule wird nicht
viel Bedeutung beigemessen. Die Eltern favorisieren eher die Variante
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,Lernen am Modell” mit sehr wenig Theorie und viel Praxis. Daher wird
haufig selbst in den Betrieben, die von arabisch- oder tlrkischstammigen
Selbststandigen geflihrt werden, die schulische Ausbildung als ,nicht
besonders wichtig” eingestuft. Die Leistung im Betrieb ist entscheidend -
bei der Abschlusspriifung gilt das Motto: ,Hauptsache bestehen”.

Die Griinde fir die geringe Beteiligung der tirkischen Jugendlichen an
Ausbildungsberufen kénnen in vier Punkten zusammengefasst werden:
Zunachst seien die fehlenden schulischen Voraussetzungen genannt,

da viele Betriebe nur noch Realschtiilern und Gymnasiasten einen Ausbil-
dungsvertrag anbieten. Zweitens gibt es Firmen, die bevorzugt deutsche
Bewerber einstellen, was insbesondere an den weit verbreiteten Vor-
behalten gegeniber muslimischen Jugendlichen liegt. Drittens brechen
muslimische Jugendliche haufiger eine angefangene Lehre ab als deut-
sche Jugendliche. In einigen Fallen brechen Jugendliche ihre Lehre ab
bzw. beginnen diese gar nicht erst, weil sie heiraten wollen. Das gilt nicht
nur far muslimische Ma&dchen, weil sie beispielsweise schwanger werden,
sondern auch fir junge Manner, da sie mit der geringen Ausbildungs-
vergltung die Familie nicht versorgen kénnen. Andere Griinde fir das
Abbrechen der Ausbildung kdénnen einerseits sprachliche Kompetenzen
sein, die fir die Fachtheorie in der Berufsschule nicht ausreichen, obwohl
die meisten hier geboren und aufgewachsen sind; andererseits kann

die betriebliche Atmosphdre den Abbruch hervorrufen: die Jugendlichen
flhlen sich in den Betrieben nicht wohl.

5.4. ZUSAMMENFASSUNG

Ein Unwohlflihlen im Alltag pragt weitgehend die Entscheidungsfindung
bei den Jugendlichen. Auch die Entwicklung von Berufsinteressen und
-wiinschen orientiert sich hdufig an den Erfahrungen in der Schule. Die
Jugendlichen erleben Differenzerfahrungen als irritierend und meiden
nach Moglichkeit Situationen, in denen solche zu erwarten sind. Diese
Differenzerfahrungen kommen haufig dadurch zustande, dass die Regel-
werke in Familie und Schule sehr widerspriichlich sind. In der Familie
wird Gehorsam, Kollektivitdt und Loyalitdt gegeniiber den traditionellen
Werten erwartet, in der Schule Selbstdisziplin, Individualitat und Selbst-
standigkeit. Die Umgangsformen, die gesamte Atmosphare und die
grundlegenden Logiken unterscheiden sich in Schule und Familie der-
art, dass sich viele Jugendliche in der Schule permanent unwohl fihlen.
Daher streben sie danach, so schnell wie mdglich die Schulzeit bzw.
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Lernphasen zu beenden. Gewisse Bildungswege werden dann ausge-
schlossen, obwohl sie mdoglich waren. Dies kann in Bezug auf die Ab-
lehnung eines Studiums trotz einer Hochschulzugangsberechtigung der
Fall sein, aber auch, wenn keine Ausbildung gewahlt und stattdessen
eine Tatigkeit als Hilfsarbeiter aufgenommen wird.

Haufig sind die Berufswiinsche unrealistisch bzw. extrem ambitioniert,
oder aber zu niedrig eingestuft. Da die Jugendlichen erleben, dass sie
sich selbst relativ stark andern mussten, um erfolgreich zu sein, trdumen
sie von Berufen, in denen sie scheinbar ,sie selbst” bleiben kdnnen.

Das gilt in zwei Bereichen ganz besonders: Sportler und Musiker. Sie
haben diese Berufswiinsche, weil sie glauben, dass in diesen Bereichen
ihre Haltung, ihr Lebensstil und die Loyalitat gegenliber der Familie mit
Erfolg und umfassender Anerkennung vereinbar sind. Es geht dabei
nicht nur um monetaren Reichtum, denn dann kdnnten sie auch andere
Berufe wahlen, die wohlhabend machen (beispielsweise in Wirtschaft,
Politik oder Wissenschaft). Nicht nur das erforderliche Studium stellt
eine Barriere dar. Es ware nicht zwingend , anstrengender” als die Mihen,
die man auf sich nehmen muss, um FuBballprofi oder Musiker zu werden
- nach dem Studium waren die Jobaussichten allerdings besser als die
Wahrscheinlichkeit, beispielsweise bei einer Castingshow zu gewinnen.
Vielmehr orientieren sich die Jugendlichen an Berufen, die aus ihrer
Perspektive eine gewisse ,soziale Nahe” zu ihren Lebenseinstellungen
aufweisen. Die Denkweisen, die Umgangsformen, der Sprachstil und das
gesamte Erscheinungsbild erfolgreicher Top-Anwalte, Manager, Politiker
und auch Wissenschaftler bieten keine Anknipfungspunkte fur die Heran-
wachsenden. Kurz: Der Habitus, wie er in hoheren sozialen Positionen
erforderlich ist, weist eine enorme soziale (und kulturelle) Distanz zu
jenem der Jugendlichen auf. Auch dem Schulsystem wird haufig vorge-
worfen, dass es mittelschichtorientiert sei. Das heiBt, dass in den Bil-
dungseinrichtungen strukturell vorausgesetzt wird, dass die Kinder

und Jugendlichen im Elternhaus gewisse Basics mitbekommen haben,
die dann in der Schule nicht mehr systematisch geférdert werden. Ins-
besondere in Bezug auf Motivation, Umgangsformen und Disziplin - also
im Bereich Erziehung - sowie auf sprachliche Entwicklung werden Fahig-
keiten vorausgesetzt, wie sie in der ,typischen” Mittelschichtfamilie , mit-
gegeben” werden. Dadurch sind Kinder aus ,bildungsfernen” Familien
enorm benachteiligt - in besonderem MaBe, wenn sie aus kulturell an-
dersartigen Kontexten stammen.

In der padagogischen Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen mussten
also die gesamten Sozialisationsbedingungen und die damit verbundenen
habituellen Muster berlicksichtigt werden, was unweigerlich dazu fuhrt,
dass bei der Forderung im Bildungssystem der Fokus starker auf Erzie-
hung, Einstellungen und Orientierung gelegt werden musste.
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1| Fir jedes Fach, das an der Universitét oder an der Fachhochschule studiert
werden kann, gibt es ein bestimmtes Kontingent. Die Bewerberzahlen sind
so hoch, dass das Kontingent nicht ausreicht. Deshalb wird j&hrlich eine Hoch-
schulaufnahmepriifung zentral im gesamten Land durchgefiihrt. Um einen
Studienplatz bewerben sich hunderte Abiturienten. Nur jeder vierte Bewerber,
der an dieser Priifung teilnimmt, schafft den Zugang zur Hochschule.

2| Weértliche Ubersetzung: ,,Das Fleisch gehért dir, die Knochen mir”. Mit dieser
Aussage bringen die Eltern zum Ausdruck, dass der Lehrer in Fragen der Erzie-
hung alle Freiheiten inne hat.

3| Der Interviewpartner meint die friihe Selektion in Hauptschule, Realschule und
Gymnasium.

4| ,Respekt vor Autoritéten”.

5| Die geschlechtsspezifische Erziehung in den Familien fihrt bei muslimischen
Jugendlichen zu einer deutlich stdrkeren geschlechtsspezifischen Differenzie-
rung der Berufswahl als bei deutschstdmmigen Altersgenossen.



6. KONSEQUENZEN FUR DIE
PADAGOGISCHE PRAXIS

Bildung ist die zentrale Integrationsdimension, auch weil
sie allen weiteren biografischen Etappen vorgeschaltet ist.
Dies scheint mittlerweile allen politischen Akteuren klar zu
werden. Es ist die Rede von Bildungsoffensiven, von einer
zuklnftigen ,Bildungsrepublik Deutschland” oder auch von
,Bildung als beste Sozialpolitik”. Damit gewinnen die Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen enorm an Bedeutung.
Die schwierigen Sozialisationsbedingungen muslimischer
Jugendlicher in Familie und Wohnumfeld kénnen letztlich
nur in Kindertageseinrichtungen und Schulen kompensiert
werden. Sprachdefizite in den Familien kénnen genauso
wenig wie die Erziehungspraktiken der Eltern unmittelbar
beeinflusst werden. Die Werte und der Lebensstil der Familie
sowie die schlechten Sprachkenntnisse der Eltern missen
als gegeben betrachtet werden. Die durchaus nachvollzieh-
bare Forderung, in den Familien solle Deutsch gesprochen
werden, erweist sich bei genauerer Betrachtung der Pro-
blemlage als wenig erfolgversprechend.!

Vielmehr missen Wege gesucht werden, diesen Problem-
lagen durch Férderangebote in der frihkindlichen Erziehung
und in den Schulen zu begegnen. Ohne die Berucksichti-
gung der komplexen Sozialisationsbedingungen dieser
Klientel kann dies nicht gelingen. Dezidierte Analysen zu
den Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen wurden in
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den vorausgegangenen Kapiteln vorgestellt. Hier soll es darum gehen,
verschiedene padagogische und bildungspolitische Konsequenzen zu
ziehen. Dabei geht es nicht um normative Forderungen, sondern — im
Gegenteil - um funktionale Notwendigkeiten.

Soziale Ungleichheit ist im deutschen Erziehungs- und Bildungssystem
eine zentrale Herausforderung. Die Potenziale vieler Bevolkerungsteile
werden im Bildungswesen nur unzureichend ausgeschopft. Eine soziale
Offnung der Strukturen wird jedoch von weiten Teilen der Bevélkerung
nicht beflirwortet — zu viele Privilegien stlinden zur Disposition. Allerdings
kénnen Bildungsarmut und Wohlfahrtsstaat nicht auf Dauer parallel be-
stehen. Auf Dauer lassen sich auch keine Stellvertreter-Diskussionen zu
Demografie-, Migranten- und Hartz IV-Problematiken flihren, ohne die
Themen Bildung und Bildungsgerechtigkeit in den Mittelpunkt zu riicken.
Es sind heute die 6konomischen Argumente, die fiir eine soziale Offnung
sprechen:

» Fachkrdftemangel: Es fehlen in Deutschland Akademiker, insbeson-
dere Ingenieure und Naturwissenschaftler. Dieser Mangel kénnte
durch Migranten abgedeckt werden, weil sie sich viel starker an MINT-
Fachern? orientieren. An die Illusion, man kdnne den Fachkraftemangel
durch die Zuwanderung Hochqualifizierter befriedigen, glauben die
politischen Akteure kaum noch.

m Steigende Kosten: Es entstehen durch Unterqualifizierung und Bil-
dungsarmut enorme Kosten: einerseits durch Nachqualifizierung und
berufsvorbereitende MaBnahmen (also durch eine verlangerte Schul-/
Ausbildungszeit), andererseits durch die deutlich erhdhte Wahrschein-
lichkeit fiir dauerhafte Sozialtransferabhangigkeit. Zudem ist deutlich
nachweisbar, dass ein niedriges Bildungsniveau mit erhéhten Kosten
im Gesundheitssystem und mit einem héheren Kriminalitatsrisiko zu-
sammenhangt.

® Sinkende Einnahmen: Durch verldngerte Schul- und Ausbildungszeiten
sowie Sozialhilfeabhangigkeit entstehen nicht nur unmittelbar Kosten,
sondern es entgehen dem Fiskus auch Einnahmen im Steuerhaushalt
und in den Sozialversicherungen. Der Sozialstaat leidet insbesondere
daran, dass durch Arbeitslosigkeit nicht nur ein Einzahler wegfallt, son-
dern gleichzeitig ein Transferbezieher hinzukommt.
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= Wissensgesellschaft und Vollbeschéftigung: Eine Gesellschaft, die eine
der weltweit flhrenden Nationen ist, wird ihren Wohlstand auf Dauer
nur erhalten kénnen, wenn sie in die Zukunft investiert. Durch den
demografischen Wandel wird es nicht mehr ausreichen, einen kleinen
Teil eines Jahrgangs zu High Potentials auszubilden. Der Zustand
der Vollbeschaftigung wird — anders als viele Okonomen und Sozial-
wissenschaftler prognostiziert haben - in absehbarer Zeit mdglich sein.
Die Hiirde fir Vollbeschaftigung ware selbstgemacht: namlich dann,
wenn die offenen Stellen wegen Qualifikationsdefiziten nicht durch
die ,freien” Arbeitskrafte besetzt werden kdnnen. Wissen und Kompe-
tenzen scheinen die Wahrung des zukinftigen Arbeitsmarktes zu sein.
Lebenslanges Lernen wird betont, aber das grundsténdige Lernen in
der Kindheits- und Jugendphase bleibt zentral.

m Soziale Nachhaltigkeit: Haufig geht in der offentlichen Diskussion unter,
dass das Bildungssystem nicht nur die zuklnftigen Beitragszahler und
Arbeitskrafte ausbildet, sondern auch die Blirger, Demokraten und
Eltern von morgen. Alle Versaumnisse werden also nicht nur monetare
Konsequenzen haben, sondern kdnnen sich auch dauerhaft auf die poli-
tische Kultur auswirken.

Diese Zusammenfassung zeigt, dass es 6konomisch und kulturell von
groBter Relevanz ist, die Potenziale aller in Deutschland lebenden Kinder
und Jugendlichen zu fokussieren. Die haufig propagierte Elitenférderung
ist dabei nicht unwichtig, aber auch nicht vordergriindig. Vordergriindig
ist eine breite und intensive Forderung in der Kindheit, damit die Eliten-
forderung auch tatsachlich eine Talentférderung ist und nicht die soziale
Herkunft ausschlaggebend bleibt. Die Perspektivlosigkeit der meisten
Jugendlichen, die auf Férder- oder Hauptschulen sind und die keinen
Schulabschluss bzw. Ausbildungsplatz erhalten, wird langfristig zu einem
Problem. Jeder Mensch braucht Anerkennung und wird die Formen der
Anerkennung annehmen, die im sozialen Umfeld gliltig sind. Die Tat-
sache, dass diese Schulformen sozial sehr homogen sind, verscharft die
prekare Lage der Kinder und Jugendlichen. Wenn sowohl in der Schule
als auch im Stadtteil sozial homogene (Unterschicht-)Strukturen vor-
herrschen, verfestigen sich Lebenskonstellationen, die dann als Parallel-
gesellschaft interpretiert werden kdnnen. Die soziale Durchmischung

ist insbesondere deshalb so wichtig, weil Kinder und Jugendliche in der
Schule nicht nur von Lehrkraften lernen, sondern in besonderem MaBe
von den Mitschilern. Die Schilerstruktur ist also als soziale Ressource
anzusehen.

Diesen allgemeinen strukturellen Aspekten des Erziehungs- und Bil-
dungssystems widmet sich der erste Abschnitt dieses Kapitels. Darauf-
hin werden Mdéglichkeiten auf der organisationalen Ebene erlautert.

Hier stehen insbesondere jene Aspekte im Vordergrund, die die einzelne
Schule als Organisation gestalten kann, um Kinder und Jugendliche indi-
viduell zu férdern. In diesen beiden Abschnitten wird es um allgemeine
Zusammenhange gehen, von denen alle Kinder und Jugendlichen profi-
tieren wirden. Zuletzt geht es um die konkrete pdadagogische Arbeit mit
der Zielgruppe der muslimischen Jugendlichen. Denn erst auf der Ebene
der Interaktion werden zielgruppenspezifische MaBnahmen wirksam.

6.1. DIE STRUKTURELLE EBENE: ERZIEHUNGS- UND
BILDUNGSSYSTEM

Die Problematik des deutschen Schulsystems zeigt sich aus der makro-
perspektivischen Betrachtung in zweierlei Hinsicht: Zum einen wird eine
vertikale Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus bildungs-
fernen Familien bzw. mit Migrationshintergrund deutlich, zum anderen
ist zu erkennen, dass horizontale Benachteiligungen durch unterschied-
liche bildungspolitische Zielsetzungen auf Lander- und Kommunalebene
bestehen. Beide Formen der Ungleichheit verstarken sich wechselseitig
und flhren dazu, dass beispielsweise in kompetenzstarken Landern wie
Bayern und Baden-Wirttemberg, in denen Abschlisse restriktiver ver-
geben werden, der Zugang zu einem héheren Abschluss starker sozial
selektiert wird als dies in anderen Bundeslandern der Fall ist (vgl. Ditton
2008).3 Gleichzeitig wird in den Bundeslandern, die sozial Benachteiligten
den Zugang zum Abitur starker ermdglichen (bspw. NRW oder Berlin),
diese Durchlassigkeit mit dem Preis einer enormen Marginalisierung der
Hauptschule als ,Restschule” bezahlt, was Hauptschulen zunehmend

zu sozialen Brennpunkten werden ldsst. Die féderalen Schulsysteme
befinden sich also (mit wenigen Ausnahmen) in dem Dilemma, entweder
auf vergleichsweise hohem Kompetenzniveau relativ wenige Hochschul-
zugangsberechtigungen zu vergeben oder auf relativ geringem Kompe-
tenzniveau einen deutlich gréBeren Anteil an Hochschulzugangsberech-
tigungen zu erzeugen.

Die bundeslandspezifische Bildungspolitik zeigt sich beispielsweise an
der Haufigkeit von Klassenwiederholungen im Bundeslandervergleich:
Wahrend in Schleswig-Holstein 43,0 Prozent der 15-Jahrigen mindestens
einmal sitzen geblieben sind, liegt der Vergleichswert flir Brandenburg
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bei 14,5 Prozent (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2003; Krohne/Till-
mann 2006). Ebenso variiert der Anteil an Sonderschiilern je nach
Bundesland teilweise um ein Vielfaches (vgl. Allmendinger/Helbig 2008).
Diese ungleichen Verteilungen lassen sich nicht allein durch unterschied-
liche Kompetenzniveaus erklaren, sondern sind vielmehr Resultat foderal
organisierter Schulpolitik(en).

Innerhalb der Bundeslander bestehen weitere regionale Unterschiede.
Fir das Ruhrgebiet steht der ,Sozialdquator” (die Autobahn 40) beispiel-
haft fiir solche Disparitaten (vgl. Terpoorten 2007). Sowohl Bildungs-
beteiligung als auch andere Indikatoren wie die Gesundheit der dort
lebenden Kinder unterscheiden sich zwischen dem Norden und dem
Siiden des Ruhrgebiets enorm. Schulen sind unmittelbar in einen sozia-
len Raum integriert, der die Rahmenbedingungen der Schulen und

die Chancen der Kinder wesentlich determiniert. Am Beispiel des Ruhr-
gebiets lassen sich die Schnittstellen zwischen Bildungs- und Stadt-
bzw. Regionalpolitik beispielhaft zeigen. Die lokale Schullandschaft
spielt eine nicht zu unterschatzende Rolle, wenn man bedenkt, dass
Schulempfehlungen nicht unwesentlich durch die Kapazitaten der unter-
schiedlichen Schultypen vor Ort beeinflusst werden. So betonen Gomolla
und Radtke (2002, S. 126): ,Wenn es in einem Zeitpunkt oder in einem
Stadtteil relativ weniger Platze an Hauptschulen, dafir relativ mehr

an Realschulen und Gymnasien gibt, erhdht sich ohne jedes Zutun des
Schiilers seine Chance auf einen qualifizierten Schulabschluss - und
umgekehrt.”

Der einmal bestrittene Bildungsweg im selektiven System ist dabei nach-
tréglich kaum noch revidierbar. Etwa 90 Prozent der Schiiler verbleiben,
trotz der formalen Méglichkeit eines Schulwechsels, in der Schulform, die
nach der Grundschule vorgesehen bzw. gewahlt wurde. In den wenigen
Fallen, in denen es zu einem Wechsel kommt, handelt es sich meist um
einen Abstieg, nicht selten zur Haupt- oder Sonderschule. Wenn von
nachtraglicher Durchléssigkeit die Rede ist, so muss heute konstatiert
werden, dass es sich empirisch betrachtet um Korrekturen ,nach unten”
handelt (vgl. Bellenberg u.a. 2004, S. 81).4

Die Strukturen des Bildungswesens sind das Erbe des Industriezeitalters.
Selbst fiihrende Okonomen bezeichnen diese Strukturen als Uberbleib-
sel der ,Drei-Klassen-Gesellschaft” (beispielsweise Sinn 2006). Bei
genauerer Betrachtung stellt man fest, dass es einen starken System-

erhaltungstrieb zu geben scheint. Bei jeder Offnung der Strukturen
wurde differenziert, statt zu vereinheitlichen: Es gibt eine kaum zu
liberschauende Vielzahl von Schwerpunkten an Sonderschulen, von
beruflichen Bildungsgéngen (insbesondere im Ubergangssektor), von
Mdéglichkeiten, Schulabschlisse nachzuholen, von Hochschulformen

und -zugangen, von rechtlichen Bestimmungen und Lehrplanen usw.>
Entsprechend weist die Finanzierung eine diffuse Logik auf. Gegen jede
wissenschaftliche Erkenntnis sind die Ausgaben fir die Sekundarstufe II
in Deutschland am héchsten und Gber dem OECD-Durchschnitt, wah-
rend die Primarstufe (sowie die elementare Bildung) im Vergleich mit
dem OECD-Durchschnitt deutlich unterfinanziert ist (vgl. Tabelle 4). Eine
~Uberfinanzierung” findet also lediglich in den Bildungsphasen statt, in
denen nicht mehr alle Lernenden von den Ausgaben profitieren kdnnen.

Tabelle 4: Ausgaben fiir Bildung je SchilerIn 2006
(In PPP-US-Dollar und prozentuale Abweichungen im Vergleich zu
Deutschland)

Sekundarstufe II
- ) X Hochschule
Primarbereich | Sekundarstufe I (allgemein- (ohne Forschung)
bildende Schulen) g
Deutschland 5.548 6.851 9.557 8.534
OECD- . 6.741 | + 22 % | 7.598 | + 11 % | 8.746 -8 % 8.970 +5%
Durchschnitt
Schweden 8.338 | + 50 % | 9.020 | + 32 % | 9.247 -3 % 9.402 | + 10 %

Datenquelle: OECD 2010

Bei einer differenzierten Betrachtung der Ausgaben flir die verschiede-
nen Formen der Sekundarstufe I stellt man fest, dass die Ausgaben flr
die Forder- und Hauptschulen am hochsten sind (vgl. Tabelle 5). Diese
kaum bekannte Tatsache steht in keinem angemessenen Verhaltnis zu
den Ergebnissen dieser Schulformen. Und die Ausgaben flr die beruf-
lichen Bildungsgange des Ubergangssystems, also jenes Sektors, in

dem Jugendliche ohne Ausbildungsplatz nachqualifiziert werden, liegen
deutlich dariber (vgl. Tabelle 6). Das Berufsorientierungsjahr, welches
hauptsachlich von Schiilerinnen und Schiilern besucht wird, die den
Hauptschulabschluss nachholen wollen, Gbertrifft bei den jahrlichen
Pro-Kopf-Ausgaben alle anderen deutschen Bildungsgénge. Gleichzeitig
haben die Jugendlichen nach dieser Nachqualifizierung haufig kaum
bessere Arbeitsmarktchancen (vgl. Bojanowski 2008). Alle Versaumnisse

an allgemein bildenden Schulen erzeugen langfristig hohe Kosten.
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Tabelle 5: Ausgaben pro Schiiler nach Schulform in der Sekundarstufe I
(in €)

Forderschulen Hauptschulen Gymnasien Realschulen

13.100 6.000 5.600 4.600

Datenquelle: Statistisches Bundesamt 2010

Tabelle 6: Ausgaben pro Schliler nach Verlassen der allgemein bildenden
Schule (in €)

Berufs- Berufs- Universitst Fachhoch- Duales System
vorbereitungsjahr | fachschule schule (nur 6ff. Ausgaben)
6.900 5.800 5.700 5.300 2.200

Datenquelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten: Einerseits ist ein ,Matthdus-
Effekt” erkennbar - ,wer hat, dem wird gegeben” -, andererseits flie-
Ben die Ressourcen in die Kompensation chronisch etablierter Defizite
(Haupt-, Férderschulen und Ubergangssystem). Die im Bildungswesen
dominierende ,Theorie der Férderung” besteht also in der fortwéahren-
den Selektion und nicht der friihzeitigen Forderung bzw. Pravention. Wir
kdnnen also nicht nur eine Unterfinanzierung, sondern insbesondere eine
strukturelle Fehlfinanzierung konstatieren.

Dies zeigt sich auch darin, dass es kaum einen OECD-Staat gibt, in
dem Klassenwiederholungen so fruhzeitig und haufig stattfinden wie
hierzulande. Dabei zeigen nationale und internationale Studien, dass
das Sitzenbleiben keine positiven Effekte flir Schilerinnen und Schiler
aufweist — weder filr die Wiederholenden noch fir die in der Klasse Ver-
bleibenden. Ganz im Gegenteil: Die Leistungen derjenigen, die ,eine
Ehrenrunde drehen”, werden in der Regel schlechter (vgl. Krohne/Till-
mann 2006) und Klassenwiederholungen kosten gleichzeitig etwa eine
Milliarde Euro im Jahr (vgl. Statistisches Bundesamt 2003/04; Frein/
Moéller 2005).¢ Verheerend sind die strukturellen Anreize fir Klassen-
wiederholungen: Wéhrend den Schulen fir die individuelle Férderung
kaum umfassende Ressourcen zur Verfligung gestellt werden, erhoht
sich das Budget einer Schule durch Klassenwiederholungen teilweise
deutlich. Denn die personellen und materiellen Ressourcen einer Schule
berechnen sich fast ausschlieBlich auf der Grundlage der Schilerzahl.
Diese wiederum wird durch Klassenwiederholungen (kinstlich) erhoht.
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Wirde eine Schule mit Miihe und Engagement die Forderung von Kindern
und Jugendlichen fokussieren und Klassenwiederholungen vollstédndig
vermeiden, wiirde sie mit Ressourcenkirzungen ,belohnt” und misste

im weiteren Verlauf mit weniger Personal die gleichen Anstrengungen
vollbringen.

Zuletzt sei auf einen weiteren Stlitzpfeiler der Systemerhaltung hinge-
wiesen: die KlassengroBe. Schnell finden Politiker Zustimmung, wenn
sie kleinere Klassen versprechen - und wenn sie dieses Versprechen
wahrmachen, entstehen enorme Kosten. Dabei belegt keine Studie -
auch nicht international vergleichende wie PISA, IGLU oder TIMSS -
dass die KlassengroBe einen bedeutenden Einfluss auf die Lern- und
Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen hat (vgl. auch
Brahm 2003; W6Bmann 2003). Vielmehr sind Schilerzusammensetzung
und Unterrichtsform ausschlaggebend, wobei diese beiden Faktoren
durch das beschriebene System determiniert sind. Die bestehenden
Strukturen fordern eine Mentalitdt, nach der die Lehrkraft immer den
richtigen Unterricht macht und nur die falschen Schiler hat — und eine
bessere Lehrer-Schiler-Relation andert an diesem Systemfehler nichts
(vgl. hierzu ausfihrlich El-Mafaalani 2010a).

Die gesamten Anreizstrukturen, insbesondere die gangige Beférderungs-
praxis, laufen einem migrations- und ungleichheitssensiblen Engagement
zuwider. Die zentralen Pflichten einer Schule und damit auch einer Lehr-
kraft liegen in der Erfillung inputorientierter Vorgaben (Lehrplane, Richt-
linien, Rahmenvorgaben etc.). Entsprechend hat die Beférderungspraxis
wenige Bezlige zur professionellen padagogischen Performanz, die weder
auf allgemeine noch auf ungleichheitsbezogene Standards hin bewertet
werden kann, da die Qualitat der padagogischen Arbeit einer Lehrkraft
gar nicht festgestellt wird. Beférderungen werden in der Regel mit be-
sonderen Leistungen im Bereich Schulverwaltung und -organisation aus-
gesprochen. Es existieren keinerlei Anreize zur systematischen Forderung
von benachteiligten Kindern und Jugendlichen, denn weder die Besoldung
noch eine Beférderung, weder Anerkennung noch Unterstlitzung sind
hierflir vorgesehen. Das Thema Benachteiligtenforderung hangt vom per-
sOnlichen Engagement und von den Kompetenzen der einzelnen Lehrkraft
ab und wird institutionell nicht gestiitzt oder honoriert, was einer migra-
tions- und ungleichheitssensiblen Professionalisierung entgegensteht.
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In der Gesamtbetrachtung scheint es in Deutschland eine besonders
ausgepragte Neigung zur Homogenisierung, Differenzierung, Ordnung
und Normalisierung zu geben. Daraus erwachsen auf der einen Seite
insgesamt Uberkomplexe, stark differenzierende und offensichtlich in-
effiziente institutionelle Strukturen und auf der anderen Seite unter-
komplexe, kaum differenzierende und ineffektive Lehr-Lern-Prozesse.
Genau das Gegenteil ware wichtig: Auf der Prozessebene miisste Un-
gleiches ungleich behandelt werden, missten Starken und Potenziale
mit unterschiedlichen Lernwegen und Methoden ausgeschopft werden;
auf der Strukturebene sollten (so lange wie mdglich) alle gleich behan-
delt werden. Komplexe Prozesse in einfachen Strukturen. Fir die Koor-
dination komplexer Prozesse missten Schulen mehr Verantwortung
Ubernehmen und Eigeninitiative zeigen, was allerdings (teilweise) durch
die Strukturen determiniert wird. Dennoch ist es mdglich auf der Ebene
der Organisation einiges zu verbessern.

6.2. DIE EBENE DER ORGANISATION: SCHULE UND
SCHULENTWICKLUNG

In Deutschland werden Schulen noch immer als Institutionen der Wis-
sensvermittlung gesehen, wobei jedem Kind ein prognostizierbares
Potenzial unterstellt wird. Entsprechend werden Schiiler bis heute diffe-
renziert und in verschiedene Schulformen gesteckt, in denen dann ein
normierter Input angeboten wird. Bei Abweichungen von der Leistungs-
erwartung wird in Form von Klassenwiederholung oder Schulwechsel
nachjustiert. Dass das Lernen nicht linear ist, sondern sich héchst indivi-
duell und dynamisch entwickelt, ist eine bekannte Erkenntnis, auf die
jedoch weder die Strukturen noch die Organisationen eingestellt sind.
Insbesondere die Lerngeschwindigkeit und die Lernmethoden kdnnen
nicht normiert werden. Daher wird heute die individuelle Férderung
jedes Kindes und jedes Jugendlichen als zentrale Herausforderung er-
kannt. Dieser Herausforderung miuissen sich letztlich die Schulen selbst
stellen. Dies gelingt jedoch nur, wenn sich Schulen nicht mehr als reine
Bildungsinstitutionen verstehen, sondern den gesetzlichen Bildungs-
und Erziehungsauftrag wahrnehmen. Die Tatsache, dass an Schulen die
Lehrkrafte praktisch die einzigen Professionellen darstellen, zeigt bereits
deutlich, dass das gesamte System davon ausgeht, dass die Erziehung
in den Familien stattfindet bzw. stattfinden muss. Es fihrt kein Weg
daran vorbei, dass Sonder- und Sozialpadagogen sowie Psychologen die
padagogische Arbeit an allen Schulen - auch Grundschulen und Gymna-
sien - bereichern. Diese Professionen sollten nicht (nur) als Experten flr

Problemfélle verstanden werden, sondern insbesondere in die praventive
Arbeit systematisch integriert werden. Wie aus den vorausgegangenen
Kapiteln deutlich wurde, griinden sich die Probleme der benachteiligten
Jugendlichen nicht in der reinen Lernleistung, sondern in den komplexen
Rahmenbedingungen - oder genauer: in den auBerschulischen Sozialisa-
tionsbedingungen. Viele Dinge, die im Unterricht vorausgesetzt werden,
wurden bei vielen Kindern nicht hinreichend geférdert. Daher bedarf es
einer strukturierten erzieherischen Vorgehensweise, die die Individualitat
und den Kontext des Einzelfalls erkennt und zielgesteuert begleitet.

Die Diagnose und Bewertung der individuellen Lernentwicklung und des
individuellen Lernbedarfs ist zentraler Bestandteil jeder Férderung, ins-
besondere bei der Arbeit mit benachteiligten Kindern und Jugendlichen.
Vordergriindiges Ziel miisste es sein, basierend auf der Diagnose der
Lernvoraussetzungen, individuelle Lernformen und -plane zu gestalten,
die jeden Schiiler einbeziehen und die Verschiedenheit in den Fahigkei-
ten, Interessen und Lebenskontexten nicht als Problem, sondern als
Potenzial sehen (vgl. Schleicher 2007). Der einzelne Schiler und damit
das Lernen selbst missen hier im Fokus stehen. Daflr sind eine Viel-
zahl von Kenntnissen erforderlich, beispielsweise Uber die jeweiligen
Schulbiographien und die Lebenssituationen der Lernenden, Gber indivi-
duelle Lernziele und Lerntypen, iiber besondere Angste, (iber spezifische
Denk- und Handlungsmuster, Uber zu beriicksichtigende Starken und
Schwachen (vgl. VoB 2005). Dieser Austausch ist mehr als gewohnliche
schulische Interaktion. Es handelt sich vielmehr um ein bewusstes und
zielgesteuertes Handeln mit dem erkennbaren Willen, den ,anderen”
kennenzulernen, als Individuum wahrzunehmen und zu respektieren.
Statt der gangigen Selektionsinstrumente sollten MaBnahmen ergriffen
werden, die die Diversitat anerkennen und fiir den Lernerfolg nutzen.

Aus dieser Perspektive wird ersichtlich, dass die einzelne Lehrkraft, die

in der Regel dutzende Schiler betreut, vor einer kaum zu bewaltigenden
Aufgabe steht. Es werden Veranderungen notwendig, die sowohl das
Unterrichtsgeschehen als auch die Personal- und Organisationsentwick-
lung betreffen, um schulumfassende Konzepte fiir den Umgang mit Viel-
falt und Ungleichheit zu entwickeln, welche nicht allein auf das Engage-
ment und die Kompetenzen einzelner Lehrkréfte basieren (vgl. Abbildung
1). Zentrale Herausforderung ist vielmehr die Synchronisation von Einzel-
handlungen und damit eine Komplementierung des vorhandenen person-
lichen Einsatzes durch unterstitzende Strukturen.
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Abbildung 1: Trias der Schulentwicklung

Schulentwicklung

Unterricht

Organisation

Personal

Diagnose der Lern-
voraussetzungen

Kooperative und indivi-
duelle Lernformen

praxisnahe Lernformen

Lerntagebticher, Schiler-
Portfolios

kulturelle Vielfalt bei
den Unterrichtsthemen
beachten

Schulische Organisation
und Dokumentation aller
Prozesse des Umgangs
mit Vielfalt (Prozess-
management)

Evaluations- und Koope-
rationskultur

Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrkréften und
ggf. Sozialarbeitern und
Psychologen

Aus-/Weiterbildung der
Lehrkréfte in Bezug auf
individuelle Férderung,
padagogische Diagnostik,
interkulturelle Kompetenz

schulinterne Fortbildungen

Versténdigungs- und
konfrontationsorientierte
Trainings

padagogische Kréfte mit

Migrationshintergrund
Leitbild (Diversity als .
Normalfall)

Schulprogramm (Offnung
der Schule fir alle Ziel-
gruppen)

Organisationsentwicklung

Individuelle Férderung orientiert sich an einer gezielten Ungleichbehand-
lung von Ungleichen. Die Orientierung an homogenen Lerngruppen wird
durch die padagogische Herausforderung ersetzt, Diversitat als Normalfall
schulischen Alltags zu begreifen (vgl. Prengel 1993). Leitbild und Schul-
programm sollten dieser Idee verpflichtet sein. Diese schwerwiegenden
Wandlungen sind abhangig von vielschichtigen Kommunikationsprozes-
sen, die es zu organisieren, dokumentieren und evaluieren gilt.

Die schulische Organisation aller Prozesse des Umgangs mit Vielfalt ist
die zentrale Herausforderung fir einen dauerhaften Erfolg im Umgang
mit Heterogenitat (vgl. Hameyer 2006). Ein Prozessmanagement-Kon-
zept muss innerhalb der einzelnen Schule konkretisiert werden, um loka-
len Besonderheiten Rechnung tragen zu kénnen. In Abbildung 2 wird eine
Auswahl an Instrumenten angeboten, die je nach Bedingungen variierbar
und kombinierbar sind (vgl. ausfihrlich El-Mafaalani 2010a). Das wich-
tigste Element ist dabei das Schuler-Lehrer-Gesprach, welches bereits zu
Beginn eines Schuljahres geflihrt werden sollte. Es gewahrleistet erstens,
dass sich der Schuler als Individuum wahrgenommen, akzeptiert und
wertgeschatzt fuhlt, dass zweitens Informationen bezliglich des sozialen

Umfelds, der individuellen Starken und Schwachen, des Selbstbildes
und der Ressourcen gesammelt werden kdnnen, welche ansonsten

erst sehr spat oder u.U. gar nicht erkannt werden, und drittens, dass
Lehrende und Lernende gemeinsam Ziele formulieren, die es gemein-
sam zu erreichen gilt (vgl. dazu ausfihrlich Lutz 2006). Dieses person-
liche Gesprach ist gerade in der Férderung benachteiligter Jugendlicher
von groBer Bedeutung, da negative Erfahrungen bzw. Irritationen in der
Schule festgestellt und bericksichtigt werden kdnnen.

Abbildung 2: Phasen und Elemente Individueller Férderung

Prozessmanagement , Individuelle Férderung”

Beobachten Auswerten Umsetzen Evaluieren
Lernstandstest Klassenkonferenz Unterrichts- Schiiler-Lehrer-
Selbstbeobachtungs- Schiler-Lehrer- entwicklung Gesprach
bogen fiir Schiler Gesprach Lern/-Forderpléne Forderkonferenz
Schiler-Portfolio Elterngespréch Portfolioarbeit Lern/-Forderplane

Schiler-Lehrer- Lerntagebiicher Kompetenzraster
Gespréch Wochenplanarbeit
Beobachtungsbogen

kooperative

far Lehrkrafte
Lernformen

Kompetenzraster

Um eine sorgféltige Beobachtung und daran anschlieBend eine systema-
tische Forderung zu gewahrleisten, sollten alle Schritte — auch die Ge-
sprache - dokumentiert und allen Beteiligten transparent gemacht wer-
den. Anregungen fir die Anfertigung von geeigneten Dokumenten ver-
schiedener FordermaBnahmen wurden in vielen Projekten erarbeitet

(vgl. Koch/Kortenbusch 2007; Férster u.a. 2006; Hessisches Kultusminis-
terium 2007).

Unterrichtsentwicklung

Die Fahigkeiten, Angste und Vorerfahrungen der Schiiler kénnen in
der Unterrichtsgestaltung von allen Lehrkraften berlicksichtigt werden.
Kooperative und praxisnahe Lernformen, bei denen sich die Schiler
untereinander austauschen und damit ihre individuellen Potenziale ein-
bringen kénnen, ricken in den Vordergrund. Zusatzlich zum gemein-
samen Lernen werden individualisierte FérdermaBnahmen erforderlich,
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bei denen jeder Schiler eigene Ziele verfolgen und an individuellen
Stdrken und Schwéchen arbeiten kann. Als geeignete Instrumente

zur konstruktiven Unterstltzung individueller Lernprozesse kénnen u.a.
das Schiiler-Portfolio oder individuelle Lernplédne genannt werden. Sie
dienen der Reflexion von individuellen Lernprozessen und damit zum
Ausbau der Starken sowie zum Abbau der Schwachen (zur Verknipfung
von individualisierten und kooperativen Lernformen in kulturell hetero-
genen Klassen vgl. EI-Mafaalani 2009).

Sowohl bei der Zusammensetzung von Kleingruppen als auch bei der
thematischen Gestaltung des Unterrichts sollten die kulturelle Vielfalt
sowie die Vorlieben und Lernvoraussetzungen der Lernenden berticksich-
tigt werden, damit sich die Schilerinnen und Schiler aktiv einbringen
kdnnen. Hierfur wird die Reflexion Uber die Rollen von Lehrkraften und
Lernenden erforderlich. Entscheidend erscheint es, ein Bewusstsein
dartber zu schaffen, dass die Lernentwicklung in der Verantwortung
aller Beteiligten liegt. Daflir missen Lehrkréfte ihr Rollenversténdnis von
der reinen Wissensvermittiung und Leistungsbewertung hin zu Beratung
und Lernbegleitung verschieben (Eschelmiller 2008). Gleichzeitig mus-
sen die Lernenden aus der bisher eher passiven Rolle zum aktiven Mit-
gestalten ermutigt werden. Der Schllssel dazu ist eine kontinuierliche
Kommunikation und Kooperation zwischen den Lernenden und den Leh-
renden, aber auch unter den Lehrkraften selbst. Eine Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften und Sozialarbeitern bzw. Schulpsychologen wére
hier wiinschenswert, liegt aber nicht immer im Bereich des Mdglichen.
Jede Schule - von der Grundschule bis zum Berufskolleg - wird in Zu-
kunft starker als bisher im Bereich ,Erziehung” Aufgaben lGbernehmen
mussen. Dies gilt sowohl fir den Unterricht als auch fur auBerunterricht-
liche professionelle Angebote (wie AGs und Ganztagsprogramme).

Personalentwicklung

Ein zentraler Aspekt fiir die Férderung von Kindern und Jugendlichen aus
zugewanderten Familien ist die generelle Geisteshaltung der Padagogen,
die statt ,Lernen im Gleichschritt” die individuellen Starken und Fahig-
keiten der Lernenden in den Vordergrund stellen.

Ein von vielen Lehrkraften vorgebrachtes Argument ist das Desinteresse
der ,anderen” Seite. So wird haufig darauf hingewiesen, dass die meisten
Schiler nicht geférdert werden wollen (vgl. Solzbacher 2008). Hier wird
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erkennbar, dass sich Schulen verstarkt mit Fragen des Umgangs mit
heterogenen Lerngruppen und mit Diversitat der Lernenden als Normal-
fall beschéaftigen missen. Erfolgreiche Schulen gehen davon aus, dass
jedes Kind geférdert werden will — unabh&ngig davon, ob sein derzeitiges
Verhalten diese Annahme rechtfertigt.” Die erforderliche Akzeptanz fir
eine individualisierte Benachteiligtenférderung kann durch kooperative
Arbeit im Kollegium geschaffen werden, um gemeinsam Losungswege flr
die Herausforderungen zu finden. Padagogische Tage und schulinterne
Fortbildungen bieten hierfiir einen geeigneten Rahmen.

Nichtsdestotrotz muss die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte auf
padagogische Diagnostik, individuelle Férderung und interkulturelle
Kompetenz forciert werden. Gerade Trainings in Bezug auf Gesprachs-
fihrung und Konfliktmanagement werden von Lehrkraften haufig ver-
langt. Leider haben sich erste Versuche, Standards fir einen ,Diversity-
Professional”® zu erfassen, nicht etabliert (vgl. Kimmelmann 2009). Der
Personalentwicklung kommt im Zusammenhang mit Diversity Manage-
ment bzw. Diversity Education eine zentrale Rolle zu. Die Mdglichkeiten,
padagogische Krafte mit Migrationshintergrund zu rekrutieren, erschei-
nen angesichts des entsprechenden Lehramtstudierendenanteils (ca.
zwei Prozent) als eine auf absehbare Zeit wenig ertragreiche Alternative.
Zudem ist die Personalerweiterung durch schulsozialpadagogische und
-psychologische Fachkréfte erforderlich, was allerdings nur sehr bedingt
innerhalb des Handlungsspielraums der Einzelschule liegt. Insgesamt
werden in der gesamten Lehramtsausbildung interkulturelle und un-
gleichheitssensible Kompetenzen fast vollstandig ausgeblendet.

Wahrend der Schwerpunkt bisher auf den standarisierbaren Prozessen
innerhalb einer Schule lag, wird sich der nachste Abschnitt den nicht
standardisierbaren Prozessen auf der Ebene der Interaktion widmen.



Tabelle 7: Standardisierbarkeit einzelner Schritte

Standardisierbar Nicht standardisierbar

Kriterien zur Beobachtung, Bewertung

und Evaluation des Lernfortschritts Lehr-Lern-Arrangements

Verfahren zur Diagnose des Lernstands,
zur Beurteilung und Evaluation des
Lernfortschritts

Entscheidung Uber konkrete individuelle
FérdermaBnahmen

Dokumentation und Terminierung

cinzelner Prozessschritte Padagogisches Fingerspitzengefihl

Lehrer-Schiler-Interaktion

Verwaltung von Schiilerdaten

6.3. DIE EBENE DER INTERAKTION: UNTERRICHT UND
BERATUNGSGESPRACHE

Die nicht standardisierbaren Prozesse finden letztlich in der konkreten
padagogischen Interaktion statt. Die besondere Herausforderung liegt
darin, sich auf die Klientel einzustellen. Jeder junge Mensch hat unter-
schiedliche Erfahrungsraume und Denkmuster, die eine normierte pada-
gogische Praxis erschweren. Daraus lassen sich bestimmte Optionen ab-
leiten, die die padagogische Praxis unterstlitzen. Diese sind jedoch nicht
als Rezeptwissen zu verstehen, sondern vordergriindig als Reflexions-
und Grundlagenwissen. Die folgenden Aspekte werden im Folgenden
fokussiert.

Eine besondere Bedeutung, insbesondere im Kontext interkultureller
padagogischer Settings, kommt der Reflexion der Haltung des Pdda-
gogen zu. Eigene Vorurteile und Erfahrungen gehéren genauso dazu
wie padagogische Grundannahmen und das eigene Rollenbild.

Ressourcenorientiertes Arbeiten ist die Basis jeder Forderung. Diese
Grundannahme liegt dem Erziehungs- und Bildungssystem zwar zugrun-
de, jedoch wird von einer normierten Vorerziehung in der Familie aus-
gegangen, die jener einer deutschen Mittelschichtfamilie entspricht und
nur sehr bedingt auf benachteiligte muslimische Kinder und Jugendliche
Ubertragen werden kann.

In diesem Zusammenhang spielt auch interkulturelle Kompetenz eine
besondere Rolle. Um Kinder mit unterschiedlichen, kulturell gepragten
Wertvorstellungen erziehen und bilden zu kénnen, ist es zunachst not-
wendig, sie zu verstehen, um daraufhin ressourcenorientiert zu férdern.

Daher werden auch kommunikative Sensibilitdt und konfrontative Ge-
spréchsfihrung erldutert. AbschlieBend wird die besondere Bedeutung
klnstlerischer, kultureller und sportlicher Angebote fiir die Erziehung
dargestelit.

Reflexion der eigenen Vorurteile und padagogischen Grundannahmen

Zunachst sollte unmissverstandlich herausgestellt werden, dass es

vollig normal ist, dass sich Menschen - also auch Padagogen - in be-
stimmten Situationen wohl fiihlen und in anderen nicht. Entsprechend
empfindet man besondere Sympathien bzw. Antipathie flir bestimmte
Menschen - also auch fir Kinder. Dies zu leugnen ware nicht nur absurd,
sondern auch kontraproduktiv. Denn einzig die Reflexion Uber person-
liche Praferenzen und Empfindungen ermdglicht eine professionelle
Arbeit. Da die meisten Lehrkréafte aus der deutschen Mittelschicht re-
krutiert werden, ergibt sich eine doppelte Herausforderung. Diejenigen
Kinder, die dhnliche Lebensvoraussetzungen und Sozialisationsbedingun-
gen aufweisen wie die meisten Lehrkrafte, verfigen Uber eine gewisse
soziale Nahe. Diese soziale Nahe drickt sich in den Umgangsformen,
der (Selbst-)Disziplin, der Képerhaltung und der Mentalitat aus. Und
diese Nahe erzeugt tendenziell auch Verbundenheit und Vertrauen. Ob
man jemanden mag oder nicht, hdngt in besonderem MaBe von der
impliziten, nonverbalen Kommunikation ab.

Andersherum bedeutet dies, dass Kinder und Jugendliche aus unteren
Schichten auf die Lehrkrafte haufiger ,ungewohnt” wirken. Dies ver-
starkt sich, wenn es sich um Kinder handelt, die aus unteren Schichten
stammen und zusatzlich eine andere kulturelle Herkunft aufweisen.
Die in den vorangegangenen Kapiteln beschriebenen Irritationen und
Unwohlseingefiihle beschrdanken sich also keineswegs nur auf die Kinder
und Jugendlichen, sondern kénnen durchaus auch bei Padagogen vor-
liegen. Nun weiB man sehr genau, dass Routine und Vertrautheit Ver-
trauen stiften und dass ungewohnte Situationen und Verhaltensweisen
eher zu Misstrauen fithren. Vertrauen provoziert wiederum wechsel-
seitiges Vertrauen und Misstrauen erzeugt Misstrauen auf der anderen
Seite. Die Irritationen kénnen sich also wechselseitig verstarken und
fihren u.U. zu einer ,Sich-selbst-erflillenden-Prophezeiung”.® Dieser
Kreislauf kann durch Transparenz, personliche Offenheit und Reflexion
durchbrochen werden.
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Zundachst ist festzuhalten, dass es die professionelle Fachkraft ist, die

in der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen den ,ersten Schritt”
machen muss.t Die weitverbreitete Vorstellung, die Familien konnten
die Probleme 16sen, wenn sie nur wollten, fihrt genauso schnell zu all-
gemeiner Zustimmung wie die Andeutung, es handle sich um ein pada-
gogisch nicht I6sbares Problem. Tatséchlich kénnen sich die Eltern nur
sehr schwierig von eigenen Wertvorstellungen und Handlungsroutinen
trennen. Und auch die padagogische Einflussnahme ist unter den gege-
benen strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eindeu-
tig begrenzt. Und dennoch ist eine Einflussnahme mdoglich, wenn die
Padagogen auf die Kinder und deren Eltern zugehen und wenn die Refle-
xion und Kommunikation in folgenden Bereichen umfassend stattfindet:

® Bringschuld der Familie: Dass die Erziehungsarbeit der Eltern einen
nicht zu unterschatzenden Beitrag fir den schulischen Erfolg des
Kindes hat, ist unbestritten. Dennoch liegt genau in der vorausgesetz-
ten Mitarbeit der Eltern am Lernerfolg ein zentrales Problem - soziale
Ungleichheit wird tber Erziehung und Sozialisation , weitervererbt”.
In den Familien kénnen weder Sprach- noch Verhaltensprobleme eigen-
standig gelést werden. Wenn man Unterstlitzung von den Eltern be-
notigt, missen die Eltern zundchst unterstiitzt werden (siehe Kapitel
,Elternarbeit”).

= Jedes Kind will bzw. wird lernen: ,Man kann sich Mihe geben, wie
man will, man wird nicht verhindern kénnen, dass Kinder lernen”.
Dieser in vielen Varianten gelaufige padagogische Leitsatz deutet
darauf hin, dass Kinder gar nicht anders kénnen, als zu lernen. Pada-
gogen haben lediglich einen Einfluss darauf, was und wie gelernt wird.
Eine kindzentrierte Arbeit zeichnet sich dadurch aus, dass man davon
ausgeht, dass jedes Kind lernen will. Sollten Lern- bzw. Leistungsriick-
stande vorliegen, muss danach gefragt werden, worin die hemmenden
Faktoren liegen. Weder das ,Aufgeben” eines Kindes noch eine falsche
Ricksichtnahme durch die Senkung des Anspruchs sind die folgerich-
tigen Schlisse, sondern die individuelle Diagnose und Férderung, was
auch Erziehungsaufgaben beinhaltet. Jedes Lernen ist kontextualisiert,
was bedeutet, dass jedes Wissen und jede Fahigkeit, die neu erlernt
wird bzw. werden soll, auf bereits Vorhandenem aufbauen muss.
Liegen nicht Vorwissen und Grundfahigkeiten vor, die zum Erlernen
eines vorgegebenen Stoffs erforderlich sind, wird der Lernprozess in-
effektiv bzw. blockiert. Fehlen also gewisse ,Zwischenstlicke” oder

~Grundlagen”, wird das gewlinschte Lernergebnis nicht erreicht. Ins-
besondere muslimische Kinder erleben unterschiedliche, teilweise
widerspriichliche Kontexte und Regelwerke, wodurch erzieherische Hilfe
haufig zentraler ist als beispielsweise Nachhilfe oder Zusatzunterricht.

Haltung gegenliber Andersartigkeit: Es ist nicht notwendig, ein ,inter-
kultureller Typ” zu sein, um padagogisch professionell agieren zu
kénnen. Ein falsch verstandener Kulturrelativismus nach dem Motto
.die sind halt so, lassen wir sie, wie sie sind” ist hingegen auBerst
kontraproduktiv. Von zentraler Bedeutung ist die Reflexion Uber die
eigene Haltung gegenuber dem Fremden, was unmittelbar auch die
Reflexion Uiber das Eigene - also die eigene Kultur - impliziert. Was
sind die ,mir’ wichtigen Werte? Was muss ich vom Anderen erwarten
kénnen? Wo liegen Grenzen, deren Uberschreitung ich nicht ertrage?
Diese Fragen sind wichtig. Genauso wichtig ist es, diese transparent
gegenuber Eltern und Kindern zu artikulieren und ggf. erzieherische
Unterstitzungsleistungen anzubieten. Die Reflexion Uber diese zentra-
len Werte sollte dazu fiihren, genau diese in der padagogischen Arbeit
gezielt zu férdern, und nicht durch das Voraussetzen derselben, ,Rick-
schlage” zu provozieren.

Fremdheitserfahrungen: Die Haufung von negativen Fremdheitserfah-
rungen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen kann zu enormem
Stress fihren. Wir haben in vielen Interviews und Beratungsgespra-
chen mit Padagogen in Schulen und Behdrden festgestellt, dass Fremd-
heitserfahrungen haufig so lange unreflektiert bleiben, bis sich latente
Fremdenfeindlichkeit bzw. offene Resignation manifestiert. Reflexion
und Kommunikation sind unumgangliche Begleiter padagogischer
Arbeit. RegelmaBige, offene Gesprache zwischen Lehrkraften bzw.
Fachkraften finden haufig kaum statt. Insbesondere Fihrungskréfte
sollten hier auf die Bedurfnisse der Mitarbeiter eingehen.

Es ist also wenig forderlich, nach dem Schuldigen zu suchen, das Problem
zu ignorieren oder das Problem als unlésbar zu kategorisieren. Ziel- und
Prozessorientierung sind mittlerweile Modeworte geworden. Dennoch

ist der Grundgedanke richtig: Was ist das Ziel? Und wie kommt man
dorthin? In jedem Fall wird , Erziehung” bei den Antworten auf diese
Fragen eine Rolle spielen. Dabei impliziert der Begriff Erziehung keines-
wegs autoritare Vorgehensweisen. Vielmehr ist eine ressourcenorientierte
Erziehung die erfolgversprechende Strategie.
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Ressourcenorientierte Arbeit: Thematisierung der Probleme
und Einbeziehung der Werte

In der konkreten Arbeit mit dieser Zielgruppe ist es zu empfehlen,
ressourcenorientiert zu arbeiten. Der mittlerweile alltagstaugliche klas-
sische padagogische Grundsatz ,das Kind dort abholen, wo es gerade
steht” wird insbesondere bei benachteiligten muslimischen Jugendlichen
kaum umgesetzt. In der Regel beschrankt sich Forderung auf Férder-
oder Zusatzunterricht, um sprachliche Defizite auszugleichen. So wichtig
auch solche MaBnahmen sind, sie miissen um eine ressourcenorientierte
Zugangsweise erganzt werden.

Hier sollten also nicht nur die Schwéachen der Zielgruppe im Vordergrund
stehen, sondern ihre Starken. Insbesondere die durchaus positiven
Werte wie Solidaritat und Loyalitat kdnnen einen Ansatzpunkt bieten,
einen gemeinsamen Nenner zu finden. In verschiedenen Fallstudien
konnte festgestellt werden, dass ein positiver Umgang mit Vielfalt, die
Ubertragung von verantwortungsvollen Aufgaben und eine positive
Kommunikations- und Fehlerkultur zum einen die Klassengemeinschaft
starken und das Engagement von benachteiligten Jugendlichen férdern
(vgl. EI-Mafaalani 2010b). Um die Kinder und Jugendlichen zu motivie-
ren, ist es ferner sinnvoll, ihnen gute Vorbilder aus der muslimischen
Community aufzuzeigen. Gerade die beschriebenen Unsicherheiten beim
Herausl6sen aus den traditionellen Mustern fallen deutlich schwécher ins
Gewicht, wenn es Erfolgsgeschichten gibt, an denen man sich orientieren
kann.

Wahrend die Paédagogen bzw. die Institutionen die Werte , Eigenverant-
wortung” und ,Selbststandigkeit” fordern, kommen die Kinder und
Jugendlichen mit muslimischem Hintergrund mit den Werten ,Solidari-
tat/Loyalitat” und ,Gehorsam/Unterordnung” in die Institutionen. Viele
Jugendliche operieren sehr stark mit traditionellen Mannlichkeitsbildern
und extremen Formen von Freundschaft und Ehre. Wenn die Jungen
und die jungen Manner danach gefragt werden, welche Bedeutung diese
Werte haben, kénnen viele dazu keine Stellung beziehen. Diese Begriffe
werden unreflektiert ibernommen, ohne sich z.B. mit dem tiefen Sinn
der Ehre auseinander gesetzt zu haben. Diese Folklore des Halbwissens
ist auch bei vielen Lehrkraften und Sozialarbeitern verbreitet. Damit die
Jugendlichen diese Werte reflektieren und hinterfragen lernen, muss in
der Schule, in Bildungseinrichtungen oder in der Jugendarbeit dieses
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Thema auf die Tagesordnung kommen. Dadurch kénnen Padagogen und
Jugendliche voneinander lernen und ihre Vorurteile revidieren oder in
Frage stellen. Die nachmittaglichen Arbeitsgemeinschaften oder Ganz-
tagsschulprogramme kdnnten um interkulturelle Angebote erganzt wer-
den, bei denen beispielsweise Integrations- und Identitatsprobleme sowie
diese Differenzen in den Traditionen und Werten ausgiebig diskutiert
werden kénnen.

Interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Lernen

In der Literatur werden sehr viele und unterschiedliche Definitionen der
Interkulturellen Kompetenz diskutiert. Knapp-Potthoff definiert diesen
Begriff folgendermaBen: Interkulturelle Kompetenz ,ist die Fahigkeit,

mit Mitgliedern fremder Kommunikationsgemeinschaften (Kulturen)
ebenso erfolgreich Verstandigung zu erreichen, wie denen der eigenen,
dabei die im einzelnen nicht genau vorhersehbaren, durch Fremdheit
verursachten Probleme durch Kompetenzstrategien zu bewaltigen und
neue Kommunikationsgemeinschaften aufzubauen” (Knapp-Potthof 1997,
S. 196f.). Hinz-Rommel, ein Verfechter des Begriffs, definiert ihn ahnlich:
~Interkulturelle Kompetenz wird hier verstanden als die Fahigkeit, an-
gemessen und erfolgreich in einer fremdkulturellen Umgebung oder mit
Angehorigen anderer Kulturen zu kommunizieren” (Hinz-Rommel 1996,
S. 20f.).

In der Regel wird die Person als interkulturell kompetent beschrieben,
die in der Lage ist, die kognitiven Kompetenzen mit den Handlungskom-
petenzen zu verzahnen. Was verbirgt sich aber hinter diesen abstrakten
Begriffen? Hinter dem Begriff interkulturelle Handlungskompetenz finden
sich — nach Gaitanides (2008) - folgende Kompetenzen:

= Empathie ist die Bereitschaft und die Fahigkeit zur Einfihlung in
Menschen anderer kultureller Herkunft.

= Rollendistanz ist einerseits die dezentrierte kulturelle und soziale
Selbstwahrnehmungsfahigkeit und andererseits die Fahigkeit zur Ein-
nahme der anderen Perspektive und Relativierung der eigenen Sicht-
weise.

= Ambiguitétstoleranz ist die Fahigkeit, Ungewissheit, Unsicherheit,
Fremdheit, Nichtwissen und Mehrdeutigkeiten auszuhalten, die Neu-
gier und die Offenheit gegentiber dem Unbekannten, das Respektieren
anderer Meinungen und die Abgrenzungs- und Konfliktfahigkeit.
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= Kommunikative Kompetenz ist die Sprach-, Dialog- und Aushandlungs-
fahigkeit sowie Verstandigungsorientierung.

Unter interkulturellen kognitiven Kompetenzen versteht Gaitanides
folgende Bereiche:

= Kenntnisse Uber Herkunftsgesellschaften, Herkunftssprachen und
eigene Auslandserfahrungen,

= Kenntnisse Uber geschichtliche Prédgungen, politische/sozio-6kono-
mische Strukturen, kulturelle Standards und spezifische kollektive
Identitatsprobleme der Mehrheitsgesellschaft des Einwanderungs-
landes,

= Kenntnisse Uber Struktur und Entwicklung, tUber Ursachen und Folgen
von Migrationsprozessen,

= Kenntnisse Uber das migrationsspezifische Versorgungsnetz und tber
die spezifischen Zugangsbarrieren zu den Regelangeboten der sozialen
und psychosozialen Dienste,

= Kenntnisse Uber die Binnendifferenzierung der Einwanderergruppen
bzw. deren Schichtung,

= Kenntnisse Uber den rechtlichen, politischen und sozialen Status der
Migranten,

= Kenntnisse Uber Erscheinungsformen und Ursachen von Vorurteils-
bereitschaft und Rassismus,

= Kenntnisse Uber theoretische Pramissen, Strategien und Methoden
interkulturellen Lernens und antirassistischer Arbeit.

Interkulturelle Kompetenz wird also als ein Anforderungsprofil beschrie-
ben, das sowohl kognitive Kompetenzen als auch Handlungskompetenzen
verbindet. Der Erwerb der kognitiven Kompetenzen reicht fir sich nicht
aus. Im Gegenteil: ,Die Ansammlung von Wissensbestédnden (ber die
Zielgruppe allein - ohne die Ausbildung von Handlungskompetenz -
kann sogar kontraproduktiv sein” (ebd., S. 10f.). Vielmehr ist es notwen-
dig, dass sich padagogische Fachkrafte dartiber hinaus Handlungskompe-
tenzen aneignen.

Um muslimische Jugendliche und ihre Eltern bei Erziehungsfragen gezielt
und adaquat beraten zu kénnen, sollten die Fachkréfte entsprechend
geschult werden. Der Besuch eines Wochenendseminars im Bereich

der ,interkulturellen Kompetenz” geht zwar in die richtige Richtung,
reicht aber bei Weitem nicht aus, um die Hintergriinde und die kognitiven

Hypothesen der Kinder, Jugendlichen und deren Eltern vollstandig zu
verstehen — auch die Lektire dieses Buchs dient lediglich der Weiterent-
wicklung kognitiver interkultureller Kompetenz.

Kommunikation: Missverstandnisse und Gelingensbedingungen

Aufgrund der traditionellen Erziehungsziele muslimischer Eltern spielen
Aspekte wie Autoritdt und Respekt eine besondere Rolle, insbesondere
zwischen den Kindern und dem Vater. Die Kdrpersprache ist hier unter
anderem von entscheidender Bedeutung. Wahrend die deutschen
Jugendlichen in der Erziehung ermuntert werden, selbstbewusst und
selbststandig zu sein, wird bei den muslimischen Jugendlichen Loyalitat
und Gehorsam gegeniliber den Erziehungsberechtigten geférdert und
gefordert. Gehorsamkeit gegenliber den Erziehungsberechtigten impli-
ziert, dass Kinder und Jugendliche genau das tun, was der Erziehungs-
berechtigte von ihnen verlangt, und zwar ohne Widerrede. Dabei wird
eine Verhaltensweise gegenuber Autoritadtspersonen haufig missverstan-
den. Einer hdhergestellten Person nicht direkt in die Augen zu schauen
und stattdessen den Blick auf den Boden zu richten, ist eine in der mus-
limischen Kultur typische Verhaltensnorm. Denn ein direkter Augenkon-
takt bedeutet ,gleiche Augenhéhe” und wird von den Eltern als Aufsas-
sigkeit und Provokation interpretiert. Wird ein Jugendlicher in dieser
Form von gleichaltrigen Jugendlichen angeschaut, wird dies daher haufig

als ,Anmache” interpretiert. Der Blickkontakt, wie er in Deutschland tber

den Augenkontakt Ublich ist, wird in der Familie nicht erlernt. Wenn ein
Kind mit muslimischem Hintergrund beispielsweise wahrend eines Ge-
spraches mit einem deutschen Padagogen die Augen nach unten richtet,
ist das in der Regel keine Demonstration des Desinteresses, sondern
das Zusammenprallen zweier unterschiedlicher Erziehungskonzepte:
Der Jugendliche demonstriert mit auf dem Boden gerichteten Blick
Respekt und erkennt damit die Autoritdt des Padagogen an. Wenn der
Padagoge auf dieses Verhalten erwidert: ,Schau mich an, wenn ich mit
dir rede”, dann flhrt dies u.U. zu einer zusatzlichen Irritation, die dann
von dem eigentlichen Gesprachsziel ,ablenkt”.

Damit ist nicht gemeint, dass man den Blickkontakt nicht trotzdem for-
dern sollte, sondern dass man - im Gegenteil - dies nur dann férdern
kann, wenn man die Hintergriinde fiir das Verhalten kennt. Der Jugend-
liche hat ggf. eine Regel gebrochen, die fir ihn ungewohnt war, die nicht
in fur ihn verstandlicher Weise sanktioniert wird und sein - aus seiner
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Sicht - respektvolles Verhalten wird nicht anerkannt. Wie sich diese
Schwierigkeiten und Irritationen aus der Sicht eines Jugendlichen
darstellen, lasst sich an folgendem Fallbeispiel (Mehmet, 13 Jahre,
Gymnasiast) zeigen:

~Immer was anderes, die ham manchmal nett mit einem geredet,
manchmal, wie wenn man ein Schwerverbrecher ist. Und immer

sagen die ,Halt dich an die Regeln’ oder ,Gib dir mehr Mihe’ und so.

Ich hab nix verstanden. (...) Meine Mutter hat immer gesagt: ,Du musst
immer Respekt haben vor Lehrer, als ob das dein Vater ist’. Aber das
geht nicht. Das geht so nicht. Die wollen ja, dass ich was sage, also

die wollen echt Antworten héren. Bei meinem Vater darfst du nicht
antworten. (...) Wenn ich in der Schule so mache wie zu Hause, dann
bin ich ein Schleimer. Das will der Lehrer nicht, so einen Respekt.”

Verstandigung auch durch Konfrontation

Verstandigung funktioniert im Prinzip nur dann, wenn entweder gemein-
same Werte geteilt werden oder wenn Uber Abweichungen kommuniziert

wird. Verstandigung kann entsprechend Uber eine Konfrontation erfolgen.

Ein Dialogbeispiel aus dem Kontext der Schule soll darstellen, wie ein
konfrontatives Gesprach (schon im Kleinen) aussehen kann. Ali erscheint
zu spat zum Unterricht:

Ali: Guten Morgen, Frau Mdller! Entschuldigung, ich habe den Bus
verpasst. Er ist vor meiner Nase weggefahren.

Frau Miller: Moment, wann musstest du hier sein?

Ali: Ja, um acht Uhr.

Frau Mdiller: Wie spét ist es jetzt?

Ali: Ja, wie? ... Ich weiB nicht.

Frau Mdller: Dann schau mal auf die Uhr.

Ali: Ja, es ist 8 Uhr 30.

Frau Mdller: Wie oft féhrt dein Bus?

Ali: Ja, ich habe den Bus verpasst.

Frau Mdiller: Ich habe dich gefragt, wie oft dein Bus fahrt.

Ali: Der ist vor meiner Nase wegge...

Frau Mdller: Du sollst meine Frage beantworten.

Ali: Ja, halt in 10 Minuten.

Frau Mdller: Und warum bist du eine ganze halbe Stunde verspétet?
Ali: Ja, weil ich den Bus verpasst habe.
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Frau Miiller: Der Bus féhrt alle 10 Minuten, und du bist eine halbe Stunde
spater dran. Das stimmt also so nicht.

Ali: Ja, ich habe zu spat das Haus verlassen, und...

Frau Mdller: Beim néchsten Mal verldsst du das Haus rechtzeitig, damit
du plnktlich in die Schule kommst. Warum hast du so spéat das Haus
verlassen?

Ali: Ja, ich musste friihstiicken.

Frau Miiller: Dann musst du friither aufstehen, um zu friihstiicken. Dass
du zu spdt kommst, ist deine Schuld. Daran ist nicht der Bus schuld und
auch nicht das Friihstiick. Rechtzeitig aufstehen und rechtzeitig das Haus
verlassen.

Basierend auf dem Dialog ist Folgendes zu beachten: Am Ende des Ge-
sprachs ist es zu empfehlen, dass die Lehrkraft eine Konsequenz fir die
Uberschreitung - hier das verspétete Erscheinen - ausspricht und in die
Tat umsetzt. Voraussetzung ist, dass den Schiilern vorher erklart worden
ist, dass RegelverstoBe gewisse Konsequenzen haben. Dies sollte sehr
deutlich und nachvollziehbar kommuniziert werden und auch vermeint-
liche Selbstverstandlichkeiten sollten explizit erlautert werden, denn
viele dieser Selbstverstandlichkeiten sind den Kindern keineswegs klar.
Beispielsweise konnen im hauslichen Alltag immer wieder die gleichen
RegelverstéBe begangen werden, was bei einem darauf folgenden
respektvollen Verhalten gegenliber den Eltern vergeben wird. Insbeson-
dere Punktlichkeit spielt bei muslimischen Familien nur eine sekundare
Rolle. Regelbriiche miissen also Konsequenzen nach sich ziehen, welche
stimmig und angemessen sein sollten. Im Idealfall werden diese von
allen Lehrkraften in gleicher Weise durchgefiihrt. Diese Art der punkt-
genauen Konfrontation wird von muslimischen Kindern und Jugendlichen
gut angenommen, weil das Fehlverhalten im Mittelpunkt steht und per-
sonliche Merkmale irrelevant sind. Das Individuum wird nicht abgelehnt,
vielmehr stellt die Konfrontation eine Form des Ernstnehmens dar.
Wichtig ist dabei, dass diese Regeln fir alle in gleicher Weise gelten.

Ali wird héchstwahrscheinlich in den nachsten Tagen bzw. Wochen wieder
zu spat kommen. Aber er wird die Begriindung, dass er den Bus verpasst
hat, nicht mehr vorbringen. Er wird sicherlich andere Griinde fiir seine
Verspatung finden und versuchen, diese auch den Lehrkraften Uber-
zeugend zu erklaren. Die Lehrkraft muss dann erneut konfrontieren und
nicht nachgeben, weil die betroffenen Kinder die Grenzen ausloten
wollen. Die Vorteile der Konfrontation in dieser Form kdénnen wie folgt
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zusammengefasst werden: Ali lernt unmittelbar, dass er Frau Mdller nicht
folgenlos erfundene Dinge erzéhlen kann, weil diese hinterfragt und auf
ihre Richtigkeit hin Uberprift werden. Das bedeutet, dass Frau Miller Ali
und seine Geschichte ernst nimmt und nicht oberflachlich abhandelt. So
erreicht man ein fir die Kinder anschlussféhiges autoritares Verhalten,
ohne die Eltern zu imitieren.

Allerdings: Nicht immer ist Konfrontation die passende Reaktion auf Fehl-
verhalten. Sollte ein Kind hartnackig und glaubhaft erlautern, dass der
Bus eine Verspatung hatte, muss man das zunachst akzeptieren. Dadurch
zeigt man dem Kind, dass man seine Aussagen ernst nimmt. Bei un-
glaubhaften Haufungen ist dies jedoch zu hinterfragen. Das Kind lernt
dadurch, dass es Vertrauen verschenkt.

Im Falle von Ali kann es sein, dass er zu spat kommt, weil er sein Frih-
stlick selbst vorbereiten muss. Es kommt in vielen Familien vor, dass

die Eltern sehr frih arbeiten missen und die Kinder morgens auf sich
gestellt sind. Sollte dies der Fall sein, empfiehlt es sich, mit den Eltern
Gesprache zu fuhren und mit ihnen Absprachen zu treffen. Alleine die
Konfrontation I6st ndmlich keine tiefgreifenden Probleme! Hier bendétigt
das Kind Unterstltzung. Auch diese gehort flankierend zur Konfrontation.
Um sich Gewissheit dariber zu verschaffen, ob es sich um ernste (fami-
liare) Schwierigkeiten handelt, sollte Frau Miller mit Ali ein personliches
Gesprach fihren. Hier sollte klar werden, dass sie sich fir ihren Schiler
interessiert, aber auch, dass sie RegelverstoBe nicht dulden kann. Der
explizite Hinweis darauf, dass sie ihm gerne Hilfestellungen anbietet,
misste dann mit einer (Ziel-)Vereinbarung (bspw. beziiglich der nachsten
Woche) kombiniert werden, bei der Ali selbst die Konsequenz fir einen
wiederholten RegelverstoB festlegt. Es kann auch durchaus hilfreich sein,
wenn Frau Mdller zugibt, Uberhaupt keine Vorstellungen davon zu haben,
wie Alis Alltag aussieht, und sich interessiert und wertschatzend mit ihm
dariber unterhalt. Solche Gesprache kénnen nachweislich viel bewirken -
unabhangig von der kulturellen Herkunft (vgl. EI-Mafaalani 2009).

Der konfrontative Ansatz sollte unbedingt durch ressourcenorientierte
MaBnahmen flankiert werden, die die Starken des Jugendlichen hervor-
heben, loben oder durch Sensibilitat gegenliber den persénlichen, so-
zialen und migrationsspezifischen Rahmenbedingungen Einflihlsamkeit
signalisieren. Folgende Punkte stellen die Fachkrafte, die die konfron-
tative Gesprachsflihrung anwenden, vor besondere Herausforderungen
und mussen beachtet werden:

= Kenntnisse der Interkulturellen Kompetenz: Uniberlegte und von
stereotypen Vorurteilen gepragte Konfrontationen, wie z.B. ,,Bei euch
in der Tirkei...” oder ,Der Islam erlaubt dir nicht zu schlagen”, kénnen
verletzend, krankend und schlieBlich kontraproduktiv wirken. Auf die
Abwertung der kulturellen Wertvorstellungen reagieren viele muslimi-
sche Jugendliche sehr gereizt, flihlen sich nicht verstanden und ernst
genommen. Da die Konfrontative Pddagogik auf der Sachebene an-

setzt, wird auf suggestive Fragen und stereotype Annahmen verzichtet.

Vielmehr sollte gefragt werden, wie es zu Hause ablduft oder welche
Rolle die Religion spielt. Was der Schiiler sagt, kann die Grundlage flr
ein Gesprach sein. Die Fachkraft sollte sich ferner dariiber im Klaren
sein, welches Verhalten wirklich ,abweichend” ist und entsprechend
,verandert” werden sollte, und wann es sich lediglich um ,personliche”
Vorlieben der Fachkraft handelt. Die Padagogen sollten entsprechend
Uber interkulturelle Kompetenz verfligen, aber auch entschieden die
notwendigen Regeln und Werte verfolgen. Bedauerlicherweise kommt
beispielsweise bei der Ausbildung von Lehrkraften und selbst bei Anti-
Aggressivitats-Trainern ,Interkulturelle Kompetenz” als Qualitatsstan-
dard nicht vor, obwohl bekannt ist, dass in Ballungszentren ein GrofBteil
der Schilerschaft bzw. der Teilnehmer solcher Trainings einen Migra-
tionshintergrund hat.

= Konfrontative Haltung: Die konfrontative Methode ist weder fiir jeden
Jugendlichen noch fir jede péddagogische Fachkraft geeignet. Fir
Jugendliche, die ruhig und schiichtern sind und die Konfrontation nicht
suchen, ist die Methode ebenso wenig geeignet wie flir Pddagogen, die
diese Methode nicht verinnerlicht haben. Die Fachkrafte missen ihre
Haltung in Bezug auf diesen Ansatz Uberprifen und ggf. die Haltung
der konfrontativen Gesprachsfiihrung in den Fortbildungen einliben,
bevor sie den Ansatz bei Jugendlichen anwenden. Die Erfahrungen in
den Fortbildungen mit Multiplikatoren zeigen, dass die methodische
Umstellung viele Ubungseinheiten und gewisse zeitliche Ressourcen in
Anspruch nimmt.

= Frfahrung: Jugendliche mit Migrationshintergrund befinden sich haufig
in derart orientierungslosen inneren Zustdanden, dass der Einsatz von
Konfrontation gegebenenfalls anders dosiert werden muss, als in der
Arbeit mit einer anderen Klientel. Denn es kann durchaus sein, dass
sich ein Jugendlicher in einer Identitatskrise befindet. Diese kann aus
einer Uberforderung aufgrund der beschriebenen widerspriichlichen
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Erwartungen in Familie und Schule entstehen. In einem solchen Zu-
stand sollte von der Konfrontation Abstand genommen und stattdessen
das offene Gespréch gesucht werden. Hierflir sind genaues Beobachten
und Fingerspitzengefiihl erforderlich. Zudem ist zu beachten, dass sich
der konfrontative Stil nicht fur jeden Jugendlichen eignet. Beispiels-
weise sollten die Jugendlichen Uber eine gewisse kognitive und psychi-
sche Stabilitat verfliigen, um die Konfrontation richtig zu verstehen.
Insbesondere bei psychisch labilen Kindern und Jugendlichen ist Vor-
sicht geboten.

Regelbruch: Die Methode wird primar eingesetzt, wenn eine Regel
oder eine Vereinbarung nicht eingehalten wird. Die Regeln miissen
daher transparent dargelegt und unmissverstandlich formuliert sein.
Die Regeln miissen entsprechend auch fir alle gelten. Dem Geftihl
.bei mir als Tirke schaut man ganz genau hin, bei anderen driickt
man auch gerne mal ein Auge zu” muss entgegengewirkt werden.
Hierfir ist es fir die Lehrkraft ggf. erforderlich, sich Gber die eigenen
Vorurteile im Klaren zu sein und diese ggf. zu kontrollieren.

Konfrontation (auch) als Préavention: Bei sehr vielen Jugendlichen ist
es padagogisch legitim, die konfrontative Methode auch ohne akuten
Anlass einzusetzen, weil viele arabische und tirkische Jungen die
Konfrontation suchen und die Grenzen der Padagogen ausloten moch-
ten. Wird die Grenze sehr frih und konsequent gesetzt, ist die Wahr-
scheinlichkeit gering, dass es zu massiven Grenzliberschreitungen
und Eskalationen kommt. Haufig werden strenge und gleichzeitig faire
Fachkrafte von den Jugendlichen bevorzugt. Murat hat dies wie folgt
formuliert: ,Ich mag diese Lehrer nicht, die sagen: Mach doch, denk
doch mal nach, sei selbststéndig, sei kreativ. Und dann helfen die gar
nicht. Dann macht man irgendwas und man steht da, wie ein Dumm-
kopf. Manche Lehrer haben dann nur noch den Kopf geschlittelt und
manche haben sogar gesagt: das ist doch schon ganz gut. So was
Bescheuertes, ich wusste genau, dass das Schrott war. (...) Ich hatte
einen coolen Lehrer, der war knallhart. Hart aber fair. Man wusste
genau, was man machen soll, und man wusste genau, was passiert,
wenn man es nicht gemacht hat. Wenn man Fragen hatte, hat der
immer geholfen. Aber wenn der gemerkt hat, dass man sich keine
Miihe gegeben hat, dann ging die Post ab.”
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Wer mit Methoden der Konfrontativen Padagogik Jugendliche migrations-
sensibel, also unter Berlicksichtigung ihrer spezifischen Lebensumstande
und besonderen Ressourcen, férdern will, damit sie ihr Leben und ihre
Zukunft im Sinne des Gesetzes und einer liberalen Gesellschaft gestal-
ten kénnen, kommt nicht umhin, eine Briicke zu schlagen zwischen den
migrationsspezifischen Rahmenbedingungen und den Zielen der Institu-
tionen. Analog zu einem Architekten, der flir die Konstruktion einer
Briicke die Distanz und Beschaffenheiten beider (Ufer-)Seiten analysiert,
bevor er mit der konkreten Arbeit beginnt, ist die Vorbereitung und das
Hintergrundwissen auch in der padagogischen Arbeit von fundamentaler
Bedeutung. Konfrontation ist also latent immer auch eine Form der Ver-
standigung bzw. ein erster Schritt zur Verstandigung. Dabei sei betont:
Was dem Architekten das Gesetz der Schwerkraft, ist dem Padagogen
das deutsche Recht. Das Motto muss lauten: Grundsétzlich gleiche
Regeln, aber nach Notwendigkeit ein anderer Zugang und eine andere
Umsetzung! Das bedeutet, die besonderen Bedingungen, unter denen
Jugendliche mit Migrationshintergrund aufwachsen, immer im Hinterkopf
zu behalten. Insbesondere die identifikativen Krisen aufgrund der kultu-
rellen und sozialschichtbezogenen Herkunft stellen fur sie Belastungen
dar, die zusatzlich zu den adoleszenz- und geschlechtsspezifischen
Problemlagen die Jugendphase erschweren. Die Konfrontation sollte

also als Sprungbrett fiir Verstandigung gesehen werden. Da nicht jede
Lehrkraft eine konfrontative Perspektive beflirwortet, wird im Folgenden
eine entgegengesetzte Strategie vorgestellt.

Kunst und Kultur in der Lehre

Die besten Mdoglichkeiten, interkulturelles Lernen zu férdern, bieten
klnstlerische und sportliche Tatigkeiten. Theater, Musik, Ernahrung

und Mannschaftssport sind gewissermaBen Integrationsmaschinen. Sie
schaffen eine Verstandigung auf einer héheren Ebene. Man kann humor-
voll Selbstironie und Selbstkritik Gben und sich gleichzeitig kérperlich,
kognitiv und sozial betatigen. Wenn vielfach von ganzheitlichem Lernen
gesprochen wird, dann liegt genau hier ein angemessener Zugang.

Ein Beispiel hierfiir ist eine Unterrichtsreihe in der beruflichen Benachtei-
ligtenférderung. Hierbei handelte es sich um Schiler im Berufsvorberei-
tungsjahr, die Uberwiegend einen Migrationshintergrund hatten und ohne
Schulabschluss die allgemein bildende Schule beendeten (vgl. ausfihr-
lich EI-Mafaalani 2010b). Bei diesem Vorgehen wurden die Schiler in der
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ersten Schulwoche aufgefordert, ihre Idealvorstellung von gutem, anre-
gendem und fir sie nutzlichen Unterricht zu entwickeln und in Form eines
Theaterstiicks darzustellen. Dieses wurde — wiederum von Schulern -
gefilmt. Verschiedene Schiilergruppen haben hdchst interessante Unter-
richtsorganisationen gezeigt. Diese wurden nach der jeweiligen Auffiih-
rung auf der Grundlage der schauspielerischen und strukturellen Quali-
tat reflektiert und bewertet. Danach wurden alle Videos betrachtet und
soziologisch analysiert und interpretiert. Dabei wurden von den Schilern
folgende Aspekte festgestellt:

1. Kleinigkeiten kdnnen groBe Wirkung haben. Die Schuler erkennen,
dass Vieles von der Unterrichtsorganisation, also von der sozialen
Situation, abhangt.

2. Alle wissen, wie optimales Schiler-Verhalten aussehen misste.

3. Alle sitzen in einem Boot. Der Lehrer hat eine Fihrungsposition, aber
ohne die Mitwirkung der Schiiler wird nichts funktionieren.

4. Und nicht zuletzt erkennen sie, dass guter Unterricht alle Beteiligten
vor groBe Herausforderungen stellt und dass eine Organisation unab-
dingbar ist.

Die Schiler wollen keinen Kumpel-Lehrer, sondern eine Autoritatsperson,
die sie versteht und anerkennt. Ausgehend von dieser szenischen Dar-
stellung konnte reflektiert werden, weshalb die Schiiler ihre Schulzeit
bisher erfolglos verbracht haben, welche persoénlichen Probleme, Bedurf-
nisse und Vorlieben bestehen. Das wichtigste Ergebnis ist jedoch, dass
die Schiuler sich im Klassenverband solidarisiert haben, eine enge Verbin-
dung zwischen Lehrkraft und Schiiler entstand und die Leistungsbereit-
schaft sowie das Sozialverhalten sich ernorm verbesserten. Hierbei
handelt es sich also auch um eine Mdglichkeit, ohne Konfrontation Ver-
standigung zu erzeugen. Dabei muss bertcksichtigt werden, dass sich
natirlich auch der Unterricht &nhdern muss und gegebenenfalls Anregun-
gen der Jugendlichen berticksichtigt werden sollten.

6.4. ZUSAMMENFASSUNG

Man scheint sich davor zu scheuen, im Bildungssystem Wettbewerbs-
strukturen zu implementieren - hdufig werden solche Absichten von
verschiedenen Seiten offensiv bekampft. Dabei wird Ubersehen, dass die
Kinder und Jugendlichen immer schon in einem Wettbewerb untereinan-
der standen, in dem sie permanenter Beobachtung, Bewertung und

Vergleichen ausgesetzt waren. Gerade engagierte und privilegierte Eltern
setzen ihre Kinder schon sehr friih unter teilweise erheblichen Leistungs-
druck!! - nicht weil ihnen die Erziehungskompetenz fehlt, sondern weil
sie die Logik des Systems Schule verstanden haben. Die Verantwortung
flr den Lernerfolg und damit auch die Konsequenzen fir eine Unter-
schreitung der Leistungserwartungen liegen vollstandig bei den Lernen-
den und ihren Familien. Die Orientierung an Leistung muss zweifelsfrei
zentraler Bestandteil im Schulsystem sein. Allerdings wurde in der Ver-
gangenheit die Gewdhrleistung gleicher Bildungschancen stets vernach-
lassigt. Aufgrund der ,ungleichen” Bildungsnachfrager (insbesondere der
Familien) erscheint daher eine (teilweise) Verschiebung des Wettbewerbs
und der Verantwortung von den Lernenden hin zu den Lehrkréaften und
Schulen als gangbarer und international weit verbreiteter Weg. Wenn
beispielsweise Noten erst spat eingeflihrt werden und Klassenwieder-
holungen die Ausnahme darstellen, wird eine klare Orientierung flr den
padagogischen Betrieb gegeben: Fehler wiirden nicht Idnger anderen
Stellen (insbesondere Familien) zugeschrieben und Probleme nicht selek-
tiert, sondern Verantwortung fir den Lernerfolg aller Kinder und Jugend-
lichen iGbernommen. Die System-Perspektive konnte gewechselt werden,
von einer an Defiziten orientierten Auslese hin zur ressourcenorientier-
ten Férderung und Starkung. Im padagogischen Betrieb ware ein Wett-
bewerb um die beste Losung mdglich, Schulen wiirden sich starker tber
den Tellerrand wagen, besonderer Einsatz wurde gestarkt - und die
Schulen bekamen mehr Spielraum fir Innovationen. Daflr musste das
Engagement von Lehrkraften und Schulen durch angemessene Anreiz-
strukturen gestitzt werden.

Die Orientierung am ,Lernen im Gleichschritt” tritt hinter eine Haltung,
die die Individualitat jedes Einzelnen - unabhangig von der Herkunft -
zunachst wahrnimmt, anerkennt und letztlich starkt. Wenn ,das Eintreten
fur die Gleichheit aller ungeachtet der Herkunft, die Haltung des Respekts
flr Andersheit, die Befahigung zum interkulturellen Verstehen und die
Befahigung zum interkulturellen Dialog” (Auernheimer 2003: 21) im
schulischen Alltag verankert werden soll, dann werden Umdenkprozesse
erforderlich, die hochstwahrscheinlich bis in die Grundstrukturen des
Schulsystems hineinreichen. Ungleichheit kann nicht geschwacht werden,
wenn alle gleich behandelt werden, sondern erfordert eine gezielte Un-
gleichbehandlung von Ungleichen. Die Gegenuberstellung in Tabelle 8
zeigt die grundsatzlichen padagogischen Differenzen dieser Grundannah-
me auf.

159



160

Tabelle 8: Ungleichheit und Normalitdt als pddagogische Leitideen

Konkrete Vielfalt ist Leitidee
- Ungleichheitsannahme

Formale Gleichheit ist Leitidee
- Normalitdtsannahme

Integrationsform

Inklusion von Heterogenitat

Assimilation und Homogenisierung

Der konkrete Lernprozess eines

Standardisierter, dem Lehrplan

Ausgangspunkt Menschen, seine Bedirfnisse unterstellter, ,normaler” Lern- und
und Fahigkeiten Entwicklungsprozess
Induktiv - von der Lebenswelt | Deduktiv — von Themenfeldern
Lernweg

ausgehend, dann abstrahierend

ausgehend

Theorie der
Forderung

Ungleiches ungleich behandeln
und gemeinsames Lernen

Lernen im Gleichschritt und in
homogenen Lerngruppen

Zieldimension

Output:
Was sollen alle kénnen?

Input:
Was soll allen unterrichtet
worden sein?

Reaktion
. Lernwege und Lehrmethoden L .
auf Leistungs- - Homogenisierung durch Selektion
. - andern
riickstdande
Logik Ressourcenorientierung: Defizitorientierung: Schwachen

Starken werden aufgedeckt

werden gesucht

Reihenfolge

Erst fordern, dann fordern

Erst fordern, dann férdern

Effekt

Inklusion durch Ungleich-
behandlung

Exklusion bestimmter Gruppen
durch Gleichbehandlung

Quelle: El-Mafaalani 2011b

Im Umgang mit Vielfalt muss auf allen Ebenen vieles weiterentwickelt
werden. Schulsozialarbeit, insbesondere Jungenarbeit, wird in Zukunft

einen besonderen Stellenwert einnehmen missen. Die besondere Bedeu-

tung frihkindlicher Erziehung und Bildung scheint weitgehend erkannt.
Im Bildungssystem muss zunehmend berlicksichtigt werden, dass man
es zu groBen Teilen nicht mit fertig erzogenen Kindern zu tun hat, die
nunmehr gebildet werden miussen. Erziehung ist ein wesentlicher Bau-
stein zur Verbesserung des Bildungswesens, insbesondere im Hinblick
auf Bildungschancen benachteiligter Gruppen.

Ein Umdenkprozess sollte ebenfalls in Bezug auf ,Sprache” stattfinden.
Sprachliche Defizite bei Migranten werden genauso diskutiert wie die
Notwendigkeit von Fremdspracherwerb — am besten schon in Kinder-
tageseinrichtungen. Dabei erleben muslimische Migranten haufig, dass
immer mehr Sprachen - beispielsweise auch Chinesisch und Russisch -
einen hohen Stellenwert genieBen, jedoch ihre Sprachen, also Arabisch

oder Turkisch, nicht dazu gehéren. Ihre Herkunftssprache wird nicht als

Ressource gesehen und auch kaum gefordert, ihre Schwachen in der
deutschen Sprache werden dafir stets betont.

Es mussen Strukturen und Prozesse implementiert werden, die es nicht
zulassen, dass Kinder aufgegeben werden. Denn jedes dlteste Kind, das
in die Perspektivlosigkeit entlassen wird, erschwert auch den jingeren

Geschwistern den Bildungsaufstieg. Das gilt fir dlteste S6hne in beson-
derer Weise.
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Insbesondere deshalb, weil dies in vielen Familien sogar geschieht. Allerdings
hilft es wenig, wenn ein gebrochenes Deutsch gesprochen wird und die Kinder
héufiger diese Sprache héren und sprechen als ein ,gutes” Deutsch.

MINT: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.

Das wird dann notwendigerweise durch ein umfassendes und komplexes
System an Nachqualifikationsangeboten ausgeglichen.

Allerdings auch hier mit deutlichen Unterschieden zwischen den Bundes-
ldndern.

Dies gilt auch innerhalb eines jeden Bundeslandes. Dieses Problem scheint also
nicht mit der féderal organisierten Bildungspolitik zusammenzuhédngen.

Die mit einer Klassenwiederholung verbundenen Kosten fiir die Eltern sowie die
Kosten durch den verspéteten Berufseintritt sind in diesen Modellrechnungen
nicht enthalten.
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Solzbacher stellt in ihrer Studie fest, dass die Lehrkréfte, die eine individuelle
Férderung erfolgreich praktizieren, davon ausgehen, dass jedes Kind geférdert
werden will, wohingegen an den Schulen, die nicht individuell férdern, davon
ausgegangen wird, dass viele Kinder nicht geférdert werden wollen. Geférdert
wirde demnach nur, wenn das Kind mit diesem Wunsch auf die Lehrkraft zu-
kommt.

Damit sind zentrale Kompetenzen und Ausbildungsstrukturen fir einen pro-
fessionellen, positiven und ressourcenorientierten Umgang mit kulturell viel-
féltigen Klienten gemeint.

Unter einer Sich-selbst-erfiillenden-Prophezeiung (self fulfilling prophecy)
versteht man einen dynamischen Prozess, bei dem Akteure durch den Glauben
an einen Zustand, der noch gar nicht vorliegt, den erwarteten Zustand erzeu-
gen. Beispielsweise kénnen Einwohner glauben, dass es in einem Stadtteil am
Abend geféhrlich ist, obwohl es dafiir keine objektiven Hinweise gibt. Dadurch,
dass sich aufgrund dieser Annahme kein Mensch mehr auf den StraBen befin-
det, kénnen die StraBen nach einiger Zeit tatséchlich geféhrlich werden. Die
Bewohner fiihlen sich in ihrer Annahme bestétigt, allerdings hat erst ihre un-
begriindete Annahme zu dem Zustand gefiihrt.

Hiervon ausgenommen sind gesamtgesellschaftliche Diskurse um Integration.
Allerdings sind solche in der Offentlichkeit notwendige Themen fiir die pddago-
gische Arbeit nahezu bedeutungslos. Denn Kinder und nicht gesellschaftliche
Problemlagen sind die Subjekte der konkreten pddagogischen Praxis.
Exemplarisch sei hier ein Zitat des Grundschulverbandes NRW erwé&hnt,

das diese Entwicklung zum Ausdruck bringt: ,Wé&ren Noten ein Medikament,
wdren sie wegen der erheblichen Nebenwirkungen léngst vom Markt genom-
men” (Grundschulverband 2006, S. 4).

7. KONSEQUENZEN FUR DIE
ELTERNARBEIT: TUROFFNER
UND STOLPERSTEINE

Fur die meisten padagogischen und sozialen Einrichtungen
ist der Umgang mit arabischen und tlrkischen Kindern,
Jugendlichen und deren Eltern seit Ende der 1980er viel
intensiver geworden. Vorher haben die padagogischen
Fachkrafte dieses Klientel aufgrund der ,geringen Deutsch-
kenntnisse” an die Sonderdienste verwiesen. Inzwischen
ist vielen klar geworden, dass die Probleme muslimischer
Migranten sich nicht auf geringe Sprachkenntnisse reduzie-
ren lassen - der Uberwiegende Teil spricht gut Deutsch -
sondern in die Zustandigkeiten der sozialen Regeldienste
gehoren. Neben Fahigkeiten, wie z.B. Empathie, Rollendi-
stanz, Ambiguitatstoleranz und kommunikative Kompetenz,
wird heute auch interkulturelle Kompetenz von padagogi-
schen Fachkréften erwartet. Der Umgang mit unterschied-
lichen kulturellen Hintergriinden der Migranten stellt sich
dabei als Herausforderung dar. Insbesondere traditionell
gepragte muslimische Familien halten sich an einen be-
stimmten Verhaltenskodex, den es zu beachten gilt. Daher
versuchen wir im Folgenden praktische Tipps, fir die Arbeit
mit muslimischen Eltern zu geben.

Wir haben die Elternarbeit mit tirkischen und arabischen
Migranten in unterschiedlichen Kontexten analysiert
(El-Mafaalani/Toprak 2010; Toprak/El-Mafaalani 2009;
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El-Mafaalani 2010a; Toprak 2004). Die Erfahrungen in der Praxis und die
Ergebnisse unserer Untersuchungen machen deutlich, dass die Arbeit
mit muslimischen Eltern meistens deshalb nicht erfolgreich ist, weil die
Eltern erst gar nicht erreicht und angesprochen werden kénnen. Oft sind
Missverstandnisse und unterschiedliche Kommunikationsformen zwischen
Beratern und Klientel die entscheidenden Griinde dafir. Im Folgenden
werden ,Turoffner” und ,Stolpersteine” dargestellt, die besonders im
Umgang mit traditionell gepragten muslimischen Familien zu beachten
sind.

Die Gliederung in die drei Bereiche - Elterngesprache in der Beratungs-
stelle, Informationsabende und Hausbesuche - dient dazu, diese Regeln
anhand von Beispielen plausibel zu machen. Selbstverstandlich gelten die
Hinweise auch dartber hinaus.

7.1. DAS ELTERNGESPRACH

Tiroffner

Die Hand geben: Als BegriiBung ist es wichtig, den Eltern die Hand zu
geben. Dieses kleine Ritual gibt den Eltern die Botschaft, dass sie will-
kommen sind. Im Grunde gibt es keine Reihenfolge, wem zuerst die
Hand gegeben werden soll. Achtung: Bei strenggldubigen Muslimen
(Kopfbedeckung) begriiBen Sie als Beraterin nur die Frau mit Hand-
schlag, als Berater nur den Mann. Gegengeschlechtliche Besucher/-innen
begriiBen Sie freundlich ohne Kérperkontakt. (siehe auch: Stolpersteine.)
Das zeigt, dass Sie die Sitten Ihrer Besucher respektieren und ernst
nehmen.

Positives Feedback: Anerkennung und Wertschatzung bauen eine positive
Beziehung auf. Bedanken Sie sich flir das Kommen, erkundigen Sie sich
nach der Befindlichkeit der Eltern, sagen Sie etwas Erfreuliches Uber das
Kind etc. Die Elternarbeit wird erst dann erfolgreich, wenn die Eltern Sie
besser kennenlernen und Ihnen vertrauen.

Entspanntes Gesprdchsklima schaffen: Sorgen Sie flir ein entspanntes
Gesprachsklima. Setzen Sie sich mit den Besuchern an einen Tisch und
bieten Sie etwas zu trinken an.
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Nehmen Sie sich Zeit: Bitten Sie die Besucher herein. Wenn sie spiren,
dass Sie sich Zeit fiir sie nehmen, werden sie weitere Termine mit Ihnen
absprechen und einhalten.

Schweigepflicht hervorheben: Fast alle Migrantengruppen sind den deut-
schen Institutionen gegenliber misstrauisch. Viele sind verunsichert,
was mit den Informationen, die sie offenbaren, passieren wird. Um
diesem Misstrauen entgegenzuwirken, heben Sie Ihre Schweigepflicht
hervor und erldutern Sie beispielhaft, was sie bedeutet. Denn nicht alle
Eltern kénnen konkret einordnen, was , Schweigepflicht” bedeutet.

Aufkldrung dber das eigene Arbeitsfeld: Beschreiben Sie Ihr Arbeitsfeld
und erklaren Sie, welchen Auftrag Sie erflillen. Viele Eltern kennen sich
mit der ,Behdrdenlandschaft” in Deutschland nicht prazise aus. So kann
beispielsweise das Beratungszentrum eines Freien Tragers als ,Verblinde-
te” der Auslanderbehodrde oder eine muttersprachliche Beratungseinrich-
tung als ,Verblindete” des turkischen Konsulats gesehen werden.

Regeln klar formulieren: Formulieren Sie Regeln klar und verstandlich.
Benennen Sie auch die Konsequenzen bei Nichteinhaltung von Regeln.
Die Eltern sind durchaus bereit, Regeln zu akzeptieren, wenn sie deut-
lich, verstandlich und klar formuliert sind. Es ist darliiber hinaus hilfreich,
wenn die Berater betonen, dass Sie sich ebenfalls an die Regeln halten
werden, wie z.B. an die Schweigepflicht.

Beide Elternteile einbeziehen: Es ist in einem Beratungsgesprach durch-
aus moglich, dass - je nach Kontext — nur ein Elternteil aktiv ist. Wenden
Sie sich mit gezielten Fragen an den passiven Elternteil. Beide Elternteile
in die Beratung einzubeziehen, bedeutet, dass beide gleichwertige Ge-
sprachspartner fir den Berater sind und gleichberechtigt an der Verbes-
serung der personlichen Situation mitwirken kénnen.

Kompetenzen und Interessen der Eltern anerkennen und dies merken
lassen: Auch wenn die Eltern aus Ihrer Sicht Defizite im Erziehungsver-
halten haben, sollten Sie immer die Kompetenzen und Interessen der
Eltern hervorheben. Allein die Tatsache, dass die Eltern eine Beratungs-
einrichtung aufsuchen und sich - in welcher Form auch immer - helfen
lassen wollen, ist eine soziale Kompetenz, die Ihr Lob verdient. Zuhilfe-
nahme professioneller Hilfe von auBen - auBer materieller Natur, wie z.B.
Arbeitslosengeld oder Sozialhilfe — hat in der muslimischen Community
einen schlechten Ruf, weil sie als Schwache ausgelegt wird.
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Das Wohl des Kindes als gemeinsames Interesse betonen: Betonen Sie
bei der Klarung des Problems, dass Sie gemeinsam mit den Eltern dem
Kind helfen wollen. Fragen Sie, wie die Eltern das Problem sehen. Erkun-
digen Sie sich, wie sich das Kind zu Hause verhalt. Fragen Sie nach den
Lésungsvorschlagen der Eltern und besprechen Sie mit ihnen, ob sie
realisierbar sind. Machen Sie dabei Ihre eigenen Ziele transparent.

Praktische Anwendbarkeit eigener L6sungsvorschlédge besprechen: Klaren
Sie mit den Eltern, ob Ihre Losungsvorschlage auch in den Alltag der

Familie passen. Beachten Sie die Struktur und die Rollenverteilung in der
Familie und versuchen Sie, das Problem aus dieser Perspektive zu sehen.

Die Eltern als Verblindete gewinnen: Versuchen Sie, die Eltern als Ver-
blindete zu gewinnen und nicht als Gegner zu sehen. Respektieren Sie
die Wert- und Normvorstellungen und zeigen Sie Verstdndnis fur die
Lebensumstande. Achten Sie auf die Erwartungen der Eltern gegenliber
Ihrer Einrichtung. Weisen Sie auf Widerspriiche hin und suchen Sie nach
Mdoglichkeiten, wie Loyalitéatskonflikte reduziert werden kdénnen.

Zukunftsperspektive einbringen: Besprechen Sie, welche Konsequenzen
das problematische Verhalten des Kindes auf die Schullaufbahn haben
kann.

Stolpersteine

Als Mann einer streng muslimischen Frau die Hand geben/als Frau einem
streng muslimischen Mann die Hand geben: Um den Eltern das Gefiihl

zu vermitteln, dass sie willkommen sind, ist es zwar von Bedeutung,
ihnen die Hand zu geben. Aber das hat seine Tiicken. Die meisten streng-
glaubigen Muslime vermeiden den gegengeschlechtlichen Kérperkontakt
auBerhalb der Ehe/Familie. Sollte ein deutscher Padagoge einer bedeck-
ten Frau die Hand geben, wird die Frau zwar aus Hoéflichkeit auch ihm die
Hand schitteln, aber sie wirde das am liebsten vermeiden.

Direkt mit dem Problem beginnen/konfrontativ vorgehen: Kommen
Sie nicht gleich am Anfang des Gesprachs auf den Grund fir das Ge-
sprach - hier das Problem mit dem Kind. Nach dem Verhaltenskodex
des turkisch- und arabischstammigen Milieus werden Kritikpunkte und
negative Sachverhalte beildufig und blumig - d.h. mit viel Vorlob und
positivem Feedback — formuliert. Unmittelbar mit dem Problem anzu-

fangen, wird als Konfrontation erlebt. Aus Héflichkeit und Scheu vor
Autoritdaten - auch Beratungsinstitutionen werden als Autoritaten wahr-
genommen - akzeptieren die Eltern zwar die Konfrontation. Dieses
Vorgehen erschwert aber eine kooperative Zusammenarbeit auf lange
Sicht. Die Klienten werden ihre unkooperative Haltung nicht direkt aus-
driicken, aber dafiir umso mehr (latent) merken lassen.

Schuldzuweisung: Schuldzuweisung ist ein klassischer Stolperstein in der
Elternarbeit. Gegenilber Kritik an der eigenen Person und den eigenen
Fahigkeiten sind arabische und tlirkische Migranten besonders empfind-
lich. Die meisten Eltern haben das Geflihl, besonders in der Migration,
gut funktionieren zu mussen und intakte Familienverhaltnisse nach auBen
prasentieren zu mussen, weil sie einerseits im ,Heimatland”, andererseits
in Deutschland unter besonderer Beobachtung stehen. Schuldzuweisung
in Bezug auf Erziehungsdefizite wird als persénlicher Angriff und Inkom-
petenz interpretiert und erschwert die Arbeit.

Hinter dem Schreibtisch sitzen: Ein Gesprach hinter Ordnern und Unter-
lagen am Schreibtisch erschwert den Kontakt zu den Eltern. Diese Sitz-
ordnung erinnert stark an Behdrden. Muslimische Eltern sind - wie oben
erwahnt - den Behérden gegenliber misstrauisch und nehmen Behdrden-
termine nur in dauBersten Notfallen wahr.

Fachbegriffe: Die Eltern, die eine Beratungseinrichtung aufsuchen,
kennen sich in der Regel nicht mit sozialpadagogischen Fachbegriffen
aus, auch wenn sie die alltagliche Umgangssprache gut beherrschen.
Auf alle Fachworte, auch wenn sie fiir Sie noch so alltéglich sind, sollten
Sie verzichten oder sie notfalls erlautern. Denn die Eltern werden aus
Scheu und Hoéflichkeit nicht von sich aus sagen, dass sie die Begriffe
nicht verstanden haben.

Wéhrend des Gespréchs das Verhalten des (anwesenden) Kindes kriti-
sieren: Wenn Sie wahrend eines Beratungsgesprachs das Verhalten des
Kindes tadeln, wird das als Kritik an der eigenen Person interpretiert.
Die Kritik am Kind impliziert das Versagen der Eltern, die ihrem Kind
nicht beibringen kénnen, wie man sich richtig verhait.

Vorurteile ins Spiel bringen: Mit Vorurteilen argumentieren, wie z.B. ,die
tlrkischen Vater sind autoritar”, ,,die Madchen werden unterdriickt” oder
»alle arabischen Jungen werden wie die Paschas behandelt”, erschwert
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die Arbeit mit Eltern ungemein. Diese Vorurteile werden nicht nur als
Kritik und Schuldzuweisung interpretiert, sondern als nicht reprasentative
Einzelfalle wahrgenommen, die sie nicht betreffen.

Vom deutschen Verstdndnis ausgehen: Deutschstammige padagogische
und psychologische Fachkrafte reprasentieren ein bestimmtes soziales
Milieu und ein bestimmtes Verstandnis. Ihre Argumentation reprasentiert
in der Regel die Vorstellungen dieses Milieus. Viele Pddagoginnen kdnnen
sich beispielsweise nicht vorstellen, warum eine Frau, die von ihrem
Mann geschlagen wird, ihn nicht verlasst. Die sozialen, wirtschaftlichen
und kulturellen Rahmenbedingungen muslimischer Eltern sind meistens
nicht mit denen der deutschen Padagogen und Eltern zu vergleichen.

Vergleichen: Vergleiche mit anderen tlirkischen oder arabischen Eltern
sind kontraproduktiv, weil die Eltern dadurch unter Druck gesetzt werden
und dann zusatzlich Stress in die Familie kommt. Eine MaBnahme, die
bei einer muslimischen Familie oder bei einem Kind wirksam war, muss
nicht bei allen anderen Familien oder Kindern ebenso wirksam sein.

Werte und Normen der Eltern in Frage stellen/abwerten: Wenn Sie die
Werte und Normen der Eltern in Frage stellen, bedeutet das fir diese,
dass der Berater/die Beraterin diese Werte als schlecht erachtet. Das
fihrt zu Minderwertigkeitsgefiihlen, aus denen heraus die Eltern nicht
handlungsfahig sind.

Inkompetenz: Institutionen, wie z.B. die Schule, haben in der arabischen
und tlrkischen Bevdlkerung einen hohen Stellenwert. Wenn Eltern sich
an die padagogischen und psychologischen Fachkrafte wenden, um Hilfe
zu holen, dann haben sie auch hohere Anspriiche an sie. Die Fachkrafte
mussen den Eltern deutlich zeigen, Uber welche Kompetenzen sie ver-
fiigen und wortber sie nicht entscheiden kénnen. Wenn diese Grenzen
im Vorfeld mit den Eltern nicht besprochen werden, glauben die Eltern,
mit inkompetenten Fachleuten zu tun zu haben.

7.2. ELTERNBETEILIGUNG UND INFORMATIONSABENDE
Tiroffner

Die Tagesordnung libersichtlich und einfach gestalten: Die Tagesordnung
der Veranstaltung soll kurz und pragnant sein und nur ein Thema be-
inhalten. Mehrere Vortrage im Plenum und Workshops zu unterschied-
lichen Schwerpunkten sind fir Eltern mit eher geringem Bildungsniveau
nicht geeignet.

Zweisprachige Werbung: Wenn fur eine Veranstaltung oder einen Eltern-
abend geworben wird, kann dies in unterschiedlichen Sprachen gesche-
hen. Durch eine schriftliche Einladung fuhlen sich die Eltern nicht ange-
sprochen, weil sie nicht lesen kénnen oder wollen. Am erfolgreichsten
ist eine personliche mindliche Einladung. Wenn Eltern andere Eltern
ansprechen und einladen, ist die Wahrscheinlichkeit groB, dass viele zu
einer Veranstaltung kommen.

Muttersprachliche Referenten: Die Chancen sind gut, dass die Eltern

an einer Informationsveranstaltung teilnehmen, wenn ein Referent ara-
bisch- bzw. tiirkischsprachig oder muslimischer Herkunft ist. Auch wenn
die Eltern gut Deutsch sprechen, fiihlen sie sich in ihrer Muttersprache
wohler. Der Einsatz interkultureller Referenten vermittelt den Eltern das
Gefiihl, dass auf ihre Bedurfnisse und Wiinsche eingegangen wird. Die
Eltern kdnnen dadurch ihre Fragen und Wiinsche ohne sprachliche und
kulturelle Hemmschwelle artikulieren. Eine zweisprachige Elternveranstal-
tung (Deutsch/Tirkisch) ist kontraproduktiv, weil die Ubersetzung auf-
wendig und durch die Ubersetzung ein ungestérter Ablauf der Veranstal-
tung beeintrachtigt wird.

Muttersprachliche BegriiBung: Wenn organisatorisch der Einsatz einer
muttersprachlichen Referentin nicht moglich ist, sollte zumindest eine
muttersprachliche BegriiBung erfolgen. Dadurch fiihlen sich die Eltern
willkommen, weil sie durch diese BegriiBung annehmen dirfen, dass

die Veranstalter sich inhaltlich und formal auf die Bedlrfnisse der Eltern
eingestellt haben. Die muttersprachliche BegriiBung kann beispielsweise
von einem turkischen Lehrer, von arabischen Eltern aus dem Elternbeirat
oder aber von einem deutschsprachigen Veranstalter, der die Begru-
Bungsworte spricht, erfolgen.
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Themen positiv formulieren: Die inhaltlichen Themen positiv formulieren,
um die Eltern nicht abzuschrecken. Positiv formulierte Titel kdnnen
folgendermafBen aussehen: ,Wie kann ich als Mutter/Vater mein Kind

am besten unterstitzen?”, ,Kindererziehung verbessern — Fragen an
einen Fachmann/Fachfrau” oder ,Die Phasen der Kindererziehung” etc.
Durch Formulierungen wie, ,In der Erziehung auf Gewalt verzichten”,
~Gewaltfreie Erziehung” oder ,,Gewaltpravention in der Erziehung” fiihlen
sich die Eltern nicht angesprochen. Wenn die Eltern solche Veranstal-
tungen besuchen, wiirden sie damit zugeben, dass sie in der Erziehung
Gewalt anwenden.

Fachvortréage kurz halten: Auch wenn die Veranstalter sich nur fur
ein Thema entschieden haben, sollte der fachliche Input kurz sein,
d.h. maximal 45 Minuten dauern. Wenn die Eltern eine Veranstaltung
besuchen, haben sie in der Regel ein persdnliches Motiv, das sie mit
der Referentin besprechen wollen. Beachten Sie bei der Planung, der
Diskussion und den Fragen der Eltern sehr viel Zeit einzuraumen.

Maximale Teilnehmerzahl 30: Begrenzen Sie die maximale Teilnehmer-
zahl auf dreiBig Personen, damit die Eltern sich einbringen und disku-
tieren kénnen. Die Eltern wollen konkrete Fragen stellen. Bei groBen
Veranstaltungen ist vor allem bei Teilnehmerinnen die Hemmschwelle
groB, sich zu Wort zu melden.

Auf praktische Fragen eingehen: Die Referenten sollten auf die prakti-
schen Fragen der Eltern eingehen. Es ist schwer, auf Einzelfalle, z.B.
konkrete Erziehungsschwierigkeiten, im Rahmen der Veranstaltung eine
befriedigende Antwort zu geben. Aber wenn die Referenten auf die
Frage nicht eingehen, wird es als Missachtung der Fragenden oder ihres
Problems bzw. als Inkompetenz der Referenten interpretiert.

Die Schulleitung ist persénlich anwesend: Es muss ganz deutlich gemacht
werden, dass solche Veranstaltungen eine Dienstleistung der Schule

sind. Um diesen Ansatz zu unterstreichen, ist die Schulleitung persénlich
anwesend und Ubernimmt die BegriiBung und die Verabschiedung, auch
wenn es schwer ist, einer tirkischsprachigen Veranstaltung zu folgen.
Fragen der Eltern an die Schule kdénnen direkt von der Schulleitung
beantwortet werden.
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Die Eltern zum Mitdiskutieren ermuntern: Die Hauptaufgabe der Refe-
rentin bzw. der Moderatorin besteht darin, die Eltern zur Diskussion zu
ermuntern, vor allem die Mtter. Die Mitter nehmen primar die Erzie-
hungsaufgaben wahr, aber trauen sich oft nicht, in der Offentlichkeit
ihre Meinungen und Erfahrungen mitzuteilen. Die Aufforderung zum
Meinungsaustausch tragt dazu bei, dass die Eltern ihre Fragen und
Schwierigkeiten in der Erziehung leichter &uBern.

Véter ansprechen: In Erziehungsfragen sind vor allem die Mitter aktiv.
Sie werden sehr haufig von ihren Mannern alleine gelassen, weil tradi-
tionell denkende Méanner die Erziehung der Kinder als Aufgabe der Mitter
sehen. Zumindest der Fachvortrag musste inhaltlich so aufgebaut sein,
dass die Manner sich personlich angesprochen und fir die Erziehung der
Kinder verantwortlich fihlen.

Die Geschwister der Kinder als Ansprechpartner annehmen: Es ist Ublich,
vor allem dlteren Schwestern Erziehungsaufgaben zu lberlassen. Wenn
altere Geschwister einen Elternabend oder einen Informationsabend be-
suchen, ist das ein Zeichen fir die gemeinschaftliche Verantwortung der
gesamten Familie.

Fortbildungen zum Thema Interkulturelle Kommunikation besuchen:
Um die Kinder und deren Eltern besser zu verstehen, sollten die padago-
gischen Fachkrafte regelmafig Fortbildungen zu interkulturellen Themen
besuchen. Wenn sich die Gelegenheit ergibt, kann dies den Familien
erzahlt werden. Dadurch vermitteln Sie ihnen, dass Sie sich fir sie inte-
ressieren und keine Gelegenheit auslassen, sie besser zu verstehen.

Die Stérken der Eltern ansprechen: (s. Turoffner in der Beratungssitua-
tion: Kompetenzen der Eltern anerkennen und dies merken lassen)

Einfach strukturierte Leitfdden mitgeben: Es ist wichtig, den Eltern ein-
fach strukturierte Leitfaden mitzugeben. Die meisten Eltern sind nicht
so schreibgewandt, dass sie Erlauterungen mitnotieren kénnen.

Mit migrationsspezifischen Einrichtungen kooperieren: Sie missen nicht
alles selber wissen! Um die Professionalitat der Arbeit zu gewahrleisten,
empfiehlt es sich, mit migrationsspezifischen Einrichtungen zu kooperie-
ren. Diese Einrichtungen kennen sich mit der Zielgruppe und ihren Be-
dirfnissen sehr gut aus und helfen, viele Stolpersteine aus dem Weg zu
raumen.
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Stolpersteine

Termine an muslimischen Feiertagen: Wenn die Termine auf muslimische
Feiertage oder in den Fastenmonat Ramadan gelegt werden, ist die
Wahrscheinlichkeit gering, dass die Eltern kommen. Zu beachten ist,
dass die wichtigsten muslimischen Feiertage, Zucker- oder Opferfest,
keine festen Termine haben - sie verschieben sich jedes Jahr um zehn
Tage nach vorne. Bei den meisten Auslanderbeiraten (oder Auslander-
beauftragten der Gemeinden) gibt es einen ,Multikultikalender”, in dem
alle wichtigen religiésen und nationalen Feiertage vermerkt sind.

Termine wdhrend Europapokalspielen der tlirkischen Mannschaften:
Wenn die Veranstalter die tlrkischen Vater mit einer Veranstaltung

am Abend erreichen wollen, wéare es ratsam, zu Uberpriifen, dass an
diesem Abend kein Europapokalspiel der tiirkischen Mannschaften statt-
findet. Dabei ist es uninteressant, welche Mannschaft ein Spiel hat. Bei
internationalen Spielen trennen die Turken nicht nach ihren Lieblings-
mannschaften. Beispielsweise bei einem Spiel von Galatasaray gegen
Real Madrid sind alle Fenerbahce- und Besiktas-Anhanger automatisch
Galatasarayfans.

Komplizierte Fachsprache: Komplizierte Fachsprache, sei es in der arabi-
schen, tlrkischen oder deutschen Sprache, soll vermieden werden. Das
Bildungsniveau der muslimischen Community ist im Durchschnitt eher
gering. Ein groBer Teil verfliigt nicht Gber eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung und das Lesen (unabhangig von der Sprache) ist ungewohnt.

Interaktive Methoden: Auf das Schreiben und Vorstellen von Kartchen
sowie Erarbeiten von Plakaten in der Kleingruppe sollte man komplett
verzichten. Der Uberwiegende Teil der Elternschaft kann zwar (gut) lesen
und schreiben. Viele haben aber groBe Hemmungen gegenlber solchen
Methoden, weil sie sich unter Druck gesetzt fiihlen, besonders gut und
richtig schreiben und artikulieren zu mussen.

Interaktive (kérperbetonte) Ubungen: Wie beim Handedruck beschrieben
(s. Stolpersteine in der Beratungssituation), ist fiir viele jeglicher Korper-
kontakt in gegensatzlichen Geschlechterkonstellationen tabu. Bekannte
Ubungen, wie der Gordische Knoten, tragen zwar dazu bei, die Gruppen-
atmosphére aufzulockern. Aber solche Ubungen schrecken vor allem
altere und streng muslimische Teilnehmer/-innen ab, weiterhin am The-
ma zu arbeiten.

Die eigenen Normen und Werte als einzig richtige in den Raum stellen/
bewertend formulieren: Wie bei den Stolpersteinen in der Beratungs-
situation ist es auch im Rahmen einer Veranstaltung oder eines Eltern-
abends von Bedeutung, die eigenen Werte und Normen nicht als die
einzig richtigen in den Raum zu stellen. Es ist dartber hinaus zu beach-
ten, dass der Referent nicht bewertend formuliert. Bewertende Formu-
lierungen schiichtern die Eltern ein und sie trauen sich nicht, mitzudisku-
tieren bzw. Fragen zu stellen, weil sie flrchten, in ihren Werten, Normen
bzw. Einstellungen als minderwertig eingeschatzt zu werden.

Die Kompetenz der Eltern in Frage stellen: Es ist ratsam, MeinungsauBe-
rungen der Eltern nicht in Frage zu stellen. Bedanken Sie sich zunachst
fur die Frage oder fiir den Diskussionsbeitrag und betonen Sie, dass der
Erfolg der Veranstaltung von Kompetenzen und Fragen der Eltern abhan-
gig ist. In der Diskussion kann es bspw. auch darum gehen, welche
Losungsmaoglichkeiten in den Herkunftsldndern zur Verfligung standen.

~Bei euch Tiirken ist...”: Auf Vorurteile und verallgemeinernde Formulie-
rungen und Vorannahmen verzichten. Verallgemeinerungen, wie z.B.
»Bei euch Moslems darf man keinen Alkohol trinken” oder ,Bei euch
Arabern darf man kein Schweinefleisch essen”, kommen bei den Eltern
nicht gut an. Nicht jeder aus der Tlrkei oder einem arabischen Land
stammende Migrant muss streng muslimischen Glaubens sein und auf
Schweinefleisch oder Alkoholkonsum verzichten.

7.3. HAUSBESUCHE

Tiroffner

Den Termin persénlich vereinbaren: Termine fur einen Hausbesuch
mussen unbedingt telefonisch oder in einem persdnlichen Gesprach
vereinbart werden. Gehen Sie auf die Terminvorstellung der Eltern ein
und schlagen Sie keine Termine wahrend des Fastenmonats oder reli-
gidser Feiertage vor.

Abendtermin: Legen Sie den Termin flir einen Hausbesuch in die Abend-
stunden, um alle Beteiligten - beide Elternteile und Kind(er) - zu errei-
chen. Da die Angelegenheit eines Kindes nicht nur die Eltern betrifft,
sondern auch die anderen Geschwister, wollen alle Familienmitglieder
anwesend sein. Bei Hausbesuchen sollten Sie als Mann einen Termin
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allein mit der Mutter, und als Frau einen Termin allein mit dem Vater
vermeiden. In traditionell-religidsen Familien besucht man sich in gegen-
geschlechtlicher Konstellation nur dann, wenn beide Ehepartner anwe-
send sind.

Schuhe ausziehen: Unabhdngig von der Jahreszeit sollten Sie bei einem
Hausbesuch die Schuhe ausziehen, selbst wenn die Gastgeber Sie auf-
fordern, diese anzubehalten; diese Aufforderung ist lediglich eine Hoflich-
keitsfloskel. Es gibt mehrere Griinde fir das Schuheausziehen. Da die
meisten gldubigen Muslime in der Wohnung beten, darf dieser Raum aus
Reinheitsgriinden nicht mit ,StraBenschuhen” betreten werden, so wie
auch die Moscheen. Der zweite Grund ist praktischer Natur: Hausfrauen
mochten eine saubere Wohnung haben und nicht nach jedem Besuch die
gesamte Wohnung schrubben. Wer die Schuhe auszieht, mdchte dartber
hinaus den Gastgebern signalisieren, dass er oder sie die Wohnung wie
ein Familienmitglied betritt.

Smalltalks: Bevor das Hauptthema angesprochen wird, sollten Sie kurze,
freundliche Gesprache fihren. Fragen Sie z.B. nach der Befindlichkeit,
dem Arbeitsplatz und seit wann die Familie in Deutschland lebt. Sagen
Sie etwas Positives zur Wohnung oder zur Lage der Wohnung. Diese
kleinen ,unverbindlichen” Gesprache sind immens wichtig, weil sie den
personlichen Kontakt herstellen und wichtige Impulse fiir das eigentliche
Thema bieten.

Sich nach den Kindern erkundigen: Um zu verdeutlichen, dass man
Interesse an der gesamten Familie hat, ist es zu empfehlen, sich nach
allen Kindern zu erkundigen, wie z.B. Alter, Schul- oder Berufsausbil-
dung. Diese Informationen deuten u.a. darauf hin, welche anderen
~Konfliktfelder” es in der Familie geben kdnnte, ohne ein bestimmtes
Problem angesprochen zu haben.

Interessen offen legen: Erklaren Sie den Grund des Hausbesuches,
indem Sie Ihre Interessen formulieren. (s.u. Stolpersteine: Grund des
Gesprachs). Betonen Sie, dass man ein gemeinsames Interesse hat,
und zwar das Wohl des Kindes. Dies zu vermitteln gelingt am besten,
wenn die Eltern als gleichwertige Kooperationspartner gewonnen werden
kénnen. Erwahnen Sie auch in diesem Kontext die Schweigepflicht und
betonen Sie, dass Sie diese einhalten werden.
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Probleme und Personen ernst nehmen: Unabhdngig vom Hauptthema -
z.B. Erziehungsschwierigkeiten — schildern die Eltern den Betreuern
andere Probleme. Sie horen sich diese Schilderungen an, nehmen sie
ernst und versuchen, praktische Tipps zu geben. Durch diese kleine
Dienstleistung erarbeitet man sich einen bedeutenden Vertrauensbonus,
der fur den Verlauf des Gesprachs wichtig ist.

Ressourcenorientierte Vorgehensweise: Die Losungsvorschlage, die be-
sprochen und erarbeitet wurden, sind an den Starken und Mdéglichkeiten
der Eltern orientiert, um erfolgversprechend zu sein. Dieser Ansatz ent-
spricht dartber hinaus dem Vorsatz, die Eltern als gleichberechtigte
Kooperationspartner zu gewinnen.

Zuverldssigkeit: Zuverlassigkeit ist das oberste Prinzip, um das Vertrauen
der Eltern und der anderen Familienmitglieder zu gewinnen. Verspre-
chungen und Zusagen missen eingehalten werden. Vermeiden Sie Ver-
sprechungen, die nicht eingehalten werden kénnen. Wie in der Bera-
tungssituation muss der Berater seinen Arbeitsauftrag und Arbeitsbereich
beschreiben, um Missverstandnissen - z.B. liberzogene oder falsche Er-
wartungen - vorzubeugen.

Stolpersteine

Als Mann einer Kopftuch tragenden Frau die Hand reichen: (s. Stolper-
steine im Kontext der Beratungssituation).

Umfangreiche und dicke Ordner mitschleppen: In der Beratungssituation
wurde betont, dass alles, was an Behorden erinnert, nicht vertrauens-
fordernd ist. Ein Hausbesuch sollte zumindest nach auBen hin einen
Lunverbindlichen” Charakter haben. Wenn Sie mit vielen Unterlagen eine
Wohnung betreten, betonen Sie die ,Probleme”, was den Anfang eines
Gesprachs erschweren kann.

Die Einladung zum Essen/Trinken ablehnen: Um ihre Gastfreundlichkeit
hervorzuheben, laden arabische und tiirkische Familien ihre Gaste zum
Essen und Trinken ein, unabhdngig davon, in welchem Kontext dieser
Besuch steht. Im hauslichen Bereich kann die Trennung zwischen priva-
tem und dienstlichem Besuch nicht scharf gezogen werden. Deshalb
flhlen sich die Eltern beleidigt, wenn das Angebot zum Essen, vor allem
aber zum Trinken, abgelehnt wird.
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Grund flir das Gesprédchs: Der Anlass des Besuchs sollte dem Kind keinen
Schaden bringen. Wenn das Kind die Berater um Hilfe gebeten hat, weil
es im Elternhaus Gewalt erfahrt, dirfen Sie das den Eltern nicht direkt
sagen. Die Eltern wiirden u.U. das Kind fir dieses Verhalten bestrafen,
weil es die internen Familienangelegenheiten nach auBBen getragen hat.

Die Eltern vor den Kindern bloB stellen/Belehrungen: Vor allem im pri-
vaten Bereich sind die Eltern empfindlich, wenn sie in Anwesenheit der
Kinder belehrt werden. Diese Belehrungen werden von Eltern als BloB-
stellung vor den Kindern und als Autoritatsverlust des Vaters empfunden.

Berufswiinsche flir die Kinder abwerten: Die Eltern haben haufig Gber-
zogene Berufswiinsche fur ihre Kinder, die in keiner Relation zu den
Schulleistungen stehen. Es kann durchaus vorkommen, dass die Eltern
von einem schlechten Hauptschiler erwarten, dass er Rechtsanwalt oder
Arzt werden soll. Statt diese Wiinsche rigoros als unsinnig zu bezeichnen,
ist es zu empfehlen, mit den Eltern auszudiskutieren, was passieren
muss, damit das Kind dieses Ziel erreicht.

Probleme oder Defizite in den Vordergrund stellen: AusschlieBlich Gber
die Probleme der Kinder bzw. der Familie reden, schreckt die Eltern ab.
Im hauslich-privaten Bereich sind die Eltern empfindlicher als beispiels-
weise in einer Beratungssituation im Blro, weil die Initiative des Ge-
sprachs in der Wohnung nicht von den Eltern ausgeht. In diesem Kontext
ist viel mehr Fingerspitzengefihl gefragt als im Bliro. Deshalb sollten
Vorverurteilungen und Schuldzuweisungen in Bezug auf Kinder und
Kindererziehung, wie z.B. den Eltern das Geflihl geben, in der Erziehung
versagt zu haben, vermieden werden. (S.o. Turoffner: Ressourcenorien-
tierte Vorgehensweise).

Methodisches Vorgehen: Methodisches Arbeiten ist im Kontext der Haus-
besuche kontraproduktiv. Eine methodische Vorgehensweise kann z.B.
dadurch gestort werden, dass der Vater oder der Sohn nebenbei Fern-
sehen schaut oder aber die Mutter oder die Tochter Tee serviert etc. Bei
Hausbesuchen muss man sich deshalb viel mehr Zeit nehmen als sonst
und sich auf spontane und unkonventionelle Vorgehensweisen einstellen.
Der Hausbesuch in einer arabischen oder tirkischen Familie kann nicht
vollstandig vorbereitet werden.

7.4. ZUSAMMENFASSUNG

Folgende Konsequenzen fir die Elternarbeit sind zu ziehen:

= Elternkooperation: Die Elternarbeit kann eine wichtige Determinante
bei der Forderung muslimischer Kinder sein. Ohne die konkrete Unter-
stitzung der Eltern kann wenig erreicht werden, weil traditionelle
muslimische Familien anders organisiert sind als die deutschen Fami-
lien. Beispielsweise sind Berufs- bzw. Schulentscheidungen keine indi-
viduellen Belange der Kinder, sondern werden in erster Linie von den
Eltern vorgegeben. Viele Studien zeigen, dass elterliche Gewaltanwen-
dung in arabischen und turkischen Familien verbreitet ist (vgl. Toprak
2004) und die Eltern unterstitzt werden missen, gewaltfrei zu erzie-
hen.

= Professionelle Hilfe von auBen: Die Mehrheit der Elternschaft ist nicht
in der Position, die Kinder in schulischen (und auch anderen) Fragen,
wie z.B. bei den Hausaufgaben, zu unterstiitzen. Einerseits konnen sie
den vielfaltigen und komplizierten Fragen ihrer Kinder - u.a. aufgrund
des geringen Bildungsniveaus - nicht gerecht werden. Andererseits
gehen die Eltern mehreren und von der Schichtarbeit gepragten Tatig-
keiten nach, um das Familieneinkommen abzusichern, auch wenn eini-
ge von ihnen offiziell als Hausfrau oder arbeitslos gemeldet sind. Des-
halb bendtigen viele Schiiler professionelle Hilfen von auBen, wie z.B.
Hausaufgabenbetreuung im Rahmen einer Arbeitsgemeinschaft in der
Schule oder sozialpadagogisch betreute MaBnahmen unter der Zustan-
digkeit der Offenen Kinder- und Jugendhilfe.

= Teilnahme an Sexualunterricht in der Schule: In konservativen und
bildungsfernen Milieus ist Sexualitat ein absolutes Tabuthema. Die
Tabuisierung des Themas tragt dazu bei, dass sich bei Jugendlichen
eine skurrile Einstellung zur Sexualitédt und zu Geschlechterrollen ver-
festigt. Die Teilnahme an Sport-, Sexual- und Schwimmunterricht hat
mit der Besonderheit einer bestimmten Kultur oder Religion nichts zu
tun. Sehr viele (religidse) muslimische Eltern erlauben ihren Kindern
die Teilnahme an Schwimm-, Sexual- und Sportunterricht und sind
trotzdem glaubige Muslime. Die meisten Kinder und Jugendliche wollen
auch an diesen Unterrichtsfachern teilnehmen und dirfen nicht langer
ausgeschlossen werden. Des Weiteren muss die Teilnahme an den
Klassenfahrten gewahrleistet werden, weil gerade hier Dialoge und

177



178

Freundschaften zwischen Kindern und Jugendlichen vertieft werden. Es
muss nattirlich den Eltern erldautert werden, warum die Teilnahmen an
diesen Unterrichtsfachern bzw. an Klassenfahrten von entscheidender
Bedeutung sind.

Grenzen der Elternarbeit: So wichtig die Elternarbeit auch ist, letztlich
findet die Forderung in den Institutionen statt. Ziel ist es also, dass die
Eltern der Entwicklung ihrer Kinder nicht im Wege stehen. Allerdings
sollten mit einer verbesserten Elternkooperation nicht weiterreichende
Ziele verknipft werden, denn die Familien haben tradierte Verhaltens-
muster, die kaum noch verandert werden kénnen. Wie in der abschlie-
Benden Betrachtung erfolgreicher Muslime wiederholt dargestellt wird,
ist die Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen die zentrale Heraus-
forderung und sollte im Zentrum der Bemiihungen stehen. Elternarbeit
ist hierfir gewissermaBen eine Hilfestellung — nicht mehr und nicht
weniger.

LITERATURTIPPS

Aktion Jugendschutz Landesstelle Bayern e.V. (Hrsg.) (2005):
Tlréffner und Stolpersteine. Elternarbeit mit tirkischen Familien
als Beitrag zur Gewaltprdavention. Minchen.

Toprak, Ahmet (2004): ,Wer sein Kind nicht schldgt, hat spéter das
Nachsehen”. Elterliche Gewaltanwendung in tirkischen Migranten-
familien und Konsequenzen fiir die Elternarbeit. Herbolzheim.

8. STATT EINES FAZITS:

ERFOLGREICHE MUSLIME IN
DEUTSCHLAND

Was in der offentlichen Diskussion hdufig untergeht, ist

die Tatsache, dass fast die Halfte der tlrkischen Jugend-
lichen einen hoheren Bildungsabschluss erreicht als ihre
Eltern. Einige schaffen sogar den Aufstieg von der Arbeiter-
familie zum Akademiker. Selbst in der Wissenschaft wurden
diese Erfolgsgeschichten lange Zeit vernachlassigt. Mittler-
weile liegen verschiedene Studien zu bildungserfolgreichen
Migranten vor (vgl. u.a. Tepecik 2011; El-Mafaalani 2011a;
King 2009; Raiser 2007; Juhasz/Mey 2003; Pott 2002;
Leenen u.a. 1990).! Mit unterschiedlichen Schwerpunkten
wurden hierbei die Schwierigkeiten und Ressourcen von
aufgestiegenen muslimischen jungen Mannern und Frauen
rekonstruiert. Die zentralen Ergebnisse werden in der nach-
folgenden Ubersicht skizzenartig dargestellt.

Die Ressourcen, auf die bildungserfolgreiche jugendliche
Migranten zurtickgreifen konnen, sind in der Regel nicht
materieller Natur. Ebenso verfiigen die Eltern kaum Uber
Bildungsabschliisse und Sprachkenntnisse. Jedoch weist
Tepecik (2011) darauf hin, dass die von ihr befragten Bil-
dungsaufsteiger Uber ausgepragte Bildungsvorstellungen
und Unterstitzungsleistungen in ihren Familien verfliigen.
Die Ressourcen kénnen also als ideelle Unterstliitzung und
Férderung verstanden werden.
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Raiser (2007) weist darauf hin, dass es grundsatzlich zwei verschiedene
Typen von Aufsteigern gibt: Zum einen die Kollektivisten, deren Eltern
sich eine gute Platzierung der Kinder im Bildungssystem in Deutschland
winschen, damit die Riickkehr in die Heimat - die das zentrale Ziel der
Eltern ist — mit einem Statusgewinn der gesamten Familie einhergeht.
Die herkunftsspezifischen Werte (FleiB, Disziplin, Gehorsam und Ehre)
spielen eine zentrale Rolle. Da die Eltern kaum praktische Unterstit-
zungsleistungen anbieten kdnnen, werden altere Geschwister zu ,Media-
toren zwischen den Anspriichen der Eltern und den Orientierungsver-
suchen der Kinder” (S. 174). Das Ausbalancieren der Erwartungen der
Eltern (insbesondere Loyalitat) und der eigenen Individualisierungswin-
sche lasst prekare Situationen entstehen, wird jedoch bewaltigt. Lehrer
oder Mitschiiler treten als Unterstiitzer kaum in Erscheinung. Zum ande-
ren wird der Typ des Individualisten beschrieben. Dieser Typus zeichnet
sich durch eine Abgrenzung von der ethnischen Community aus. Die
Eltern und Kinder orientieren sich an der deutschen Mittelschicht und
nicht an jener ihres Herkunftslandes. Diziplin und Gehorsam spielen in
der familidren Erziehung kaum eine Rolle, so dass hier eine deutlich ge-
ringere Diskrepanz zwischen Erwartungen der Schule und der Familie
entsteht. Dadurch spielen bei diesen Menschen deutsche Mitschiler und
Lehrer eine weit groBere Rolle. Im Falle der Individualisten haben sich
also bereits die Eltern von den Regelwerken der Herkunftsgesellschaft
(teilweise) distanziert, so dass es ihren Kindern deutlich leichter fallt,
sich in Deutschland zu platzieren.

Die Distanzierung vom Herkunftsmilieu und von speziellen Anerken-
nungsmodi in der Herkunftsfamilie spielt in allen Untersuchungen mehr
oder weniger eine Rolle fiir den Bildungserfolg (vgl. Pott 2002; Leenen
1990; El-Mafaalani 2011). Insbesondere die Erwartungen der Familie

an das Kind, sowohl den Bildungsaufstieg in Deutschland zu schaffen als
auch den familiaren und kulturellen Traditionen loyal gegenuberzustehen,
kann zum Drahtseilakt werden (vgl. King 2009). Hinzu kommt, dass bei
allen Studien auch bei erfolgreichen Migranten kulturelle Differenzerfah-
rungen nachgewiesen werden kénnen, die allerdings subjektiv nicht

als Diskriminierung wahrgenommen wurden - was als markanter Unter-
schied zwischen erfolgreichen und erfolglosen Jugendlichen festgehalten
werden kann. Die Fremdheitserfahrungen wurden vielmehr reflektiert
bzw. positiv verarbeitet. Dabei muss festgehalten werden, dass diese
Erfahrungen zu groBen Teilen durchaus als Diskriminierung hatten auf-
gefasst werden koénnen, d.h. die Kinder bzw. die Jugendlichen schaffen
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es, individuelle Losungen zu finden, und ziehen sich nicht aufgrund der
Erfahrungen in diffusen oder diskriminierenden Situationen in die Her-
kunftskultur zurtck.

Es wird also deutlich, dass flr den Bildungserfolg Unterstiitzungsleistun-
gen forderlich waren, die sich nicht auf Sprachkurse oder Nachhilfeunter-
richt beschranken. Muslimische Kinder und Jugendliche mussen flir den
Bildungsaufstieg selbststéndig Leistungen vollbringen, die von Kindern
aus privilegierten Milieus zu groBen Teilen durch die Eltern und das Um-
feld bewaltigt bzw. unterstltzt werden. Insbesondere die Entwicklung
eines positiven Selbstwertgefiihls, die Starkung fir ein aktives Platzie-
rungsverhalten und die Unterstlitzung bei Orientierungskrisen sind zen-
trale padagogische Herausforderungen. Das eigene Leben eigenverant-
wortlich und selbststéndig in die Hand zu nehmen, ohne sich eng an die
traditionellen sozialen Bindungen zu halten, ist mit groBen Schwierig-
keiten verbunden. Denn Orientierungsprobleme haben alle Migranten.
Auch aufféllige, aggressive und kriminelle Jugendliche erlebten Wider-
spruche und zweifelten an den herkunftsspezifischen Normen und Werte.
Jedoch fehlten in dieser Phase Unterstitzung und positive Angebote.
Diese sind gerade deshalb so wichtig, weil sich muslimische Jugendliche
auf subjektiv empfundene Gefahren einlassen missen: Aus ihrer Per-
spektive flhlt es sich so an, als wiirden sie etwas aufs Spiel setzen -
namlich die familiare Solidaritat und ein ihnen vertrauter und vorgeleb-
ter Lebensstil. Das Wohlfiihlen bei Gleichen wird gerade von Jugend-
lichen, die auf einem guten Weg waren und dann die Schule abgebrochen
haben, betont (vgl. King 2009). Dies hatte zur Folge, dass sie sich in ihr
Herkunftsmilieu zuriickgezogen haben.

Die groBen Herausforderungen flir das erfolgreiche Durchlaufen des Bil-
dungssystems und einer anschlieBenden gesellschaftlichen Etablierung
scheinen mit vielfaltigen Distanzierungsprozessen verbunden zu sein.
Die fur alle Jugendlichen herausfordernde adoleszenzspezifische Distan-
zierung vom Elternhaus wird fiir muslimische Jugendliche aus benachtei-
ligten Verhaltnisse um eine schichtspezifische, eine migrationsspezifische
und eine geschlechtsspezifische Distanzierung erschwert. Sie missen
nicht nur die Abnabelung vom Elternhaus bewerkstelligen, sondern auch
die Emanzipation von Umgangsformen, Denkmuster, Lebensstilen und
Wertvorstellungen, die ihr Umfeld pragen. Und dies missen sie schaffen,
ohne auf vorgepragte Laufbahnen zurlickgreifen zu konnen (vgl. Juhasz/
Mey 2003). Und dies stellt insbesondere Jungen und junge Manner vor
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enorme Schwierigkeiten: Sie werden von den Eltern kaum kontrolliert,
relativ wenig geférdert und gleichzeitig wird von ihnen besonders viel
erwartet (vgl. EI-Mafaalani 2011). Insbesondere die bei Muslimen weit
verbreitete traditionelle Vorstellung von Mannlichkeit weist eine groBe
Diskrepanz zum mehrheitsgesellschaftlichen Geschlechterverhaltnis auf.

Eine zusatzliche Erschwernis bilden die Strukturen des Bildungssystems.
Nicht nur ein positiver Einsatz von Schulsozialarbeit, ein umfassendes
Erziehungskonzept in der Schule sowie eine professionelle und umfang-
reiche frihkindliche Férderung fehlen - das Schulsystem selbst bildet
ein Hindernis: Denn kaum einer der Bildungsaufsteiger hatte nach der
Grundschule eine Gymnasialempfehlung und musste demnach einen
~Umweg” gehen. Dabei wird von den Heranwachsenden viel erwartet,
u.a. die Verfolgung eines ambitionierten Bildungsziels trotz unendlicher
Ablenkungen, von denen sich ein pubertierender Teenager beeindrucken
lassen kann.

Hier missen also systematische Umdenkprozesse erdffnet werden. Nach
der Erkenntnis, dass Deutschland ein Einwanderungsland ist, und nach
der nachvollziehbaren Phase, lber die misslungene Integrationspolitik
und die mangelnde Integrationsbereitschaft vieler Zugewanderten zu
klagen, muss nun gehandelt werden. Hierflir haben wir verschiedene
AnstoBe gegeben.
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Was unter einem Bildungserfolg bzw. Bildungsaufstieg zu verstehen ist, unter-
scheidet sich zum Teil in den Studien. Bei manchen genigt der Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife, bei anderen kann die zentrale Bedingung die Auf-
nahme bzw. der Abschluss eines Studiums oder die berufliche Etablierung nach
dem Studium sein. Allerdings haben alle genannten Studien gemeinsam, dass
sie Migranten untersucht haben, deren Familien als sozial benachteiligt und
,bildungsfern” bezeichnet werden kénnen.

Eine Buchpublikation zu dem Forschungsprojekt ,Bildungsaufsteiger aus
benachteiligten Milieus” wird Ende 2011 erfolgen.
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