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Auch das
Ankommen ist
ein Aufbruch

Flucht und Migration sind keineswegs
neue Phdnomene, weder im politi-
schen noch im péddagogisch-didakti-
schen Bereich. Mehrsprachigkeit, inter-
kulturelles Zusammenleben, weltbiir-
gerliche Perspektiven der Bildung sind
schon seit Jahrzehnten deutschdidak-
tische Themen, die auch in dieser Zeit-
schrift immer wieder ihren Nieder-
schlag finden. Allerdings haben die
massiven Fluchtbewegungen nach
Europa im Jahr 2015 und danach eine
neue Situation geschaffen: Die massive
Zunahme von Neuankommenden
schafft neue Tatsachen. Auch den Geg-
nerInnen dieser Entwicklung wird klar,
dass es sich um keinen kurzfristigen
und voriibergehenden Zustand, son-
dern um ein unabweisbares Phanomen
handelt. Wir leben in multikulturellen
Gesellschaften, viele Menschen haben
multiple Identitdten entwickelt. Das
bietet Risiken und Chancen. Auf jeden
Fall zwingt es zur Auseinandersetzung,
die auch auf dem Feld der Pddagogik
und Didaktik ausgetragen wird. Es ist
so, wie die Journalistin Olivera Staji¢
schreibt:

Die so miihevoll entstandenen Multiidenti-
tdten konnen als Kollateralschiden der Mi-
grationsprozesse oder als grofie Chance fiir
die gesamte Gesellschaft betrachtet werden.
Weiter kommen wir nur, wenn wir uns als Ge-
sellschaft auf Werte und Ziele einigen, die fiir
einen Grofteil lebbar sind. (Staji¢ 2011)

An dieser Auseinandersetzung mdéch-
ten wir uns mit diesem, ungewdhnlich
umfangreichen, Heft beteiligen. Dabei
beschiftigen wir uns in erster Linie mit
der Osterreichischen Situation, bezie-
hen jedoch auch Erfahrungen aus
Deutschland, der Schweiz und Siidtirol
ein.

Wir plddieren dafiir, Flucht und Mig-
ration in dreifacher Weise wahrzuneh-
men: als eine politische Frage, als eine
pddagogische Frage und als eine
deutschdidaktische Frage. So gibt das
Heft, das alle drei Dimensionen mitein-
ander verkniipft, Antwort auf folgende
Frage: Was brauchen Lehrkréfte, spe-
ziell Deutschlehrer/innen, an Wissen
und Kénnen im Umgang mit den ge-
sellschaftlichen und schulischen Fol-
gen von Migration und Flucht. Dies er-
fordert unseres Erachtens vor allem:

Orientierungswissen tiber die (kon-

troversen) politischen und gesell-

schaftlichen Wahrnehmungen, Ein-
ordnungen und Bearbeitungen der

Problematik

Reflexions- und praktisches Wissen

iiber die Moglichkeiten der Schule

und die Positionen der Bildungs-
politik beziiglich einer (Neu)Organi-
sation des Zusammenlebens sowie

Entwicklung eines entsprechenden

padagogischen Habitus bei den

Lehrkriften

Uberblick {iber die Mdglichkeiten

und Ziele des Deutschunterrichts,

einschliefllich der Einschitzung der

Bedeutung des Deutschunterrichts

fiir andere Facher bzw. Schule allge-

mein

Insgesamt geht es wohl darum, jenen
Kriften, die die Unmoglichkeit des Zu-
sammenlebens postulieren, mit einem
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(erfahrungsgesittigten) Bildungsopti-
mismus entgegenzutreten. Dies be-
deutet keineswegs, die bestehenden
Probleme zu leugnen, sondern im Ge-
genteil zu zeigen, wie sie angepackt
werden kénnen und was die Vorausset-
zungen zu ihrer erfolgreichen Losung
sind.

Auch das Ankommen ist ein Aufbruch:
Die neue (demographische) Situation
ist eine Chance auf Erneuerung ver-
krusteter Strukturen und eingefahre-
ner Gewohnheiten im Bildungs-
bereich. Wir begreifen sie als Auftrag,
in der Schule und speziell im Deutsch-
unterricht gewohnte Praktiken zu hin-
terfragen und das Erlernen von Spra-
che und Literatur, das literarische und
politische Lernen, das gemeinsame
und individuelle Lernen stets auch in
Hinblick auf die Situation von allen
SchiilerInnen in ihrer Verschiedenheit
zu gestalten. Damit meinen wir nicht,
Flucht und Migration sei als Thematik
nun in den Mittelpunkt jedes Unter-
richts zu stellen. Dies wére unange-
messen und kontraproduktiv. Hinge-
gen wollen wir die Sensibilitdt und Auf-
merksamkeit der (Deutsch-)LehrerIn-
nen erhdhen, um dieses Thema bei
allen Fragen der Unterrichtsplanung
und -durchfiihrung mitzudenken und
auch zu bertiicksichtigen. Davon tan-
giert ist die Deutschstunde in ihrer pi-
dagogischen und didaktischen Auspra-
gung - und ebenso die Bedeutung
dessen, was sich seit 2015 im Zusam-
menhang von Flucht und Ankommen
abspielt, was getan und ausverhandelt
wird. Wir mochten also auch die Auf-
merksamkeit fiir die gesellschaftlich-
politische Dimension erhéhen.

Zum Cover dieses Heftes

Das Cover dieses Heftes stammt von der
Berliner Kiinstlerin Rebecca Raue. Sie hat
an der Universitat der Kiinste in Berlin bei
Georg Baselitz und Rebecca Horn studiert.
Heute ist sie eine hoch arrivierte Kiinst-
lerin mit zahlreichen, auch internationa-
len, Einzel- und Gruppenausstellungen.
Sie ist nicht nur als Malerin, sondern auch
als Performance-Kiinstlerin tatig.

In folgender Darstellung der Koélner
Galerie Anja Knoess wird, wie wir meinen,
ihr Werk sehr treffend charakterisiert:

Thre kiinstlerischen Arbeiten

vermitteln pointiert ihr Verstdndnis kom-
plexer politischer, gesellschaftlicher und
sozialer Inhalte und Ebenen. Raue kom-
mentiert diese auf einfache und verstand-
liche Art. Mit den Mitteln der Kunst, iiber
deren Asthetik und kiinstlerische Ab-
straktion stellt sie auch politische Inhalte
dar. [...] Abstrakt, figurativ, konkrete In-
halte bezeichnend malt sie Bilder, die be-
rithren, Haltung hinterfragen und Hand-
lung und Verédnderung bewirken moch-
ten. [...] Zeichnung und Schrift, zentrale
Elemente ihrer Malerei, schaffen assozia-
tive Verweise, die das Nachsinnen und
reflektierte Schauen und Begreifen der
Bildinhalte anregen. Eine die kindliche
Asthetik zitierende Formensprache und
die Verbindung von Zeichnung, Malerei
und Wort verleihen den Bildern von
Rebecca Raue eine starke, suggestive
Kraft.!

Mehr Informationen tiber die Kiinstlerin
finden sich auf: http://rebeccaraue.de/.

Rebecca Raue hat freundlicherweise das
Engagement dieses Themenhefts der ide
sehr unterstiitzt, indem sie uns die Repro-
duktion eines ihrer Werke als Cover zu
einem Freundschaftspreis gestattet hat.
Vielen Dank!

1 https://www.galerieanjaknoess.de/kiinstler-in-
nen/rebecca-raue/ [Zugriff: 15.1.2017].
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1. Der politische Umgang mit Flucht

Flucht und Migration beherrschen
nicht nur als Thema den politischen
Diskurs, sondern auch als Topos, der
sich in manchem von den realen
Flucht- und Migrationsbewegungen
deutlich unterscheidet. Das bedeutet
auch, dass die tatsdchlichen Heraus-
forderungen des Zusammenlebens in
einer Migrationsgesellschaft nicht vor-
aussetzungslos und niichtern, sondern
mit jener Brille wahrgenommen wer-
den, mit der Flucht und Migration ge-
sehen werden. Und das ist oft noch -
was michtige VertreterInnen der offi-
ziellen Politik, viele Medien, aber auch
einen guten Teil der Zivilgesellschaft
betrifft - eine Haltung der Abneigung
und Abweisung. Es scheint sogar so zu
sein, dass Flucht und Migration das
Thema geworden ist, in dem sich das
Politische paradigmatisch verdichtet
hat: Mit dem Thema werden Wahl-
kdmpfe gefiihrt, auf dieses Thema wird
alles zugespitzt, auf dieses Thema wird
alle Politik verkiirzt. So wird eine ganze
Reihe von sozialen, kulturellen und po-
litischen Problemen in einen ursich-
lichen Zusammenhang mit Flucht und
Migration gebracht, ohne dass gepriift
wird, ob dieser Kontext tatsdchlich be-
steht (Schlagwort: »MigrantInnen neh-
men uns unsere Arbeitsplitze wegl«).
Zum anderen haben sich politische
Rédume eréffnet, wurden politische
Moglichkeiten realisiert, die zuletzt
eher brachlagen. Dies betrifft auch die
Schule. Gegen Abschiebungen von
MitschiilerInnen und deren Familien
formierte sich verschiedentlich Wider-
stand; Mitgefiihl und Solidaritédt ent-
luden sich in unterschiedlichen Pro-
testen, vom Sitzstreik bis hin zur Pro-

duktion von SchiilerInnenzeitungen.
Wie Verena Stern in diesem Heft dar-
legt, waren diese Interventionen nicht
selten von Erfolg gekrént und die be-
troffenen SchiilerInnen durften an der
Schule bleiben. Engagement fiir Ge-
rechtigkeit und Menschenrechte zeigte
sich auch im aktiven Bemiihen, Ge-
fliichtete in der eigenen Schule aufzu-
nehmen oder Unterstiitzung anzubie-
ten. Wie Prdsenz und Kontakt die
feindliche Stimmung gegen die Neuan-
kémmlinge kippen, ja in ihr Gegenteil
drehen kénnen, berichtet Christoph
Witamwas aus einer kleinen Gemein-
de im Burgenland.

NEW YORK DECLARATION

Die UNO hat lédngst die Brisanz der
Thematik erkannt und sich im Rahmen
eines Summit for Refugees and Migrants
anldsslich der Generalversammlung im
September 2016 intensiv damit beschaf-
tigt. Geplant ist eine weltweite Tagung
im Jahr 2018, die den Beginn fiir interna-
tional verbindliche Regelungen markie-
ren soll. Auch die Zivilgesellschaft hat
die Aufgabe, daran mitzuwirken.

Uber die New York Declaration for
Refugees and Migrants und weitere
Aktivitdten informiert die UN-Website:
https://refugeesmigrants.un.org/summit

Die Ereignisse seit 2015 forderten je-
denfalls zur Reaktion heraus. In politi-
schen Entscheidungen und institutio-
nellen Mafinahmen, die sich oft als
ungeniigend und schleppend heraus-
stellten, werden auch alte Versdum-
nisse der Politik sichtbar, deren Aus-
wirkungen sich in der zugespitzten
Situation noch verstiarken. Constantin
Jungkind, aktiv in der Fliichtlingshilfe,
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weist auf die spezifische Situation psy-
chisch Kranker, von Transgender und
traumatisierten Personen hin, deren
Versorgungslage nicht ausreichend sei
- fiir betroffene Fliichtlinge ist dieser
Mangel fatal. Wie bedeutsam es ist,
pragmatisch und konsequent an die
neue Situation heranzugehen, macht
der Autor auch an positiven Beispielen
im Bildungsbereich deutlich, etwa bei
der flotten Implementierung der schul-
begleitenden »Neu-in-Wien«-Sprach-
kurse fiir Gefliichtete sowie der raschen
und breiten Unterstiitzung durch DaZ-
Materialien und Konzepte, die von
Universitdten und Hochschiilerschaf-
ten zur Verfiigung gestellt wurden. Ge-
stiitzt auf eigene Erfahrungen pladiert
er auflerdem fiir ein Lernen im Tan-
dem, also fiir das gegenseitige Lehren
und Lernen zweier Sprachen.

2. Flucht als bildungspolitische
Herausforderung

Dass Bildungspolitik, die Schule und
der Deutschunterricht gefordert sind
und wichtige Anderungen anstehen,
wird auch im Dialog von Werner
Wintersteiner mit den Bildungsexper-
tinnen Barbara Herzog-Punzenberger
und Heidi Schrodt deutlich. In Betrach-
tung der institutionellen Antworten auf
die Fliichtlingssituation zeigt sich, dass
viele Herausforderungen nicht neu
sind. Ein wichtiger Weg wird von den
beiden Expertinnen in der LehrerIn-
nenbildung ausgemacht, wo es ver-
pflichtende Module transversaler In-
halte wie Deutsch als Zweitsprache,
Politische Bildung und soziokulturelle
Diversitdtskompetenz brauche. Von
den geforderten Anderungen in Aus-
und Weiterbildung, vom Einsatz von

SprachkoordinatorInnen, aber auch
vom Ausbau Mobiler Interkultureller
Teams (MIT), die zu Brennpunkten in
Schulen gerufen werden, kénnen alle
profitieren, gefliichtete und nicht ge-
fliichtete SchiilerInnen. Insbesondere
konnte so struktureller Bildungsbe-
nachteiligung entgegengewirkt wer-
den.

Inzwischen ist eine grofie Fiille an
piddagogischen Handreichungen zu
verzeichnen, die sich mit den Themen
Flucht und Migration beschiftigen.
Das ist ein erfreulicher Ausdruck des
Bemiihens, das Ankommen zu erleich-
tern und das Zusammenleben der Ver-
schiedenen gut zu organisieren. Zu-
gleich suggerieren diese Publikationen
aber nicht selten, dass die Migrations-
frage im Bereich der Bildung blof$ eine
Frage fehlender Unterrichtsmateria-
lien sei. Die Dimension der Bildungs-
politik mit den Strukturen des Bil-
dungswesens und den Ressourcen
bleibt oft ausgeklammert. Ferner wird
unterstellt, dass die Lehrkrafte selbst
bereits »Bescheid wissenk, sich also
nicht selbst einem Prozess der Refle-
xion und eventueller Neuorientierung
aussetzen miissen. Es wird so getan, als
ginge es nicht um bildungspolitische
und didaktische Herausforderungen,
sondern blof; um addquate Inhalte, die
den SchiilerInnen »beizubringen«
seien. Auf der anderen Seite steht ne-
ben manchen institutionellen Bemii-
hungen das starke Engagement vieler
LehrerInnen und bildungspolitisch
engagierter NGOs, fiir eine gute Auf-
nahme der gefliichteten Kinder und
Jugendlichen zu sorgen. Diesen Erfah-
rungen soll hier eine Stimme gegeben
werden.
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3. Deutsch lernen und
Mehrsprachigkeit

Als zentrale Grundlage gesellschaft-
licher Teilhabe von MigrantInnen und
Gefliichteten gilt im 6ffentlichen Dis-
kurs die deutsche Sprache. Das ist in-
sofern richtig, als das Erlernen von
Deutsch als Verkehrssprache unab-
dingbar ist fiir ein dauerhaftes Leben
in Lindern wie Deutschland und
Osterreich. Zugleich muss sich aber
die reale Mehrsprachigkeit auch im
Bildungswesen stirker abbilden und
sie muss die verdiente Wertschédtzung
erfahren. Alles andere ist eine Verlet-
zung der linguistic human rights - wie
etwa die immer wieder vorgebrachte
Forderung nach sprachlicher Regulie-
rung der privaten Gespréache zwischen
SchiilerInnen in den Pausen. Eine
charmante und produktive Weise,
Erstsprachen sichtbar zu machen und
aufzuwerten, wird im Schweizer Pro-
jekt Melifa realisiert. Dabei wird tiber
das Erzdhlen und Lesen von Ge-
schichten in verschiedenen Erstspra-
chen literales Lernen gefoérdert, aber
auch eine vertraute, heimische Atmo-
sphire geschaffen. Wichtig ist, wie die
Autorinnen Trix Biirki, Swantje Reh-
feldund Katja Schnitzer darlegen, dass
sich diese Forderung nicht auf das
Klassenzimmer beschriankt, sondern
dass es fiir die Familie gedffnet wird -
die Einladung wurde von Eltern und
Kindern begeistert angenommen.
Deutschunterricht unter den Be-
dingungen der Mehrsprachigkeit
heifst, dass fiir einen guten Teil der
SchiilerInnen der Unterricht »Deutsch
als Zweitsprache« bedeutet. Manche
von ihnen haben in einer anderen
Schrift schreiben gelernt oder konn-

ten gar nicht zur Schule gehen. Hier gilt
es zu differenzieren und sich verschie-
dene Wege des (Zweit-)Schrifterwerbs
anzueignen, wie Evangelia Karagian-
nakis vorfiihrt. Zentral ist, dass bei all
den unterschiedlichen Zielen und Vor-
aussetzungen alle Lernenden auf ihre
Rechnung kommen. Die DaZ-For-
schung hat hierfiir, wie Inci Dirim in
ihrem Beitrag zeigt, bereits gute Kon-
zepte der Sprachférderung und der
sprachlichen Bildung ausgearbeitet,
auf die unter Beriicksichtigung der
vielfaltigen Kontexte des Sprachenler-
nens zuriickgegriffen werden kann. Fiir
SeiteneinsteigerInnen empfiehlt die
Autorin additive Deutschfoérderung,
die parallel zum Regelunterricht statt-
finden und die Fachsprache der ver-
schiedenen Fécher integrieren soll.
Auch kann iiber dokumentierte Beob-
achtungen oder elaborierte Sprachthe-
men im Regelunterricht, aber auch in
Zusammenarbeit mit auflerschuli-
schen Institutionen zielorientiert Spra-
chenlernen geférdert werden.

4. Sprache als soziales Handeln

Ein weiterer Aspekt sprachlicher Bil-
dung darf mit Blick auf unser Anliegen,
alle SchiilerInnen in den heterogenen
Klassen zu inkludieren, nicht ausge-
blendet werden. Gemeint ist die Spra-
che in den Debatten um Flucht und
Migration, die unsere Vorstellungen
von Zugehorigkeit und Differenz maf3-
geblich beeinflusst und rassistische,
diskriminierende Einstellungen bis hin
zu fragwiirdigen politischen Entschei-
dungen legitimieren oder aber des-
avouieren kann. Fiir die Deutschleh-
rerInnen bedeutet dies, selbst einen
kritischen Blick auf die verwendeten
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Unterrichtsmaterialien zu werfen oder
diesen mit den SchiilerInnen einzu-
iiben. Zu erproben wire dies etwa an
den Darstellungen von Migration in
hiesigen Schulbiichern, die, wie
Christiane Hintermann ausfiihrt, zwar
zunehmen, jedoch oft einseitig und
problematisch sind. Zwei andere Mog-
lichkeiten, den Blick auf Sprache schér-
fen zu lernen, den eigenen und den der
SchiilerInnen, stellen Werner Winter-
steiners Beitrdge vor: »Refugee guide,
in dem Handreichungen fiir Gefliichte-
te unter die Lupe genommen werden,
sowie das »Kritische Worterbuch der so
genannten Fliichtlingskrise«, das an-
hand von 22 Eintrdgen »Von >Asylant<
bis >Wirtschaftsfliichtling« verbreite-
ten Begriffen mit deren Mehrdeutigkei-
ten und politischen Strategien nach-
geht. Anhand markiger Thesen 1ddt der
Beitrag dazu ein, die politische Wirk-
kraft der uns umgebenden Sprache
wahrzunehmen und diskriminierende
Strategien zu entlarven.
Zuschreibungen, die iiber Worter,
Bilder und Gesten verfestigt werden,
kénnen den Handlungsspielraum ein-
engen und nicht zuletzt auch mafigeb-
lich Einfluss auf Bildungskarrieren ha-
ben. Besonders relevant in unserem
Kontext sind die Vorstellungen iiber
migrantische Minner, an deren Festi-
gung die Schule nicht unbeteiligt ist.
Wie ein differenzierter Blick auf das
Zustandekommen und die Auswirkun-
gen solcher Bilder trainiert werden
kann, zeigt Paul Scheibelhofer in sei-
nem Beitrag »Fremde Ménnlichkeit als
>Problemc fiir die Schule«. Zentral hier-
fiir ist, statt fiir problematisches Ver-
halten Erkldrungen in der »Herkunfts-
kultur« zu suchen, die konkreten sozia-
len Lebensbedingungen zu bertiick-

sichtigen und nachhaltige Zukunfts-
mdoglichkeiten fiir migrantische Schii-
lerInnen zu fokussieren.

5. Ein Blick in die Klassenzimmer

Wihrend Denkgewohnheiten und Vor-
stellungen hartnickig sind und ihre
Implikationen erst sichtbar gemacht
werden miissen, wurde seit 2015 vie-
lerorts ganz offensichtlich der Schul-
und Unterrichtsalltag gestort. Routi-
nen mussten aufgebrochen werden,
iibliche Handlungen und Prozesse lie-
flen sich nicht mehr in altbew&dhrter
Form durchfiihren. Dass die Heraus-
forderungen angenommen und mitun-
ter oft langjdhrige fragwiirdige oder
problematische Praxis verdndert wur-
de, wird in diesem Band verschiedent-
lich dokumentiert.
Selbstverstdndliche Umgangsfor-
men in sprach- und leistungsheteroge-
nen Gruppen wurden in Frage gestellt,
aber auch institutionelle Konventio-
nen aufgebrochen. So erprobte eine
Neue Mittelschule verschiedene For-
men des getrennten und gemeinsamen
Unterrichts und setzte auf Differenzie-
rung und Ganzheitlichkeit. In den
Interviews mit den beteiligten Leh-
rerInnen zeigte sich, dass eine Verbin-
dung aus integrativer Beschulung mit
Teamteaching und zeitweilig getrenn-
tem Unterricht bevorzugt wird. Siehe
dazu den Beitrag unter dem Titel »Man
kann ja nicht die Sache sich selbst
iiberlassen!« von Sabine Zelger. Auch
der Einsatz von Pddagoglnnen, die die
Erstsprachen der Neuankdmmlinge
beherrschen, bewédhrte sich und ist
noch auszubauen. Einen anderen Weg
bieten Mehrstufenklassen mit flexiblen
Eingangsphasen, wie Margot Graf in
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ihrem Artikel vorschldgt. Dringend
notwendig sei aber in jedem Fall, auf
Zeit zu setzen und die aufSergewdhn-
liche Belastungssituation nicht in ein
institutionelles Korsett mit Befristung
auf zwei Jahre Sonderstatus zu schnii-
ren.

Eine weitere Moglichkeit strukturel-
ler Reaktion und Adaption, die den Un-
terricht fiir Neuankémmlinge unter-
stiitzt, stellt Barbara Klema im Beitrag
»Inklusion durch Schule« vor. In den
Ubergangsklassen wird den gefliichte-
ten SchiilerInnen ein sicherer Ort ge-
boten, an dem sie sich ganzheitlich
und unterstiitzt durch Buddys auf den
weiteren Schulweg vorbereiten kon-
nen. Damit diese Klassen und deren
»sozialtherapeutische Intervention«
auch nachhaltig funktionieren, braucht
es eine Kontinuitédt des Bildungswegs
und dafiir institutionelle und politi-
sche Unterstiitzung.

Von grofiem Vorteil ist es, wenn
Schule auf bestehende Strukturen und
ein elaboriertes Bildungskonzept zu-
riickgreifen kann. Dies bewdhrt sich,
wie Friederike Koppensteiner ausfiihrt,
bei den UNESCO-Schulen, die ihre pi-
dagogische Grundlegung der Global
Citizenship Education auf vielfiltige
Weise fiir gegenwértige Fragen und
Probleme anzuwenden wissen: von
Lesepatenschaften {iber mehrsprachi-
ge Kennenlernabende bis zur Produk-
tion mehrsprachiger Kinderbiicher.
Mit Gewinn wurde in einem Semester-
projekt iiber Recherche und Kontakte
differenziertes Wissen iiber Lebensbe-
dingungen und Herausforderungen
von Refugees in Osterreich erworben.
Wie dieses Wissen facher- und spra-
cheniibergreifend erarbeitet werden
kann, zeigt der Bericht iiber die Ab-

schlussarbeit von Lorenz Veggetti an
einer italienischen Mittelschule.

Andernorts ist fiir die neue Situation
viel, manchmal zu viel Improvisation
und Engagement der Lehrkrifte ge-
fragt. Dabei zeigt sich, dass auch hier
eine flexible strukturelle Entlastung
dufSerst hilfreich ist und sich rasch be-
wihrt, etwa durch Buddysysteme,
Diversity-Management-Teams und Ar-
beitsgruppen. Wie Laura Greber und
Katja Humer in der Analyse von Leh-
rerInneninterviews herausarbeiten, ist
fiir die Bewdltigung der neuen Situa-
tion auch das Wissen der Lehrkrifte
und die Bereitschaft, es zu erweitern
und zu reflektieren, entscheidend: das
Wissen iiber Migration und die Situa-
tion der Gefliichteten, {iber Sprachver-
mittlung und Schrifterwerb, aber auch
iiber kulturelle Zuschreibungen und
sprachliche Fixierungen.

6. Die Wahrnehmung von
Verletzungen schirfen

Die Forderung nach mehr Aufenthalts-
sicherheit und Kontinuitdt im Leben
der gefliichteten Kinder und Jugend-
lichen sowie nach mehr psychologi-
schen Unterstiitzungsstrukturen findet
sich in mehreren Berichten aus dem
Schulalltag, die in diesem Heft abge-
druckt sind. Viele LehrerInnen haben
dessen ungeachtet Tag fiir Tag mit trau-
matisierten Kindern und Jugendlichen
zu tun und erleben sich bisweilen als
iiberfordert und ratlos. Eine gute Idee
fiir eine Schule, die als psychosozial
bedeutsamer Ort gefasst wird, der Si-
cherheit bietet, stellt Brigitta Busch vor.
An solchen Orten ist das Schaffen von
Freirdumen sinnvoll, die fiir kreatives
Schreiben und Gestalten genutzt wer-
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den kénnen. Wie anhand eines Volks-
schulprojekts gezeigt, kénnen die
Schiilerinnen Angste und Erfahrungen
in »kleinen Biichern« thematisieren
und sich die durch Traumas verlorene
Handlungsmacht zuriickerobern -
zentral ist jedoch das Recht der Kinder,
zu schweigen.

7. Die Moglichkeiten des
Literaturunterrichts

Eine andere Mdglichkeit fiir den Unter-
richt mit gefliichteten und nicht ge-
fliichteten SchiilerlInnen wird von
Sabine Zelger in der Hinwendung zu
Komik und Humor gesehen. Dabei las-
sen sich Formen des Heiteren in ihrem
Wandel, in ihrer Distanziertheit und
als Mittel der Aggression und Utopie
vermitteln, es kann aber auch die kata-
lysatorische Kraft der Komik fiir Verdn-
derung im Mittelpunkt stehen. Die
Funktionen der Entspannung und Ent-
tabuisierung lassen sich in allen Do-
ménen des Deutschunterrichts nutzen.

Flucht und Ankommen im Deutsch-
unterricht mitzudenken, bedeutet in
jedem Fall auch eine Reflexion der lite-
ratur- und mediendidaktischen Frage-
stellungen, wie Werner Wintersteiner
argumentiert. Zum einen ist anhand
der Bedeutung von Etiketten wie »Mi-
grationsliteratur« oder »mehrsprachig«
die Literaturgeschichtsschreibung und
Literaturkritik zu hinterfragen. Zum
anderen kann die Literaturgeschichte
als Geschichte von Flucht und Ge-
fliichteten gelesen werden. In dieser
Zuspitzung lassen sich auch Erkennt-
nisse iiber die Kontinuitit und die Di-
versitidt von Fluchtgriinden und Flucht-
erfahrungen vermitteln. Zahlreiche
Beispiele untermauern, dass ein sol-

Und was sagen andere?

Wer sich bildungspolitisch zu unserem The-
ma weiter orientieren moéchte, kann sich von
den folgenden Vorschldgen verschiedener
Expertlnnengruppen inspirieren lassen. Alle
Texte sind frei im Internet zugénglich.

Migration, Integration und Gleichstellung in
Osterreich: Mafinahmenpapier des Alternativen
ExpertInnenrats fiir Migrations-, Integrations-
und Gleichstellungsfragen 2012. http://www.
verbal.at/fileadmin/user_upload/Stellungnah-
men/ST_ 2012_MassnahmenpapierIntegration_
Okt.pdf

Mehrsprachigkeit fordern - Menschenrechte
verwirklichen, Deutschférderung mehrsprachig
konzipieren: Im Meer der Sprachen ist Deutsch
nur eine Welle. Abschlusserkldrung des Trans-
nationalen Expertinnenforums Sprache Migrati-
on vom 24. bis 26. Mai 2012 in Graz. http://www.
verbal.at/fileadmin/user_upload/Stellungnah-
men/ST_2012 _Abschlusserklaerung-Graz.pdf

Sprachverbote verbieten! Netzwerk Sprachen-
rechte fordert Kinderrechte fiir ALLE Kinder ein.
Stellungnahme des Netzwerks SprachenRechte.
Mirz 2015. http://www.lefoe.at/tl_files/lefoe/
Sprachverbote-verbieten_NWSprachenRechte_
Maerz2015.pdf

10 Empfehlungen zur Sprachférderung von neu
zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern des
Fachdidaktikzentrums der Geisteswissenschaft-
lichen Fakultdt Graz. November 2015. https://
static.uni-graz.at/fileadmin/projekte/refugees/
Dateien/Empfehlungen_Sprachfoerderung_fuer_
neu_zugewanderte_SchulerInnen.pdf

Deutsch darf nicht alleinige »Pausensprache«
sein. Stellungnahme des Verbands fiir Ange-
wandte Linguistik Osterreich und des Netzwerks
SprachenRechte, Februar 2016. hitp://www.ver-
bal.at/fileadmin/user_uploadStellungnahmen
/201602 15-verbal_NWSR_Steiermark-Schul-
sprache.pdf

Aus Fliichtlingen werden Mitbiirgerinnen und
Mitbiirger. Gesellschaftliche Umbriiche als Her-
ausforderung fiir das sprachliche Lehren und
Lernen. Gemeinsamer bildungspolitischer Ar-
beitskreis des Deutschen Germanistenverbands
und des Symposions Deutschdidaktik. Frithjahr
2016. http://www.fachverband-deutsch.de/bei-
trag-anzeigen.html?messa ge=B66F2BA0-B2E2-
4E0C-6CD3-847C86D0 9B2F

World leaders must do more to educate refugee
children, say top academics and influencers.
September 2016. http://www.huffingtonpost.
com/professor-geoff-gilbert/world-leaders-must-
do-mor_b_12024110.html
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ches Augenmerk einen wichtigen Bei-
trag fiir literarische und politische Bil-
dung darstellt.

Trotz der Fiille an Beitrdgen haben wir
als HerausgeberInnen immer noch das
Gefiihl, viele wichtige Aspekte nicht
addquat angesprochen zu haben. Viel-
leicht kann dies durch einen Blick in
die - ebenfalls besonders umfangrei-
che - Bibliographie kompensiert wer-
den, die Andreas Hudelist zusammen-
gestellt hat. Abschliefend werden von
Walter Oberhauser, Barbara Klema,
Ursula Esterl und Katharina Perschak
aktuelle Publikationen zum Thema
vorgestellt.

Was unser Heft aber sicher bietet, ist
eine differenzierte Betrachtung einer
verdnderten und verdnderbaren Schu-
le von LehrerInnen, FachdidaktikerIn-
nen, Soziologlnnen und Bildungs-
expertInnen. Fiir die Reflexion ist jenes
Verstidndnis von (Deutsch-)Unterricht
zentral, dass LehrerInnen nicht die
alleinigen AkteurInnen sind, sondern
dass sie ihre SchiilerInnen als aktiv
Handelnde sehen, die an der grofien
Aufgabe der Integration partizipativ
beteiligt sind. Auch wird die gegenwiér-
tige Situation als Anstof3 gesehen, die
langst tiberfilligen bildungspolitischen
Reformen im Makro- wie im Mikro-
bereich zu reformulieren und endlich
zu realisieren. Wenn diese Aufgabe
gliicken soll, sind dafiir alle Dimensio-
nen des Deutschunterrichts - sprach-
liche Bildung, literar-dsthetische Bil-
dung, mediale Bildung, politische Bil-
dung - in ihrer Gesamtheit und in
ihrem Zusammenspiel angesprochen.
Die sich daraus ergebenden Konse-
quenzen und mannigfachen Moglich-
keiten fiir Deutschunterricht und Bil-

dungspolitik, stehen im Zentrum die-
ses Bandes.

Wir freuen uns auf Umsetzung, Wei-
terentwicklung und Diskussion.
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»Unsere Schulen sind auf die
Fliichtlingsbewegung iiberhaupt

nicht vorbereitet!«

Die Bildungsexpertinnen Barbara Herzog-
Punzenberger und Heidi Schrodt im Gesprach

D ie Bildungsexpertinnen Barbara Herzog-Punzenberger und Heidi Schrodt stellen im Gesprach
eine Reihe von Mingeln im osterreichischen Schulwesen fest, die eine gute Aufnahme neu
zugezogener SchiilerInnen erschweren. Insbesondere treten sie — unter Verweis auf Vorbilder in
anderen Landern — fiir eine Ausbildung (bzw. Fortbildung) im Umgang mit Mehrsprachigkeit ein,
fiir den Einsatz von Lehrerlnnen mit DaZ-Ausbildung, fiir flexible Lerngruppen in extrem hetero-
gen zusammengesetzten Klassen, fiir Deutschforderung ab dem Kindergarten und fiir Lésungen,
die Quereinsteigerlnnen besser integrieren.

1. Zur Situation in Osterreichs Schulen heute

IDE: Wie bewertet ihr die Situation in unseren Schulen angesichts der so genannten
Fliichtlingskrise?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Meiner Wahrnehmung nach ist die Situation
sehr unterschiedlich. An vielen Orten gibt es sehr kleine Zahlen an neu hin-
zugekommenen SchiilerInnen aus dem Fluchtkontext, darunter auch Orte, die
noch nie mit MigrantInnen in der Schule zu tun hatten, aber dann gibt es die

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER ist Leiterin des Arbeitsbereichs » Bildung und Migration« am Insti-
tut fiir Padagogik und Psychologie der Johannes Kepler-Universitédt Linz. Davor war sie am BIFIE in
Salzburg und an der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften. 2016 ist ihr Buch Ungleichheit
in der Einwanderungsgesellschaft. Intergenerationale Mobilitdit der angeworbenen Arbeitskriifte in
Osterreich erschienen. E-Mail: Barbara.Herzog-Punzenberger@ijku.at

HEeIDI SCHRODT war AHS-Professorin fiir Deutsch und Englisch, danach langjéhrige Direktorin des
Wiener Gymnasiums Rahlgasse. Sie ist Griinderin und Vorsitzende der Initiative »BildungGrenzen-
los« und wurde 2005 mit dem Wiener Frauenpreis ausgezeichnet. 2014 erschien ihr Buch Sehr gut
oder Nicht geniigend? Schule und Migration in Osterreich. E-Mail: heidi.schrodt@gmail.com
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GrofSunterkiinfte wie in Wien, wo ich von einer Mitarbeiterin vor Ort Klagen
gehort habe. Vor allem ist schlimm, dass neue Lehrkrifte, die gerade aus der
Ausbildung kommen, in solchen Klassen eingesetzt werden und einfach
iiberfordert sind, obwohl sie aus bester Absicht diese Stelle angenommen
haben.

HEeIDI SCHRODT: Unsere Schulen sind meines Erachtens auf die Fliichtlingsbewe-
gung iiberhaupt nicht vorbereitet, obwohl das schon ldngst der Fall hitte sein
konnen. Schliefdlich hatten wir eine grofSe Fluchtbewegung im Bosnienkrieg,
und spétestens da hétte man beginnen konnen, auf die verdnderte Situation zu
reagieren. Die Fliichtlinge konnten besser integriert werden, wenn wir insge-
samt auf die durch Migration verdnderte Situation reagiert hétten.

IDE: Was heifSt »insgesamt auf die Situation reagieren«? Was wiren die wichtigsten
MafSnahmen?

HEIDI SCHRODT: »Insgesamt reagieren« heifdt: Ausbildung (bzw. Fortbildung) im
Umgang mit Mehrsprachigkeit, Einsatz von LehrerInnen mit DaZ-Ausbildung,
sensibler Umgang mit so genannten QuereinsteigerInnen und fiir diese grofie
Personengruppe die Anderung der ungiinstigen und lingst veralteten gesetz-
lichen Ausgangslage; das heifit: flexible Lerngruppen in extrem heterogen zu-
sammengesetzten Klassen, Deutschférderung im Kindergarten, ebenso in der
Volksschule, Lernstandsfeststellungen durch LehrerInnen, Kooperationen mit
Institutionen der Erwachsenenbildung beziiglich dlterer analphabetischer
SchiilerInnen, um nur einiges zu nennen. Das alles hitte man schon vor min-
destens 15 Jahren machen sollen. Dazu kommt noch: Einsatz von Schulsozial-
arbeiterInnen, PsychologInnen, FreizeitpadagogInnen, Verstarkung der Eltern-
arbeit ... Und, ganz wichtig, eine sozialindizierte Mittelverteilung an Schulen
mit besonders grofien Herausforderungen.

IDE: Warum hat man das nicht getan? Und wieweit reagiert man jetzt - eurer Beob-
achtung nach - richtig?

HEeIDI SCHRODT: Warum hat man das alles nicht getan? Zuerst, in der Ara der Gast-
arbeiter, hat man die Probleme ignoriert, spdter hat man sie schongeredet oder
verkldrt - Stichwort »Multikulti« - ohne ein Gesamtkonzept iiberhaupt anzu-
denken. Mafinahmen erfolgten immer nur punktuell, wie der Einsatz von Mut-
tersprachenlehrerInnen oder von DaZ-Kursen. In Wien hat man dann begon-
nen, an den Pflichtschulen SchulsozialarbeiterInnen einzusetzen, sowie
BeratungslehrerInnen, aber all das war zu wenig. Manche NMS in Wien sind
derzeit vollig iberfordert. Natiirlich kénnte man, mit entsprechendem Perso-
nal, auch an mehrfach belasteten Standorten sehr gut arbeiten, aber das
braucht viele Ressourcen. Die miissen meines Erachtens solchen Schulen drin-
gend zur Verfiigung gestellt werden

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Ein bisschen was geschieht ja jetzt: Mit Schul-
beginn 2015/16 kamen Informationen, in denen wichtige Hinweise fiir Mate-
rialien, Unterstiitzung etc. enthalten waren, insbesondere fiir jene Standorte,
die bisher keine Erfahrung mit migrationsbedingter Heterogenitét hatten. Das
war gut und wichtig.
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Dann wurden die Mobilen Interkulturellen Teams (MIT)' eingerichtet, die als
»Feuerwehr« eingesetzt werden sollen und an Brennpunkte kommen. Das ist
auch gut und wichtig, kann aber natiirlich nur fiir die Bearbeitung akuter Pro-
bleme herangezogen werden und nicht, um systemische Liicken oder Ver-
sdumnisse auszugleichen.

IDE: Was sind konkret Mobile Interkulturelle Teams, eine padagogische »schnelle
Eingreiftruppe«?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Das sind Teams von Psychologlnnen, Sozial-
arbeiterInnen und einschlégig geschulten PidagogInnen, die die Lehrkréfte
unterstiitzen; oftmals selbst mit Migrationserfahrung und meist mehrsprachig,
kommunizieren sie auch mit Fliichtlingsfamilien und machen Kriseninterven-
tion. Abgesehen von den MIT wurden schon 2014 die Weiterbildungsangebote
hinsichtlich Deradikalisierung und Politische Bildung massiv aufgestockt -
allerdings, vermute ich, waren das einmalig rund 150 Veranstaltungen, jeden-
falls ein guter Input von sehr engagierten Trégervereinen. Auch Tagesveran-
staltungen zu Flucht und angeschlossenen Themen fiir SchulleiterInnen und
Lehrkrifte an den Padagogischen Hochschulen waren gut besucht.

IDE: Eure Aussagen decken sich in einem Punkt: Es wird nur reagiert, wenn die Not
schon sichtbar ist, und es wird nur genau so viel getan, wie unbedingt notig er-
scheint. Wenn was passiert, dann kaum strukturelle Mafinahmen, also statt
Ausbildung fiir alle nur Weiterbildung fiir wenige, aber keine systematischen
Verdnderungen - etwa ein Gesetz, dass SozialarbeiterInnen und Mutterspra-
chenlehrerInnen in einem bestimmten Mafse zur Verfiigung stehen miissen,
was ja auch hiefe, sie auszubilden und zu finanzieren ...

2. Das Fehlen von bildungspolitischen Leitlinien

HEIDI SCHRODT: Tatsdchlich war bisher der Umgang mit migrantischen Kindern
und Jugendlichen bei den politisch Verantwortlichen, milde ausgedriickt, kein
grofles Thema. Wien nehme ich in den allerletzten Jahren etwas aus, denn da
gibt es einige gute Ansitze etwa in der Elternarbeit wie »Mama lernt Deutsch«?
oder jetzt, im laufenden Schuljahr ganz aktuell, das Wiener College fiir nicht
mehr schulpflichtige Fliichtlinge.? Aber nehmen wir das so genannte Schul-
»reform«paket vom 17.11.2015, da ist die Migrationsthematik kein grofies
Thema und das, obwohl etwa im fiinften Wiener Gemeindebezirk in den Pflicht-
schulen 90 Prozent der Kinder eine andere Erstsprache als Deutsch haben.

1 Siehe http://www.schulpsychologie.at/psychologische-gesundheitsfoerderung/integration-von-
Sfluechtlingskindern/initiativen-des-bmbf/mobile-interkulturelle-teams-mit/ [Zugriff: 11.1.2017].

2 Siehe dazu: https://www.wien.gv.at/menschen/integration/deutsch-lernen/mama-lernt-deutsch/
sowie den Folder https://www.wien.gv.at/menschen/integration/pdf/mama-lernt-deutsch-folder.
pdf [Zugriff: 11.1.2017].

3 Vgl. http://derstandard.at/2000033457091/Wiener-College-fuer-Fluechtlinge-startet-im-Sommer
[Zugriff: 11.1.2017] sowie den Beitrag von Barbara Klema in diesem Heft.
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BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Will man iiber die allgemeine Erh6hung der
Diversitdtskompetenz in der dsterreichischen Schule sprechen, sollte man jede
Ebene im Detail diskutieren, denn es ist oft so, dass Schwichen des Systems
hier besonders stark zum Tragen kommen. Nehmen wir als Beispiel die Erstaus-
bildung der Lehrkréfte: Wie lernen sie denn die Praxis des Unterrichtens? - Im
Wesentlichen durch ihre Unterrichtseinheiten mit den Praxislehrkréften. Diese
wiederum haben oftmals keine besonders hohe Professionalitédt, was sprach-
liche und kulturelle Diversitidt angeht. Hier miisste ein Qualitdtsindikator ein-
gefiihrt werden. Allerdings heifst es, dass es ohnehin nicht genug AusbildnerIn-
nen gibt und dass es ein Problem mit der Verfiigbarkeit von hoch qualifizierten
Ubungslehrkriften gibt.

HEIDI SCHRODT: Dennoch ist in der neuen PddagogInnenbildung kein einschlagi-
ges Pflicht-Modul vorgesehen. Und, ehrlich gesagt, es fehlt auch an kompeten-
ten AusbildnerInnen.

IDE: Und weil es keine Pflichtmodule gibt, sehen die AusbildnerInnen keine Not-
wendigkeit, sich weiterzubilden, so beifdt sich eben die Katze in den Schwanz.
Die neue PiadagogInnenausbildung betrachte ich deswegen als eine vertane
grofie Chance. Man ist wieder von den traditionellen Fachinhalten ausgegan-
gen und hat transversale Inhalte, wie Deutsch als Zweitsprache, Politische Bil-
dung bzw. Global Citizenship Education, Diversititsmanagement wieder keine
Chance gegeben. Gibt es wenigstens in anderen Lindern Musterbeispiele, wie
man systemisch auf die Migration reagieren sollte?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Ich sehe derzeit keine besonders tiberzeugen-
den Landerbeispiele, selbst Schweden hat zum Teil eine {iberraschend negative
Praxis, allerdings ist es lokal und regional sehr verschieden und bei sehr positi-
ven Beispielen wie dem San Francisco Unified School District, also dem o6ffent-
lichen Schulwesen, handelt es sich nicht um so grofie Zahlen an Fliichtlings-
kindern. Aber dort geht man sehr systematisch und differenziert vor, und man
verfiigt iiber sehr viel forschungsgestiitztes Material zum Beispiel hinsichtlich
zweisprachiger Bildung.

»QuereinsteigerInnen sind die Armsten der Armen!« (Heidi Schrodt)

HEeIDI SCHRODT: Sehr gut finde ich das Hamburger Modell der durchgédngigen
Sprachforderung, das modulartig aufgebaut ist. An jeder Schule gibt es eine
Sprachkoordinatorin oder einen Sprachkoordinator. Allerdings ist das ein
kostenintensives Modell.* Und Schweden hat jedenfalls ein wesentlich besse-
res und faireres Modell fiir QuereinsteigerInnen, die bei uns die Armsten der
Armen sind. In Schweden gibt es fiir alle SchiilerInnen, unabhéngig von der
schwedischen Staatsbiirgerschaft, das Recht auf kostenlosen Schulbesuch bis

4 Fiir einen kurzen Uberblick: https://www.foermig.uni-hamburg.de/pdf-dokumente/foermig-flyer.
pdf [Zugriff: 11.1.2017]. Siehe auch den Beitrag von Inci Dirim in diesem Heft.
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19 Jahre, und das wird auch von 95 Prozent der Betroffenen wahrgenommen.
Wer keine Berechtigung hat, in eine Oberstufenform zu gehen, kann ein zehn-
tes Schuljahr anhdngen. Wer nach dem zehnten Schuljahr noch nicht iiber aus-
reichende Schwedischkenntnisse verfiigt, um eine Oberstufe zu besuchen, hat
in einer speziellen Schulform noch einmal drei Jahre Zeit, um diese Berechti-
gung zu erwerben. Konkret: QuereinsteigerInnen diirfen noch, bis sie 20 Jahre
alt sind, mit einer dreijdhrigen Oberstufenform beginnen, die zur Hochschul-
berechtigung fiihrt. Ein deutlicher Kontrast zu unserem Umgang mit Querein-
steigerInnen!

3. Die Benachteiligung von QuereinsteigerInnen

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Ja, ich finde es sehr wichtig, die Widerspriich-
lichkeiten darzulegen. Eben wie in Schweden, da gibt es ganz viele gute Ansétze
und dann abschreckende Beispiele, wie sie bei einem Study Visit unlédngst vor-
gefithrt wurden. Was die PddagogInnenbildung Neu betrifft, ist mein Eindruck,
dass das Inklusionsparadigma alleine das Problem sicher nicht l6sen kann,
Stereotype funktionieren sehr spezifisch, da hilft es nicht, allgemein guten
Willen zu bekunden. Man muss vielmehr, {iber diversititsfreundliche Einstel-
lungen und Haltungen hinaus, Wissen iiber Migration, iiber Mehrsprachigkeit,
iiber Vorurteile erwerben und Handlungsfertigkeiten entwickeln und einiiben.
Aber wie gesagt, es fehlen uns die ausgebildeten Lehrenden in den Institutio-
nen der LehrerInnenbildung und an den Schulen fiir das Praxislernen, ohne
die geht es nicht.

IDE: Wie ist denn unser Umgang mit QuereinsteigerInnen?

HEIDI SCHRODT: Wenn sie schulpflichtig sind, miissen sie nach spatestens zwei Jah-
ren benotet werden, was natiirlich viel zu kurz ist. Wenn sie nicht mehr schul-
pflichtig sind, haben sie kein Recht auf Schulbesuch mehr. Selbst wenn sie zu-
vor in ihren Herkunftslindern eine unserer AHS vergleichbare Schulform be-
sucht haben, haben sie minimale Chancen, in eine AHS aufgenommen zu wer-
den, obwohl das natiirlich moglich wére.

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Da gibt es eben in Regionen mit einer grofieren
Anzahl an QuereinsteigerInnen sogenannte »Sprachklasseng, in denen Schii-
lerInnen ohne Deutschkenntnisse zusammengefasst werden und, je nach Fort-
schritt, aber iiblicherweise nach einem Jahr in die Regelklassen transferiert
werden, in Ausnahmefillen nach zwei Jahren. Was ich bisher davon gesehen
habe, hat mich nicht iiberzeugt. Die Lehrenden haben keine spezifische oder
nur eine lange zuriickliegende Ausbildung. Das Team-Teaching hat nicht be-
sonders gut funktioniert. Die Individualisierung fand kaum statt. Die Schwéchs-
ten wurden nicht systematisch unterstiitzt ...

»Es fehlen uns die ausgebildeten Lehrenden in den Institutionen
der LehrerInnenbildung.« (Barbara Herzog-Punzenberger)

Zusammengefasst wiirde ich sagen, wenn schon »Sprachklasse«, dann top aus-
gebildete Lehrkrifte, die wirklich spezialisiert und auf dem neuesten Stand
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sind: Aber insgesamt geht es immer um kohérente Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung am Standort, die migrationsbedingte Diversitédt der-
zeit priorisieren sollte. Stattdessen sagen SchulleiterInnen: Was denn noch, wir
haben schon genug Reformansitze, das geht nicht auch noch.
Denn natiirlich sind systemische Losungen zu bevorzugen wie auch QUIMS® in
Ziirich, wo eben Standorte mit mehr als 40 Prozent SchiilerInnen mit Migra-
tionshintergrund zusétzliche Mittel bekommen und dafiir bestimmte MafSnah-
men umsetzen miissen, das ist ein viel systematischerer Ansatz als bei uns.
HEIDI SCHRODT: Zu den Sprachklassen: Ich denke, das kann in einigen Féllen
durchaus Sinn machen, zum Beispiel, wenn an einer Schule gerade ein ganz
grofier Schub von Neuankommenden eingelangt ist. Aber solche Klassen soll-
ten immer nur tempordr sein mit dem Ziel, eine moglichst baldige Eingliede-
rung in den Klassenverband zu erreichen. Jedenfalls sollte man nicht gleich
»Ghettoklasse« rufen, wenn solche Lésungen angeboten werden.

»In der PadagogInnenbildung Neu gibt es zu wenig verpflichtende Module fiir
sprachliche und kulturelle Diversitét.« (Barbara Herzog-Punzenberger)

IDE: Wie soll es eine kohdrente Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwick-
lung am Standort geben, wenn die Schulen iiber keine Autonomie verfiigen?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Bei der Personalentwicklung meinte ich nichtin
erster Linie mehr Lehrkrifte, sondern die Weiterbildung derer, die bereits im
Dienst sind, mit Coaching iiber einen lingeren Zeitraum, Reflexionsgruppen,
die gemeinsam Mafinahmen umsetzen und kritisch evaluieren etc., also For-
men, die eine viel hohere Effektivitit bewiesen haben als »Ich geh mal einen
Tag in die Fortbildung« oder so. Aufierdem braucht es bei neuen Lehrkriften
eben die Beriicksichtigung der Spezialisierung, sodass eine dhnliche Situation
wie in Hamburg entsteht, mit Fachkréften, die die Ergebnisse der schulinternen
Fortbildungen koordiniert weiterfithren kénnen. Alles das sollte ein wichtiges
Thema in SQA® sein.

HEIDI SCHRODT: Ja, es braucht ein ganz grofies Maf$ an Schulautonomie, aber dazu
auch eine regionale Bildungsdirektion, die auf die Bediirfnisse der Schulen im
Verbund eingehen kann und auch die Ressourcen entsprechend fair verteilt.
Manche Schulen brauchen sehr viel mehr Ressourcen als andere. Auch dafiir
gibt librigens Hamburg ein sehr gutes Beispiel ab, denn da bekommen die je-
weiligen Schulen unterschiedlich viel, und wie viel (oder wenig), das kann
offentlich eingesehen werden.

5 QUIMS: Qualitédt in multikulturellen Schulen. Siehe etwa: https://www.stadt-zuerich.ch/schulen/
de/ahorn/unterricht/foerderangebot/quims.html, oder die diesbeziigliche Broschiire unter http://
wwuw.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multi-
kulturelle_schulen_quims/_jcr_content/contentPar/downloadlist_1/downloaditems/751_12899
10204702.spooler.download.1391004217588.pdf/quims_handreichung.pdf [Zugriff: 11.1.2017].

6 SQA: Schulqualitit Allgemeinbildung: http://www.sqa.at/.
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»Manche Schulen brauchen sehr viel mehr Ressourcen als andere.« (Heidi Schrodt)

IDE: Ich sehe noch ein anderes Problem: Oft fehlt es den Lehrkréften nicht an gutem
Willen, aber der ist mit Vorurteilen belastet: Wieso geben die (auslidndischen)
Kinder mir nicht die Hand? Das ist doch unhéflich! Klar haben »die« ihre Spei-
sevorschriften, aber sie konnten sie doch auch ein bisserl lockerer nehmen! Und
es wire doch viel besser, schon wegen dem Spracherwerb, wenn alle in der Pau-
se immer Deutsch reden wiirden. Kénnt ihr diese Eindriicke bestédtigen?

HEIDI SCHRODT: Ich glaube, das Thema Handschlag verweigern kommt auch wie-
der nicht so oft vor. Aber es gibt da schon grébere Probleme an Wiener Schulen
mit manchen muslimischen (ménnlichen) Schiilern. Missachtung von Lehre-
rinnen kommt schon vor, ebenso wie das Zur-Rede-Stellen von muslimischen
Maidchen, die kein Kopftuch tragen. Relativ oft auch werden Maddchen ganzjih-
rig durch ein drztliches Attest vom Turnunterricht freigestellt, sie diirfen nicht
auf Ausfliige mitkommen, schon gar nicht auf Projektwochen. Das kommt vor
und darf nicht schongeredet werden. Deutschpflicht in den Pausen ist in man-
chen Wiener Schulen auch manchmal ein Thema, aber eben nur auf Ebene der
einzelnen Schulen.

IDE: Wie soll man darauf reagieren, wenn die Rechte von Maddchen beschnitten
werden, unter dem Vorwand der Religion - was kann die Lehrerin, was kann
der Schulleiter da eigentlich machen?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Von einem Linzer NMS-Schulleiter, wo etwas
schwierigere Situation 6fters vorkommen, weif ich, dass er vieles durch intensi-
ve Kommunikation mit den Eltern - eben beidseitiges Entgegenkommen, Ver-
handeln, Vermittlungspersonen etc. - hinbekommt, allerdings kommt hin und
wieder ein Extremfall vor, dann versucht er mit Schulaufsicht und Gesetz zu kla-
ren Grenzziehungen zu kommen, das ist auch notwendig. Im Allgemeinen halte
ich die Professionalitét in der Elternarbeit aber fiir vernachléssigt, gerade auf der
Ebene der Schulleitung sollte das eine wichtige Kompetenz darstellen.

HEeiDp1 SCHRODT: Was die Rechte der Mddchen betrifft: schwierig. Unsere Feminis-
tinnen haben diese grofie Gruppe von benachteiligten Frauen und Madchen
vielfach noch gar nicht zur Kenntnis genommen. Bewéhrt hat sich in manchen
Schulen der Einsatz von muslimischen Vertrauenspersonen als VermittlerIn-
nen, wie etwa der tiirkische Muttersprachenlehrer oder ein Beratungslehrer. Es
ist am wirksamsten und wird am ehesten akzeptiert, wenn es Muslime sind, die
bei einem solchen Elterngespriach beigezogen werden. Sehr wichtig ist auch
der Zugang zu den Miittern, diese in die Schule zu bekommen, sie zu stérken.
Ich stimme mit Barbara iiberein, dass die Elternarbeit bei uns vernachlédssigt
ist. »Eltern in die Pflicht nehmen« heifdt es ja immer, statt dass wir uns bemii-
hen, sie in die Schule hereinzuholen, das Gesprich suchen. Das ist aber wirk-
lich schwierig, wie ich auch von sehr engagierten LehrerInnen weifs.
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4. Eine Reform fiir alle SchiilerInnen

IDE: Die Mafinahmen, die ihr vorschlagt beziehungsweise in anderen Gegenden
verwirklicht seht, sind zwar aus Anlass der Migration gesetzt worden, sie veridn-
dern aber mehr oder minder nachhaltig die Schule. Kann man da nicht von ei-
nem Mehrwert fiir das gesamte Bildungssystem insgesamt sprechen?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Die neue Herangehensweise an Bildungsspra-
che versus Alltagssprache, an sprachsensiblen Fachunterricht etc. hat fiir alle
Vorteile, aber insbesondere auch fiir die »einheimischen« SchiilerInnen aus
bildungsfernen Schichten, deren Vokabular eben auch geringer ist, weiter weg
von der Bildungssprache etc. und die es dadurch auch schwerer haben, in der
Schule erfolgreich zu sein. Ich denke, das ist ganz ein wichtiger Punkt, der sehr
deutlich kommuniziert werden miisste, da deren Eltern die FPO-Stammwi#h-
lerInnen sind.

HEIDI SCHRODT: Unser Schulsystem ist von einer mehrsprachigen, heterogenen
Schiilerschaft geprégt, und daran wird sich auch nichts &ndern. Daraus folgt,
dass das Bildungssystem insgesamt nur reformiert werden kann, wenn diese
ganz wesentliche Dimension beriicksichtigt wird.

IDE: Das klingt sehr plausibel!

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Es ist auch sehr interessant, dass sich in
Deutschland Vereine von Eltern mit Migrationshintergrund im Schulkontext
gegriindet haben, dass es etwa im Bundesland Nordrhein-Westfalen eine grofie
Tagung zu diesem Thema gab und diese Vereine als wichtige Integrationsmoto-
ren verstanden und unterstiitzt werden. Warum gibt es das bei uns nicht? Einer
der Griinde ist wahrscheinlich, dass die Zahl an migirantischen Mittelschichts-
eltern in Schulen oder Regionen in Osterreich iiberschaubar, das heif3t eher
klein ist.

Heipr ScHroDT: Ubrigens: In London, das eine eigene grofie Schulreform hatte
(und teils auch in anderen englischen Regionen, nicht in ganz England!), sind
inzwischen die SchiilerInnen mit migrantischem Hintergrund den White-
Working-Class-SchiilerInnen leistungsméfSig voraus. Da wurde auch viel inves-
tiert in den 2000er-Jahren.

IDE: Inwieweit miisste das Bildungssystem auch mit einer Adaptierung der Unter-
richtsinhalte reagieren? Die SchiilerInnen, und zwar alle, miissen ja einen Be-
griff von ihrer eigenen Lebenssituation in einer mehrsprachigen, sozial und
ethnisch heterogenen Gesellschaft und Schule bekommen. Und gleich noch
dazu: Miisste nicht auch ein Bildungsoptimismus verbreitet werden? Also die
Idee, dass Bildung ein Wert an sich ist, und zweitens eine Chance auf ein besse-
res Leben, wenn sie auch nicht immer sozialen Aufstieg garantiert?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Es gibt das »cultural responsive curriculume«
oder auch »ethnic studies curriculume, wo es genau darum geht, dass die tat-
sdchliche Lebenssituation der SchiilerInnen als Ankniipfungspunkt fiir den
Fachunterricht genommen wird. Das setzt aber auch voraus, dass die Lehrkraf-
te von der tatsdchlichen Lebenssituation ihrer SchiilerInnen eine Ahnung
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haben, ihnen auch bewusst ist, inwiefern ihre eigene Herkunft ihre Normali-
tatserwartungen, ihre Weltsicht und ihren Unterricht prigt etc. Das sind eben
Sachen, die man in einer Aus- bzw. Fortbildung zu soziokultureller (frither: in-
terkultureller) Diversitdtskompetenz lernt.

HEIDI SCHRODT: Was die Bildungsinhalte betrifft, finde ich das eine sehr schwierige

Frage. Unmoglich ist es inzwischen, im Unterricht auf all die kulturellen Hinter-
griinde einzugehen, die die Kinder mitbringen. Das wiirde jeden Rahmen
sprengen. Das ist aber gar nicht vorrangig wichtig, finde ich. Wichtiger erscheint
mir, dass Interesse gezeigt wird, Wertschétzung fiir das, was die Kinder mitbrin-
gen. Den Rest hat soeben Barbara benannt.

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Derzeit ist ja eine katastrophale Entwicklung im

Gange: Durch die starke Betonung des Wertes von Bildung fiihlten sich gerade
die Eltern ohne Matura abgewertet und wenden sich nun aus mehreren Griin-
den sehr aktiv gegen die Eliten, die Intellektuellen, »die da oben« etc. Bildung
im klassisch biirgerlichen Sinne gilt schon bald als Verrat an der eigenen Fami-
lie, das ist leider auch im Prasidentschaftswahlkampf so gespielt worden!

»Bildungsoptimismus ist von zentraler Bedeutung!« (Heidi Schrodt)

HEIDI SCHRODT: Bildungsoptimismus: Das scheint mir von zentraler Bedeutung zu

sein. Im Londoner Modell iibrigens ganz wichtig. Das impliziert auch, dass man
Kindern und Jugendlichen viel zutraut und ihnen auch mehr abverlangt, als das
bei uns der Fall ist. Nach dem Motto: »You can do it, you can, and you can even
do better«. Und dazu gibt es fiir solche Kinder notfalls auch Einzelunterstiitzung.
Das wire etwas anderes, als sie in einer Klasse sitzen zu haben, wo es drunter
und driiber geht, der Larmpegel hoch ist, man wenig lernt und dann die Noten
geschenkt bekommt. Das ist derzeit leider nicht selten in der NMS der Fall. Ein
offenes Geheimnis. Hier kann kein Bildungsoptimismus entstehen.

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Ja, ich sehe da auch einen grofSen Unterschied,

was die Bewusstheit der Lehrkréfte beziiglich der Frage »Was hilft den Schii-
lerInnen« angeht. In den anglo-amerikanischen Landern ist die forschungs-
basierte Einsicht, dass herabgesetzte Erwartungen mehr Nachteile als Vorteile
fiir die Kinder bringen, Allgemeinwissen, bei uns ganz und gar nicht. Da sagt
man dann: Na, sie sollen sich in der Schule doch wenigstens wohlfiihlen.

5. Mehrsprachigkeit als Chance

IDE: Wie sieht es mit dem Deutschunterricht aus? Welche Chancen haben gerade

DeutschlehrerInnen, ein erfolgreiches Ankommen zu unterstiitzen und Schule
zu einer positiven Erfahrung und einem erfolgreichen Unternehmen zu
machen?

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Fiir die DeutschlehrerInnen sehe ich keine an-

dere Chance, als sich mit Mehrsprachigkeit und Migration aktiv auseinander-
zusetzen und sich da weiterzubilden, aus dem Bauch heraus geht das nicht. Am
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Osterreichischen Sprachenkompetenzzentrum gibt es auch zahlreiche interes-
sante Angebote, so wie auch an den diversen Pddagogischen Hochschulen.
Aber auch die Abkehr vom Einzelkdmpfertum und sich zu vernetzen, um ge-
meinsame Vorgangsweisen zu entwickeln, ist wichtig.

»Zweisprachiger Unterricht ist von Vorteil fiir alle Kinder!« (Barbara Herzog-Punzenberger)

HEIDI SCHRODT: Der Deutschunterricht ist sehr wichtig, aber hier fehlt es sehr oft an

den nétigen Kenntnissen, didaktisch, methodisch, an Grundkenntnissen zum
Zweit- und Drittspracherwerb. Daher: intensive Verstdrkung in der LehrerIn-
nenfortbildung. Durchaus auch am Schulstandort. Sehr bewihrt hat sich, um
nur ein kleines Beispiel anzufiihren, der Einsatz von Tablets und Mobiltelefo-
nen im Unterricht, weil SchiilerInnen, die noch schlecht Deutsch kénnen, so
durch Ubersetzungsprogramme schnelle Orientierung finden. Das wird auch
an manchen NMS und BMHS gemacht. Allerdings: Es darf und soll nicht nur
der Deutschunterricht sein, der fiir den Zweitspracherwerb verantwortlich ist.
AlleLehrerInnen einer Schule miissen iiber Grundkenntnisse von Zweitsprach-
erwerb und Umgang mit Mehrsprachigkeit Bescheid wissen und das praktische
Riistzeug dafiir haben. Also wieder: LehrerInnenfortbildung!

IDE: Noch eine letzte Frage: Gibt es etwas, das sehr wichtig ist, aber bislang noch

nicht angesprochen wurde?

HEIDI SCHRODT: Ich wiinsche mir, dass die neue Bildungsministerin das Thema

aufgreift und es zu einem ihrer Kernanliegen macht. Und noch etwas: Der Kin-
dergarten braucht unbedingt eine tertidre Ausbildung und bessere Arbeitsbe-
dingungen und gehort in die Kompetenz des Bildungsministeriums, denn da
beginnen schon die Benachteiligungen.”

BARBARA HERZOG-PUNZENBERGER: Die Forschung, die jahrlich die Kompetenzen

von SchiilerInnen gemessen hat, die in mehrsprachigen Kontexten nach vier
unterschiedlichen didaktischen Modellen unterrichtet wurden, hat gezeigt,
dass die hochsten Kompetenzen (in Mathematik und Englisch in den USA) mit
durchgédngig zweisprachigen Unterrichtsmodellen erreicht wurden. Es muss
also klar werden, dass Einsprachigkeit und das Hinfiihren auf einsprachige
Schulbildung kein Vorteil ist, auch nicht fiir die Entwicklung von hervorragen-
den Mathematikkompetenzen. Daher gilt: Zweisprachiger Unterricht ist von
Vorteil fiir alle Kinder! Es ist eine grofse Chance, die geniitzt werden sollte, wenn
das Schulsystem solche Modelle anbietet. Mehrsprachigkeit als Chance!

IDE: Vielen herzlichen Dank fiir die spannenden Informationen!

Das Gespréich mit den beiden Bildungsexpertinnen fiihrte Werner Wintersteiner.

7 Derzeit ressortieren die Kindergirten in Osterreich beim Bundesministerium fiir Familien und

Jugend.
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Constantin Jungkind

Keine »0sterreichische Losung«!

Eine Kritik der Integrations- und Bildungspolitik
in Osterreich

ie »Osterreichische Losungy, also ein fauler Kompromiss, mit dem niemand wirklich zufrie-

den sein kann, ist in Osterreich sprichwdrtlich. Gerade in der Integrations- und Bildungspoli-
tik sind solche Kompromisse jedoch geféhrlich. In diesem Aufsatz werden die spezifischen Prob-
leme und Hindernisse im Zusammenhang mit der Bildung und Integration von Fliichtlingen in
Osterreich analysiert und mogliche Losungsstrategien aufgezeigt. Beriicksichtigt werden dabei
politische, didaktische und psychologische Aspekte. Ein Pladoyer gegen die »osterreichische
Losung« und fiir eine konsequente, pragmatische Herangehensweise, die die Situation weder be-
schonigt noch iiberdramatisiert.

Seit Sommer 2015 war ich immer wieder, mit Unterbrechungen, in der Fliichtlings-
hilfe aktiv, mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Zu Beginn war es die simple Ver-
sorgung mit Giitern des tiglichen Bedarfs, die in Traiskirchen zwischenzeitlich zu-
sammengebrochen war, dann die Mitarbeit im Kindergarten am Hauptbahnhof
Wien bei Train of Hope, wo ich auch die ersten Erfahrungen mit dem Unterrichten
von Fliichtlingen machte, da wir den Kindern nebenbei ein paar erste Deutsch-
kenntnisse vermittelten. Schlielich unterstiitzte ich ein Nachhilfeprojekt im
14. Bezirk, das klassische Nachhilfe fiir Schiiler*innen mit Unterricht fiir Fliichtlin-
ge zu verbinden versucht, und die Arbeit der RosaLilaVilla, die sich um schwule,
lesbische, bisexuelle und Transgender-Fliichtlinge kiimmert.

Die grundsétzlichen Fragen, die sich mir dabei stellten, waren folgende: Wie ge-
lingt eine Integration, die nicht Unterordnung unter eine omindse »Leitkultur« oder
blofies Nebeneinander, sondern gleichberechtigtes Miteinander zum Ergebnis hat?
Mit welchen Methoden schafft man es moglichst friih, ein gemeinsames Lernen

CONSTANTIN JUNGKIND, seit 2010 Studium in Wien, 2012 endgiiltig auf Lehramt gewechselt. Von 2013
bis 2015 Mandatar in der OH-Bundesvertretung, aktiv in der Fliichtlingshilfe.
E-Malil: jungkindc@yahoo.de
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und ein Voneinander-Lernen von Fliichtlingen und Einheimischen zu ermog-
lichen? Wie bereitet man Fliichtlinge auf ein Leben in einer Gesellschaft vor, die
ihnen in wesentlichen Teilen potenziell feindlich gesonnen ist, ohne unnétige
Panik zu verbreiten? Und wie begegnet man am effektivsten problematischen Ein-
stellungen (beispielsweise einem patriarchalen Frauenbild oder Antisemitismus)
im Rahmen des Unterrichts und dariiber hinaus?

Sehr schnell fiel mir auf, dass mein personlicher Handlungsspielraum und der
von Helfer*innen allgemein in dieser Hinsicht sehr begrenzt ist. Die »0sterreichi-
sche Losung, also ein fauler Kompromiss um des Kompromisses willen, mit dem
niemand wirklich zufrieden sein kann und der, um ja nicht anzuecken, auch mog-
lichst wenig reale Verinderung mit sich bringt, ist in Osterreich sprichwértlich, und
neben einigen sehr positiv hervorzuhebenden Ansédtzen fielen mir auch im derzei-
tigen Umgang mit Fliichtlingen zahlreiche solcher dsterreichischen Lésungen auf.
Im Folgenden werde ich versuchen, die wesentlichen Hindernisse in den erwdhn-
ten Bereichen sowie einige mdégliche Antworten auf diese Fragen unter Beriicksich-
tigung didaktischer, politischer und psychologischer Aspekte zu skizzieren sowie
vor allem einige Best practice-Beispiele und notwendig zu ziehende Konsequenzen
aus meinen Beobachtungen zu erldutern.

1. Die politische Dimension - von Biederminnern und Brandstiftern

Bereits zu Beginn meiner Arbeit in Traiskirchen fiel mir auf, dass ein grofier Teil der
logistischen Arbeit vor Ort und zum Teil auch Freizeitangebote, von der o6rtlichen
Moschee iibernommen wurden, deren Triger die Islamische Foderation ist. Diese
steht der tiirkischen Milli Goriis/Saadet Partisi nahe (vgl. Jost/Hansen 2011), die
eine fundamentalistische sowie stark antisemitische Weltanschauung vertritt. Da-
gegen vorzugehen war damals aus mehreren Griinden nicht méglich, einerseits
fehlte vielen Helfer*innen das Problembewusstsein, andererseits wiare ohne den
Moscheeverein ein GrofSteil der Infrastruktur zusammengebrochen.

Fiir eine funktionierende Infrastruktur zu sorgen, wire allerdings Aufgabe des
Staates. Dieser iiberldsst in vielen Féllen solchen problematischen, dem Islamis-
mus zumindest nahestehenden Trégervereinen wichtige Integrationsaufgaben -
Traiskirchen ist hier kein Einzelfall. Auch aus Wien und Oberdsterreich sind mehre-
re Fille bekannt, in denen Gsterreichische Filialen der Muslimbruderschaft, der
AKP, der Milli Gorlis oder der MHP/Graue Wolfe zentrale Aufgaben der Integra-
tionsarbeit iiberantwortet bekamen oder sich aneigneten. So stellte etwa das Zent-
rum der den Grauen Wolfen zugehdrigen Avusturya Tiirk Federasyon in Wien
Donaustadt Unterkiinfte fiir Fliichtlinge zur Verfiigung.

Wer sich auf eine politische Zusammenarbeit mit solchen Gruppen einldsst oder
ihnen gar Kompetenzen im Bereich der Integration iibergibt, macht den Bock zum
Gértner. Die genannten Vereine nutzen die Notlage der Fliichtlinge fiir ihre politi-
schen Zwecke aus und versuchen sie ideologisch zu indoktrinieren - dies legen zu-
mindest die integrationshemmenden Auswirkungen von Gruppen wie Milli Goriis
auf frithere Einwanderergenerationen nahe (vgl. Jost/Hansen 2011). Die einzige
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Integration, die dabei stattfinden kann, ist die Integration in eine bereits existieren-
de Parallelgesellschaft. Hier wire der Staat in der Verantwortung, weltanschaulich
neutralere Raume zu schaffen, in denen Deutschkenntnisse und Tipps fiir das
alltdgliche Zusammenleben vermittelt werden. Dass das »Outsourcing« an fragwiir-
dige Vereine nicht selten auch aus Kostengriinden geschieht, ist nur die besonders
perfide Spitze dieses Eisbergs. Naivitdt, Bequemlichkeit und grundsétzliche
Verweigerungshaltung schliefien sich hierbei nicht aus, sondern bedingen einan-
der. Jenen, die ohnehin kein Interesse an einer menschenwiirdigen Losung im Sinne
der Fliichtlinge haben, dienen Nachldssigkeit und Sparzwang der anderen hiufig als
selbsterfiillende Prophezeiung fiir ihre allgemeine Hetze gegen Fliichtlinge (vgl.
Matiasek 2008).

Das zugrundeliegende Problem ist nicht nur politisch, sondern auch akade-
misch verwurzelt. Die dsterreichische beziehungsweise deutschsprachige Islam-
wissenschaft sieht Muslim*innen entweder als riickstdndige Barbar*innen oder als
»edle Wilde«, dazwischen gibt es wenig, wie der deutsch-syrische Wissenschaftler
Bassam Tibi (2016) kritisiert. Eine Ankniipfung an aufklirerische islamische Tradi-
tionen wie etwa die des Averroismus findet ebenso wenig statt wie eine sachliche
Religionskritik des Islam, die nicht an pauschaler Verdammung, sondern an diffe-
renzierter Auseinandersetzung interessiert ist.

Diesem auf dem Riicken der Fliichtlinge ausgetragenen doppelten Spiel von Bie-
derménnern und Brandstiftern wére nur dann etwas entgegenzusetzen, wenn eine
radikale Kehrtwende in der Integrationspolitik vollzogen wiirde. Kosten diirfen kein
Argument sein, um Agenden an fragwiirdige Trager auszulagern. Vereinen, die ein
Nahverhéltnis zu islamistischen oder anderweitig antidemokratischen politischen
Kréften haben, miissten die 6ffentlichen Férderungen entzogen werden.

Zu befiirchten ist jedoch, dass sich in diesem Bereich auf absehbare Zeit nichts
dndert. Simtliche 6sterreichische Grofiparteien sind mit entsprechenden Vereinen
vernetzt und buhlen um Stimmen aus deren Milieus: sei es die FPO, die die Muslim-
bruderschaft ins Parlament einlddt (vgl. Profil 2015), die SPO, die Kontakte zu den
tiirkischen Rechtsextremen von den Grauen Wolfen unterhilt (vgl. Schmidt 2015),
oder die OVP, die Anhiinger des tiirkischen Erdogan-Regimes und Leugner des
Genozids an den Armenier*innen als Kandidaten aufstellt (vgl. Aksak 2013). Dies
verdeutlicht zwar, dass das Problem der vielzitierten islamischen Parallelgesell-
schaften in erster Linie nicht etwa importiert, sondern hausgemacht ist. Fiir jede
integrative Arbeit ist jedoch eine politische Landschaft, in der es bereits eine Aus-
nahmeerscheinung ist, wenn weder rassistische Stimmungsmache betrieben wird
noch man sich dem islamischen rechten Rand anbiedert, ein enormes zusétzliches
Hindernis.

Ein Losungsansatz konnte sein, im nichtstaatlichen Bereich, auf den diese politi-
sche Landschaft nur begrenzten Einfluss hat, verstérkt die Kooperation mit sdkula-
ren migrantischen Gruppen wie etwa den kurdischen, alevitischen und anderen
sdkularen Verbidnden zu suchen, sie dort in die Bildungs- und Integrationsarbeit
einzubinden und so auf langere Sicht ein Gegengewicht zur vollig verfehlten staat-
lichen Politik zu schaffen. Diese Gruppen kénnten auch fiir neu ankommende
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Fliichtlinge ein positives Beispiel einer Integration darstellen, da sie sich weder der
Mehrheitsgesellschaft bedingungslos unterwerfen noch sich von ihr abschotten.
Des Weiteren sehe ich hier eine mogliche Antwort auf die eingangs gestellte Frage,
wie Fliichtlinge am besten auf das Leben in einer ihnen teilweise feindlich gesonne-
nen Gesellschaft vorbereitet werden konnten, ohne unnétige Panik zu verbreiten.

2. Die didaktische Dimension - Erziehung zur Miindigkeit?

Was die Vermittlung der deutschen Sprache angeht, ldsst sich die Situation mittler-
weile als relativ zufriedenstellend beurteilen. Besonders die Universitdten und die
OH haben sich dadurch hervorgetan, sehr rasch und unbiirokratisch eine Vielzahl
an didaktischen Konzepten und kostenlosen Materialien zur Verfiigung zu stellen,
die den unterschiedlichen Bediirfnissen, zum Beispiel im Bereich der schulischen
Integration von unbegleiteten minderjdhrigen Fliichtlingen oder auch der Erwach-
senenbildung, gerecht werden. Der schnellen und intensiven Reaktion der Hoch-
schulen ist es ebenfalls zu verdanken, dass auch im ehrenamtlichen Bereich mitt-
lerweile iiberwiegend ein sehr hohes Niveau festzustellen ist. So sieht etwa auch
Anette Sprung, Bildungswissenschaftlerin an der Universitdt Graz, keine allgemei-
ne Gefahr der Deprofessionalisierung durch den ehrenamtlichen Bereich in der
gegenwirtigen Situation (vgl. Frei/Kulmer 2016).

Vollig anders zeigt sich die Situation dagegen in allen Bereichen, die iiber die
blofSe Vermittlung von Sprachkenntnissen hinausgehen. Die sogenannten »Werte-
kurse« des Innenministeriums sind eine reine symbolpolitische Farce; eine gleich-
berechtigte Debatte iiber gesellschaftliche Werte, die nicht iiber, sondern mit den
betroffenen Menschen gefiihrt wird, findet praktisch nicht statt.

Grundsétzlich ist natiirlich nichts dagegen einzuwenden, wenn neu ankommen-
de Menschen mit den Sozialformen und Mechanismen des gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens in ihrer neuen Heimat vertraut gemacht werden. Was hier jedoch
passiert, ist keine aufkldrerische »Erziehung zur Miindigkeit« (Theodor W. Adorno),
sondern eine zum autoritdren Gehorsam. In den sogenannten Wertekursen wird in
aller Regel wenig Augenmerk auf allgemeine Grundwerte wie Menschen- und ins-
besondere Frauenrechte, Rationalismus, Aufklarung und Sékularismus gelegt, son-
dern auf die Vermittlung von Benimmregeln und Vorschriften (vgl. Kurz u. a. 2016).

So kann keine nachhaltige Integration gelingen, denn das Befolgen der Regeln
hat in diesem Fall haufig eher die Furcht vor Strafe zur Motivation als Verstdndnis
und Uberzeugung. Zudem wird auch auf Problematiken wie Rassismus im Alltag
und in Institutionen gar nicht eingegangen, wie auch Wolfgang Benedek von der
Universitdt Graz kritisiert: »Wenn jemand im Alltag immer nur Diskriminierung er-
fahrt, werden Wertekurse auch nichts niitzen.« (Kulmer 2016)

Vorbildlich ist in diesem Bereich der Umgang der Stadt Wien mit dem Schul-
besuch minderjdhriger Fliichtlinge. Hier besteht ein massiver Unterschied zwischen
Wien und den iibrigen Bundesldndern. Wahrend in Wien eine mdglichst rasche In-
tegration in den reguldren Schulbetrieb betrieben wird und nach dem Besuch der
»Neu in Wien«-Intensivkurse in vielen Fillen sofort die Anmeldung an einer reguli-
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ren Schule erfolgt, wird dieser Schritt in anderen Bundeslédndern oft ohne Notwen-
digkeit um mehrere Monate hinausgezdgert, in Oberdsterreich wurde sogar der
Schulbesuch iiber den Hauptschulabschluss hinaus in mehreren Féllen verhindert
(vgl. Schorn 2016). Die »Neu in Wien«-Kurse kombinieren sehr gut das Vermitteln
unterschiedlicher Kompetenzen und kénnen als Best practice-Beispiel gelten. Im
Konzept sind folgende zentrale Aspekte festgehalten (Frauenberger 2016):

Eruieren der Bildungsbiografie des Kindes und Abstimmen der Unterrichtsplanung
Erstalphabetisierung bzw. Alphabetisierung

Bildung durch Beziehung zur Lehrkraft: Vertrauen/Sicherheit als Motor fiir einen gelingenden
Start auf dem Weg zur Bildungssprache Deutsch

Lebens-und Erfahrungsbereiche: Kennenlernen des neuen Lebensumfeldes, Ankommen in
neuer Gesellschaft, Kooperation mit 6ffentlichen Einrichtungen der Stadt Wien

Hier werden also die beiden zentralen Anforderungen, die Vermittlung von Sprach-
kenntnissen und von sozialen Kenntnissen, in einem Kurs zusammengelegt - eine
weitaus bessere Losung als die achtstiindigen »Wertekurse« des Innenministeri-
ums. Auch die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Trigern der Jugendhilfe ist
in Wien im Vergleich zum iibrigen Osterreich vorbildlich, so wird etwa das Jugend-
zentrum connect.erdberg direkt in die Arbeit des Stadtschulrats eingebunden und
damit auch iiber die Schule hinaus eine Unterstiitzung fiir jugendliche Fliichtlinge
im Alltag geschaffen. Im schulischen Bereich wire entsprechend, wie hier auf-
gezeigt, die MafSnahme sinnvoll, das Vorgehen der Stadt Wien zum allgemeinen
bundesweiten Gesetz zu machen. Aquivalente Ansitze im Erwachsenenbereich
fehlen jedoch weiterhin. Hier wire es notwendig, statt autoritdrer Benimmkurse ein
allgemeines Bildungsangebot hinsichtlich des gesellschaftlichen Zusammenlebens
wie auch der beruflichen und universitiren Erwachsenenbildung zu schaffen.

Ein didaktisches Konzept, das ich selbst praktiziere und das meiner Meinung
nach gerade im Bereich des Unterrichtens von Fliichtlingen bisher stark vernach-
lassigt wurde, ist das klassische Tandem, also das gegenseitige Lehren und Lernen
zweier Sprachen. Es gibt beispielsweise kaum auf dieses Konzept zugeschnittene
Lehrwerke, fiir mein derzeitiges Deutsch/Tiirkisch-Tandem haben wir unterschied-
lichste Materialien selbst zusammengestellt. Dabei liegt gerade hier ein sehr grofies
Potenzial fiir den ehrenamtlichen Bereich ungenutzt brach. Das Lernen im Tandem
erfordert zwar zumindest auf einer Seite bereits vorhandene Sprachkenntnisse der
zu erlernenden Sprache und eignet sich daher eher fiir die weiterfithrende Unter-
stiitzung von Fliichtlingen, die Deutsch zumindest auf A2-Niveau beherrschen,
allerdings ist es leicht umzusetzen. Es erfordert relativ wenig didaktische Kenntnis-
se, durch den Aspekt des Voneinander-Lernens werden intensive Sozialkontakte
aufgebaut und auch die deutschsprachige »Lehrperson« profitiert durch den Er-
werb von Fremdsprachenkenntnissen, die in der autochthonen Bevolkerung nur
selten vorhanden sind und in vielen alltdglichen und beruflichen Situationen einen
grofden Vorteil darstellen. Hier wéren beispielsweise die Universitdten gefragt, Tan-
dem-Lernmaterialien etwa fiir Deutsch-Arabisch und Deutsch-Farsi zu entwickeln
und zur Verfiigung zu stellen.
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3. Die psychologische Dimension - ein verkanntes Problem

Flucht ist eine traumatisierende Erfahrung. Viele Fliichtlinge leiden unter posttrau-
matischen Belastungsstorungen, etwa weil sie miterleben mussten, wie Angehorige
starben; sie haben oft Folter und Krieg in ihren Herkunftslindern {iberlebt; auch
Vergewaltigungen wéihrend der Flucht sind keine Seltenheit. So kommt etwa eine in
Deutschland durchgefiihrte Studie aus dem Jahr 2015 zu dem Ergebnis, dass min-
destens 50 Prozent der dort aufgenommenen Fliichtlinge unter psychischen Er-
krankungen leiden, am haufigsten sind posttraumatische Belastungsstérungen und
Depressionen (vgl. Bundespsychotherapeutenkammer 2015). Fiir Osterreich liegen
hierzu keine genauen Zahlen vor, sondern es gibt lediglich eine Studie, bei der 14
Einzelfdlle untersucht wurden (vgl. Ludwig Boltzmann Institut 2013). Es kann je-
doch angenommen werden, dass die Zahlen aus Deutschland im Wesentlichen
iibertragbar sind, da es keine Faktoren gibt, die den Vergleich erschweren wiirden,
wie etwa eine vollig andere Zusammensetzung der Herkunftsldnder.

Im Asylverfahren wird auf diese Problematik kaum eingegangen, wie auch der
bereits genannten Studie zu entnehmen ist: »Die Asylbehorden betrachteten es in
den von uns analysierten Fillen kaum als ihre Aufgabe, Opfer von Gewalt bzw. Fol-
teriiberlebende zu identifizieren, ihre Traumatisierung im Verfahren zu beriick-
sichtigen und entsprechende Rehabilitationsmafinahmen in die Wege zu leiten.
Nur in Ausnahmefillen wurde in den Einvernahmen nach den Tédtern gefragt.«
(Ludwig Boltzmann Institut 2013). Im Gegenteil: Traumatisierte Personen haben
héufig sogar schlechtere Chancen im Verfahren, da das etwa fiir Menschen mit
posttraumatischer Belastungsstérung typische ausweichende Antwortverhalten
oder die scheinbare emotionale Distanz zum Erzidhlten nicht selten als Unglaub-
wiirdigkeit ausgelegt werden.

Erschwerend kommt hinzu, dass auch nach der Ankunft in Osterreich weitere
traumatische Erfahrungen keine Seltenheit sind. Dies gilt umso mehr, je schutzbe-
diirftiger die betroffene Gruppe eigentlich ist. So sind mir etwa aus dem Erstaufnah-
mezentrum Traiskirchen mehrere Fille bekannt, in denen Transfrauen nicht als sol-
che anerkannt, in Mdnnerquartieren untergebracht und dort vergewaltigt wurden.
Die Rosal.ilaVilla und dhnliche Projekte bieten in solchen Fillen zwar Unterstiitzung
an, mehr als eine sichere Unterbringung konnen sie fiir LGBT-Fliichtlinge jedoch in
den meisten Féllen aus Mangel an finanziellen Mitteln nicht bewerkstelligen. Ein
Ersatz fiir vollwertige psychotherapeutische Angebote oder fiir eine staatliche Rege-
lung, die solche Situationen gar nicht erst zuldsst, beispielsweise eine bessere auch
rdaumliche Beriicksichtigung der besonderen Fluchtsituation von LGBTs, Frauen
oder ethnischen und religiosen Minderheiten, sind sie in keinem Fall.

Die psychotherapeutische Versorgungslage in Osterreich ist schon im Allgemei-
nen miserabel. Nur etwa jede sechste Therapie wird von den Krankenversiche-
rungen auch nur bezuschusst, eine volle Ubernahme der Kosten gibt es im Regelfall
nicht (vgl. Hauptverband 2011). Fiir Fliichtlinge, die sich auch eine subventionierte
Therapie fiir gew6hnlich nicht leisten kénnen, ist die Situation noch schlimmer.
Eine unbehandelte akute posttraumatische Belastungsstorung wird sehr héiufig
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chronisch, Méglichkeiten zur Therapie gibt es aus den geschilderten Griinden vor
der vollstdndigen Integration in den 6sterreichischen Arbeitsmarkt praktisch kaum.
Bei einem anzunehmenden Behandlungsbedarf von {iber 50 Prozent wére es drin-
gend notwendig, eine flaichendeckende psychiatrische Untersuchung sowie
kostenlose Therapie im Bedarfsfall zur Verfiigung zu stellen. Geld darf hier, ebenso
wie im Bildungs- und Integrationsbereich allgemein, kein Argument sein. Ausrei-
chende medizinische Versorgung ist ein Grundrecht und fiir alle zu gewéhrleisten.
Und selbst wenn man finanzielle Einwénde gelten lief3e: Es kostet ein Vielfaches
mebhr, sich in ein paar Jahren oder Jahrzehnten mit den uniiberschaubaren Spét-
folgen nicht behandelter posttraumatischer Belastungsstérungen auseinanderset-
zen zu miissen, wozu etwa massenhafte permanente Arbeitsunfdhigkeit und
psychisch bedingte Gewaltdelikte zdhlen konnen, als das Problem jetzt an der Wur-
zel zu packen.

Fiir die Unterrichtssituation bedeuten die hier geschilderten Tatsachen, dass
psychologische Erkenntnisse dringend in die Schulung und Ausbildung von DaZ-
Lehrkriften einbezogen werden miissten. Erstens fiithrt eine psychische Erkran-
kung héufig auch zu Lernschwierigkeiten in unterschiedlicher Form, zweitens kann
schon ein sensibler Umgang im Alltag sowie die Moglichkeit, {iber das Erlebte in
einem geschiitzten Rahmen tiberhaupt sprechen zu konnen, eine gewisse Linde-
rung bewirken, wenn schon keine vollwertige Therapie zur Verfiigung steht. Hier
sind auch die Universitdten gefragt, die bisher kaum bestehende interdisziplinére
Arbeit massiv auszuweiten.

Vorbildlich sind in diesem Bereich Projekte wie die bereits erwdahnte RosaLila-
Villa oder der Verein Hemayat, der sich um die psychologische Betreuung durch
Krieg und Folter traumatisierter Fliichtlinge kiimmert sowie allgemeine Aufkla-
rungsarbeit zur Thematik betreibt. Das Ausmaf$ des Problems wird hier noch einmal
dadurch unterstrichen, dass Hemayat die dsterreichweit einzige Stelle ist, die auf die
Betreuung und Therapie von durch Krieg und Folter traumatisierten Menschen spe-
zialisiert ist. In allen Bundesldndern aufSer Wien fehlen entsprechende Angebote
vollig. Hier konnten bei ausreichender Finanzierung und Ausweitung auf die iibri-
gen Bundesldnder spezifische Problematiken beriicksichtigt und eine umfassende
psychotherapeutische Gesundheitsversorgung gewéhrleistet werden. Leider ist dies
derzeit nicht realistisch, da Kosten gescheut werden und wie bereits erwdhnt schon
die allgemeine Versorgungslage im psychotherapeutischen Bereich in Osterreich
besonders schlecht ist. Ebenso dringend notwendig, und realistischer in der Umset-
zung, wire eine Sensibilisierung der zustdndigen Behérden und eine Streichung des
Verfahrenskriteriums des »gesteigerten Vorbringens«, wonach spétere Ergdnzungen
etwa zu Folter unglaubwiirdig seien (Ludwig Boltzmann Institut 2013).

4. Conclusio
Die Situation hinsichtlich Bildung, Ausbildung und Integration von Fliichtlingen in

Osterreich ist in jeder Hinsicht als eher schlecht zu beurteilen. Positive Impulse
gehen abgesehen von NGOs und anderen nichtstaatlichen, ehrenamtlichen Ein-



Constantin Jungkind | Keine »0sterreichische Losung«! ide1-2017 | 31

richtungen im Wesentlichen von den Universitdten und der Stadt Wien aus, allen
anderen staatlichen Stellen ist in dieser Hinsicht ein Versagen zu bescheinigen. Die
Griinde hierfiir sind grof3teils leicht zu benennen, aber schwer zu beseitigen. Ein
Hauptgrund ist der Kostenfaktor, der zwar argumentativ keiner realistischen Uber-
priifung standhélt, da die derzeitigen Verfehlungen in vielen Féllen ungleich hohere
Folgekosten verursachen werden, allerdings finden solche Argumente in der der-
zeitigen rechtspopulistisch aufgeheizten Debattenkultur in aller Regel kein Gehor.
Ein Paradebeispiel dafiir ist das fiir Fliichtlinge eigens aufSer Kraft gesetzte freiwil-
lige zehnte Schuljahr an Hauptschulen und Neuen Mittelschulen, das keine rele-
vanten Mehrkosten verursachen wiirde. Auch die Problematik der Kooperation mit
politisch fragwiirdigen, dem Islamismus nahestehenden Vereinen wird auf abseh-
bare Zeit kaum zu dndern sein, weil zusétzlich zum Kostenargument sich vor allem
die beiden Grof3parteien SPO und OVP durch gute Kontakte zu diesen Vereinsstruk-
turen auszeichnen und schon aus wahltaktischen Griinden, im Fall der tiirkischen
ATIB auch aus auflenpolitischen Griinden, eher keine Konfrontation eingehen
werden.

Die Moglichkeiten, etwa durch bessere Didaktik, Methodik und Schulungen des
Lehrpersonals, staatlich wie ehrenamtlich, Verbesserungen zu erreichen, sind mitt-
lerweile weitgehend ausgeschopft beziehungsweise werden realisiert. Lediglich im
Bereich der psychologischen Schulung und speziell in den fiir das Asylverfahren
zustdndigen Behorden findet sich noch ein deutliches Verbesserungspotenzial.

Der wesentliche Schritt nach vorn bestiinde also in erster Linie in politischem
Druck, und hier findet sich auch der ehrenamtliche Bereich in einer Zwickmiihle
wieder. Einerseits wollen wir helfen und unsere Hilfe wird gebraucht, andererseits
helfen wir damit auch, den Zustand zu zementieren, dass der Staat seine Aufgaben
an NGOs auslagert und unsere Arbeit als Sparpotenzial missbraucht. Jedes ehren-
amtliche Engagement, jeder wissenschaftliche Input zu diesem Thema muss daher
zum politischen Statement gemacht werden. Wir miissen unsere Arbeit gegen die-
sen Missbrauch schiitzen und in allem, was wir tun, darauf aufmerksam machen,
dass es ein Armutszeugnis fiir den Staat ist, es iiberhaupt erst so weit kommen zu
lassen, dass eine gigantische Zahl an Freiwilligen Aufgaben iibernehmen muss, die
eigentlich in der Agenda von Ministerien liegen. Der akademische Bereich muss
sich mit allen zur Verfiigung stehenden Mitteln dagegen zur Wehr setzen, dass sein
herausragender Beitrag zur Bildung und Integration von Fliichtlingen meist nur
dann bei den Verantwortlichen Gehor findet, wenn er auch ein Sparpotenzial birgt.
Ich schliefie meine Ausfithrungen mit den Worten von Bertolt Brecht (1968):

Was niitzt die Giite

Wenn die Giitigen sogleich erschlagen werden, oder es
werden erschlagen

Die, zu denen sie giitig sind? |...]

Anstatt nur giitig zu sein, bemiiht euch

Einen Zustand zu schaffen, der die Giite ermoglicht, und
besser:

Sie tiberfliissig macht!
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Barbara Klema

Inklusion durch Schule

orliegender Beitrag ist ein Bericht iiber die erste Ubergangsstufe in Karnten an der Hoheren

Lehranstalt fiir Wirtschaft und Mode (WIMO) in Klagenfurt. Die Ubergangsstufe zielt darauf
ab, nicht mehr schulpflichtigen jugendlichen Fliichtlingen einen Weg in die Bildung bzw. in den
Beruf zu ermoglichen. Aufgaben und Herausforderungen bei der Organisation und Betreuung der
Klasse werden hier ndher beleuchtet.

1. Ein Besuch der »Ubergangsstufe« an der WIMO in Klagenfurt

Ein ganz normales dsterreichisches Klassenzimmer. Tische, Banke, Plakate, eine
Weltkarte. Doch halt: Auf jedem Tisch kleben die so genannten 6sterreichischen
»Grundregeln«'. An den Winden héngen Bilder, auf denen verschleierte Frauen zu
sehen sind, arabische Schrift, diistere Farben, tiber zwei Bilder rinnt Farbe von oben
herab wie Blut. Ich befinde mich in der einzigen Ubergangsklasse fiir Fliichtlinge in
Kidrnten, an der WIMO (Hohere Lehranstalt fiir Wirtschaft und Mode) in Klagen-
furt. Fiir diese Klasse wird mit der HAK1 International Klagenfurt kooperiert.

BaARBARA KLEMA ist Deutschlehrerin und Mitarbeiterin an der Abteilung fiir Fachdidaktik/AECC
Deutsch am Institut fiir Germanistik der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt. Arbeitsschwerpunkt:
Mehrsprachigkeit. E-Mail: barbara.klema@aau.at

1 Die »Grundregeln« wurden 2016 vom Bundesministerium fiir Inneres herausgegeben und beste-
hen aus vereinfachten Bildern und Symbolen, die erwiinschte Formen des Zusammenlebens in
Osterreich, Rechte (z.B. Recht auf Bildung) und Verbote (z. B. Gewalt gegen Kinder) zeigen. Die
Orientierungshilfe fiir »Menschen, die aus anderen Kulturkreisen zu uns kommen« wird bei Erst-
befragungen von AsylwerberInnen in den Polizeiinspektionen, in den Verteilerquartieren oder in
den Erstaufnahmestellen ausgegeben (BM.I 2015).
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Seit Dezember 2015 fithren 40 mittlere und héhere berufsbildende Schulen in
Osterreich einen Lehrgang »Ubergangsstufe fiir Fliichtlinge«. (Weger 2016) Dieses
Angebot gilt fiir Jugendliche zwischen 15 und 19 Jahren, die also nicht mehr schul-
pflichtig sind. Denn »Die Aufnahme nicht mehr schulpflichtiger Jugendlicher als
auflerordentliche SchiilerInnen an allgemein bildenden Pflichtschulen ist nicht zu-
l4ssig.« (BMB 2016, 12) Durch die Ubergangsstufe soll die Mdglichkeit geschaffen
werden, an einen Pflichtschulabschluss des Herkunftslandes anzuschlief3en.

»Ziel ist es, damit eine Berufsbildung zu ermoglichen und Arbeitsmarktfahigkeit
zu gewahrleisten. Gleichzeitig stellt dieses Angebot den Beginn einer Inklusions-
strategie und Schulpolitik fiir Fliichtlinge bzw. Migrantinnen und Migranten dar.«
(Weger 2016)

Ich erfahre, dass die Klasse aus zwanzig aus Syrien und Afghanistan stammen-
den jungen Leuten besteht, zwei davon Frauen. Die bisherige Schulbildung ist sehr
unterschiedlich, von gar keiner Schulbildung bis hin zu einem maturadhnlichen
Abschluss, Zeugnisse gibt es freilich keine.

Der Lehrplan der Ubergangsstufe sieht 31 Wochenstunden Unterricht vor. Da-
von sind zehn Stunden dem Deutschlernen gewidmet. Neben Englisch, Mathema-
tik, Geschichte und Geografie sind auch drei Stunden fiir Fachpraxis vorgesehen.
An der WIMO sind das die Ficher Gastronomische Praxis sowie Informatik. Im
Kochunterricht, als Teil des Faches Gastronomische Praxis, hat es sich bewdhrt, mit
den jungen Leuten fiir ihren eigenen Bedarf einfache und kostengiinstige Mahlzei-
ten herzustellen.

Davon bekomme ich gleich eine Kostprobe: Ich werde in die Kiiche gefiihrt, wo
die Klasse mit einer hiibsch gedeckten Tafel und kleinen Happen auf mich wartet.
Ich habe die Gelegenheit, mit den SchiilerInnen zu plaudern, sie kennen zu lernen
und einen kleinen Einblick in ihren Schulalltag zu bekommen. Es wird gelacht und
gescherzt. Die Klassenvorstdndin fithrt die jungen Leute locker, aber mit Bestimmt-
heit. In dieser ungezwungenen Atmosphére erfahre ich mehr.

2. Deutsch oder Englisch?

Zuerst habe man gedacht, dass man viel auf Englisch unterrichten und kommuni-
zieren wiirde, berichtet die Klassenvorstdndin. Deshalb sieht der Lehrplan vor, dass
die SchiilerInnen Grundkenntnisse des Englischen mitbringen. Es stellte sich aber
heraus, dass ein Unterrichten auf Englisch aus zwei Griinden nicht zielfithrend ist:
Erstens ist das Sprachniveau der SchiilerInnen sehr unterschiedlich und zweitens
wollen die Schiilerinnen Deutsch sprechen und nicht Englisch. Daher bemiihe
man sich jetzt um eine Umverteilung der Stunden zugunsten der Deutsch-Stunden.
An der WIMO mdchte man die SchiilerInnen {iber den Sommer auf eine OSD-
Priifung vorbereiten. So hitten sie zumindest einen anerkannten Nachweis iiber
ihre Deutschkenntnisse in Hinden. Denn der Lehrgang schliefst zwar mit einer
Lehrgangsbestitigung ab, diese findet aber aufierhalb des schulischen Umfelds
keine Anerkennung.
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3. Therapeutisches Erweiterungskonzept

Die eingangs erwahnten Kunstwerke der jungen Leute sind Teil des erweiterten
Konzepts der WIMO. Dieses wurde mit einem ganzheitlichen Blick auf die Situation
der Jugendlichen entwickelt. Auf Basis seiner psychologischen und psychothera-
peutischen Ausbildungen hat ein Lehrer ein Erweiterungskonzept formuliert, denn
er sieht mit diesen Klassen einen Kontext, »der weder in der Stundentafel noch im
Lehrplan ausreichend beschrieben und von der Zahl der Wochenstunden (nur
zwei WS »Personlichkeitsbildung«) massiv unterdotiert ist.« (Wilhelmer 2016) Als
Begriindung fiir sein Konzept fithrt Wilhelmer an, dass davon auszugehen sei, dass
viele der jugendlichen Fliichtlinge von den Kriegs- und Fluchterfahrungen trauma-
tisiert sind. Um wieder Vertrauen in die Mitmenschen und das Leben zu bekom-
men, bediirfe es eines sicheren Ortes. Die WIMO soll diesen sicheren Ort bieten.
Dabei sind die Qualitditen Warme, Rhythmus und Konstanz von grofSer Wichtigkeit.
Erreicht werden soll die »soziotherapheutische Intervention« durch eine Ganztags-
betreuung, therapeutisches Malen, vermehrte sportliche Betidtigung, ein Buddy-
System mit SchiilerInnen der WIMO, Kennenlernen des Umfelds, die Méglichkeit,
die eigene Religion gemeinsam auszuiiben und eine enge Kommunikationsvernet-
zung mit der Klassenvorstidndin. Das Kollegium der Ubergangsklasse folgert, dass
die bestehende Stundentafel gedndert werden miisse und fordert neben finanziel-
ler Deckung der therapeutischen Mafinahmen auch eine verpflichtende Fortbil-
dung fiir das LehrerInnenteam, Einstufungsverfahren und Gruppenteilungen fiir
die SchiilerInnen.

Momentan basiert dieses Erweiterungskonzept allein auf der freiwilligen Arbeit
einiger weniger Personen, besonders der Klassenvorstidndin, die sich liebevoll fiir
ihre Schiitzlinge einsetzt. Dazu gehoren auch Hausbesuche und Gesprache mit den
Quartiergebern der SchiilerInnen, Erreichbarkeit rund um die Uhr, und sogar einen
guten Teil ihrer Freizeit verbringt sie mit den Jugendlichen. »Wir haben am Nach-
mittag zusétzlich Deutsch gelernt, gemalt, Rechenaufgaben geiibt, diskutiert und
sind sonntags einfach in einem Kaffeehaus gesessen und (haben uns) iiber alles
Mogliche unterhalten.« (Cas-Brunner, zit. in Wilhelmer 2016)

4. Krieg, Alltag und Kultur

Inzwischen sitzt man gemiitlich beisammen und kostet die siiffen und sauren
Héppchen, die die SchiilerInnen zubereitet haben. Ich sitze neben den zwei Mad-
chen, sie unterhalten sich tiber Dialektworter, die sie entdeckt haben. Der Bursche
mir gegeniiber erzihlt, dass er seit einem Jahr in Osterreich ist, eine Unterhaltung
mit ihm ist ohne Schwierigkeit moglich. Mit den zunehmenden Sprachkenntnissen
wiirden sie auch immer mehr iiber die Fluchtgeschichten der Jugendlichen erfah-
ren, berichtet Cas-Brunner. Sie zeigt mir einen Burschen, der stundenlang schwim-
men musste, bis er gerettet wurde, und ein anderer erzdhlt mir, dass die griechische
Polizei ihn und andere geschlagen hitte und dass es kein Essen gab. Die Kriegs-
ereignisse beeinflussen aber nicht nur in Form von Erinnerungen den Schulalltag.
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Laufend miissen die Jugendlichen den Tod von im Heimatland gebliebenen Eltern,
Verwandten und Freunden beklagen. Durch die Handys gut vernetzt, konfrontieren
die jungen Menschen ihre LehrerInnen auch mit Bildern der Zerstérung, wie wir sie
im Fernsehen nicht zu sehen bekommen.

Das Interesse an unserer Kultur sei sehr grof, berichtet eine Lehrerin. Dem-
néchst wolle die Klasse einen Gottesdienst besuchen. Aber auch umgekehrt ist man
sehr bemiiht, die religiose Herkunft der Schiitzlinge zu beriicksichtigen. Ein ge-
meinsames Fastenbrechen am Ende des Ramadan wurde durchgefiihrt. Schwierig-
keiten gibt es laut Klassenvorstdndin im Hinblick auf die Piinktlichkeit am Morgen.
Auch haufige Klagen {iber Schmerzen und Miidigkeit wiirde die Leistungsbereit-
schaft in der Schule immer wieder schmélern. Die Lehrerin fordert mit Humor Dis-
ziplin ein.

5. Wie geht es weiter?

Offen bleibt, ob fiir alle LehrgangsteilnehmerInnen im Herbst ein Platz gefunden
werden kann, der den jungen Leuten Perspektiven bietet.

Das sei die grofite Herausforderung, meint Landesschulinspektor Haberl, der fiir
die Errichtung der Ubergangsstufe verantwortlich ist. Es sieht dabei besorgt aus. Ei-
nige werden den Umstieg in die mittlere oder hohere Schule schaffen, aber andere
werden im Herbst noch nicht so weit sein, dem Unterricht einer Regelklasse folgen
zu kénnen. Ein Wiederholen des Besuches der Ubergangsstufe sei nicht vorgesehen
und da die meisten noch mitten im Asylverfahren stecken, haben sie keine Arbeits-
genehmigung. Die Gefahr, dass manche jungen Leute nach diesem Jahr »auf der
Strafde stehen« sei grof$, und was dann?

Haberl plant fiir das kommende Schuljahr neben der Klasse in Klagenfurt eine
weitere Ubergangsstufe in Kirnten, und zwar in Villach. Dort werden alle bisheri-
gen Erfahrungen, die in der hervorragenden Zusammenarbeit mit WIMO und
HAK1 gemacht wurden, einfliefSen.

6. Ein halbes Jahr spéter

Inzwischen ist es Herbst geworden und ein neues Schuljahr hat begonnen. Und mit
dem neuen Schuljahr startete eine weitere Ubergangsstufe an der WIMO mit 19
SchiilerInnen, wiederum mit zwei Frauen. Diese SchiilerInnen werden sich gut in
den Schulbetrieb einfinden, da sie im Sommer in Zusammenarbeit mit der Volks-
hochschule vorbereitet wurden. Zeitgleich startete an der BHAK/BHAS Villach
ebenfalls eine Ubergangsstufe mit 15 Teilnehmern und drei Teilnehmerinnen. Wie
an der WIMO arbeitet man auch hier mit Buddies, um den SchiilerInnen den Schul-
beginn zu erleichtern. Aufierdem konnte die BHAK/BHAS Villach die »Neue Bithne
Villach« fiir eine Kooperation gewinnen. Diese soll als Teil der von Wilhelmer for-
mulierten »soziotherapeutischen Intervention« fungieren.

Haberl ist froh, dass es gelungen ist, eine zweite Klasse ins Leben zu rufen. Der
Lehrplan wurde angepasst - das Lernen der deutschen Sprache wurde verstarkt,
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Englisch zuriickgenommen. Der Unterrichtsgegenstand Religion wurde durch
Ethik ersetzt. Aber ohne ein tiber das Curriculum hinausgehendes Gesamtkonzept
und Kooperationen geht es nicht, wie man sieht, denn Geld fiir begleitende Maf3-
nahmen gebe es nicht. Das Gesamtkonzept betrifft vor allem die Frage nach dem
Danach. Denn es sei laut Haberl undenkbar, dass die Schiilerlnnen am Ende des
Jahres sich selber umschauen, wie es weitergehen soll. »Man muss Optionen vorge-
beng, sagt er und »Unterbringen« sei letztendlich das Ziel.

Das erinnert mich an die 20 SchiilerInnen, die mich so nett bewirtet haben. Was
ist aus ihnen geworden? Ich bekomme Auskunft : Es gab nur einen Abbrecher, ei-
nem Jugendlichen gelang es, eine Arbeitsgenehmigung und eine Lehrstelle zu be-
kommen. Durch den unermiidlichen Einsatz der Lehrkrifte im Sommer konnten
zehn der Jugendlichen als ordentliche SchiilerInnen in die Fachschule der WIMO
aufgenommen werden und drei bekamen die Moglichkeit mit einem aufierordent-
lichen Status an der WIMO zu bleiben. Weitere drei gehen nun in die Handelsschu-
le und einer wechselte ans Jugendcollege der Stadt Wien.?

Eine Erfolgsstory? Ja, der Erfolg kommt durch den unermiidlichen Einsatz der
Lehrkréfte, des Landesschulrates fiir Kirnten sowie des Ministeriums fiir Bildung
zustande, der zum Ausdruck bringt, dass ihnen die Zukunft der jungen Leute ein
Anliegen ist. Und Erfolg wird das Konzept vor allem dann haben, wenn langfristige
Perspektiven geboten und die Ubergangsstufen entsprechend der Bediirfnisse der
Fliichtlinge weiterentwickelt werden konnen. Denn letztendlich braucht es Perspek-
tiven fiir beide Seiten, um die grofie Herausforderung Integration zu bewéltigen.
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Verena Stern

Let them stay!’
Proteste gegen Abschiebungen in Schulen?

ieser Artikel beschaftigt sich mit Protesten gegen die Abschiebungen von SchiilerInnen. Nach

Osterreich geflohene Menschen, die hier um Asyl ansuchen, sind im Falle eines negativen
Asylbescheids potentiell einer Abschiebung ausgesetzt. Diese Abschiebepraxis trifft ebenso Fami-
lien mit Kindern, die regulér die Schule besuchen. Um diese Abschiebungen zu verhindern und die
Kinder im Land und in der Klasse behalten zu konnen, werden immer wieder von MitschiilerInnen
Proteste initiiert, oftmals unterstiitzt durch die Schule. Dabei kommen unterschiedlichste Protest-
mittel zum Einsatz, wie Demonstrationen oder die Griindung einer SchiilerInnenzeitung. Stellen
Sie sich vor: Ein Kind an Threr Schule ist von Abschiebung bedroht. Wiirden Sie, gemeinsam mit
Kolleglnnen und SchiilerInnen, gegen diese Abschiebung protestieren?

Der »lange Sommer der Migration« im Jahr 2015 brachte mit der grofen Flucht-
bewegung aus dem syrischen Kriegsgebiet zwei Phanomene ans Tageslicht: einer-

VERENA STERN ist Dissertantin, Projektmitarbeiterin und Lektorin am Institut fiir Politikwissenschaft
an der Universitdt Wien. Das Studienjahr 2013/14 verbrachte sie als BMWFW-Fellow an der Univer-
sity of Minnesota in den USA, zurzeit absolviert sie einen Forschungsaufenthalt an der University of
Alberta in Kanada. E-Mail: verena.stern@univie.ac.at

1 Der Slogan »Let them stay!« fand bereits in den gleichnamigen Kampagnen in Australien und
Osterreich Verwendung. In Osterreich fand unter diesem Motto am 26. November 2016 mit 1.300
Protestierenden auch eine grofie Demonstration gegen Abschiebungen statt.

2 Dieser Artikel stiitzt sich auf Ergebnisse des von FWF (Osterreich), DFG (Deutschland) und SNF
(Schweiz) finanzierten vergleichenden D-A-CH-Projekts »Taking Sides: Protest Against the Depor-
tation of Asylum Seekers« (Projekt I 1294). Das Projekt wurde von 2013 bis 2016 am Institut fiir
Politikwissenschaft an der Universitdt Wien gemeinsam mit dem Institut fiir Migrationsforschung
und Interkulturelle Studien an der Universitat Osnabriick und dem Schweizerischen Forum fiir
Migrations- und Bevolkerungsstudien an der Université de Neuchatel durchgefiihrt. Mittels einer
longitudinalen Medienanalyse (Untersuchungszeitraum 1993-2013) und vertiefenden Fallstudien
(Untersuchungszeitraum 2007-2015) analysierte die Studie Proteste gegen Abschiebungen in
Osterreich, Deutschland und der Schweiz.
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seits eine mdéglicherweise doch noch nicht gianzlich geeinte Europdische Union
und andererseits eine starke Polarisierung in BefiirworterInnen von Inklusion oder
Exklusion, die sich durch die so genannte Willkommenskultur auf der einen Seite
sowie das Bediirfnis, Grenzen zu schlieflen, auf der anderen Seite niederschlug.
Dies spiegelte sich auch in der Migrationspolitik der EU-Mitgliedsstaaten wider:
Nach einer kurzzeitigen Offnung der Grenzen, um Fliichtende passieren zu lassen,
damit sie in ihr Zielland gelangen kénnen, gab es einen drastischen Umschwung
hin zu geschlossenen Grenzen in Form von Stacheldrahtzdunen (wie im Falle von
Slowenien oder Ungarn) oder Grenzkontrollen (beispielsweise in Salzburg und
Bayern zwischen Osterreich und Deutschland oder am Brenner zwischen Oster-
reich und Italien).

Die starken Migrationsbewegungen des Jahres 2015 riickten, neben Debatten
um Aufnahme und Integration, auch die langjdhrige Praxis von Abschiebungen in
den Vordergrund. Ein abgelehnter Asylantrag bedeutet einen negativen Asyl-
bescheid und damit die Gefahr, abgeschoben zu werden. Nachdem die Bundes-
regierung oft vergeblich auf »freiwillige« Riickkehr in die Herkunftsldnder gesetzt
hat, baute sie Ende 2016 auf »Zuriickschiebungen« auf Grundlage der Dublin III-
Verordnung, welche die Zustandigkeit fiir Asylantrage auf Basis des Eintrittslandes
in die EU regelt. Abschiebungen per se konnen bereits vermehrt ab den 1990er-Jah-
ren beobachtet werden - ebenso wie Proteste dagegen. Jene AsylwerberInnen, die
aufgrund von Schulbesuchen, Arbeit in der Gemeinde, Vereinstitigkeiten, Reli-
gionsgemeinschaften oder Sprachkursen bereits gute Kontakte zur dsterreichi-
schen Bevdlkerung kniipfen konnten, verfiigen iiber ein grofieres Netzwerk an
UnterstiitzerInnen, die im Falle eines negativen Asylbescheids einen Protest gegen
eine Abschiebung initiieren oder mittragen konnen. Solche sozialen Bindungen
sind ein ausschlaggebender Faktor fiir das Aufkommen, Andauern und auch den
Erfolg von Protesten (vgl. Rosenberger/Winkler 2013). Insbesondere Schulen er-
mdoglichen aufgrund ihrer Regelméfiigkeit, der Erlaubnis des Schulbesuchs unab-
héangig von einem rechtlichen Aufenthaltsstatus sowie des geringen Alters der Asyl-
werberInnen eine »gute Integration« und soziale Bindungen.

1. Proteste gegen Abschiebungen

Die Kontrolle von Migration ist zentraler Bestandteil einer Staatssouveranitét (Ben-
habib 2004). Abschiebungen dienen dabei als normalisierte und standardisierte
Techniken der Machtausiibung (De Genova/Peutz 2010, S. 6). Obwohl Abschiebe-
zahlen und Abschiebepraxen im Lauf der Jahrzehnte leichten Verdnderungen un-
terliegen und auch das Fremdenrecht mehrmals gedndert wurde, blieb eines gleich:
Wie im Forschungsprojekt »Taking Sides« (s. 0.) festgestellt werden konnte, formier-
te sich immer wieder Widerstand, der in Form von Protesten kulminierte. Insbe-
sondere auf der Implementierungsebene (Ellermann 2009), also wenn eine Ab-
schiebung akut bevorsteht, formieren sich UnterstiitzerInnen, um die Abschiebung
zu verhindern. Grundlegend dafiir sind die oben bereits erwdhnten sozialen
Bindungen zu Menschen mit negativem Aufenthaltsbescheid, damit ausreichend
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Ressourcen und Netzwerke fiir den Protest zur Verfiigung stehen.? Proteste in Oster-
reich werden meist von einer der von Abschiebung betroffenen Person(en) nahe-
stehenden Person initiiert, indem eine ihr bekannte Rechtsberaterin oder Aktivistin
informiert wird. Danach aktiviert wiederum jene Person ihre Netzwerke, wodurch
MedienvertreterInnen, Mitglieder von NGOs und zuweilen auch PolitikerInnen in
die Protestaktivitdten involviert werden. Oftmals werden Strategien geplant und ge-
eignete Protestmittel, wie Demonstrationen, Petitionen, Briefe an zustdndige Politi-
kerInnen etc., gewihlt.

1.1 Osterreichs weitreichendster Protestfall

Mit dem Untertauchen einer damals 16-jdhrigen Schiilerin in Oberdsterreich be-
gann im Jahr 2007 der bislang prominenteste Fall eines Protests gegen eine unmit-
telbar bevorstehende Abschiebung. Die Schiilerin war durch Zufall nicht zu Hause,
als die Polizei sie und ihre Familie nach negativen Asylantrdgen in den Kosovo ab-
schieben wollte. Nachdem diese Schiilerin ein Untertauchen als einzige Moglich-
keit sah, um einer Abschiebung zu entgehen, veréffentlichte sie ein Video aus ihrem
Versteck, das eine Welle der Solidaritdt und Unterstiitzung ausloste. Obwohl der
Fall von Beginn an kontrovers verhandelt wurde, fanden vielfiltige Protestevents*
gegen ihre Abschiebung statt, die von unterschiedlichsten AkteurInnen initiiert
und getragen wurden. Auch an ihrer Schule wollten ihre MitschiilerInnen ein Zei-
chen setzen und entschlossen sich dazu, eine SchiilerInnenzeitung zu griinden, die
das Eintreten fiir Menschenrechte zum Thema macht. Die MitschiilerInnen griin-
deten auch eine Facebook-Gruppe, schrieben Briefe an PolitikerInnen und sam-
melten Unterschriften gegen die Abschiebung ihrer Kommilitonin. Zusétzlich be-
schrieben einige SchiilerInnen am internationalen Tag der Menschenrechte Schul-
tafeln mit der allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte. Auch LehrerInnen be-
teiligten sich am Protest durch einen offenen Brief, in dem sie sich fiir den Verbleib
der Schiilerin in Osterreich im Allgemeinen und an der Schule im Besonderen aus-
sprachen. Die Begriindung einer Lehrerin liest sich wie folgt: »Wir sind verantwort-
lich fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler. Ich kann nicht dulden und dabei zu-
schauen, dass eine oder einer einfach nicht mehr da ist.« (Meinhart 2014)

Trotz aller Proteste wurde der Ausreise-Bescheid fiir die betroffene Schiilerin
und ihre Familie nicht aufgehoben. Die zustdndige Innenministerin, Maria Fekter,
gab an, sich von »Reh-Auglein« nicht erpressen zu lassen, womit auch ein Exempel
statuiert werden sollte, das zeigt, dass Widerstand und 6ffentlicher Druck zwecklos
sind. Letztlich konnte dennoch eine Einigung gefunden werden, die es der Schii-

3 Dabei wird nicht allen Abschiebungen mit Protesten entgegengetreten, in manchen Fillen kon-
nen auch Einigungen fernab der Offentlichkeit erzielt werden, oftmals insbesondere dadurch,
dass der offentliche Druck hierbei wegfillt und EntscheidungstragerInnen ihr Gesicht im Falle
einer Aufthebung des Abschiebebescheids nicht verlieren.

4 Ein Protestfall, hier jener gegen die Abschiebung der Schiilerin, kann unterschiedliche Protest-
events, also verschiedenste Protestaktionen, beinhalten.
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lerin erlaubte, mit einem SchiilerInnen-Visum wieder nach Osterreich einzureisen,
die Schule zu beenden und ein Studium aufzunehmen.

1.2 Weitere Protestfille an Schulen

Abgesehen vom oben beschriebenen grofien Protestfall gab es noch einige weitere,
die sich sowohl im ldndlichen Raum als auch in Wien ereigneten. Vier Féllen soll im
Folgenden Raum gegeben werden.

In Salzburg veranlasste 2012 die bevorstehende Abschiebung eines 17-jahrigen
Schiilers, dessen Mutter und Bruder bereits nach Armenien abgeschoben worden
waren, seine gesamte Schule, statt am Unterricht teilzunehmen, im Sitz-Streik vor
dem Gebdude zu demonstrieren. Auch der Schulsprecher und die Schuldirektion
setzten sich fiir den Schiiler ein. Ein Lehrer wurde noch kreativer und komponierte
mit SchiilerInnen ein Lied, das die Gruppe dann auch fiir den Bewerb des Protest-
songcontests einreichte.

Die Abschiebung des Schiilers, der erst seit wenigen Jahren in Osterreich lebte
und dennoch ausgezeichnete Noten bekam, konnte verhindert werden.

2010 sollte eine Schiilerin in Wien von der Fremdenpolizei aus der Schule geholt
und auf direktem Wege abgeschoben werden. Die Schule protestierte gegen dieses
Vorgehen mit mehreren Aktionen: Die LehrerInnen gaben eine Stellungnahme ge-
gen den Auftritt der Fremdenpolizistinnen ab, Dutzende andere Schulen bekunde-
ten ihre Solidaritit, eine Unterschriftenaktion gegen die Abschiebung wurde ge-
startet, zudem wurden eine Facebook-Seite erstellt, eine Demonstration organisiert
und eine Pressekonferenz gegeben. Nachdem die Schiilerin kurzzeitig bei einer
befreundeten Familie untergetaucht war und die Mutter wegen Suizidgefahr statio-
nér behandelt werden musste, wurde die Abschiebung ausgesetzt.

Ebenfalls im Jahr 2010 wurde ein HTL-Schiiler an einem Sonntag von der Polizei
zu Hause abgeholt und in Schubhaft genommen. Er sollte wenige Tage danach
nach Nigeria abgeschoben werden. In kiirzester Zeit formierte sich jedoch ein Pro-
test mit Beteiligung namhafter PolitikerInnen, der in einer Kundgebung vor dem
Schubhaftzentrum miindete. Der HTL-Schiiler wurde aus der Schubhaft entlassen
und meldete sich danach auch selbst als Protestierender gegen Abschiebungen zu
Wort.

Was den Schulprotesten gemein ist, ist die Abstraktion vom Einzelfall. Es wird
zwar konkret fiir eine Person demonstriert und aus Anlass deren bevorstehender
Abschiebung protestiert, dennoch wird in allen zuvor genannten Féllen darauf ver-
wiesen, dass die von Abschiebung bedrohte Person fiir alle steht, die in derselben
Situation sind, deren Fille jedoch méglicherweise nicht sichtbar gemacht werden
(kébnnen). Der zuvor beschriebene Protest an Schulen richtet sich also nicht nur
gegen die Abschiebung Finzelner, sondern gegen eine Abschiebepraxis allgemein.
Der Einzelfall kann jedoch eine Moglichkeit sein, handlungsfahig zu werden, wo-
hingegen die abstrakte Gesetzgebungsebene wenig Spielraum bietet. Eine Aktivis-
tin driickte es so aus: »Ich kann nicht jedem Fliichtling helfen - aber dem, der vor
mir sitzt.« (Personliches Interview, Aktivistin »A2_4«, 20. Juni 2015)
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2. Emotionen als Starthilfe

Dies spiegelt auch die allgemeinen Projektergebnisse von »Taking Sides« wider. In
einer Analyse der Griinde, sich am Protest zu beteiligen, nannten die meisten die
Menschenrechte als ihre Hauptmotivation; spezifischer gaben sie an, dass sie aktiv
wurden aufgrund ihres Wunsches nach Gerechtigkeit, Inklusion, (christlicher) Soli-
daritédt, dem Schutz von gefliichteten Menschen und um diese beim Aufbau eines
neuen Lebens zu unterstiitzen. Dieser Gerechtigkeits-frame, der auf Emotionen wie
Mitgefiihl und Solidaritdt basiert, wurde fiir sie zum Ausgangspunkt fiir Protest-
aktivitdten. Ein solches Ergebnis legt nahe, dass es sich bei den Protestmotiven um
Unterstiitzung fiir gefliichtete Menschen handelt und nicht primar um Widerstand
gegen die Regierung oder einzelne PolitikerInnen. Zudem lédsst sich dieser Men-
schenrechts-frame auch in der dsterreichischen Protestkultur verorten, die histo-
risch betrachtet eher moderat ist und dem Staat grofies Vertrauen zuspricht (vgl.
Dolezal/Hutter 2007).

Motive fiir die Entstehung des Protests finden sich auch auf Ebene der einzelnen
Protestevents. So argumentierte eine Mitschiilerin ihr Engagement folgender-
mafien:

Ich habe den Protest initiiert, weil unsere Lehrerin in der Klasse gesagt hat, dass sie die Abschie-
bung von [meiner Mitschiilerin] unterstiitzt. Ich war so wiitend! Wie kann sie so etwas sagen? In
der Klasse! In [ihrer] Schule! Wegen der Aussage meiner Lehrerin und weil ich als [ihre] Mitschii-
lerin personlich betroffen war, habe ich beschlossen einen Protest gegen ihre Abschiebung zu
machen. (Schriftliches Interview, Aktivistin »A2_8«, 13. Juli 2015)

Dieses Zitat veranschaulicht auch das Gefiihl von Solidaritét, das viele Protestieren-
de dazu veranlasst, einen Protest zu initiieren oder sich einem bestehenden anzu-
schliefien. Ergebnisse des Forschungsprojekts »Taking Sides« zeigen, dass diese
Solidaritat wihrend des gesamten Protestverlaufs eine grundlegende Stiitze fiir von
Abschiebung bedrohte Personen darstellt. Aufgrund ihres prekdren Status und der
ohnehin belastenden Situation von abgelehnten Asylansuchen sind diese nur in
wenigen Fillen aktiv in das Protestgeschehen eingebunden und oftmals auf solida-
rische Proteste angewiesen. Ein bekanntes Beispiel fiir »selbstorganisierte« Proteste
ist das Refugee Camp Vienna (vgl. Mokre 2015). Eine Ausnahme bildet auch der
oben erwdhnte HTL-Schiiler, der sich unmittelbar nach seiner Entlassung aus der
Schubhaft zu Abschiebungen und Abschiebepraxen iiber seinen Einzelfall hinaus
geduflert hat.

3. Conclusio

Oftmals gehen die Proteste gut fiir die von Abschiebung betroffenen SchiilerInnen
aus und sie diirfen, zumindest fiir eine Weile, in Osterreich und somit an ihrer
Schule bleiben. Dennoch wird in den einzelnen Fillen noch einmal deutlich, wie
belastend die prekére und letztlich auch ungewisse Situation fiir die Betroffenen ist.
Obwohl es in vielen Schulprotesten Jugendliche sind, die sich gegen eine Abschie-
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bung wehren, kann dies auch Jiingere betreffen. Im Herbst 2016 fand in der Steier-
mark ein grofier Protest gegen die Abschiebung einer Familie mit zwei Kindern, die
noch die Volksschule besuchen, statt. Als die Polizei zum Haus kam, um die Familie
abzuschieben, rannten die Kinder weg und konnten erst nach einer grofien Such-
aktion gefunden werden.

Die Solidaritit von LehrerInnen und MitschiilerInnen sind ein wichtiger Faktor,
um akute Abschiebungen zu verhindern. Aufgrund der Basis breiter Proteste kon-
nen dariiber hinaus oftmals Bleibemdglichkeiten fiir die Betroffenen ausgehandelt
werden. Im Oktober 2016 wurde ein 13-jdhriger Schiiler mit seinem Vater und sei-
ner Schwester in Wien in Schubhaft genommen. Seine Schule sammelte Unter-
schriften fiir einen Verbleib der Familie, gestaltete Plakate und versuchte sogar po-
litisch zu intervenieren - ob die Proteste erfolgreich sein werden ist noch unklar. Im
oben erwdhnten Fall einer Wiener Schiilerin wurde die Schule besonders aktiv: Das
LehrerInnenkollegium unterstiitzte die Proteste nicht nur, es ermdglichte den
SchiilerInnen auch ein Forum, sich in Form einer Plakataktion, einer Demonstra-
tion und einer Kundgebung vor dem Parlament selbst zu engagieren.

Der Artikel hatte zum Ziel, Proteste gegen Abschiebungen an Schulen niher zu
beleuchten und Motive fiir die Protestteilnahme zu erértern. Was die meisten Pro-
teste eint, ist die Basis eines Menschenrechts-frames. Dieser frame bedingt die Soli-
daritdt, aus der heraus fiir andere, von Abschiebung betroffene Menschen protes-
tiert wird. Zygmunt Bauman (2016, S. 24) misst der Solidaritdt insbesondere im ak-
tuellen Weltgeschehen eine besondere Bedeutung bei: »Die Welt befindet sich in
der Krise - und es gibt keinen anderen Ausweg aus dieser Krise als die Solidaritét
zwischen den Menschen.«
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Christoph Witamwas

Rassismus an der Schule
Wie geht ein Ort damit um?

‘ N Jie Prasenz und Kontakt engagierter Lehrkrifte die reservierte bis feindliche Stimmung ge-
gen die Neuankdmmlinge kippen, ja in ihr Gegenteil verkehren kdnnen, zeigt folgender
Bericht aus einer kleinen Gemeinde im Burgenland.

Riickblick, Oktober 2015. Verunsicherung! Negatives Gerede! Verdrgerte Menschen!

Alle diese Schlagwdorter verfolgten uns nicht nur in Zeitungen und Artikeln, son-
dern auch an vielen Schulen. »Wir wollen und brauchen keine fremden Menschen
hier in Osterreichg, diese Spriiche vernahmen wir immer wieder auch an unserer
Schule.

Im Herbst 2015, bevor die ersten Fliichtlinge in unseren Dérfern ankamen, wa-
ren viele einheimische Menschen - darunter auch viele Kinder - wegen der Massen
an Menschen, die nach Osterreich stromten, zutiefst verunsichert und vertraten
lautstark und zum Teil aggressiv ihre Meinungen gegeniiber den gefliichteten Men-
schen. Als Pidagoge war es mir ein grofies Anliegen, mich mit den Angsten und
Sorgen der Kinder an unserer Schule auseinanderzusetzen und diese auch wirklich
ernst zu nehmen. Mit zunehmenden Gesprachen war ich immer wieder erneut zu-
tiefst erschiittert, welch radikale Ansichten die Kinder vertraten und wie sie sich
duflerten. Kein Argument der anderen Seite zdhlte und die Stimmung heizte sich zu
meinem Entsetzen immer stirker auf.

Das Lehrer/innenteam unserer Schule beschloss - trotz der vielen negativen Zu-
rufe - ein Hilfsprojekt auf die Beine zu stellen und warme Kleidung und Schuhe fiir

CHRisTOPH WITAMWAS, Bachelorstudium fiir die Ficher Mathematik und Bewegung und Sport an der
Padagogischen Hochschule Baden. Lehrer an der NMS Purbach - UNESCO-Schule; gegenwiértig auch
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die Fliichtlingskinder zu sammeln. Dieses Projekt kam unerwartet gut in unserer
Schule an. Viele Kinder spriihten regelrecht vor Engagement und Freude, anderen
Kindern helfen zu kénnen. Wir sammelten, sortierten und freuten uns gemeinsam
iiber die vielen schonen Sachen und natiirlich auch iiber die vielen motivierten und
helfenden Kinder unserer Schule. Die Spenden wurden anschliefSlend nach
Nickelsdorf gebracht, einem 6sterreichischen Grenzort, wo sich damals viele
Fliichtlinge aufhielten. Dort wurde es mit grofier Freude und viel Stolz von den Kin-
dern unserer Schule iibergeben. Durch dieses karitative Projekt konnten wir beob-
achten, dass es doch eine Menge an Kindern gab, die ihr Herz - trotz anfanglicher
negativer Einstellung - 6ffnen konnten und den gefliichteten Menschen helfen
wollten. Dieses Erlebnis brachte mein Pddagogenherz zum Leuchten und ich
schopfte somit wieder Hoffnung.

Ende 2015 nahm Purbach am See (Burgenland), wo ich als Lehrer titig bin, zwei
syrische Grofdfamilien auf. Verschreckt und verschiichtert kamen die Familien in
dieses Dorf, wo sie von der Initiative »Purbach hilft« in Empfang genommen und
ebenfalls mit sémtlichen notwendigen Utensilien ausgestattet wurden. Plotzlich
war es soweit - ein Fliichtlingskind an unserer Schule. Achmed - ein liebenswerter
und hoflicher 13-jahriger Junge, der beim Eintritt in die Schule noch kein Wort
Deutsch verstand - wurde bei uns aufgenommen.

Auf einmal hatte der Begriff »Fliichtling« ein Gesicht und einen Namen bekom-
men. Die damalige Klasse 4b nahm Achmed freundlich und nett auf. Um ihm das
Deutschlernen zu erleichtern, iibernahmen auch immer wieder Kinder der Klasse
die Initiative. Sdmtliche Gegenstdnde wurden in der Klasse beschriftet, um Achmed
die Situation »neue Schule«, »fremde Leute« und »andere Sprache« zu erleichtern.
An freien Nachmittagen nahmen sich seine Kollegen Zeit, um mit ihm Purbach zu
erkunden. Inzwischen wurde von der Hilfsgruppe »Purbach hilft« ein Deutschkurs
organisiert, wo auch mit den Eltern und Angehorigen der Kinder gelernt wurde. Ara-
bische Ménner, Frauen mit Kopftiichern und deren Kleinkinder gingen an unserer
Schule téglich ein und aus. Kaum zu glauben, aber niemand verlor mehr ein schlech-
tes Wort dariiber und alle hatten sich schnell an diese neue Situation gewohnt.

Inzwischen haben Achmed und seine Familie schon wunderbar Deutsch ge-
lernt. Aufgrund des »aufierordentlichen Status« und seiner anfangs mangelnden
Deutschkenntnisse macht Achmed noch ein Zusatzjahr an unserer Schule.

AbschliefSend will ich noch hervorheben, dass die Vorbildwirkung ein wesent-
licher Faktor ist und die Konfrontation mit dem Neuen und Fremden bei den meis-
ten Jugendlichen Friichte trdgt. Manche Kinder und Jugendliche sowie auch Er-
wachsene haben Angst vor neuen Situationen und »dem Fremden«. Erst wenn sie
mit den Menschen konfrontiert werden und sich mit der neuen Lage personlich
auseinandersetzen, gelingt es, Vorurteile und Angste zu bekdmpfen. Das konnte
man an unserer Schule gut beobachten: Die rassistischen AufSerungen hatten sich
ganz schnell aufgelost. Integration kann nur dann gelingen, wenn wir offen fiir neue
Entwicklungen sind, uns nicht davor fiirchten und unseren Kindern zeigen, wie es
funktionieren kann.
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Laura Greber, Katja Humer
Das erste Schuljahr nach den grofSen
Fluchtbewegungen 2015/2016

Lehrer_innen berichten tiber ihre Erfahrungen

as hat sich in der Schule und im Lehrer innenalltag seit Herbst 2015 verdndert? In diesem

Bericht wird die Schul- und Unterrichtssituation des letzten Jahres anhand von neun Inter-
views mit Lehrer innen auf mehreren Ebenen — theoretisch, methodisch, didaktisch, organisato-
risch und auch institutionell — analysiert. Die Interviews wurden im Friihling 2016 gefiihrt und
zeigen eine Vielfalt an Aktivitdten auf, wie mit der herausfordernden Situation umgegangen wer-
den kann — das Spektrum reicht von Differenzierung als Unterrichtsprinzip, iiber Buddy-Systeme
bis hin zu selbstindigem Arabisch-Lernen. Es wurden positive sowie auch negative Erlebnisse
erfasst, praktische Tipps flir den Unterricht herausgearbeitet, aber auch Wiinsche und Forderungen
fiir die Zukunft genannt.

Gefliichteten Kindern und Jugendlichen bestmdogliche Zugénge zur Bildung zu ga-
rantieren, stellt sowohl fiir Schulen als auch fiir Lehrer_innen eine Herausforde-
rung dar. Das vergangene Schuljahr (2015-2016) hat gezeigt, wie gerade die Schule
ein Ort ist, an welchem der Anspruch an theoretische, didaktische und/oder
methodische Reflexion oftmals von der lebensweltlichen Realitit eingeholt und an-
gestofSen wird. Fehlt die Vorbereitung auf eine verénderte Situation, so sind Impro-
visation, Engagement und Kreativitét gefragt. Der hier vorliegende Beitrag ist eine
Studie zu Erfahrungen von Lehrer_innen an unterschiedlichen Schulen in Wien
und Umgebung, die im Rahmen verschieden zusammengesetzter Klassen mit der
Situation konfrontiert waren, gefliichtete und nicht gefliichtete Kinder und Jugend-
liche zu unterrichten. Wie sie versuchten, den gegebenen Mdglichkeiten entspre-
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chend einen guten und erfolgreichen Deutschunterricht zu bieten, erzédhlten sie in
Interviews noch vor Ende des Schuljahres im Juni 2016.

Konzeptualisiert wurde der Beitrag im Rahmen eines Fachdidaktik-Seminars
zum Thema »Fliichtlinge begleiten und unterrichten« am Institut fiir Germanistik
der Universitdt Wien. Insgesamt wurden neun Leitfaden-geleitete Interviews von
Studierenden! mit Lehrer_innen aus acht verschiedenen Schulen gefiihrt. Es wurde
Wert darauf gelegt, Interviewpartner_innen aus unterschiedlichen Schulen und
Schulformen zu befragen, um Einblick in ein moglichst breites Spektrum an didak-
tischen und methodischen Vorgehensweisen zu bekommen. Zudem wurde darauf
geachtet, dass sich die Lehrer_innen hinsichtlich ihrer Erfahrung sowie ihrer Dienst-
jahre und auch ihrer Unterrichtsficher unterscheiden. Bei den von den Lehrperso-
nen konkret beschriebenen Zeitrdumen, in welchen sie mit gefliichteten Kindern
und Jugendlichen gearbeitet haben, handelt es sich zumeist lediglich um wenige
Monate. Die Schiiler_innen mit Fluchterfahrung sind gréfitenteils mit Beginn oder
im Laufe des Schuljahres 2015/16 an die jeweilige Schule gekommen. Die Interviews
wurden gegen Schulende gefiihrt, sodass es noch kaum Reflexionsméglichkeiten
hatte geben konnen. Bemerkenswert ist dennoch die grofe Bereitschaft der Leh-
rer_innen, iber ihre Erfahrungen, Eindriicke, wahrgenommenen Hohe- und Tief-
punkte in Zusammenhang mit dieser Ausnahmesituation zu sprechen. In diesem
Beitrag sollen nun die Ergebnisse der Interviewgespriche zusammengetragen,
interessant erscheinende Aspekte hervorgehoben und praktische Tipps zusammen-
gefasst werden. In nachfolgender Tabelle werden Schultyp und Schulort, die Dienst-
jahre der Lehrpersonen sowie ihr jeweils akuteller Aufgabenbereich dargestellt.

Schultyp Ort Dienstjahre Aufgabenbereich

VS Wien, 17. 1 Sprachférderlehrer_in

NMS St. P6lten 2 Deutsch, Sport

NMS Wien, 3. 2 Direktorin

NMS Wien, 3. 6 Deutsch, Biologie, Chemie, Geographie und Wirtschaftskunde
AHS Wien, 6. 3 Deutsch, Philosophie und Psychologie

AHS Wien, 4. 3 Deutsch, Geschichte

AHS Wien, 23. 38 Biologie, Projektmanagement

HAK Wien, 22. 15 Deutsch, Italienisch

HAK Wien, 22. 5 Deutsch, Philosophie und Psychologie

1. »Es ist totale Improvisation, das ist eigentlich eine Schande!«
- Uber Zuteilung und Aufnahme von Schiiler_innen mit Fluchterfahrung

Zwar sind es letztlich einzelne Lehrer_innen, die den Unterricht von und mit ge-
fliichteten Kindern und Jugendlichen gestalten, die Entscheidung dariiber, dass und
in welchem Rahmen sie dies zu tun haben, liegt aber oftmals - zumindest zum Zeit-

1 Die Interviews wurden von Gabriele Dzierzek, Laura Greber, Melina Mayerhofer, Sophia Potocnik,
Justin Rainer, Verena Rossmann, Thomas Scheer, Aulona Selmani und Zuzana Vizvariov4 gefiihrt.
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punkt der Initiierung - nicht in ihrem Ermessen. Insbesondere im Pflichtschul-
bereich erfolgt die Zuteilung von Schiiler_innen mit Fluchterfahrung iiber die dafiir
zustdndigen Behorden, d.h. iiber den Stadt- oder Landesschulrat. In diesem Kontext
beklagen einige Lehrer_innen, dass bei der Zuteilung von Schiiler_innen mit Flucht-
erfahrung zu den jeweiligen Schulstufen das Leistungsniveau und auch der Fort-
schritt der Einzelnen nicht beriicksichtigt wurde, sondern diese lediglich ihrem Alter
zufolge eingestuft wurden. Dies hat zwar einerseits den Vorteil, dass die Kinder und
Jugendlichen mit Gleichaltrigen zusammen in der Klasse sind, fithrt andererseits
den Lehrpersonen zufolge aber zu Uberforderung und Isolation, da sie nicht mit-
arbeiten konnen. Bei den von uns interviewten Lehrer_innen, die etwa an einer HAK
oder dhnlichen Schulen unterrichten, wurden die Schiiler_innen ebenfalls von den
genannten Behorden zugeteilt bzw. wurde angefragt, ob die Schulen bereit wéren,
gefliichtete Schiiler_innen aufzunehmen. In solchen Schulen wurden oftmals Uber-
gangs-/Briickenklassen gegriindet, die gefliichtete Schiiler_innen im Rahmen eines
Schuljahrs auf die Teilnahme an sogenannten Regelklassen vorbereiten sollen.
Lediglich im AHS-Bereich scheint die Aufnahme von gefliichteten Kindern und
Jugendlichen vom Engagement einzelner Lehrer_innen bzw. der Direktorin/des
Direktors abhéngig zu sein. Allgemeinbildende héhere Schulen sind generell nicht
dazu verpflichtet, gefliichtete Kinder und Jugendliche aufzunehmen.

Selbstverstdndlich ist ein unmittelbarer Kausalzusammenhang zwischen der
Form der Zuteilung der Schiiler_innen zu den Schulen (automatisch durch die Be-
horde, freiwillige Bereitschaft der Schule etc.) und der Art und Weise, wie Lehrper-
sonen die Schiiler_innen mit Fluchterfahrung im Unterricht auf- und wahrnehmen,
nicht klar herzustellen. Dennoch lassen sich Tendenzen hinsichtlich der selbst
wahrgenommenen Handlungsfdhigkeit einzelner Lehrer_innen und/oder Direk-
tor_innen beobachten. Denn, sofern diese bereits Einsatz und Willen fiir die Auf-
nahme gefliichteter Kinder und Jugendlicher an ihren Schulen gezeigt haben bzw.
zeigen mussten, scheint auch ihr Interesse, ihre Wissenslage sowie ihr Einsatz in
Bezug auf eine erfolgreiche Integration der betreffenden Schiiler_innen ins Schul-
system stdrker vorhanden zu sein. Das heifst, der eigene Zustandigkeits- und Hand-
lungsspielraum der einzelnen Lehrer_innen wird sehr unterschiedlich aufgefasst
und beurteilt. Wahrend manche Lehrer_innen etwa keine Kompetenzen bei sich
selbst vorhanden sehen, Alphabetisierung zu iibernehmen und auch Strukturlosig-
keit in Hinblick auf fehlende Fortbildungsangebote etc. beklagen, erzdhlen andere
wiederum davon, Weiterbildungskurse, u.a. an der Pddagogischen Hochschule
Wien, belegt zu haben, die auf die Situation vorbereiteten. Eine Lehrperson meint
in diesem Kontext sogar, sich nicht alleine gelassen zu fithlen: »Im Gegenteil, ich
fithle mich relativ gut aufgehoben«.

Es ist demzufolge eine nicht geringe Diskrepanz hinsichtlich der gepflegten Wis-
senskultur sowie dem Vorhandensein und der Transparenz von Informationen zwi-
schen den einzelnen Schulen sowie in Bezug auf Schulbehérden auszumachen. Die
fehlende Weitergabe von wesentlichen Informationen wird von einigen Lehrperso-
nen konkret beklagt. Auch die Direktorin einer Schule erzéhlt, dass die gefliichteten
Kinder und Jugendlichen, ohne Vorabinformation durch den Landes- oder Stadt-
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schulrat, an einem Morgen in der Schule stehen, um am Unterricht teilzunehmen:
»Also sie stehen dann in der Friih dort und die Lehrer_innen wissen gar nichts, sie
stehen dann plétzlich drinnen. Es ist totale Improvisation, das ist eigentlich eine
Schande!« Auch die Form der Aufnahme und Beurteilung der Kinder und Jugend-
lichen mit Fluchterfahrung war fiir mehrere Lehrpersonen teilweise bis zum Ende
des Schuljahres unklar: »Sagen wir so, wir wurden lange nicht informiert dariiber,
dass wir benoten miissen. Wir wissen seit vier bis fiinf Wochen, dass wir die Schiiler
benoten sollen. Vorher hat man gesagt, es gibt kein Zertifikat, kein Zeugnis, nichts.
Pl6tzlich miissen wir sie doch benoten. Es gab von der Ministeriumsseite wenig In-
formationen und dann aber plétzlich wieder Regelungen, von denen wir vorher
nichts wussten. Man hitte sicher anders unterrichtet, wenn man gewusst hétte,
man muss sie benoten. Ich habe Lernzielkontrollen und Tests gemacht, aber oft nur
verbal beurteilt, oft mit Smileys. Hier jetzt pl6tzlich eine Note setzen zu miissen,
war ein bisschen seltsam.«

Von einzelnen Lehrpersonen wird in diesem Kontext eine gewisse Frustration ar-
tikuliert, die eintritt, wenn sich die bereits erbrachte Arbeit und das eingesetzte En-
gagement nicht lohnen - u. a. dann, wenn die Kinder und Jugendlichen bzw. deren
Familien kein fixes Quartier haben und die Schule nach kurzer Zeit wieder verlas-
sen: »Viele Kinder, die wir schon integriert haben nach ein, zwei Monaten, sind dann
in andere Bundesldnder gekommen. Das ist natiirlich auch schwierig zu verstehen
fiir uns, wir haben die Kinder aufgenommen, auch die ganzen Formalitédten ... wir
haben geholfen, dass die Kinder einen Freifahrtausweis bekommen oder Formulare
ausgefiillt werden; das war alles total schwierig und im Nachhinein ist dann auch
Frust da, weil man so viel Engagement in die Sache gesteckt hat und plétzlich auf
einen Schlag alles weg war.« Es ldsst sich also beobachten, dass die Wissenslage der
einzelnen Lehrpersonen grundséitzlich sehr unterschiedlich ist, diese aber auch un-
terschiedlich daran interessiert sind, sich ein solches Wissen anzueignen und Schii-
ler_innen mit Fluchterfahrung in die Schule bzw. den Unterricht miteinzubeziehen.

Wihrend manche nach einem halben Jahr Arbeit mit gefliichteten Schiiler_in-
nen nicht iiber mehr Informationen als am Anfang verfiigen (etwa in Bezug darauf,
wie die Schiiler_innen an die Schule kommen, wie/wo sie wohnen etc.), berichten
andere, zwar insbesondere zu Beginn iiberfordert gewesen zu sein und sich Unter-
stiitzung gewliinscht zu haben, dass sich inzwischen aber doch einiges geklart habe
und sie Interesse fiir den Verbleib der Schiiler_innen an den Schulen hitten. Diver-
se Lehrpersonen setzen sich u. a. dafiir ein, dass die gefliichteten Kinder und Ju-
gendlichen Tickets fiir 6ffentliche Verkehrsmittel bekommen. Einzelne Lehrer_in-
nen sind auch auf Eigeninitiative in ein Fliichtlingsheim gefahren, um genau zu
eruieren, was die Schiiler_innen fiir einen Schulbesuch iiberhaupt an Notwen-
digem brauchen: »Dann war mal die erste Erfahrung die, dass ich zu Kollegen ge-
sagt habe, lasst uns doch in das Fliichtlingsheim fahren und bereden, was die Schii-
ler_innen alles mitbringen, ob sie was brauchen, angefangen vom Turnsackerl bis
zu Patschen oder Schreibzeug.« Auch pflegen einige Lehrpersonen den Kontakt mit
den Betreuer_innen der (u.a. unbegleiteten und minderjihrigen) Kinder und
Jugendlichen, versuchen, Mentoring- und/oder Buddysysteme in ihren Schulen
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aufzubauen, verschiedene Arbeitsgruppen, Diversity-Management-Teams, Koordi-
nationsgruppen und vieles mehr zu etablieren. Eine Lehrperson erzihlt, sogar
selbst Arabisch zu lernen.

2. »Es sind Menschen wie du und ich« - Wer ist das, der_die da kommt?

Der Ton macht die Musik, oder: Der Begriff formt den Gedanken. - Ein Aspekt, der
bei der Auswertung der Interviews auffallend war, ist der Zusammenhang zwischen
der verwendeten Sprache, gedanklichen Konzepten und praktischen Umsetzungs-
formen der Lehrpersonen. Das heifst, dass die Modalitit, in der bestimmte Begriffe
verwendet werden - etwa Begriffe wie »Wir«, »Kultur, »Schiiler_innenc, »Fliichtlin-
ge« etc. -, durchaus mit der Art und Weise des Funktionierens bzw. des generellen
Vorhandenseins pddagogischer Konzepte sowie dem Umgang der einzelnen Lehr-
personen mit der Situation zusammenhéngt. So erkldrt eine Lehrperson sehr re-
flektiert, in Bezug auf die Kinder und Jugendlichen mit Fluchterfahrung nicht mehr
von »Fliichtlingen« zu sprechen, sondern von »Gefliichteten, da letzterer Begriff
mehr auf die zwanghafte Bewegung verweise, welche die betreffenden Personen
hinter sich hétten.? Ein Beispiel aus der pidagogischen Praxis derselben Lehrper-
son zeigt den Versuch, sich mit den betreffenden Menschen direkter auseinander-
zusetzen, statt via eines abstrakten Begriffs: Der Lehrer erzihlt, eines Tages spontan
mit seinen Schiiler_innen ein Fliichtlingsheim in der Ndhe der Schule passiert zu
haben. Als er trotz angeblicher Abwehrhaltung der Klasse gemeinsam mit dieser
dort angekommen sei, habe er gemeint: »Na gut, jetzt sind wir in der Ziedlergasse
[Adresse eines Fliichtlingsheims in Wien, Anm.], schaut euch um - seht ihr irgend-
einen Fliichtling?«>Nein.<... Und wir haben dann auch gesehen, es sind Menschen
wie duundich, die auch in die Schule gehen.« Der Begriff »Fliichtling« wird hier der
Beschreibung »Menschen wie du und ich« gegeniibergestellt, d. h. ein »Fliichtling«
zu sein, schliefSt ein »Mensch wie du und ich« zu sein aus. Die Lehrperson bestatigt
insofern die zuvor selbst angemerkte Reflexion, dass der Begriff »Fliichtling« mit
einer abwertenden und abgrenzenden Funktion einhergeht. In diesem Kontext
ebenso sehr interessant scheint die Beobachtung, dass Lehrpersonen den Begriff
»Fliichtlinge« in Bezug auf Schiiler_innen mit Fluchterfahrung nicht verwenden,
dennoch aber, wenn sie tiber Dinge wie beispielsweise ein »Fliichtlingsheim« oder

2 Zum Begriff »Fliichtling«lassen sich Auseinandersetzungen auf unterschiedlichen Ebenen finden.
Laut Duden ist auf einer grammatikalischen Ebene zu bemerken, dass Wortern mit dem Suffix
»-ling« nicht nur gemeinsam ist, Maskulina zu sein, sondern dass sie vor allem in ihrer Verkniip-
fung mit Adjektiven hdufig eine stark verkleinernde und negative Konnotation erfahren (beispiels-
weise Neuling, Wiistling, Feigling etc.) (vgl. Duden 2013). Der Begriff Fliichtling entsteht durch die
Verkniipfung des Suffixes mit einem Verb - »fliichten«; was eine Person tut, wird hier, semantisch
betrachtet, zu einem wesentlichen Charakterzug dieser Person erhoben. Die Bezeichnung
»Gefliichtete« oder auch »Person mit Fluchterfahrung« weist dem entgegen auf eine spezifische
Geschichte eines Menschen hin, ldsst dabei aber nicht sogleich Raum fiir die Herausbildung einer
abstrakten, verallgemeinernden Personencharakterisierung (vgl. dazu auch das Glossar »Von
»Asylant« bis >Wirtschaftsfliichtling« von Werner Wintersteiner in diesem Heft).
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eine »Fliichtlingswelle« sprechen. Es scheint, als stelle der Begriff »Fliichtlinge« so-
wie diverse Kombinationen damit vorrangig eine Abstraktion dar, deren konkrete
Bezugnahme nicht ganz klar ist. Sobald ein Bezug zu »realen« Personen besteht,
wird die Bezeichnung als nicht zutreffend erachtet.

Sehr anschaulich ist die Berichterstattung einer Lehrperson, die eine Klasse mit
ausschliefilich gefliichteten Schiiler_innen unterrichtet. Sie spricht gar von einer
»Ghetto-Klasse, in welcher die Kinder, bezugnehmend auf Mathematik, »irrsinnig
weit hinten« seien: »Also sie bewegen sich im Zahlenraum 20 und dann auch nur
mit Fingern, auch die 4.-Kldssler, also die Zehnjdhrigen. Normalerweise sagt man,
ab der Zweiten hor ich auf mit Fingern zu rechnen und rechne nur noch im Kopf,
aber bei den Kindern trifft das nicht zu.« Dieselbe Lehrperson beklagt weiters, diese
Klasse nur eingeschrankt unterrichten zu kénnen: »Du kannst keinen Sachunter-
richt machen, ... weil sie dich nicht verstehen. ... Wenn du jetzt Wien durchmachen
wiirdest, ... es wiirde sie einfach tiberfordern. Die versteh'n nicht, was du von ihnen
willst. Oder auch im Turnen, das ist eine Katastrophe. ... Die wissen nicht einmal,
wie man eine Bank trigt.« Auffallend ist hier jedenfalls die Bezugnahme auf eine
gewohnte Norm, deren Sinnhaftigkeit in Hinblick auf Schiiler_innen mit Flucht-
erfahrung nicht hinterfragt wird. Das Wissen dariiber, wie eine Bank zu tragen ist,
zum Kriterium der angemessenen Entwicklung von gefliichteten Kindern zu erhe-
ben, scheint doch etwas zynisch. Dariiber hinaus wird im weiteren Verlauf des
Interviews zudem deutlich, dass die Lehrperson eine sehr homogene Vorstellung
von den gefliichteten Kindern hat. Dies erweist sich gerade in Hinblick auf die Ge-
staltung padagogischer Situationen als sehr problematisch. So erzihlt sie etwa von
einer fiir sie schwierigen Situation, in welcher ein aus Afghanistan gefliichteter
Schiiler gesagt habe, dass Osterreich nicht gut sei, da es nicht muslimisch sei: »Also
die sind schon sehr religios alle. Das féllt mir schon auf. Was da teilweise kommt
von den Kindern. Und dann mach ich mir persénlich auch Gedanken dariiber, wa-
rum die dann iiberhaupt in Osterreich sind und wie das ist, wenn die &lter sind,
wenn die so eine Einstellung haben, dass die 6sterreichische Gesellschaft nicht gut
ist, weil sie eben Christen sind.« Ein Schiiler mit Fluchterfahrung dufiert seine Mei-
nung, was von der Lehrperson als Grundlage dafiir herangezogen wird, eine allge-
meine Aussage iiber »alle« gefliichteten Kinder zu tdtigen. Was hier stattfindet, ist
die Konstruktion von »Eigenem« und »Fremdemg, von »wir« und »die«, von zwei in
sich homogenen Gruppen, die einander gegeniiberstehen. Auf der Strecke bleibt
die Auseinandersetzung mit der Frage nach moglichen Formen des Zusammen-
Seins, die ohne solche Konstruktionen auskommen und sich stattdessen durch ein
produktives Miteinander und Aufeinander-Eingehen auszeichnen.

Eine Grundlage fiir ein mdoglichst angemessenes Eingehen auf und Arbeiten mit
Schiiler_innen mit Fluchterfahrung bietet der Ansatz des Bildungswissenschafters
Paul Mecheril. Er plddiert dafiir, eine PAdagogik zu etablieren, »die auf Mehrfachzu-
gehorigkeiten bezogen ist« (Mecheril 2011, S. 39). Pddagogische Angemessenheit
griindet dann »auf einer Urteils- und Beobachtungskompetenz, die es vermag,
Situationen, in denen es padagogisch angemessen ist, kulturelle Identitdten und
Unterschiede wahrzunehmen und von solchen zu unterscheiden, in denen es
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unangemessen ist« (Mecheril 2011, S. 42). Das heifst, laut Mecheril ist es durchaus
legitim, die Tatsache, dass Schiiler_innen mit Fluchterfahrung mehr bzw. andere
Unterstiitzung und Hilfsmittel hinsichtlich der deutschen Sprache benétigen,
wahrzunehmen und somit darauf zu reagieren. Gleichzeitig betont er aber die Not-
wendigkeit, diese Form der Zugehorigkeit nicht als einzige und notwendige Zuge-
horigkeit zu betrachten. Stattdessen gilt es, auch andere Zugehorigkeiten zu be-
riicksichtigen (eben etwa diejenige des Alters, der Entwicklung, anderer Sprachen,
der Interessen etc.), die im Leben der betreffenden Personen eine Rolle spielen,
sowie diese Zugehorigkeiten auch als wandelbar zu verstehen. Ein gelungenes Bei-
spiel hierfiir scheint die Herangehensweise einer Lehrperson zu sein, die auffallend
dann von »Fliichtlingskindern« spricht, wenn es darum geht, deren besondere Stel-
lung innerhalb des Schulbetriebs bzw. des Osterreichischen Schulsystems zu be-
riicksichtigen. In ihrem Unterricht macht sie immer wieder Ausnahmen, die nur fiir
»Fliichtlingskinder« gelten - so erlaubt sie ihnen etwa ein »Gemurmel« sowie auch
die Verwendung des Mobiltelefons als Ubersetzungshilfe wihrend der Stunde. Von
»Jugendlichen« spricht die Lehrperson hingegen dann, wenn es darum geht, deren
weiteren Lebensweg bzw. deren Lebensplanung sinnvoll zu gestalten. Letztere
Uberlegung trifft eben nicht spezifisch und ausschlieflich auf Kinder und Jugend-
liche mit Fluchterfahrung, sondern auf die meisten Jugendlichen und deren
Lebenswelten - mit oder ohne Fluchterfahrung - zu.

3. »Wenn’s die Moglichkeit gibt, da eine Briicke zu schlagen, dann ist das,
glaube ich, das Wichtigste.« - Vielversprechende Ansiitze, gelungene
Projekte und methodisch-didaktische Tipps

Mit dem oben genannten Begriff der Zugehorigkeiten problematisiert Mecheril ein
Verstdandnis von Interkultureller Padagogik, das auf einem anerkennungstheoreti-
schen Ansatz beruht. Kulturelle Unterschiede werden hier beriicksichtigt und
respektiert, jedoch wird dadurch Differenz immer schon vorausgesetzt und bejaht
(vgl. Mecheril 2011, S. 40). Die Differenzperspektive wird dabei zumeist eingesetzt,
um »die Anderen zu bezeichnen«. Vernachléssigt bzw. verkannt werden hier Mehr-
fachzugehorigkeiten und damit auch »die Heterogenitdt innerhalb >kultureller«
Gruppen« (ebd., S. 41). Sofern allerdings solche Mehrfachzugehorigkeiten und
Heterogenitdten im paddagogischen Kontext sichtbar gemacht und affirmativ ge-
nutzt werden, lassen sich sehr positive und fruchtbare Formen pddagogischer Pra-
xis beobachten.

Ein Beispiel hierfiir stellt etwa ein aus Syrien kommender Schiiler dar, der laut
der berichtenden Lehrerin bereits Arabisch und Tiirkisch sprach und binnen drei
Monaten Deutsch gelernt hat. Er iibernimmt schliefSlich Ubersetzungstitigkeiten
fiir Lehrer_innen und Mitschiiler_innen. Ein anderer Lehrer wiederum hat selbst
begonnen, die arabische Schrift und Sprache zu lernen, um dadurch besser zu ver-
stehen, »wie diese Kinder arbeiten, wenn sie die lateinische Schrift erlernen.«
Neben einem gewinnbringenden Hervorkehren und einer konstruktiven Nutzung
von Mehrfachzugehorigkeiten im Klassenzimmer ist zudem das Sichtbarmachen
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derselben iiber den Klassenraum hinaus ein Erfolgsrezept fiir ein aktives und gelin-
gendes Miteinander. Beispiele hierfiir stellen etwa klasseniibergreifende Projekte
oder Buddy-Systeme dar, damit sich - gerade im Falle von »Briickenklassen, also
trotz getrennter Klassen - die Schiiler_innen untereinander besser kennenlernen.
Auch spezifische Schulprojekte, etwa zum Thema Flucht, wurden in Schulen durch-
gefiihrt. Eine von mehreren Lehrpersonen empfohlene Moglichkeit ist das autobio-
graphische Schreiben, das Kindern und Jugendlichen die Chance bietet, sich mit
sich selbst schreibend auseinanderzusetzen, ihre eigene(n) Geschichte(n) ins Zen-
trum zu stellen und fiir andere sichtbar und zugénglich zu machen.?

Solche Optionen des Miteinander Austauschens und des Aneinander-An-
dockens konnen schliefllich, wie Lehrer_innen verdeutlicht haben, fiir Didaktik
und Methodik des Unterrichts grundlegend sein. Einen wesentlichen Anhaltspunkt
stellt hier die Differenzierung dar - Differenzierung in Bezug auf das Verwenden
von Materialien (Lehrer_innen haben berichtet, stets mehrere Materialien auf ver-
schiedenen Niveaus bereitzuhalten, um moglichst flexibel und angemessen auf die
einzelnen Schiiler_innen eingehen zu kdnnen), Differenzierung in Bezug auf vor-
ausgesetztes Wissen und angenommene Interessen, sowie Differenzierung in Be-
zug auf methodische Vorgehensweisen (von spielerischem Lernen - Bild- oder
Wortkértchen, Wiirfelspiele oder Pantomime - {iber offene Lernphasen, kooperati-
ves Schreiben bis hin zu individueller Lernforderung). Differenzierung scheint
schlief$lich auch notwendig, wenn es um das Aufstellen und Einhalten bestimmter
Regeln geht. Klar ist, dass eine Erfolg versprechende Schulkultur wesentlich auf
Respekt den Mitmenschen gegeniiber beruht. In diesem Sinne geht es darum, den
Schiiler_innen Regeln zu vermitteln und diese auch gemeinsam zu reflektieren.
Unpiinktlichkeit und hiufige Fehlzeiten miissen vor diesem Hintergrund nicht
automatisch mit Schule-Schwinzen verbunden sein, sondern es gilt auch, so die
Aussage einer Lehrkraft, stets die Frage zu stellen, unter welchen Rahmenbedin-
gungen Kinder und Jugendliche in die Schule gehen. - Gibt es etwa Personen, die
die Kinder und Jugendlichen in die Schule begleiten, sind sie aktuell in behérdliche
Prozesse (beispielsweise Anhérungen etc.) eingebunden etc? Dariiber hinaus ist,
nach Meinung weiterer Lehrer_innen, miindliche Kommunikation ein zentraler
Faktor, der bewusst im Unterricht praktiziert werden soll; nicht nur, damit die Schii-
ler_innen lernen Deutsch zu sprechen, sondern insbesondere auch, um sie aktiv
anzusprechen und in den Unterricht miteinzubeziehen. Dabei sollte keinesfalls auf
die unterschiedlichen Erstsprachen, die die Kinder und Jugendlichen mitbringen,
vergessen werden. Nicht zuletzt ist es, wie eine Lehrerin berichtet, auch notwendig,
eine aktive Auseinandersetzung mit Rassismus, Kulturalisierung und Vorurteilen
an den Schulen zu fiihren - sowohl innerhalb des Lehrer_innenkollegiums als auch
in Bezug auf die Schiiler_innen.

3 Die Lehrer_innen hatten diese Methode in einem Workshop von Ernst Schmiederer kennen-
gelernt. Er ist Journalist und Projektleiter von »Wir. Berichte aus dem Neuen OE« und sammelt seit
Ende 2011 Geschichten von und iiber Jugendliche(n) im Alter von 15 bis 25 Jahren. Weiterfithrende
Informationen zu dem Projekt sind online nachzulesen: www.wirberichten.at.
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4. »Es braucht viele institutionelle Eingriffe. Als Lehrer ist man zu sehr in die
Logik der Institutionen eingebunden.« - Was sich Lehrer_innen wiinschen
und was sie fordern

Klar wurde in den Interviews, dass von einzelnen Lehrer_innen viel abverlangt
wird, von emotionaler Stdrke (etwa, wenn es um die Frage nach dem Umgang mit
Traumatisierungen von Schiiler_innen geht) iber personliches Engagement bis hin
zu der Bereitschaft und dem Vorhandensein von (zeitlichen) Ressourcen, sich wei-
terzubilden und gewohnte Routinen zu reflektieren, zu analysieren und schliefllich
umzustellen. Wir mochten den Beitrag daher mit Wiinschen und Forderungen der
unterrichtenden Lehrkrifte schliefien, die fiir eine weitere (und gegebenenfalls
noch besser gelingende) Entwicklung wichtig sind:
Mehr Sprachférderstunden, die mit entsprechenden Werteinheiten entgolten
werden; Sprachkurse am Nachmittag und in den Ferien, um erlernte Fahigkeiten
auch in der schulfreien Zeit zu trainieren und auszubauen; Basisbildungsforder-
kurse, um eventuell Lehrinhalte aus vorangehenden/verpassten Schulstufen
nachzuholen.
Mehr DaZ in der Lehrer_innenbildung, die besser auf die Situationen vorberei-
ten, in denen sich die Lehrer_innen jetzt befinden; zudem Fort- und Weiterbil-
dungsméoglichkeiten fiir Lehrer_innen, um die aktuelle Unterrichtssituation zu
besprechen und spezifische Umgangsformen zu entwickeln.
Mehr und bessere psychologische Unterstiitzungsstrukturen, die Anlaufstellen
fiir Lehrer_innen im Umgang mit psychologischen Schwierigkeiten der Schii-
ler_innen bieten; Werteinheiten fiir die Koordination auferschulischer Taitigkei-
ten in Bezug auf Schiiler_innen, wie beispielsweise Hilfe/Begleitung hinsichtlich
Asylverfahren etc.
Mehr spezifisch ausgebildete Fachkrifte, die etwa Alphabetisierung und Basis-
bildung tibernehmen; haufigere Unterstiitzung durch eine zweite Lehrperson,
um einen differenzierteren und individualisierten Unterricht zu erméglichen.
Mehr Sicherheit und Stabilitdt, sowohl um den Unterricht besser planen und ge-
stalten zu kénnen als auch in Hinblick auf die Situation der gefliichteten Kinder
und Jugendlichen; ein fixes Quartier und ein stabiles Umfeld sind hierfiir not-
wendige Voraussetzungen.
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Margot Graf

Endlich angekommen - und nun?

Die Arbeit mit Kindern der aktuellen Fliichtlingswelle
an einer NMS in Wien

er DaZ-Anfangsunterricht und die ersten Jahre in der Schulklasse sind immer eine Herausfor-

derung fiir Lehrpersonal, Schiilerinnen und Schiiler. Wahrend wir bisher Kinder unterrichte-
ten, die die deutsche Sprache und in manchen Fillen auch die Schrift erlernen mussten, kommen
seit dem Sommer 2015 vermehrt junge Menschen in unsere Klassen, die noch nie oder seit Jahren
keinen Unterricht mehr genossen haben. Welche Auswirkungen das auf die Arbeit in der Schule hat
und welche Wiinsche an das System sich daraus ergeben, erldutert dieser Artikel.

1. Die erste Kontaktaufnahme

Der erste Kontakt mit neu angekommenen Kindern und Eltern findet ohne Sprache
statt. Es gibt zwar die Mdglichkeit, Dolmetscher anzufordern, doch die Wartezeit ist
lang und daher sind spontane Gesprache fast immer nonverbal. Eine Verbindungs-
sprache gibt es nicht. Das bedeutet, wir miissen alle korpersprachlichen Mittel ein-
setzen, um den Erziehungsberechtigten die wichtigsten Informationen zum Schul-
besuch mitzuteilen. Wir kommunizieren mit Hinden, Mimik und Gestik, nutzen
die Online-Angebote fiir Wortschatzlisten in unterschiedlichen Sprachen, nehmen
das Mobiltelefon, um Uhrzeiten festzulegen, wenden den Google-Ubersetzer an
oder zeichnen einfach auf Papier. Uber die bisherigen Lebensumstinde des Kindes,
dessen Fluchtgeschichte, traumatisierende Erlebnisse und den Schulbesuch im
Heimatland erfahren wir erst viel spéter etwas. Und es passiert, dass man wahrend

MARGOT GRAF, Diplompéddagogin, Montessoripddagogin, Referentin im DaZ-Lehrgang an der PH
Wien und Lehrerin an der NMS SvetelskystrafSe in 1110 Wien. E-Mail: margotgraf3@gmail.com
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einer Unterrichtseinheit zum Erarbeiten der deutschen Begriffe fiir Familienmit-
glieder zu horen bekommt: »Opa, bumm!« Das ist dann die erste Information zur
Geschichte des Kindes.

2. Arbeit in den DaZ-Stunden

Ein Alphabetisierungskurs reicht in den meisten Féllen nicht aus, um die Fertigkei-
ten des Lesens und Schreibens ausreichend zu beherrschen. Wir erinnern uns noch
gut, wie oft wir iiben mussten, damit wir endlich Spaf$ am Lesen haben konnten.
Hohes Engagement im Elternhaus ist gefragt, wenn Kinder mit sechs Jahren diese
Grundfertigkeiten erlernen. Doch die Kinder, die wir nun unterrichten, haben die
sensible Phase fiir das Erlernen der Schrift weit hinter sich. In vielen Fillen sind sie
auch in der Muttersprache nicht ausreichend alphabetisiert. Das bedeutet, dass sie
kaum auf diese Vorerfahrung zuriickgreifen kénnen. Sie kimpfen um jeden Buch-
staben und plagen sich beim Zusammenlauten. Um herauszufinden, ob bzw. in
welcher Schrift die Schiilerinnen und Schiiler alphabetisiert sind, bediene ich mich
der Namen der grofien Stadte des Herkunftslandes und suche deren unterschied-
liche Schriftbilder in Google. Oft erlebe ich einen Wiedererkennungseffekt, doch
meist stellt sich dann heraus, dass die Kinder in der ihnen bekannten Schrift genau-
so mithsam zusammenlauten wie im Deutschen. Zum Leseniiben kommen sie nur
in der Schule, da die Eltern meist selbst mit dem Erlernen der deutschen Sprache
und mit komplizierten Beh6rdenwegen beschiftigt sind. Manche der Eltern sind
selbst Analphabeten, was Hilfestellung unméglich macht.

In den DaZ-Stunden geht es also zundchst darum, das Schreiben und Lesen zu
trainieren und einen Grundwortschatz zu erarbeiten. Doch auch die Informationen
iiber den Tagesablauf, iiber freie Schultage, der Umgang mit Zahlen, Grundrech-
nungsarten und die Arbeit mit Landkarten oder Kalendern sind Neuland fiir die
Kinder, und das sehe ich mittlerweile genauso als Aufgabe des Unterrichts. Die
richtige Handhabung von Scheren, Klebstoff und Locher muss erst erlernt werden
und auch die Bedeutung von Zeilen auf liniertem Papier ist Thema der gemeinsa-
men Arbeit.

Zahlen erarbeiten wir mit den Fingern, mit Smarties und mit dem Montessori
Perlenmaterial, Mafieinheiten mit Metermafistangen und MafSbdndern. Wir ver-
messen alles, was sich messen ldsst, das Schulhaus, die Dinge des Federpennals
und uns selbst. Wir schiitten mit unterschiedlichen Messgefdfien, damit die Hohl-
mafle eine Bedeutung erhalten. Wir leeren und befiillen Milchpackungen und Ge-
trankeflaschen.

Die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder ist sehr kurz, was einen standigen Me-
thodenwechsel bedingt, und der kann mitunter erst recht wieder zu Unruhe fithren.
Bei manchen Kindern scheint der Kopf so voll zu sein, dass sie nur im Einzelkontakt
bei der Sache bleiben kénnen. Memory und andere nett gestaltete Spiele bringen
eine hohe Bereitschaft zur Aufmerksamkeit. Und auch die alten »Schleich«-Tiere
meines mittlerweile erwachsenen Sohnes wirken faszinierend und regen zur enga-
gierten Arbeit an. Buchstabenstempel helfen beim Schreiben und Lesen, und
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sobald die Zahlen bis 20 gefestigt sind, macht auch die Arbeit mit dem Mini-LUK-
Kasten! grofien Spaf3, obwohl das Zuordnen zunéchst eine richtige Herausforde-
rung darstellt. Wiederholungsschleifen in kiirzeren Abstdnden sind notwendig, da-
mit erarbeitete Inhalte nicht wieder verloren gehen.

3. Arbeit in der Klasse

Lehrerinnen und Lehrer schitzen es, wenn aufierordentliche Kinder Arbeitsblitter
aus dem Deutschkurs bereit haben, damit sie die Zeit, die sie dem Unterricht noch
nichtrichtig folgen kénnen, sinnvoll fiir ihre Entwicklung nutzen kénnen. Doch was
machen Kinder, die nicht schreiben und lesen konnen? Welche Arbeiten kénnen
sie erledigen? Man konnte meinen, dass Schriftblétter eine gute Losung wéren.
Doch es braucht auch in diesem Fall einen Coach, der darauf achtet, dass die abzu-
schreibenden Worter nicht blof$ abgemalt werden. Kinder, die im Heimatland zur
Schule gingen, konnen in Mathematik erfahrungsgemafS recht gut mithalten. Doch
wo fingt man an, wenn Kinder auf der sechsten oder siebenten Schulstufe einge-
schult sind und Zahlen oder Mafieinheiten noch nie richtig erarbeitet haben?

Im Rahmen des Teamteachings in den Hauptgegenstinden konnen gewisse
Defizite aufgearbeitet werden, doch nicht alle Kolleginnen und Kollegen kénnen
mit der Sprachbarriere und dem Lesedefizit der Schiilerinnen und Schiiler um-
gehen. In den Realienfdchern unterrichten wir allein. Hilfestellungen fiir aufier-
ordentliche Schiilerinnen und Schiiler kénnen fast nur in schriftlicher Form ange-
boten werden. Man kann sich mit offenen Lernformen kurze Zeit freispielen, doch
was macht man, wenn auch die Bediirfnisse der anderen in der Klasse Zeit bean-
spruchen? Was macht das »aufSerordentliche« Kind? Im giinstigsten Fall verhilt es
sich ruhig und langweilt sich - eine unbefriedigende Situation fiir beide Seiten.

4. Missverstdndnisse sind vorprogrammiert

Die Situation in der neuen Welt ist fiir die Fliichtlingskinder eine v6llig unbekannte.
Sie haben auf der Flucht eines bendtigt - einen ausgepriigten Uberlebenstrieb. An-
gepasstes Verhalten war im Leben der Kinder nicht besonders zielfithrend. Das
kommt in unserer Gesellschaft nicht gerade gut an. Sie treffen in Simmering nicht
immer auf verstdndnisvolle Menschen und finden sich immer wieder Anfeindun-
gen ausgesetzt, die sie mit Worten nicht befrieden kénnen. Also lernen sie zunéchst
die Schimpfworter der neuen Gesellschaft und kdmpfen mit Fausten, wenn sie mit
ihrem Vokabular nicht auskommen. Mit gerechtem Aufteilen von Lebensmitteln
sind sie auf der Flucht nicht weit gekommen, sie hamstern, wenn sich die Moglich-
keit bietet. Ich stelle den Kindern zum Arbeiten Schulsachen zur Verfiigung. Es war
nicht leicht zu erkldren, dass diese Sachen im Raum bleiben miissen, damit wir in

1 LUK: »Lernen, Uben, Kontrollieren«. Der LUK-Kasten ist eine spielerische Lernhilfe, bei der die
Lernenden die Richtigkeit ihrer Antworten selbst iiberpriifen kénnen.
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der nichsten Stunde wieder damit arbeiten kénnen. Das Verstdndnis fiir dieses
iiber Jahre notwendige Verhalten fehlt vielen Mitmenschen. Die Vorurteile wach-
sen. Dankbarkeit und angepasstes Verhalten werden gefordert, aber wie sollen die-
se Kinder das bewerkstelligen? Wofiir sollen sie dankbar sein? An wen oder was
sollen sie sich anpassen?

Am Schulbeginn 2015 machten wir mit zwei Schulstufen ein Projekt zum Thema
»Flucht und Ankommen«. Wir erlebten, wie viele Fragen die neue Situation bei un-
seren Schiilerinnen und Schiilern aufwarf. Kooperationen mit den Asylkoordinato-
ren und den Integrationsbotschaftern brachten mehr Klarheit in die Verdnderun-
gen. Doch immer wieder wurden wir Lehrkrifte von Eltern angefeindet, die der
Meinung waren, wir sollten mit den Kindern doch »etwas Gescheites« machen. Zu
einer Priasentation von Kurzfilmen, die individuelle Integrationsprobleme auf hu-
morvolle Weise darstellten und dariiber hinaus die Méglichkeit boten, mit den Pro-
tagonisten der Filme personlich zu sprechen, durften manche Schiilerinnen und
Schiiler nicht mitkommen, da ihre Eltern die Kinokarte nicht bezahlen wollten.

Vor einiger Zeit hatte einer meiner Schiiler einen Konflikt mit Waste Watchern im
Park, da er Tauben mit den Resten seiner Semmel fiittern wollte. Es war nicht ein-
fach, ihm zu erkldaren, warum das ein Problem sein kann. Um die Kinder mit den
Regeln des Zusammenlebens ein wenig vertraut zu machen, holte ich Ge- und Ver-
botszeichen in die Klasse. Sie wissen nun vielleicht, dass gewisse Handlungen in
Wien verboten sind, ihnen das Warum begreiflich zu machen, das wird noch dau-
ern. Doch vielleicht kann das so erworbene Wissen weitere Frusterlebnisse in der
Freizeit einddmmen.

Alphabetisierungsmaterialien sind mit zahlreichen Pfeilen ausgestattet, sie sol-
len die Schreibrichtung angeben. Es dauerte eine gewisse Zeit, bis mir bewusst wur-
de, dass die somalischen Kinder die Bedeutung des Pfeils nicht kannten.

Vor kurzer Zeit musste ich feststellen, dass meine Kinder zwar fleif§ig mit mir das
Lesen trainieren, ihnen jedoch nicht bewusst ist, welche Vorteile das fiir sie bringt.
Auf meine Aufforderung, das Deutschbuch zu holen, bat Abdul einen Schulkolle-
gen um Hilfe. Dieser driickte ihm aus Bosheit das Englischbuch in die Hand und
lief$ ihn damit zu mir kommen. Abdul war blamiert und enttduscht von seinem
Freund. Er hatte bis dahin nicht erkannt, dass er sich Informationen mittlerweile
selbst erlesen kann. Die Bezeichnung fiir die Unterrichtsgegenstdnde kannte er,
dass er die Biicher am Text auf dem Cover unterscheiden kann, das war ihm nicht
klar. Ich musste also die Strategie dndern. Nicht mehr die iiblichen Lesetexte allein,
sondern Tageszeitungen und Werbeprospekte dienen momentan als Lesestoff. Die
Schiilerinnen und Schiiler suchen in den Zeitungen nach Wortern, die sie bereits
kennen und bilden damit Sétze. Die Werbeprospekte dienen zur Wortschatzerwei-
terung. Wir schneiden Abbildungen aus, benennen sie und lernen so wieder mehr
iiber das Leben in der neuen Umgebung.

Es braucht Zeit! Zeit zum Ankommen, Zeit zum Aufholen, Zeit zum Kennen-
lernen, Zeit zum Anerkennen der Diversitit, Zeit zum Erkennen, dass hier eine
neue Situation bewiltigt werden muss.
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5. Wiinsche an das System

Ich wiinsche mir eine Entschleunigung fiir die Kinder, mehr Zeit zum Nachholen
der Jahre, die sie ausschliellich mit dem Sichern des Uberlebens beschiftigt waren.
Sie brauchen ein System, das Bediirfnisse nicht nur wahrnimmt, sondern auch fle-
xibel darauf reagieren kann. Zwei Jahre im aufSerordentlichen Status reichen in den
meisten Fillen nicht aus, um all die Versdaumnisse aufzuholen. Es miisste auch indi-
viduell dariiber entschieden werden konnen, ob eine altersaddquate Einstufung auf
einer bestimmten Schulstufe Sinn macht oder eine Beschulung auf einer niedrige-
ren Schulstufe zielfiihrender wére. Die Beurteilung dieser Kinder miisste sich aus-
schliefllich an den individuellen Fortschritten orientieren. Welche Auswirkungen
auf die Psyche der Kinder hat es, wenn sie Schularbeiten schreiben miissen, deren
Angaben sie nicht einmal im Ansatz verstehen konnen, nur damit das Nicht genii-
gend vor dem Gesetz gerechtfertigt ist?

Mehrstufenklassen mit flexiblen Eingangsphasen machen Sinn, da ein Wieder-
holen der Klasse nicht mit dem Verlust der gewohnten Klassengemeinschaft ver-
bunden ist. Zusétzlich zu den DaZ-Stunden wiren Coachingstunden hilfreich, in
denen man die Kinder im Klassenverband beobachten und unterstiitzen kann.
Grundlegende Inhalte der DaZ-Didaktik sind in der LehrerInnenausbildung unbe-
dingt notwendig.

Mobile Integrationsteams gibt es bereits in Wien, doch deren zeitliche Ressour-
cen sind begrenzt. Was diese Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn auf jeden Fall
brauchen, sind psychologische Unterstiitzung und Sozialarbeit, begleitet von Dol-
metschern am Schulstandort, damit traumatisierte Jugendliche moglichst schnell
Hilfe bekommen und Probleme in der neuen Umgebung angesprochen werden
kénnen. Wir Lehrerinnen und Lehrer haben nur wenige Moglichkeiten, die Ge-
fiihlswelt der Kinder zu beurteilen, wir konnen nur mutmafien.

»Situationselastisch« war das Wort des Jahres 2014 - vielleicht beschreibt es die
Flexibilitdt und Kreativitdt, die das Schulsystem braucht, um der neuen Situation
kompetent begegnen zu kénnen.



60 | ide1-2017

Sabine Zelger
»Man kann ja nicht die Sache

sich selbst tiberlassen!«

Fliichtlinge unterrichten an einer Neuen Mittelschule
und im Fliichtlingsheim. Ein Stimmungsbericht

n einer Wiener Neuen Mittelschule wurden im Frithling 2016 unterschiedliche Formen des

Unterrichts von Fliichtlingen erprobt. In Telefoninterviews mit drei Lehrpersonen und dem
Direktor stellte sich heraus, dass eine Kombination aus integrativer Beschulung mit Teamteaching
und zeitweilig getrenntem Unterricht besonders gute Ergebnisse zeigte, wiahrend der isolierte
Unterricht in der Fliichtlingsunterkunft hinsichtlich Infrastruktur, Organisation und Interaktionen
grofle Probleme bereitete. Methoden, die die spezifische Situation der SeiteneinsteigerInnen und
heterogener Klassen beriicksichtigten und auf Differenzierung und Ganzheitlichkeit setzten,
ermoglichten erstaunliche Erfolge und schone Erlebnisse.

An einer Neuen Mittelschule in Wien wurden die Herausforderungen, die durch die
grofse Fluchtbewegung von 2015 entstanden, von Anfang an angenommen. Wie der
Direktor erzihlte, siehe Titelzitat, sah man sich in die Pflicht genommen und betei-
ligte sich ab dem Herbst am Bildungsauftrag beziiglich der gefliichteten Jugend-
lichen: Zum einen wurden Neuankémmlinge in einer bestehenden Klasse integ-
riert und in einem »Neu-in-Wien«-Kurs zwei Mal wéchentlich von einer DaZ-Lehr-
kraft getrennt unterrichtet. Zum anderen entsandte die Schule auch eine Lehrerin
in ein Fliichtlingsheim, wo die Kinder abseits einheimischer MitschiilerInnen
Unterricht erhielten. In Telefoninterviews mit den drei Lehrkréften, Frau M., Frau S.
und Frau Sc., sowie dem Direktor wurde im Mai 2016 nach den Herausforderungen,
Erfahrungen und Wiinschen gefragt.

SABINE ZELGER siehe Seite 13.
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Der Beginn wurde von allen als Sprung ins kalte Wasser, aber auch als Abenteuer
erlebt, in das sich die Lehrerinnen aus freier Entscheidung wagten. Wie der Direktor
urteilte, waren die Lehrpersonen »ein Gliicksfall. Zuteilen wére schwierig, dann
konnte es schon sein, dass die Sache aus dem Ruder lduft.« Dem war nicht so, auch
wenn die Herausforderungen fiir die Lehrerinnen immer wieder zunahmen, weil
die kurzfristig etablierte Ordnung verdndert werden musste. Die Gruppen in der
Klasse am Schulstandort, im DaZ-Unterricht und in der Extraklasse im Fliichtlings-
heim wuchsen ndmlich stetig an, etablierte soziale Bindungen wurden irritiert und
bereits erreichte Kompetenzen in Sprache und schulischen Umgangsformen im-
mer wieder von neuem unterschritten. So gab es in der vierten Klasse am Schul-
standort im Herbst 13, nach Weihnachten 19 gefliichtete SchiilerInnen in einer
Klasse von 25 Jugendlichen. Die Fliichtlingsunterkunft startete mit fiinf Kindern
Ende Mirz, Mitte Mai waren schon 20 SchiilerInnen zu unterrichten. Auch im Neu-
in-Wien-Kurs, in dem an zwei Vormittagen fiinf Stunden lang Neuankémmlinge
sprachlich gefordert wurden, dnderte sich die Zusammensetzung stindig. Dazu
kommt, dass die Kids aus so unterschiedlichen Landern wie Syrien, Irak, Iran,
Afghanistan, Russland und Tschetschenien stammten und manche Konflikte aus
den Herkunftslindern in die Klassen getragen wurden. In der sensiblen Phase des
Schuleintritts bzw. Schulumstiegs, die sich fiir die Lehrkréfte also {iber Monate hin-
zog, haben diese Aufierordentliches geleistet. Schulutensilien waren zwar vorhan-
den - zum Gliick konnte das Schulbudget nachdotiert werden - bei den Materialien
war allerdings viel Improvisation und Eigeninitiative gefragt. Als besonders proble-
matisch wurde erlebt, dass anfanglich DolmetscherInnen fehlten und es sehr
schwer war, Grundlegendes zu kldren, etwa die Bediirfnisse eines zuckerkranken
Schiilers. Auch psychologische Unterstiitzung wurde nur in Aussicht gestellt.

Auftillig ist jedoch, dass der Unterricht am Schulstandort schon bald zufrieden-
stellend gewihrleistet wurde und man sich auflerdem recht gut immer wieder an
die neue Situation anpassen konnte. Das lag insbesondere am System des Team-
teaching, wie es fiir die Hauptfacher an den Neuen Mittelschulen iiblich ist, weil
dadurch die Schwécheren extra betreut wurden und die anderen dem reguldren
Unterricht folgen konnten: »Einige sind blitzgescheit, die haben gleich den
4.-Klasse-Stoff in Mathe und Englisch durchgemacht, drei werden schon jetzt in die
Ubergangsklasse kommenc, erzihlte die Klassenlehrerin S., die sich ihre langjéhri-
ge Unterrichtserfahrung zunutze machen konnte. Auch klappte die Zusammen-
arbeit zwischen Klassenvorstiandin und DaZ-Lehrerin, die zusatzlich die Einstufun-
gen vornahm, hervorragend, sodass man mit den Aufteilungen in Klassenunter-
richt und Neu-in-Wien-Kurs flexibel umgehen konnte. Geférdert wurden diese tolle
Kooperation und die positiv erlebte Unterrichtssituation durch die rdumlichen Ge-
gebenheiten und den Zugriff auf reguldre Ressourcen.

In der Fliichtlingsunterkunft wurde die Improvisationsleistung der Lehrerin
schon dadurch enorm erschwert, dass auswérts kopiert werden musste - ein Um-
stand, der bei einem differenzierten Unterricht einer sehr heterogenen Gruppen
eine grofle Zumutung darstellt. Auch die Anwesenheit mancher unterstiitzender
Personen stellte fiir Frau M. eine Schwierigkeit dar. Hilfsangebote kénnen auch in
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ihr Gegenteil umschlagen - und wegen der 6rtlichen Isolierung ist es schwieriger,
ein steuerndes Korrektiv zu Hilfe zu nehmen. Wéhrend die Unterstiitzung durch
Zivildiener und vor allem durch die arabischsprachige Dolmetscherin R. als sehr
wertvoll empfunden wurde - »das mit der R., das ist ein Traum!« -, erlebte die Leh-
rerin eine ihr zugewiesene Studentin sowie eine syrische Pddagogin, die kein
Deutsch sprach, als zusétzliche Belastung und sagte tiber Letztere: »Sie ist eher wie
ein Kind als eine Hilfe.« Regelrecht zornig machte sie - und das erscheint mir sehr
gut nachvollziehbar -, dass von Anfang an ein ganzer Kurs an StudentInnen der Bil-
dungswissenschaften zur teilnehmenden Beobachtung in ihrer Klasse abgestellt
war und das pddagogische Konzept unter die Lupe nahm: »Ich komm mir vor wie
im Zoog, berichtete die Lehrerin und versicherte, dass sie es sehr wohl begriifSen
wiirde, wenn viele HelferInnen um sie wéren, jedoch »Padagogen natiirlich, nicht
irgendwer.«

Die eingespielten Strukturen und Rdumlichkeiten am Schulstandort sind auch
dann ein Vorteil, wenn es um die Organisation von Freizeitaktivitdten geht. So be-
richtet die Klassenvorstdndin, Frau S., dass es ihr gelungen sei, von Anfang an Ord-
nungsrahmen zu vermitteln und eingeiibten Geschlechtertrennungen entgegenzu-
wirken. Man turnte gemeinsam und beim Eislaufen gaben die Buben den Mddchen
die Hand. Als besonders hilfreich wurde erlebt, dass es in der Klasse SchiilerInnen
gab, die schon lidnger in Osterreich leben und die unterstiitzt und gedolmetscht ha-
ben. Uber gemeinsame Pausenriume und Fu8ballspiele bahnten sich erste Freund-
schaften an. »Mittlerweile sind die Fliichtlinge integriert und angekommenc, freut
sich der Direktor. Dennoch wiinscht sich Frau S. mehr Unterstiitzung, vor allem
psychologische, und auch eine »First-Love-Ambulanz« auf Persisch und Arabisch.
(vgl. http://www. firstlove.at) Die Zusatzbelastung spiirte sie insbesondere durch
die zahlreichen Anrufe und Kontaktnahmen von BetreuerInnen und Eltern der ge-
fliichteten Jugendlichen. Ab Herbst 2016 plant sie, wieder in eine »Regelklasse« zu-
riickzukehren.

Als nicht iiberfordernd erlebte Frau Sc. die Situation im Neu-in-Wien-Kurs. Das
mag auch daran liegen, dass sie zeitlich klar umgrenzte Stunden unterrichtete und
von den Erfahrungen in den DaZ-Kursen heterogene Gruppen gewohnt ist. Befreit
von curricularen Zielvorgaben, legte sie Wert darauf, den Jugendlichen Zeit und
Raum zu geben oder einfach nur Schreibanlédsse zu bieten, »die einen Kanal liefern,
in dem die Kinder etwas von sich geben konnen.« Dass die Lehrerin den gefliichte-
ten Jugendlichen weder Tempo noch Rhythmus aufzwang, erwies sich bald als er-
folgreicher pddagogischer Schachzug. Nach einiger Zeit legten zwei bis dahin stum-
me Midchen richtig los und brachten sogar einen ganz langen Text mit. »Das war
eine Rieseniiberraschung«, schwiarmte Frau Sc. Auch erzidhlte sie von einem per-
sonlich sehr berithrenden Moment, als ein traumatisierter, verhaltensauffilliger
Junge am Fufiballplatz ein Freundschaftsspiel mit einer Sonderklasse anregte. Di-
daktisch gewieft durch das DaZ-Master-Studium vermied sie es, Worter in stupiden
Sdtzen zu vermitteln - zum Beispiel »Das ist ein Heft.« - und liefs auch Fehler zu:
»Nicht alles muss richtig sein!« Fiir ihren variantenreichen Unterricht mit Arbeits-
bléttern, gegenseitigem Vorlesen, Sprechspielen, Spielen mit Bewegung, Geschich-
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ten erzdhlen etc. machte sie sich den Mehrzweckraum zunutze, der dafiir relativ
viel Platz bot. In Zukunft méchte sie jedoch, statt auf allzu grofie Abwechslung zu
setzen, mehr Grundmuster vermitteln und Rituale etablieren.

Auch Frau M., die im Fliichtlingsheim arbeitet, folgt dem paddagogisch und di-
daktisch sinnvollen Konzept des differenzierten Unterrichts und préazisiert, dass
»alles differenziert ist und das in jeder Richtung«. Dazu greift sie auf unterschied-
lichste Materialien zuriick und baut auf Spiele jeder Art. Leider sind die rdumlichen
Moglichkeiten beschrankt und die Zugédnge zu Ressourcen miihsam. Selbst wenn
»das Gebdude verhiltnisméflig schon ist«, gebe es viele Mangel: Fiir das Radfahren
im winzigen Hof - man kann nur im Kreis fahren - muss immer extra ein Schliissel
geholt werden, auch gibt es keine Tore und keinen Spielplatz, sogar das Internet
funktioniert nicht richtig. Besonders belastet sie, dass die Stimmung gegen die
Fliichtlingsunterkunft als Ablehnung, als mangelnde Wertschédtzung auf die dort
engagierten Lehrkrifte abfarbt und beschwerte sich, »dass man es nicht mehr
schitzt ... Vielleicht schitzt man'’s eh, aber es wird uns halt nicht gesagt. Die Arbeit
wird nicht gewiirdigt.« So liberrascht es nicht, dass Frau M. zwar anfangs eine Be-
schulung aufSer Haus bevorzugt, inzwischen jedoch ihre Meinung klar gedndert
hat. Gefliichtete Kinder und Jugendliche sollten unbedingt an reguldren Schul-
standorten unterrichtet werden.

Dass sich die Lehrerin abseits des Schulstandortes allein gelassen fiihlt, ist eine
Botschaft an Institutionen und Politik, die finanziell und organisatorisch mehr un-
terstiitzen miissten. Es handelt sich aber auch um eine Botschaft an Gesellschaft
und Offentlichkeit, die sich fiir die Herausforderungen und die geleistete Arbeit in
dieser abgeschotteten Welt interessieren sollten. Vor allem aber ist es ein Auftrag,
die Isolierung aufzuheben und an der Mehrsprachigkeit und Diversitdt von Orten
zu arbeiten. Dazu haben die InterviewpartnerInnen nicht weit voneinander abwei-
chende Wiinsche formuliert. Es brauche kleinere Gruppen, um der Heterogenitét
gerecht zu werden, oder grofie Gruppen mit Moglichkeiten des Teamteachings. Er-
wiinscht sind mehr LehrerInnen mit verschiedenen Erstsprachen inklusive
Deutschkenntnissen. Es brauche PsychologIlnnen und DaZ-Krifte, aber auch gut
ausgestattete Raume und Moglichkeiten fiir Ausfliige und Sport. Nur so kann den
gefliichteten SchiilerInnen - und »jedes dieser Kinder hat eine Art Rucksack umge-
schnallt«, wie der Direktor formulierte - beim Tragen geholfen werden, ohne die
MittrdgerInnen zu iiberlasten. »Man kann ja nicht mich verheizen!«, klagte Frau M..
Dass sie dennoch weiterhin gefliichtete Jugendliche unterrichten mochte, ist auch
der tollen Zusammenarbeit mit der arabischsprachigen Kollegin zu verdanken, den
guten Erfahrungen mit der harmonischen Klasse, beriihrenden Momenten mit den
Jugendlichen und wohl auch der Zuversicht, oder der Hoffnung, dass sich die Um-
stinde bessern werden.
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Friederike Koppensteiner

Learning to live together
Ein padagogisches Anliegen der UNESCO-Schulen

n diesem Artikel wird ein Einblick in die pddagogische Arbeit an UNESCO-Schulen gegeben,

deren Programm auf der Grundlage von Friedenserziechung und Menschenrechtsbildung Kinder
und Jugendliche ermutigen soll, sich in ihrem Umfeld aktiv mit aktuellen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen auseinanderzusetzen. Die Begleitung durch erfahrene Pddagoglnnen ermoglicht
das kreative Aufgreifen komplexer Themenbereiche.

Wir haben die kollektive Verantwortung sicherzustellen, dass Bildungspléne die Bediirfnisse ei-
niger der am stirksten benachteiligten Kinder und Jugendlichen der Welt berticksichtigen:
Fliichtlinge, innerhalb ihres Landes vertriebene Kinder, staatenlose Kinder und Kinder, deren
Recht auf Bildung durch Krieg und Unsicherheit beeintrachtigt worden ist. Diese Kinder sind der
Schliissel zu einer sicheren und nachhaltigen Zukunft, und ihre Bildung ist fiir uns alle wichtig.
(Antdnio Guterres, Hochkommissar der Vereinten Nationen fiir Fliichtlinge)

Flucht und Ankommen bedeuten Erfahrungen, die viele Kinder und Jugendliche
mit Situationen konfrontieren, die nur mit Hilfe engagierter Menschen zu bewalti-
gen sind. Das Netzwerk der Osterreichischen UNESCO-Schulen versucht, an den in
allen Bundesldndern vertretenen Standorten sinnvolle Hilfe zur Integration zu leis-
ten, wodurch auch die bereits in Osterreich lebenden SchiilerInnen eine Stirkung
ihrer sozialen Kompetenzen erleben.

FRIEDERIKE KOPPENSTEINER ist AHS-Lehrerin an einer UNESCO-Schule in Wien Floridsdorf und seit
dem Schuljahr 2003/04 Koordinatorin der 6sterreichischen UNESCO-Schulen.
E-Mail: koppensteiner@unesco.at
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1. UNESCO - Associated Schools Project Network

Als eine der 16 Teilorganisationen der UNO widmet sich die UNESCO den Berei-
chen Bildung, Kultur und Wissenschaft. Das 1953 gegriindete »UNESCO Associated
Schools Project Network« (ASPnet) hat mit 33 Schulen aus 15 Mitgliedsstaaten be-
gonnen, besteht heute aus fast 10.000 Bildungseinrichtungen in 181 Liandern und
ist somit das grofite Schulnetzwerk weltweit.

Bildung soll mit Tun verbunden werden, um Handlungs- und Gestaltungskom-
petenz zu vermitteln. Das Bildungsmodell beruht daher auf vier Saulen:

learning to know

learning to do

learning to be

learning to live together

1.1 Griindungsphase

Als die UNESCO am 4. November 1946 ins Leben gerufen wurde, setzte sie sich zum
Ziel, »durch Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Volkern in Bildung,
Wissenschaftund Kulturzur Wahrung des Friedensund der Sicherheitbeizutragen«.!
Denn, wie es in der Praambel der Verfassung heifdt: »Da Kriege im Geist der Men-
schen entstehen, muss auch der Frieden im Geist der Menschen verankert wer-
den.« Die UNESCO bekam den Auftrag, geeignete Mittel, Methoden und Techniken
fiir diese internationale »geistige Kooperation« zu finden und zu entwickeln.

Die intellektuelle Erziehung und Bildung, folgerte die UNESCO richtig, muss,
wenn sie erfolgreich sein soll, in der Jugend beginnen. Die UNESCO legte daher
1952 der Generalversammlung der UNO eine Studie iiber die Mafinahmen vor, die
man ergreifen miisse, um die Jugendlichen fiir den Gedanken des Friedens, fiir die
gegenseitige Achtung und das Verstdndnis unter den Vélkern zu gewinnen.

Dabei gingen die ExpertInnen von der Erkenntnis aus, dass allgemein gehaltene,
abstrakte Zielsetzungen und moralische Imperative bei den Jugendlichen auf
Gleichgiiltigkeit, Ablehnung, sogar Zynismus stofSen wiirden. Man miisse die Ju-
gend vor praktische, begrenzte und realisierbare Aufgaben stellen, die von sich aus
gegenseitiges Verstdndnis zwischen den Volkern wecken und férdern konnen. We-
sentlich sei es, Projekte zu entwickeln, die die Selbsttitigkeit der Jugend herausfor-
dern und bei deren Durchfiihrung Verstindnis, Toleranz und Freundschaft zwi-
schen allen Nationen und Vélkern vermittelt werden.

Dass Schulen aus allen Teilen der Welt in einem internationalen Netzwerk an
denselben Fragestellungen arbeiten und sich gegenseitig ihre Erfahrungen vermit-
teln, ist noch immer eine auflerordentliche padagogische Innovation.

1 Verfassung der UNESCO: http://www.unesco.de/infothek/dokumente/unesco-verfassung.html [Zu-
griff: 17.1.2017].
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1.2 UNESCO-Schulen in Osterreich

Im Jahr 1957 begann das Projekt der UNESCO-Schulen in Osterreich mit dem BG/
WIKU Wien XVIII Haizingergasse. Auch hierzulande ist das Netzwerk in den letzten
zehn Jahren stark gewachsen. 2003 gab es insgesamt 47 dsterreichische UNESCO-
Schulen. Darauf sollten bis heute in allen Bundesldndern viele weitere Schulen fol-
gen. Insgesamt gibt es derzeit 90 dsterreichische UNESCO-Schulen. Davon befin-
den sich 31 Bildungseinrichtungen in Wien, 18 in der Steiermark, jeweils zehn in
Oberdsterreich und Niederosterreich, sechs in Salzburg, fiinf im Burgenland, vier in
Kérnten sowie fiinf in Tirol und zwei in Vorarlberg.

Den Rahmen fiir alle Aktivitdten bildet die Bildungsagenda 2030, die integraler
Bestandteil der Ziele nachhaltiger Entwicklung ist. Diese will »inklusive, gerechte
und hochwertige Bildung und Méglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle« bis
2030 erreichen.

1.3 Bildungziele bis 2030

Das von der UNO ausgerufene grofie Aktionsprogramm »Bildung 2030« soll sicher-
stellen, dass alle Lernenden die fiir nachhaltige Entwicklung notwendigen Kennt-
nisse und Fahigkeiten erwerben, u.a. durch Bildung fiir nachhaltige Lebensweise,
fiir Menschenrechte, fiir Gleichberechtigung der Geschlechter, durch Férderung
einer Kultur des Friedens und der Gewaltfreiheit, durch Weltbiirgerschaftsbildung
und Wertschitzung kultureller Vielfalt. Diese Bildungsziele sind fiir alle Staaten auf
dem Globus relevant.?

Das Hauptthema an den UNESCO-Schulen ist aktuell »Global Citizenship
Education - Bildung fiir die Weltgesellschaft«, die den Fokus auf Werte, Einstellun-
gen und Kommunikationsfahigkeiten als kritisches Gegenstiick zu rein kognitivem
Wissen legt. Junge Menschen sollen befahigt werden, soziale, politische, kulturelle
und globale Themen zu verstehen und zur Losung von Konflikten des 21. Jahrhun-
derts beitragen zu kénnen. Dies ist besonders im Kontext von Massenmigration
und Fluchtbewegungen von immer gréfierer Relevanz. In Kooperation mit der
Alpen Adria Universitdt Klagenfurt und der Agentur »Komment« fithren wir im
Schuljahr 2016/17 Pilotprojekte an den UNESCO-Schulen durch, die das Konzept
in der Praxis erproben.?

2. Praxisbeispiele

Grau ist alle Theorie, entscheidend ist die Umsetzung in der Klasse, das Interesse
der Kinder und Jugendlichen thematisch vielfdltig und methodisch kreativ zu

2 http://www.unesco.at/bildung/framework_for_action_dt_04-2016.pdf [Zugriff: 17.1.2017 ].
3 Siehe dazu die Handreichung: http://www.unesco-schulen.at/sites/default/files/files/Brosch %C3%
BCre%20Global%20Citizenship %20Education.pdf [Zugriff: 17.1.2017 |.
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wecken. Einige Beispiele aus der engagierten Arbeit sollen zeigen, wie die padago-
gischen Leitlinien der UNESCO lebendig gemacht werden kénnen. Folgendes Pro-
jekt der Bundeshandelsakademie Global-HAK Krems ist ein gutes Beispiel dafiir.

2.1 Refugees in Focus

Der Strom an Fliichtlingen, der seit Sommer 2015 nach und durch Osterreich ge-
kommen ist, beherrscht nicht nur die 6ffentliche Diskussion und die Medien. Im
Sinn eines aktualitdtsorientierten Unterrichts ist es auch ein Gebot der Stunde, das
Thema im Unterricht zu behandeln. So wurde mit der SchiilerInnen-Gruppe der
Klasse Global-HAK 3 dieses Thema intensiv bearbeitet. Dabei ging es einerseits um
moglichst umfassende Information, andererseits auch um die Herausforderungen,
die sich vor Ort - also in Krems und Umgebung - den Beteiligten stellen. Das Pro-
jekt, das von Helmut Wagner koordiniert und dokumentiert wurde, erstreckte sich
iiber das Wintersemester 2015/16 und beinhaltete folgende Punkte:
Fachinformation und Brainstorming: Am Beginn des Projektes standen Fach-
informationen iiber das Thema Migration und Flucht - hauptsichlich in Form
von Recherchen und Sammeln von Informationen - aus Statistiken und Texten.
Gleichzeitig wurden in einem Brainstorming Ideen zu einem Sozialprojekt ge-
sammelt; diese reichten von einer Straflensammlung bis hin zum Besuch in ei-
nem Fliichtlingslager.
Vernetzung und Fachvortrag: Ein Bericht im Stadtjournal »Krems hilft Fliichtlin-
gen« war der Anlass, die Leiterin der Fachstelle fiir Integration, Manuela Leoni,
zu einem Informationsvortrag iiber die Aktivitdten in Krems in die Schule einzu-
laden. Diese Begegnung bildete die Basis fiir weitere Uberlegungen.
Workshop »Rechtsweg Asyl«: Um die Informationen zum Thema zu vertiefen,
wurde ein Experte des Vereins »Asylkoordination Osterreich« in die Schule ein-
geladen. In einem zweistiindigen Planspiel wurde simuliert, welche Stationen
Fliichtlinge vor ihrem Eintreffen in Osterreich bis zum genehmigten oder abge-
lehnten Asylantrag durchlaufen.
Mediale Aufarbeitung: Nach diesen einleitenden Aktivititen folgte die mediale
Aufarbeitung: Ein Projektlogo wurde entworfen, ein Facebook-Account angelegt
sowie eine Dokumentation als e-Portfolio erstellt. Darin wurden alle Phasen des
Projekts mit Text und Bildern dokumentiert. Wesentlicher Bestandteil waren
auch die Feedbacks der SchiilerInnen zu den einzelnen Modulen.
Vertiefende Information: Verschiedene Medien wurden genutzt, um die Fach-
kompetenz der Gruppe zu vertiefen. Dazu gehorten ein Radiobeitrag aus dem
»Journal-Panorama« von O1 (Afghanistan - Exodus nach Europa), ein Radio-
interview des Vizeprisidenten der EU-Kommission Frans Timmermanns sowie
der Film Lampedusa im Winter. Wieder wurden die SchiilerInnen aufgefordert,
ihre Eindriicke in Feedbacks wiederzugeben.
Exkursion nach St. Polten (Emmausgemeinschaft): Die in St. Polten tétige
Emmausgemeinschaft, die Einrichtungen fiir Menschen in Krisensituationen be-
treibt, hat ein Haus eingerichtet, in dem unbegleitete minderjahrige Fliichtlinge
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rund um die Uhr betreut werden. Zwei Betreuerinnen informierten iiber ihre Ar-
beit und die schwierige Situation der Jugendlichen.

Unterstiitzung und Besuch einer Fliichtlingsfamilie in Ottenschlag: Vermittelt
durch den ehemaligen Direktor der Schule, Reinhard Kratochvil, erhielten alle
SchiilerInnen Informationen zur Initiative »Ottenschlag hilft«. Dort wurde eine
Fliichtlingsfamilie aus Afghanistan aufgenommen, die unsere Unterstiitzung er-
halten sollte. In mehreren Vorgespriachen und nach entsprechenden Vorberei-
tungen in der Schule folgte im Janner 2016 ein Besuch in Ottenschlag. Wir wur-
den mit Tee und Kuchen bewirtet und brachten zwei PCs sowie einiges Klein-
zeug fiir Wohnung und Kiiche mit. Nach anfinglichem Zdgern entwickelte sich
ein beeindruckendes Gesprach, in dem immer wieder betont wurde, wie lebens-
bedrohlich die Flucht war. Im Lauf des Nachmittags wurde klar, dass die Situa-
tion in Afghanistan mit der stindigen Bedrohung durch die Taliban und die trau-
matischen Erlebnisse auf der Flucht tiefe Spuren in allen Familienmitgliedern
hinterlassen haben.

»Refugees in Focus« als UNESCO-Projekt: Die Schule sieht sich als UNESCO-
Schule den Zielen dieser Organisation verpflichtet. Dazu gehdren interkulturelle
Zusammenarbeit, Wertschatzung der Verschiedenheit und das Engagement fiir
Menschenrechte sowie eine Kultur des Friedens. Mit diesem Projekt werden alle
diese Ziele in besonderer Weise unterstiitzt.

2.2 Junior-Company »Read Together JC«

Das Schulzentrum HTL-HAK Ungargasse in Wien 3 hat ein anderes Schulprofil und
setzt gezielt eine Ubungsfirma ein: Junior-Company » Read Together JC«.

Im Rahmen des Unterrichts in Betriebstechnik- und Wirtschaftsrecht griindeten
Schiilerinnen und Schiiler des 4. Jahrgangs der HTL fiir Wirtschaftsingenieure
»Junior-Companies«. Junior-Companies sind von Schiilerinnen und Schiilern
selbstgegriindete Unternehmen, in denen sie ein Produkt oder eine Dienstleistung
entwickeln, zur Marktreife bringen, produzieren und verkaufen.

Derzeit gibt es einen hohen Fliichtlingsansturm aus Syrien, unter den Schutz-
bediirftigen finden sich auch viele Kinder. Die SchiilerInnen entschlossen sich da-
her, ein Kinderbuch zu produzieren, durch welches die Kinder sowohl die Sprache
Deutsch als auch viel Wichtiges iiber die sterreichische Kultur und den Alltag in
Osterreich lernen kénnen. Die Zielgruppe sind Kinder zwischen sechs und zehn
Jahren, die bereits lesen und schreiben konnen. Die Texte sind in Deutsch, Arabisch
und Englisch verfasst, aufSerdem sollen bildliche Darstellungen und kurze, einfa-
che Geschichten das Erlernen neuer Begriffe unterstiitzen.

Die Unterstiitzung des Projekts erfolgte dadurch, dass interessierte Menschen
einen Auftrag fiir eine gewisse Anzahl von Biichern gaben. Die OrganisatorInnen
sorgten dann dafiir, dass Fliichtlingskinder die Biicher gratis erhielten. Natiirlich
wurden KauferInnen als Férderer und Sponsoren erwdhnt. Das bedeutete, Verlage
und Druckereien zu finden, die eine Anzahl von Biichern gratis bzw. zu reduzierten
Preisen verlegten. Im Onlineshop wurde das Buch fiir 8,20 € angeboten.
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Die Geschichte

Hauptfiguren der Geschichte:

Julia und Ali leben beide in Wien und gehen in dieselbe Schulklasse. Dort lernen sie sich auch
kennen.

Ali ist ein sechs Jahre alter Bub, der aus Aleppo (Syrien) stammt. Seine Hobbies sind Fuf3ball-
spielen und Schwimmen. Des Weiteren liebt er Eis und ist im Besitz eines Chaméleons. Sein Vater
ist Kinderarzt und seine Mutter, die in der alten Heimat Kiinstlerin war, ist in einer Galerie als
Verkduferin tatig. Ali hat auch eine dreizehnjdhrige Schwester.

Julia ist ebenfalls sechs Jahre alt. Sie stammt aus Wien, spielt liebend gern FufSball und zeichnet
auch mit Freude. Sie interessiert sich sehr fiir Einhérner. Am liebsten isst sie Spaghetti, auch wenn
sie dann ordentlich kleckert. Ihre Eltern sind geschieden, was jedoch nicht direkt erwdhnt wird,
und sie lebt mit ihrem dreijahrigen Bruder und ihrer Mutter zusammen. Ihre Mutter ist als Kin-
dergirtnerin tatig, {iber den Vater sind keine Angaben vorhanden.

Inhalt:

Fiir die meisten Kinder ist der erste Schultag ein aufregendes und schones Erlebnis, jedoch nicht
fiir Ali. Er ist nervos und schiichtern und weif nicht, was ihn erwarten wird. Als es dann so weit ist,
steht er zwar auf etwas wackeligen Beinen vor der Klasse, doch nimmt er all seinen Mut zusammen
und betritt die Klasse. Alle machen einen freundlichen Eindruck und er fangt an sich wohlzufiih-
len. Als er jedoch seine Schultiite auspackt, enthélt sie nicht gerade das, was er erwartet hat ...

Hunderte Biicher sind bereits finanziert und verteilt worden, ein grofier Erfolg die-
ses jungen Unternehmens!*

2.3 LesepatInnen: zusammen lesen, zusammen entdecken

Am BGBRg XXI/F26 in Wien Floridsdorf besteht wie auch an vielen anderen Schu-
len ein Projekt mit LesepatInnen. Die Férderung von Kindern mit Leseschwéichen
istim Regelunterricht nicht immer im erforderlichen Ausmaf$ moglich und braucht
daher vermehrt Einzelbetreuung, wie sie durch geschulte Lesepatinnen und Lese-
paten stattfinden kann.

SchiilerInnen der Oberstufe, aus sechsten und siebenten Klassen (10. und 11.
Schulstufe), stellen sich nach einer Einschulungsphase zur Verfiigung, um im Rah-
men der Nachmittagsbetreuung oder wihrend der nachmittéglichen Offnungszei-
ten der Schulbibliothek mit Kindern gemeinsam zu lesen. Lesepatinnen und Lese-
paten treffen jede Woche zu einem - wenn maoglich fixen - Termin wihrend der
Nachmittagsbetreuung ihr »Patenkind«. Die Regelméf3igkeit ist sehr wichtig.
Grofien Spaf$ machen erfahrungsgemaf$ auch diverse Lesespiele, die sich unter
www.amira-pisakids.de finden lassen und die mehrsprachig angeboten werden. Da
die Schulbibliothek iiber zwolf Arbeitspldtze mit Computern verfiigt, ldsst sich hier
vergniigt arbeiten, und sobald der Kontakt mit den »GrofSen« sich vertrauensvoll
entwickelt hat, findet ein Kind hier auch eine/n erste/n AnsprechpartnerIn fiir
diverse Schulsorgen oder Probleme wie Streit mit FreundInnen.

4 Vgl. dazu den ORF-Bericht: https://www.youtube.com/watch?v=ClgvsfHKh-4 [Zugriff: 17.1.2017].
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Abb. 1: Willkommensplakat am Kennenlernabend. Foto: Friederike Koppensteiner

2.4 Kommunikation Elternhaus und Schule: Kennenlernabend

Guter Kontakt zwischen Elternhaus und Schule férdert die gelungene Schullauf-
bahn, das ist seit Langem bekannt. Ein Aufeinanderzugehen wird auf viele Weise
moglich, wofiir ein gutes Schulklima die ideale Basis darstellt.

Gemeinsames mehrsprachiges Feiern, Kennenlernphasen an Schnittstellen der
Schulstufen und interkulturelle Feste fordern die Kooperation, auf die dann in
schwierigen Situationen zuriickgegriffen werden kann. Strukturen wie Peer-Medjia-
tion, Beratungslehrkrifte, Schulcoaches etc., an vielen Schulen hochst erfolgreich
eingesetzt, unterstiitzen bei Bedarf mit viel Engagement alle Beteiligten. Ein gelun-
genes Beispiel ist der Kennenlernabend der Erstklasslerlnnen. Am BGBRg XXI in
der Franklinstrafe 26, Wien Floridsdorf, gibt es seit Langem die Tradition, im Juni
des Schuljahres die zukiinftigen ErstklasslerInnen mit ihren Eltern einzuladen, um
ihnen den Schulstart im September zu erleichtern.

Die Kinder werden um 18 Uhr mit ihren Familien in der Aula von der Frau Direk-
torin empfangen und vom Schulchor mit einem Lied Willkommen! begriifit. Die
Sdanger und Sdngerinnen gehen dabei durch die Sesselreihen und schiitteln den
Neuankémmlingen freundlich die Hand. Ein Transparent mit den Worten »Herz-
lich willkommenc in vielen Sprachen ist grof3flachig aufgehéngt (Abb. 1) und soll
von Anfang an Wertschitzung allen Kulturen gegeniiber ausdriicken. Nach den ein-
leitenden Worten der Direktorin gehen die Kinder mit ihren Eltern und ihren zu-
kiinftigen KlassenvorstdndInnen in die einzelnen Klassen. Dort werden sie nach
kurzer Vorstellungsrunde von Oberstufenschiilerinnen abgeholt und bekommen in
Kleingruppen eine Fithrung durchs Schulhaus. Die Eltern erhalten inzwischen
organisatorische Informationen zum Schulbeginn in der ersten Septemberwoche
und dazu ein Informationsblatt. Nachdem die Kinder von den »GrofSen« in die
Klasse zuriickbegleitet worden sind, bekommen auch sie einen netten Brief der
Direktorin und werden verabschiedet. Die Reaktionen der Kinder sind von fréh-
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licher Erleichterung geprigt, der Schulbeginn im September bedeutet kein angst-
volles Warten mehr und Fragen wie »Wer geht mit mir in meine Klasse?«, »Wer wird
Klassenvorstand/-vorstdndin sein?« oder »Wo ist mein Klassenzimmer?« sind
geklart.

Dieser BegriifSungsabend bildet die Basis fiir den Aufbau eines positiven Mitein-
anders von Elternhaus und Schule, was durch einen weiteren Elternabend gleich in
der ersten Schulwoche fortgesetzt wird.

Leitfaden schriftlicher Elternkommunikation

Die schriftliche Kommunikation, die mit diversen Formularen fiir manche Eltern eine grofSe Her-
ausforderung darstellt, lasst sich durch Beriicksichtigung einfacher Sprachregelungen verein-
fachen, wie sie auf der Plattform www.leichtesprache.org vorgeschlagen sind.

effektive Kommunikation > Wir erzielen den Effekt, den wir mit der Kommunikation erreichen

wollen.

respektvoller Umgang

- Inklusion durch Verstandlichkeit

- einfach, aber nicht kindisch/herablassend

Layout
Illustrationen einbauen, um das Thema bildlich zu verdeutlichen, Ziel ist keine Behiibschung,
sondern eine Verdeutlichung
iibersichtlich gestalten
grof3e, gerade Schrift (Arial, 12 Punkte)
(grofiteils) Zeilenabstand 1,5
linksbiindig
klare Gliederung: viele Uberschriften und Absétze einbauen
viel leerer Raum erleichtert das Einordnen, Verstehen und Verarbeiten der Informationen
Gliederungselemente konsistent durch den Text benutzen (Einriickungen mit immer glei-
chem Abstand, gleiche Art Aufzdhlungszeichen ...)

Inhalt

Sich auf das zu diesem Zeitpunkt absolut Notwendige beschrinken, denn, was nicht jetzt ge-
braucht wird, wird auch kaum wahrgenommen oder spéter erinnert. Im Gegenteil: Es wird
wahrscheinlich fiir Uberforderung und Verwirrung sorgen und so wichtigere Informationen
iiberdecken.

Wenn maglich: ein Thema pro Informationszettel oder pro klarem Abschnitt (Termine ODER
Telefonnummern ODER Abwesenheiten); dies hilft beim Verstehen, aber auch beim Auf-
bewahren und Wiederfinden der Informationen

Sprache
einfache Worter, Alltagssprache, wenig Fachsprache (»Schule« statt »Bildungseinrichtung«)
gleiche Sachverhalte mit gleichen Begriffen benennen (nicht »Uberbriickung« UND »Mittags-
pausenbetreuung« UND »Mittagspause«)
préazise Worter (»am selben Tag oder am nachsten Tag« statt »umgehend«)
konkrete Worter, keine Uberbegriffe
keine Abkiirzungen
aktiv formulieren:
- Verben statt Nomen/Nominalisierungen
- vermeiden: Passiv und Konjunktiv/Moglichkeitsform
positiv formulieren (vermeiden: Verneinungen)
vermeiden: (Hoflichkeits-)Floskeln und Redewendungen (nachfolgend, im Bedarfsfall ...)
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geschlechtergerechtes Formulieren:

- erste Wahl: geschlechtsneutrales, einfaches Wort wéhlen (»Ihr Kind« statt »Ihre Tochter/
Thr Sohn«)

- zweite Wahl: Doppelform wihlen und mannliche Form zuerst nennen (Schiiler und Schii-
lerinnen)

- vermeiden: Splitting und Binnen-I

Zahlen

- Zabhlen als Ziffern, nicht als Worter

- Telefonnummern iibersichtlich und mit Leerzeichen schreiben: 01/278 34 52

- Datum mit Monatsnamen schreiben: 3. Marz 2016

- Datum und Uhrzeit immer auf die gleiche Art schreiben

Sétze:

- ein Satz enthélt genau eine Aussage, eventuell ergdanzt durch eine Erklarung

- Klarer, einfacher Satzbau (Subjekt, Pradikat, Ergdnzungen)

- personliche Ansprache, wenn Eltern etwas tun sollen

3. Hilfestellungen
3.1 Schul-ABC der MA 17

Eine weitere Hilfe gibt das von der Gemeinde Wien, Magistratsabteilung 17, erstell-
te »Schul-ABCg, das seit 2008 in acht Sprachen verfiigbar ist. Nun gibt es dieses
auch in Arabisch und Farsi im pdf-Format. Es bietet Ubersetzungen hiufiger schu-
lischer Ausdriicke/Sétze aus Mitteilungsheften sowie einen Vokabelteil, um die
Kommunikation Schule-Eltern zu unterstiitzen. Es kann leicht von der Website
wwuw.schule-mehrsprachig.at heruntergeladen werden; zum Beispiel in Deutsch
und Farsi:

Am machen wir einen Lehrausgang nach
. Wir kommen um ca. Uhr zuriick.

3y Olygg -mmmmmmmmeee- el 6S Suosh gdpg Lo -
gologp SlGE. ol g3 el -mmmmmmmmmeae- oS0
el oyl shse wo

Einladung zu einem dringenden Gesprach am
um Uhr. Thr Kommen ist sehr wichtig.

2890 Lo SBOSs6 B398 ) C)l)&'t wlgo

----- cgPsy uipl Lusgly pop e

3.2 KEL-Gespriche

Ein Beispiel der bereits gesetzlich verankerten Kommunikationsméglichkeiten im
Rahmen der Institution Schule stellen die Kind-Eltern-LehrerInnen-Gespriche,
also KEL-Gespréche, dar. Diese Gespréche sind im Schulunterrichtsgesetz § 19 ver-
ankert und sollen ein wertvolles Element fiir gelingende Lehr-und Lernprozesse im
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péddagogischen Konzept der Neuen Mittelschulen sein. In diesen Gespréachen sol-
len der Leistungsstand und die Leistungsstidrken des Kindes besprochen werden.

Interessant dabei ist, dass das Kind selbst in einer Art Pridsentation zeigt, was gut
gelungen ist, worauf es stolz ist und was es besonders interessiert hat. In einer
Reflexionsphase soll es auch mit den Eltern und der Lehrkraft {iberlegen, welche
Hilfe es vielleicht noch beim Lernen benétigt, welche Schwéchen wie tiberwunden
werden konnten. Zuletzt werden konkrete Vereinbarungen getroffen, die auch
schriftlich fixiert werden. Das gesamte Gespréach dauert zwischen zehn und zwan-
zig Minuten, soll mindestens einmal jahrlich durchgefiihrt und immer grundsétz-
lich stdrkenorientiert gefithrt werden. Eine wertschitzende Gesprachsatmosphére
bildet die Grundlage fiir ein gutes Gesprach.

3.3 VermittlerInnen

Nun kann im Schulalltag leider doch auch jener Fall eintreten, dass ExpertInnen als

Vermittlungspersonen bendétigt werden. Interkulturell versierte Personen kon-
nen HelferInnen in heiklen Situationen des Ankommens sein und sollten bei Be-
darf zur Verfiigung stehen.

Im Kanton Ziirich hat bereits 2001 Stefan Méchler ein Ideenbuch zur Schul-
entwicklung im multikulturellen Umfeld herausgegeben und auf das Anforderungs-
profil einer solchen Fachkraft hingewiesen. Sie

ist mehrsprachig und kann in beide Richtungen kompetent {ibersetzen

kennt die Lebenssituation von Angehorigen der Sprachgruppen, fiir die sie agiert

kennt das Bildungssystem hier und im Herkunftsland

kennt hiesige Sozialinstitutionen

ist padagogisch ausgebildet oder verfiigt iiber entsprechende Kenntnisse

genief3t das Vertrauen der Schule wie auch der Eltern mit Migrationsgeschichte

wohnt in der Region

kann sich in beide Seiten einfiihlen und ist verschwiegen

In Kooperation mit Institutionen des 6ffentlichen Lebens und Elternvereinen miis-
sen dafiir auch die finanziellen Mdéglichkeiten zur Unterstiitzung geschaffen wer-
den. Um also die pddagogischen Leitlinien von »Learning to know« bis hin zu
»Learning to live together« umzusetzen und fiir die Kinder erfahrbar zu machen, ist
viel Engagement aller Beteiligten erforderlich. Als Schulkoordinatorin freue ich
mich immer iiber gelungene Projekte an den so verschiedenen UNESCO-Schulen,
wo das Ankommen fiir Kinder und Jugendliche durch Lernen mit Hirn, Herz und
Hand Wirklichkeit werden kann.

Literatur
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Moglichkeiten, wie sich SchiilerInnen eigenstdindig und fécherintegrativ mit dem Thema Flucht
auseinandersetzen konnen, hat der Schiiler Lorenz Veggetti mit seiner Abschlussarbeit fiir die
Mittelschule vorgefiihrt.

Menschen
auf der Flucht

Facheriibergreifendes
Arbeiten in Siidtirol

Die Mittelschule in Siidtirol ent-

spricht den letzten drei Klassen

der Sekundarstufe I in Osterreich

oder Deutschland. Sie ist eine Ein-

heitsmittelschule, das heif3t, alle

Schiilerinnen und Schiiler lernen

gemeinsam. Erst nach Abschluss  Abb. 1: Flucht aus Agypten von Lorenz Veggetti

der Mittelschule wéhlen die Ler-

nenden entprechend ihren Interessen und Begabungen aus dem Bildungsangebot der
Oberstufe. Fiir die obligatorische Mittelschulpriifung zum Abschluss gibt es in Italien in
verschiedenen Schulen bzw. Klassen die Aufgabe, ein Thema auszuwdhlen, mit dem die
Schiiler/innen ihre Kenntnisse und Fihigkeiten in verschiedenen Fachern darlegen kon-
nen. Diese facheriibergreifende Arbeit besteht aus mehreren Teil-Artikeln und wird in ver-
schiedenen Sprachen verfasst und bei der Abschlusspriifung prasentiert.

Der Schiiler Lorenz Veggetti, der die Mittelschule Meusburger in Bruneck (Provinz
Bozen) besuchte und 2016 abschloss, entschied sich zwischen der Moglichkeit Fufiball
und Flucht fiir Zweiteres und bezog dafiir die Facher Geographie, Geschichte, Italienisch,
Deutsch, Englisch, Biologie, Religion, Musik und Werken ein. Uns liegt seine beein-
druckende Arbeit vor, auf die hier kurz eingegangen werden soll. Denn an ihr ldsst sich -
iiber die personliche Leistungsfidhigkeit des Autors hinaus - zeigen, wie ein fachertiiber-
greifender, transversaler Unterricht aussehen kann.

Die Arbeit Menschen auf der Flucht besteht aus einem allgemeinen Teil, der {iber die
weltweite Situation von Flucht und Vertreibung informiert und besonders auf das aktuelle
Thema Krieg als Fluchtgrund am Beispiel Syriens eingeht. Daran schliefit sich als zweiter
Abschnitt ein »riassunto librog, also die Zusammenfassung eines Buches, Con le ali ai piedi
di Abbas Kazerooni, in italienischer Sprache. Es ist eine autobiographische Erzdhlung
eines Buben aus dem Iran, der wihrend des Iran-Irakkrieges auf eigene Faust nach Europa
flieht und aus seiner Kinderperspektive iiber Krieg und Konflikt, Flucht und Verfolgung
schreibt. Der dritte Teil der Arbeit besteht aus der Zusammenfassung eines Gesprichs, das
der Schiiler mit einem nigerianischen Fliichtling in englischer Sprache fiihrte, der sich vor
Boko Haram nach Italien gerettet hat. Ein historischer Abschnitt, »Flucht vor Antisemitis-
mus (Judenfeindlichkeit)«, gefolgt von »Klimaflucht, Flucht vor Atomkatastrophen« sowie
»Flucht aus dem Elend: das venezuelanische >El Sistema«, das bekannte Musikprojekt zur
Resozialisierung von Kindern aus Elendsquartieren, sind weitere Kapitel des beein-
druckenden Dossiers des 14-jdhrigen Schiilers. Mit dieser Arbeit werden nicht nur die
verlangten Fiacher abgedeckt, sondern es ist ein kohédrentes Gesamtwerk entstanden, das
die Vorteile facheriibergreifenden Arbeitens demonstriert.
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Werner Wintersteiner

Von »Asylant« bis »Wirtschaftsfliichtling«

Kritisches Worterbuch der
so genannten Fliichtlingskrise

ieser Beitrag enthdlt 22 Eintrdge zu auf den ersten Blick eindeutigen Begriffen, die im Zuge

der Berichterstattung und Diskussionen {iber Flucht und Migration der letzten Jahre hiufig
verwendet wurden. Dabei spiirt er ihren Mehrdeutigkeiten und den sich mitunter dahinter ver-
bergenden politischen Strategien nach und 14dt zur kritischen Reflexion ein.

Der Grofteil der hier angefiihrten Begriffe wird stindig verwendet und scheint kei-
ner Erklarung zu bediirfen, so klar und eindeutig wirkt ihr Inhalt. Ich sehe gerade
darin das Problem. Viele dieser Begriffe, die uns so selbstverstidndlich iiber die Lip-
pen kommen, sind so unschuldig nicht. Ich méchte mit diesem speziellen Worter-
buch darauf aufmerksam machen, welchen »Spin« diese Begriffe einer politischen
Debatte geben, welche emotionalen Botschaften sie transportieren, in welche Rich-
tung sie unser Denken lenken. Denn es ist ein Kennzeichen der Sprache, und der
politischen Sprache im Speziellen, dass Begriffe immer mehr zum Ausdruck brin-
gen, als sie von der urspriinglichen Wortwahl her auszusagen scheinen, und dass
sie oft emotional besetzt werden. Dagegen ist im Prinzip nichts einzuwenden, gera-
de auch nicht im politischen Kontext, denn Leidenschaften sind (wie etwa Chantal
Mouffe, 2007, nicht miide wird zu betonen) eine notwendige Ingredienz jeder poli-
tischen Auseinandersetzung. Allerdings muss man eine klare Unterscheidung tref-
fen zwischen politischer Uberzeugungsarbeit und politischer Manipulation, auch
wenn dies in der Praxis nicht immer leicht ist. Jedenfalls gibt es gerade im Zusam-
menhang mit einer derzeit so breit diskutierten Frage wie Flucht und Migration
Ausdriicke, die so gebraucht werden, dass sie auf subtile oder weniger subtile Weise
Emotionen gegen bestimmte Menschengruppen schiiren, und die, sobald das

WERNER WINERSTEINER siehe Seite 13.
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gelingt, oft wieder durch Begriffe ersetzt werden, die als Euphemismen eben dieses
Schiiren von Emotionen wieder verschleiern sollen.

Darauf aufmerksam zu machen ist die Intention dieses kleinen Worterbuchs,
zum eigenen Gebrauch der Lehrkréfte und zum etwaigen Einsatz im Unterricht.
Damit ist allerdings nicht unbedingt gemeint, dass man den SchiilerInnen dieses
kritische Worterbuch einfach vorsetzen soll. Wer Kritisches unkritisch lernt, hat
auch nichts Kritisches gelernt. Es soll auch nicht der Eindruck erweckt werden, es
ginge nur um einzelne Worter. Wesentlich ist der Kontext ihrer Verwendung, wie
Hakan Giirses zu Recht hervorhebt:

Wenn Asylsuchende in einem Atemzug mit miihsamer Integration, fehlender Ausbildung oder
hoher Arbeitslosigkeitsrate »hier bei uns« erwdhnt werden, macht man Opfer zu Tdtern. Wenn in
staatstragender Pose {iber Islamismus, iiber unsere Werte, {iber berechtigte Angste der Bevolke-
rung, iiber Gefahren der Migration geredet wird, macht man Rassismus auch im Kontext des Asyls
salonfdhig. Wenn man zwischen Kriegsfliichtlingen und Wirtschaftsfliichtlingen unterscheidet,
macht man Gefliichtete zu potenziellen Kriminellen. Dazu braucht man dann nur mehr Asylant
zu sagen, und schon kommt die Botschaft an. Nicht die Worter allein, die hier verwendet werden,
sind das Problem, sondern der Diskurs, in dem sie als Bestandteile auftauchen. (Giirses 2016 )

In diesem Sinne kénnte man vielleicht im Unterricht etwa wie folgt vorgehen:
Anlassbezogen: Ideal ist es, wenn man an die Wortwahl in Debatten der Klasse
oder bei der Lektiire von Medien ankniipfen kann
Die SchiilerInnen einige Schliisselbegriffe definieren lassen und dann die unter-
schiedlichen Zuschreibungen miteinander vergleichen
Erst danach auch Materialien wie dieses Worterbuch (oder Primérquellen) ein-
setzen
Kontexte (auch intermediale) recherchieren lassen, in denen diese Worter vor-
kommen - also die Verwendungsweise der Worter untersuchen
Die Aufmerksamkeit der SchiilerInnen darauf richten, wo und in welchen me-
dialen und modalen Formen die Aulerungen erfolgten: Erscheinungsorte,
Formate (z. B. geschiitzte Blogs, Facebook), SprecherInnen - denn auch das be-
einflusst die Wortwahl sehr stark
Eine Vertiefung bestiinde darin, wie in diesem Worterbuch auch Komposita auf-
zunehmen, Euphemisierungen zu erkennen, Synonyme aufzustébern, Wort-
felder zu visualisieren...

Dieses Worterbuch versteht sich als Beitrag zu dem, was Michalinos Zembylas
»critical emotional praxis« (2013) nennt. Damit meint er eine Padagogik und Didak-
tik, die die Emotionen der SchiilerInnen ernst nimmt, gerade wenn diese Ansichten
vertreten, die die Lehrkréfte missbilligen, und wenn die Lehrkréfte diese Ansichten
nicht nur kognitiv zuriickweisen wollen, sondern auch ihre emotionale Funktion
untersuchen und diese Emotionen nicht nur in der Psychologie der Lernenden,
sondern auch in der Struktur und Kultur der Gesellschaft verorten. Dazu tragen ne-
ben vielem anderen Begriffe bei, die in allen Diskursen prasent sind. Denn Begriffe
sind nie neutral, und Worter konnen Wirklichkeit schaffen. Dies an konkreten Bei-
spielen verstehen zu lehren, ist eine Kernaufgabe Politischer Bildung.
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Ich habe mich bei den Recherchen zu diesem Worterbuch allerlei Quellen be-
dient, nicht zuletzt auch diverser Wikipedia-Seiten, die eine wichtige Erstinforma-
tion geboten haben. Besonders dankbar aber war ich fiir den Blog des Sprachwis-
senschaftlers Anatol Stefanowitsch, der in sehr reflektierter und transparenter Wei-
se der Verwendung verschiedener politischer Termini nachgeht.

Assimilation. Ein unverbliimter und ehrlicher Begriff, insofern als er klar sagt, dass sich die
neu Ankommenden vollkommen anpassen, in der heimischen Bevolkerung aufgehen sol-
len. Oft wird dieses Ziel ndmlich hinter dem neutraleren Begriff — Integration versteckt.
Dabei stellt sich nicht nur die Frage, ob das machbar ist, sondern auch, ob das tiberhaupt
wiinschenswert ist. Statt dass der Zuzug von Menschen mit anderen Erfahrungen als Chan-
ce der Erneuerung der Gesellschaft (nicht nur was die beunruhigende Alterspyramide
betrifft) begriffen wird, schaltet man vollkommen auf Abwehr: Nur nichts dndern! Diese
Haltung ist realitédtsfern.

Asyl, Asylant, Asylantrag, Asylberechtigter, Asylrecht, Asyltourismus, Asyl(be)werber, Asyl-
betrug, Asylmissbrauch, Scheinasylant. Das Wort Asyl war immer schon ein positiver Be-
griff, der Begriff Asylant wird heute, im Gegensatz zu AsylwerberIn, als negativempfunden;
es steht auch im Gegensatz etwa zu Asylsuchende/r, einem nach wie vor positiv konnotier-
ten Begriff. Das héngt mit dem negativen Gebrauch von Asylant seit den 1970er-Jahren zu-
sammen, als man »zwischen den ideologisch erwiinschten politischen Fliichtlingen aus
dem Ostblock und dem unerwiinschten, kulturell als fremdartig empfundenen Rest« unter-
scheiden wollte (Stefanowitsch 2015b). Wenn der Begriff daher von Behérden heute kaum
noch verwendet wird, haben ihn fremdenfeindliche Kreise fiir sich entdeckt: »Hilferuf aus
Neuss - Asylanten bedrohen Heimpersonal und demolieren Zimmer, heif3t es etwa auf der
rechten Internetplattform politically incorrect (www.pi-news.net, 14.11.2016). Verstarkt
wird diese Verwendungsweise durch negative Komposita wie Scheinasylant oder Asyl-
terror, der Name eines rechtsradikalen »geschiitzten Blogs« (https://asylterror.com/,
14.11.2016). Es gibt bereits auch eine euphemistische Variante des abwertenden Sprachge-
brauchs, ndamlich asylkritisch. (Zu den Euphemismen siehe auch — Ausldnder.) Damit will
man dem Vorwurf eines inkorrekten Sprachgebrauchs und der pauschalen Ablehnung des
Asylrechts begegnen. Kritisch ist schliefSlich ein positiv besetzter Begriff und bedeutet, dass
man nur »Auswiichse« bekdmpfen mochte (Asylmissbrauch). Damit insinuiert man jedoch
zugleich, dass Asyl und Missbrauch ganz eng zusammenhéngen, eine weitere sprachliche
Strategie der Diskreditierung. »Die Worter asylkritisch und Asylkritiker bedienen sich eines
Wortbildungsmusters, das schon die Euphemismen israelkritisch (fiir antisemitisch) und
islamkritisch (fiir Rassismus und fremdenfeindliche Ressentiments gegen Muslime) her-
vorgebracht hat.« (Stefanowitsch 2015a)

Auslédnder. Auslinderbeschdiftigung, Auslinderpddagogik. Deutlich erkennbar ist an die-
sen Begriffen, dass sie oft mit einer diffusen negativen Bedeutung zum Ausdruck gebracht
werden, die von minderwertig iiber suspekt bis hin zu gefihrlich und schlecht reichen
kann. Es gibt eben nicht nur viele Schimpfworter fiir verschiedene Gruppen von Auslén-
derInnen, sondern schon der Oberbegriff wird nicht selten pejorativ verwendet oder so
empfunden. Der Auslinder oder die — Fremde gehoren nicht zu uns, gehoren nicht dazu.
Diese klare Wir-sie-Trennung hat eine moralische Konnotation und entspricht beinahe
dem Begriffspaar Gut-Schlecht. »Ausldnderfrei« war auch das erste Unwort des Jahres
(1991), das die Gesellschaft fiir deutsche Sprache gekiirt hat, mit der Begriindung, es erin-
nere (bewusst?) an das Wort judenfrei (NS-Jargon).
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Wire es daher besser, wie das heute teilweise geschieht, Menschen mit Migrationshinter-
grund statt AusldnderInnen zu sagen? Es ist sehr fraglich, ob damit nicht einfach ein Euphe-
mismus eingefiihrt wird, um eine klar negative Begriffsverwendung zu verschleiern, dhn-
lich wie das mit dem Wandel vom Fremdarbeiter zum Gastarbeiter erfolgt ist.

Von einer bemerkenswerten Strategie zeugt die Verwendung von inlénderfreundlich als
neuem Code-Wort, um dem Vorwurf, ausldinderfeindlich zu sein, zu begegnen. Die Metho-
de ist klar: Zuerst verwendet man den Begriff Ausldnder, um erfolgreich gegen Menschen
anderer Herkunft Stimmung zu machen. Sobald dies aber kritisiert wird, ersetzt man den
Begriff durch einen Euphemismus. Inlénder-freundlich ist aber ein Ausdruck, der bewusst
an sein Gegenteil, auslinder-feindlich, erinnert und auch erinnern soll. So entgeht man
jeder Verurteilung und bringt die Botschaft dennoch an.

Deutsch. Deutsch lernen! Lernt's Deutsch! Nur Deutsch am Schulhof? Deutsch als Grundbe-
dingung der »Integration« wird als Mantra permanent wiederholt. Das ist so selbstver-
standlich geworden, dass die Bedeutung dieses Slogans kaum noch hinterfragt wird. Ist die
extensive Betonung dieses Ziels nicht ein Zeichen des Misstrauens gegeniiber den
MigrantInnen - als wéren nicht die meisten ohnehin bereit und begierig, die Landesspra-
che zu lernen, um Arbeit zu finden und sich selbst erhalten zu kénnen? Ist es nicht ohnehin
etwas, was so viele anstreben? Warum stédndig Drohungen aussprechen fiir den Fall, dass
jemand die deutsche Sprache nicht lernen méchte?

Lernt’s Deutsch! ist inzwischen zu einer Phrase verkommen, die identisch ist mit dem
Befehl: Integriert Euch! Die nicht ausgesprochene Botschaft dahinter: Nur wenn Ihr so wer-
det, wie wir sind, werden wir Euch - vielleicht - akzeptieren! Zu Recht heifSt es dagegen in
einem Dossier zu den Bedingungen des Sprachlernens von Menschen mit Migrationshinter-
grund: »Sprache ist der Schliissel zur Integration. Dieser Satz ist pragend fiir die 6ffentliche
Integrationsdebatte [...]. In der politischen und 6ffentlichen Debatte wird haufig still-
schweigend vorausgesetzt, dass es die deutsche Sprache ist, die Integration ermdglicht. Die
gelebte Mehrsprachigkeit von Migrantinnen und Migranten wird kaum beriicksichtigt.«
(Friedrich Ebert Stiftung 2010, S. 3) Mit anderen Worten: Die Fixierung auf Deutsch, so not-
wendig das Erlernen der Staatssprache auch ist, ignoriert die gesprochenen Familienspra-
chen und wertet sie sogar als Integrationshindernis ab. Welche Ressourcen die Erst- und
andere Zweitsprachen der Zugewanderten bieten, wird damit nicht erkannt und nicht ge-
niitzt. Das gilt gerade in der Schule, die immer noch monolingual ausgerichtet ist (siehe
Beitrag von Inci Dirim in diesem Heft) und wo es immer noch an einer durchgingigen
Sprachforderung mangelt (siehe den Beitrag von Barbara Herzog-Punzenberger und Heidi
Schrodt in diesem Heft).

Unter diesem Blickwinkel ist auch die immer wieder aufkommende Forderung nach
einer Deutschpflicht in Schulen und auch am Schulhof zu sehen. Diese Forderung wird
nicht selten von gewissen politischen Kreisen zu politischen Zwecken erhoben. Doch was
tragt sie zur dringend notwendigen Verbesserung der Deutschkenntnisse von MigrantIn-
nen bei? Wertet sie nicht blof8 deren Mehrsprachigkeit ab? Bertiicksichtigt sie die psychi-
sche Situation von Jugendlichen, die sich gerade erst in einem fremden Land zurechtfinden
miissen und die fiir ein Stiick (sprachliche) Heimat dankbar sind?

Fliichtling. Gefliichtete(r), Fliichtlingsproblem, Fliichtlingsdrama, Fliichtlingskrise, Fliicht-
lingsflut, Fliichtlingswelle (siehe — Flut). Der zentrale Begriff unseres Themas ist schon seit
einiger Zeit Gegenstand linguistischer Kontroversen. Die Kritik wird zum einen mit dem
negativen Klang der Nachsilbe »-ling« begriindet, zum anderen mit der Tatsache, dass das
Wort die Aktivitdt des Fliichtens zur Gesamtcharakteristik von Menschen macht. Tatséch-
lich findet sich »-ling« hdufig bei negativ konnotierten Ausdriicken, wie Feigling oder
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Sonderling, oder bei Wortern, die eine Abhéngigkeit ausdriicken, wie Schiitzling. Allerdings
gibt es auch das Wort Liebling. Stefanowitsch betrachtet den Begriff daher im Grofien und
Ganzen als neutral und im Vergleich zu — Asylant sogar als positiv behaftet (Stefanowitsch
2015b). KritikerInnen an der Verabsolutierung der Fliichtlingseigenschaft verwenden die
Begriffe Fliichtende, Gefliichtete oder Refugee, wobei besonders der Ausdruck Gefliichtete
stark im Vormarsch ist. Elfriede Jelineks Bezeichnung Die Schutzbefohlenen - so der Titel
ihres Theaterstiicks in Anlehnung an das antike Drama des Aischylos Die Schutzflehenden
- wird sich wohl nicht durchsetzen, erinnert aber an die heute oft missachtete moralische
Pflicht zur Hilfeleistung. Immerhin sind die Worte (subsididrer) Schutz und Schutzsuchende
in Gebrauch.

Tatsdchlich sehr problematische Begriffe sind aber die Komposita Fliichtlingsproblem
und Fliichtlingskrise. Wenn wir von Fliichtlingskrise sprechen, welche Krise ist damit
eigentlich gemeint? In den meisten Fdllen wird an die Tatsache gedacht, dass die Fliichtlin-
ge zu uns kommen und dass wir es als Krise empfinden, mit der Problematik der Fliichtlin-
ge behelligt zu werden. Die Krise, in der sich die Menschen befinden, die zu Fliichtlingen
werden, die Fluchtgriinde also, und die Krise, in der sich die Fliichtlinge befinden wéahrend
der Flucht oder ihre schwierige Situation in den Ldndern, in denen sie angekommen sind
- das alles wird damit nicht angesprochen. Stattdessen werden Fliichtende pauschal mit
Krise in Verbindung gebracht und damit die Opfer zu potentiellen Tdtern gestempelt. Dabei
ist es unsere Krise, die wir empfinden, weil wir uns nicht ldnger abschotten kénnen.

Flut. Ein Wortfeld, das schon seit Ldngerem aus der Geographie in den politischen Sprach-
gebrauch gewandert ist, wird im Zusammenhang mit Flucht wieder stiarker bemiiht: Fliicht-
lingsflut, Fliichtlingswelle, Fliichtlingsstrom, Fliichtlingsschwemme - alles Ausdriicke, die
Fliichtende und AsylwerberInnen mit bedrohlichen Naturgewalten assoziieren wollen. Da-
her auch: Einschleusung, Dammbruch und Einddmmung des Fliichtlingsstroms. Zu dieser
Wassermetaphorik, die wohl nicht nur im deutschen Sprachraum verbreitet ist, gehéren
auch die Parolen vom iiberlaufenden Fass und der Slogan Das Boot ist voll! »Flut, Lawine,
Masse, Strom, Welle, Naturgewalt, eindringen, einnehmen, ertrinken, fliefSen, iiberfluten,
fiille, angespiilt werden, schdumen, spiilen, stranden, stromen, stiirmen, iiberfluten, iiber-
schwemmen, verdrdngen, abwehren, beherrschen, beruhigen, blockieren, einddmmen,
fesseln, isolieren, kanalisieren, abwehren, regulieren, schliefsen, trennen, verrammeln, zii-
geln, zum Stillstand bringen. Ausdriicke, die in medialer Berichterstattung zum Thema
Migration verwendet werden, heifSt es auf der Titel-Innenseite des Comics Unsichtbare
Hiinde von Ville Tietavdinen (2014) - also schon vor der grof3en Fliichtlingsdebatte des Jah-
res 2015. Es ist offenbar so, »dass die hydraulische Metapher der »Stréme« die kritische Dis-
kussion iiber die neuen Formen globaler Mobilitit beinahe monopolisiert hat.« (Mezzadra/
Neilson 2008)

Fremd. Fremder, Fremdarbeiter, Fremdenangst, Fremdenrecht, Fremdenpolizei. Der Begriff
des Fremden ist immer schon mit Sorge und Angst verbunden gewesen und als solcher
negativ besetzt. Entscheidend und kulturell wie politisch determiniert ist aber, wer oder
was jeweils als fremd wahrgenommen wird. Um die Relativitit des Begriffs mit Karl Valentin
(in einem Sketch im Kriegsjahr 1940!) zu formulieren: »Fremd ist der Fremde nur in der
Fremde.« Das heif3t, der/die Fremde bzw. seine/ihre Fremdheit ist ein Konstrukt, das mit-
unter zu problematischen Zwecken entworfen wird. Das gilt in jedem Fall fiir die Fremden-
angst, die immer wieder von fremdenfeindlichen Gruppen geschiirt wird. Eine héufige
fremdenfreundliche Gegentendenz besteht darin, das Fremde absolut verstehen zu wollen
-auch eine Form seiner Vereinnahmung, vor der der Philosoph Bernhard Waldenfels warnt
(1990).
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Welch subversive Kraft im Begriff des Fremden steckt, hat Zygmunt Bauman gezeigt:

Gegen diesen behaglichen Antagonismus, dieses von Konflikten zerrissene Zusammenspiel von Freunden und

Feinden rebelliert der Fremde. [...] Die Bedrohung, die er mit sich bringt, ist erschreckender als die, die man
vom Feinde fiirchten muf}. Der Fremde [...] stellt die Opposition zwischen Freunden und Feinden als die
completa mappa mundi in Frage [...]. Da diese Opposition die Grundlage ist, auf der alles gesellschaftliche Le-

ben und alle Unterschiede, die es zusammenflicken und zusammenbhalten, beruhen, untergrabt der Fremde
das gesellschaftliche Leben selbst. Und all dies, weil der Fremde weder Freund noch Feind ist; und weil er
beides sein kann. Und weil wir nicht wissen, und tiber keine Methode verfiigen zu erfahren, was von beiden der
Fall ist. (Bauman 1995, S. 75f.).

Gast. Gastarbeiter, Gastrecht, Gastfreundschaft (Willkommenskultur). Das Wort Gast be-
zeichnet einen zum Bleiben eingeladenen Besucher. Am deutlichsten kommt diese positive
Konnotation im Begriff der Willkommenskultur zum Ausdruck, einem zumindest zeitweilig
erfolgreichen Versuch, die Gefliichteten auch sprachlich in einen positiven Zusammen-
hang zu stellen. Das entspricht iibrigens durchaus der Kant’schen Vorstellung des Weltbiir-
gertums, der in seiner Schrift Zum ewigen Frieden von einem allgemeinen Besuchsrecht
(nicht allerdings einem dauerhaften Aufenthaltsrecht) aller Menschen tiberall spricht (Kant
1977). Damit ist auch schon angesprochen, was diesen Begriff heute umstritten macht.
Etymologisch bezeichnet Gast den/die > Fremde/n. Die Ambivalenz dieses Ursprungs
ist wohl am deutlichsten im Lateinischen, wo hostis, hospes sowohl Gastgeber, Gast wie
auch Feind bedeuten kann.! Rein etymologisch ist also nicht viel gewonnen, wenn wir den
Euphemismus GastarbeiterInnen anstelle von FremdarbeiterInnen verwenden.

Grenze. Ein Schliisselbegriff in der Fliichtlingsdebatte. Wenn die Notwendigkeit von Gren-
zen auch kaum in Frage gestellt wird, so ist die konkrete Politik der Grenzziehung und der
Durchléssigkeit doch sehr umstritten. Es wird kritisiert, dass die »Festung Europa« eine le-
gale Einreise von Fliichtenden kaum noch erlaubt, was zu einer immensen Zunahme des
— Schlepperwesens und den Tragddien im Mittelmeer gefiihrt hat. Als im Jahr 2015 manche
Staaten, allen voran Ungarn, Grenzzdune zu errichten begannen, hat auch die 6sterreichi-
sche Regierung mit Vorbereitungen dazu begonnen, sich aber gescheut, sie als solche zu
benennen. Statt Grenzzaun hat man Ausdriicke wie »technische Sicherheitsmafinahmenc,
»physische Barrieren« oder gar »ein Tiirl mit Seitenteilen« (der damalige Bundeskanzler
Werner Faymann) geprigt - Euphemismen, die aber schnell durchschaut wurden. So
meinte die Neue Ziircher Zeitung dazu: »Der Bau von Zaunen verstdsst offensichtlich gegen
das Selbstverstdndnis aufgeschlossener européischer Politiker. Stattdessen behilft man
sich mit wenig iiberzeugenden Euphemismen.«? Entsprechend wihlte die Forschungsstel-
le Osterreichisches Deutsch der Universitit Graz »Besondere bauliche Mafinahmen« zum
Unwort des Jahres 2015.

Die Grenze hat aber auch eine mentale und symbolische Bedeutung. Grenzziehungen
und Grenzschutz suggerieren — Sicherheit, unabhéingig von ihrer realen Funktion, wie das
Beispiel des Assistenzeinsatzes des dsterreichischen Bundesheeres zeigt. Auch der Zaun
am Grenziibergang Spielfeld in der Steiermark wurde von der Opposition als »rechtspopu-
listische Symbolpolitik« qualifiziert.® Ebenso ist der Begriff — Obergrenze (fir die Auf-

1 Vgl. etwa: http://welkom-actualites.over-blog.com/pages/De_lHostis_a_IHospes_ou_les_origines_
du_mot_Hote-5460661.html [Zugriff: 16.1.2017].

2 Neue Ziircher Zeitung, 14. November 2015, http://www.nzz.ch/international/aufgefallen/wenn-
ein-zaun-nicht-zaun-sein-darf-1.18651601 [Zugriff: 16.1.2017].

3 Der Standard, 29. September 2016, derstandard.at/2000045093155/Fuenf-Kilometer-Grenzzaun-
in-Spielfeld-kosteten-168-000-Euro [Zugriff: 16.1.2017].
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nahme von Fliichtenden) in seiner Wortwahl ein Teil dieser Symbolpolitik, die den Boden
fiir eine laxere Einstellung zum Menschenrecht auf Schutz vor Verfolgung bereiten méchte.
Wohlgemerkt: Das Argument geht nicht dagegen, dass in der Politik Symbole verwendet
werden - dies geschieht die ganze Zeit -, sondern diese konkrete Politik ist das Problema-
tische.

Kritische Okonomen merken an, dass dieser ideologische Gebrauch des Begriffs der
Grenze (Abwehr von Unerwiinschten) die Tatsache verschleiert, dass es nicht um generelle
Abwehr, sondern um Kanalisierung von ZuwandererInnen als mdglichst billige Arbeits-
krifte geht (Mezzadra/Neilson 2008). Etienne Balibar wiederum betont, dass sich Grenzen
nicht ldnger nur »am Rande des Staatsgebiets« befinden und »den Punkt markieren, an
dem das Territorium aufhort«, sondern sich »in den politischen Raum verlagert« haben
(Balibar 2003, S. 156).

Gutmensch. Seit den spiten 1980er Jahren ein rechter Kampfbegriff, der Menschen mit
humanistischem Engagement abwerten will, indem er ihnen dogmatisch-moralisierendes
und missionierendes Verhalten unterstellt. Damit erfolgt eine nahezu Orwell’sche Umwer-
tung der Werte: gut = schlecht! Diese Fremdbezeichnung ist verwandt, aber nicht identisch
mit political correctness. Denn Politische Korrektheit war anfangs die Selbstbezeichnung
fiir einen nicht-diskriminierenden Sprachgebrauch im Bereich von Gender und ethnischer
Zuordnung, wurde aber mehr und mehr zu einem Kampfbegriff der Rechten, die diese
Nicht-Diskriminierung als fanatisch und dogmatisch denunziert. Gutmenschen, so die
rechte Zuschreibung, schwingen die Moralkeule, die Rassismuskeule, die Faschismuskeule
oder die Auschwitzkeule. Die diskursive Funktion dieses Vorwurfs ist klar, und es ist die-
selbe Methode der Verdrehung wie beim Gutmenschen: Eine notwendige Kritik am Rassis-
mus und Faschismus soll abgewertet und in ihr Gegenteil verkehrt werden - um diejenigen
zu entlasten, die den Rassismus weiterhin praktizieren. »Als Gutmenschen wurden 2015
insbesondere auch diejenigen beschimpft, die sich ehrenamtlich in der Fliichtlingshilfe en-
gagieren oder die sich gegen Angriffe auf Fliichtlingsheime stellen. Mit dem Vorwurf Gut-
mensch, Gutbiirger oder Gutmenschentum werden Toleranz und Hilfsbereitschaft pauschal
als naiv, dumm und weltfremd, als Helfersyndrom oder moralischer Imperialismus diffa-
miert, heif3t es in der Begriindung der Jury, die Gutmensch zum »Unwort des Jahres« 2015
gewihlt hat.*

Hissliche Bilder. Ein beriihmt-beriichtigt gewordener »Sager« des dsterreichischen
Auflenministers Sebastian Kurz in einem Interview lautet wie folgt: »Wenn wir die Siche-
rung der EU-AufSengrenzen an Erdogan delegieren, entsteht eine massive Abhéngigkeit,
die ich fiir sehr gefdhrlich halte. Es ist nachvollziehbar, dass viele Politiker Angst vor héss-
lichen Bildern bei der Grenzsicherung haben. Es kann aber nicht sein, dass wir diesen Job
an die Tiirkei tibertragen, weil wir uns die Hande nicht schmutzig machen wollen. Es wird
nicht ohne hissliche Bilder gehen.«® Viele werteten diese Aussage als blanken Zynismus.
Ich mochte hier allerdings zu bedenken geben, dass ein Zyniker insofern ein ehrlicher
Mensch ist, als er ungeschminkt eine (seine) Wahrheit zum Ausdruck bringt, auch wenn sie
unangenehm ist. In diesem Sinne kdnnte man den Satz von Sebastian Kurz vielleicht so
verstehen: Solange die derzeitige Fliichtlingspolitik in der EU weiter praktiziert wird, die
auch Tragodien wie jene im Mittelmeer in Kauf nimmt, statt sichere Fluchtwege zu schaffen

4 https://sprachkritik.org/2016/01/15/foruminfo-01-2016/ [Zugriff: 15.1.2017].
5 https://www.welt.de/politik/ausland/article150933461/Es-wird-nicht-ohne-haessliche-Bilder-
gehen.html, 13.1.2016 [Zugriff: 14.11.2016].
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(und langfristig die Fluchtursachen zu beseitigen), wird es immer wieder hissliche Bilder
von Ertrunkenen oder anderen zu Tode gekommenen Gefliichteten geben.

Illegal. Scheinbar ein neutraler, juristischer Begriff. Als illegale Einwanderung gilt die Ein-
wanderung, die das jeweilige »Ausldnderrecht« missachtet. Was aber sollen Fliichtende
tun, wenn die Gesetze iiberall so gemacht sind, dass sie nicht legal einreisen kénnen?
Génzlich problematisch wird der Begriff, wenn aus dem Verb ein Nomen gemacht wird -
die Illegalen. Damit wird denen, die so bezeichnet werden, das Existenzrecht abge-
sprochen. Der bekannte Slogan Kein Mensch ist illegal! bringt diesen Sachverhalt auf den
Punkt.

Integration als »Eingliederung« und »Vereinigung« (vgl. Osterreichisches Worterbuch 2012)
charakterisiert einen Prozess, der Disparates und Differentes zusammenbringt. »Vereini-
gung« ist eine gemeinsame Praxis des Zusammenschlusses, »Eingliederung« hingegen ist
hierarchisch. Die Kluft zwischen den zwei Bedeutungen ist politisch von beachtlicher Trag-
weite. Im Zusammenhang mit MigrantInnen bzw. Fliichtlingen wird Integration meistens
als einseitiger Eingliederungsprozess verstanden. Bei der Integrationsvereinbarung, seit
2003 Teil des Fremdenrechts, sind Inhalt und AdressatInnen des Imperativs klar benannt:
»Verpflichtung fiir Immigranten zur Integration in Osterreich, besonders zum Erwerb von
Deutschkenntnissen« (vgl. Osterreichisches Wérterbuch 2012). Vergleiche auch die Kompo-
sita integrationswillig, integrationsfihig, Integrationsdefizit, integrationsbediirftig oder Inte-
grationsverpflichtung, die die hierarchische Deutung klar zum Ausdruck bringt (Bécker u.a.
2013, S. 308). Eine so verstandene Integration ist von — Assimilation kaum zu unterschei-
den, sie ist ein »Euphemismus fiir Assimilation« (ebd., S. 306).

Migrant. Migration, Migrationshintergrund. Migration ist unumstritten ein Fachausdruck,
wihrend der Begriff Migrantin unterschiedlich wahrgenommen wird. So iibt Maria
Katharina Moser scharfe Kritik: In den Medien werde zunehmend Migrant statt — Fliicht-
ling gesagt, was »Konnotationen von Masseneinwanderung aus wirtschaftlichen Griinden«
hervorrufe. »Man dndere ein Wort - und Schutzsuchende werden von der Seite der un-
schuldigen Opfer, die Hilfe brauchen, umgebucht auf die Seite der Tater, die eine Bedro-
hung darstellen, gegen die man sich wehren darf, ja muss. Mit den Begriffen »Fliichtling«
und>Migrant«wird angekniipft an das Spiel mit der Opfer-Tédter-Dynamik. [...] ... und dieses
Spiel mit Worten hilft mit, den Einsatz von Gewalt gegen Menschen an Europas Grenzen zu
legitimieren.« (Moser 2016) Stefanowitsch hingegen pladiert dafiir, Migrant »als neutrale
Bezeichnung zuriickzuerobern. Das Wort hat zwar auch einen gewissen negativen Bei-
klang, aber es hat den Vorteil, dass es auf die vielen Millionen Menschen anwendbar wire,
die derzeit weltweit in Bewegung sind, ohne nach deren Griinden zu differenzieren oder
auch nur zu fragen.« (Stefanowitsch 2015b)

Mitverhandelt wird in der Debatte um die Migration und ihre quantitative Dimension
immer das Selbstverstdndnis der Republik. Die Frage, ob Osterreich ein Einwanderungs-
land sei, wird in seltsam verdrehter Weise diskutiert: »Die KontrahentInnen streiten dabei
nicht etwa darum, wie hoch der Anteil der in Osterreich lebenden Wohnbevolkerung ist,
die im Ausland geboren wurde. Paradoxer Weise bemiihen sich gerade jene, die argumen-
tieren, Osterreich sei kein Einwanderungsland, nachzuweisen, dass es zu viele Immi-
grantInnen gibe.« (Baubock 2004, S. 62)

Multi-Kulti. Multikulturalismus. Die kiirzeste und beste Definition findet sich in Wikipe-
dia (Stichwort: Mulitikulturalismus, 18.1.2017): »Das politische Schlagwort Multikulti wird
in Debatten teilweise auch verwendet, um eine angenommene oder tatsdchliche multikul-
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turalistische Ideologie des Gegeniibers abwertend zu kommentieren.«® Tatséchlich ist
Multi-Kulti (»Multi-Kulti ist gescheitert!«) ein Vorwurf an alle, die nicht asyl-kritisch oder
migrationskritisch sind. Sie wiirden naive und damit gefdhrliche Vorstellungen von einem
konfliktfreien Zusammenleben von Menschen mit unterschiedlicher Herkunft hegen.
Dem ist entgegenzuhalten, dass Multikulturalitédt kein Konzept und kein Ideal, sondern ein
Tatbestand ist. Zweifelsohne treten in multikulturellen Gesellschaften, heute eher der Nor-
malfall als die Ausnahme, spezifische Konflikte auf, die immer wieder demokratisch und
gewaltfrei gelost werden miissen. Wenn man die konkreten Probleme des Zusammen-
lebens leugnet, spielt man mehr denen in die Hdnde, die ein Zusammenleben unter-
schiedlicher »Kulturen« prinzipiell fiir unméglich erkldren. ExpertInnen sind sich heute
einig, dass ein Zusammenleben bei Bewahrung unterschiedlicher Sprachen, Lebensstile
und Traditionen moglich ist, solange sich die Gesellschaft auf gemeinsame demokratische
Spielregeln und menschenrechtliche Werte verstdndigt, was ein stdndiges konflikthaftes
Aushandeln erfordert.

Obergrenze. Anfang 2016 hat die sterreichische Regierung nach einer sehr kurzen Diskus-
sion eine »Obergrenze« an — Fliichtlingen festgelegt, die jahrlich nicht {iberschritten wer-
den darf. Im Herbst 2016 hat die Regierung diesen Beschluss in einer so genannten »Not-
verordnung« konkretisiert. Dieser Akt wird durch die Rede einer angeblichen Uberforde-
rung gestiitzt: »Wir konnen nicht mehr! Die Grenze des Zumutbaren ist erreicht.« Und von
wem kann man verlangen, Unzumutbares zu leisten? Die Osterreichische Regelung wurde
sowohl von der EU als auch vom UNHCR scharf kritisiert. So stellte der zustdndige EU-
Kommissar fest: »Diese Praxis wére inkompatibel sowohl mit EU-Recht als auch mit der
Genlfer Fliichtlingskonvention. Ein Zugang zum Asylverfahren muss allen Personen ge-
wihrt werden, die in Osterreich um Asyl ansuchen, und die Asylverfahrensrichtlinie erfor-
dert, dass Antrédge in nicht weniger als zehn Tagen, ab dem Zeitpunkt, von dem sie gemacht
wurden, registriert werden.« (Salzburger Nachrichten, 23. 2. 2016). Die Obszonitdt beginnt
bereits beim Begriff Obergrenze, denn er fiihrt einen hochst problematischen Gedanken in
die Diskussion ein - den Gedanken, dass die Menschenrechte relativiert und reduziert wer-
den kénnen, wenn es uns gerade nicht passt. Noch schlimmer ist es, daraus ein Gesetz zu
machen, und damit den Verstof3 gegen die Menschenrechte zu »legalisieren«. Wenn 37.500
in Ordnung sind, was geschieht mit Nummer 37.501? und wenn danach weitere Menschen
mit dem Leben bedroht sind - geht uns das dann nichts mehr an, weil wir ja eine »gesetz-
liche Regelung« haben?

Parallelgesellschaft. Vorwurf an Migrantinnen vornehmlich aus islamischen Léndern,
demzufolge sie unsere europdische Lebensweise ablehnen und sich in fiir uns bedroh-
licher Weise anders organisieren. Dazu der Historiker Klaus J. Bade:

Parallelgesellschaften im klassischen Sinne gibt es in Deutschland gar nicht. Dafiir miissten mehrere Punkte
zusammenkommen: eine monokulturelle Identitét, ein freiwilliger und bewusster sozialer Riickzug auch in
Siedlung und Lebensalltag, eine weitgehende wirtschaftliche Abgrenzung, eine Doppelung der Institutionen
des Staates. [...] Die Parallelgesellschaften gibt es in den Kopfen derer, die Angst davor haben: Ich habe Angst,
und glaube, dass der andere daran Schuld ist. [...] Dieses Gerede ist also nicht Teil der Losung, sondern Teil des
Problems. (Bade 2004)

Die Doppelmoral unserer Gesellschaft besteht auch darin, dass der tatsdchliche Riickzug
von — MigrantInnen teilweise sozial bedingt ist (in billigere Wohngegenden) und teilweise

6 https://de.wikipedia.org/wiki/Multikulturalismus [Zugriff: 16.1.2017].
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auf die Ablehnung, die sie von der Mehrheitsgesellschaft erfahren, und auf den Assimila-
tionsdruck zuriickgefiihrt werden kann, dem sie ausgesetzt sind. Schliefilich ist zu beden-
ken, dass soziale Netzwerke von MigrantInnen an allen Orten und zu allen Zeiten eine
wichtige Rolle beim Ankommen und Sich-Einleben in einem neuen Land spielen - sie
haben also eine ganz legitime Funktion.

Radikalisierung. Entradikalisierung (Deradikalisierung), Radikalismus, Radikaler Islam.
Von Radikalisierung wird sehr gerne gesprochen, und inzwischen wird darunter fast aus-
schlie3lich der Radikale Islam verstanden. Auch differenzierte Studien iiber die Einstellung
von (islamischen) Jugendlichen werden oft nicht genau in ihren Konsequenzen durchge-
dacht, sondern fiir die politische Profilierung missbraucht, was jede genaue Auseinander-
setzung mit dem Problem erschwert. Ein Beispiel wére der Bericht in der Presse vom
16. Oktober 2016:7 »Radikalisierung: Junge Muslime in Wien oft gefdhrdet.« Bereits der Titel
ist etwas einseitig, da die Studie viel differenziertere Ergebnisse zutage forderte. Im selben
Artikel wird aber die Reaktion der FPO auf diese Studie zitiert: So »ziehen wir uns hier eine
neue Generation teilweise fanatischer Dschihadisten heran.« Genau dies war nicht das Er-
gebnis der Studie.

In der Diskussion iiber Radikalisierung wird meist nicht mehr zwischen den Begriffen
Fundamentalismus, Extremismus und sogar Terrorismus unterschieden. Wahrend Funda-
mentalismus fiir ein Bewahren iiberkommener Lebensformen und Anschauungen ange-
sichts von Modernisierungen steht, aber noch keineswegs aggressiv sein muss, meint Extre-
mismus eine politische Ideologie oder politisierte Religion (vor allem Christentum, Islam,
Hinduismus ...), die Pluralitdt der Interessen leugnet, demokratische Spielregeln ablehnt
und mit Freund-Feind-Stereotypen arbeitet. Dieser ideologische Dogmatismus befiirwor-
tet (nicht unbedingt: praktiziert) haufig, aber nicht immer Gewalt. Erst beim bewussten
Gewalteinsatz fiir politische Zwecke spricht man von Terrorismus.

Der Begriff radikal hingegen hat eine viel neutralere Bedeutung, als ihm heute zugestan-
den wird. War Gandhi etwa kein Radikaler? Oder Nelson Mandela? Im italienischen und
franzdsischen Parlament sitzen Parteien, die sich selbst radikal nennen. Gemeint ist, nicht
oberfldchlich Symptome zu behandeln, sondern die Probleme an der Wurzel (lat. Radix) zu
packen.

Nun ist der Begriff Deradikalisierung bereits eingefiihrt und hat insofern seinen Sinn, als
er meint, der Fanatisierung von Menschen Einhalt zu gebieten, die bereits fundamentalis-
tisch oder extremistisch orientiert sind. Dabei ist aber der Gedanke von Arno Gruen zu be-
achten: »Terror und Gewalt sind nur dann Einhalt zu gebieten, wenn die wirklichen Bediirf-
nisse der Menschen anerkannt werden, wenn wirkliches Elend, wirkliche Armut sowie die
Ausgrenzung und Entwiirdigung ganzer Bevolkerungsgruppen unterbunden werden.«
(Gruen 2004)

Schlepper. Auch: Schleuser, nicht weit von: Menschenschmuggler, Menschenhdindler. Tétig-
keit: Unterstiitzung von Verfolgten oder Ausreisewilligen bei der Flucht aus ihrem/einem
Land und Unterstiitzung dabei, in ein gewiinschtes Land einzureisen, besonders wenn die-
ses keine freie Einreise gestattet. Dies gilt als unehrenhafte Tdtigkeit, die die Not von Men-
schen ausbeutet.

Dem stehen die Begriffe Judenrettern (NS-Zeit) oder FluchthelferIn (DDR-Zeit) gegen-
iiber. Tatigkeit: Unterstiitzung von Gefangenen oder Verfolgten bei der Flucht aus einem

7  http://diepresse.com/home/panorama/wien/5102697/Radikalisierung_Junge-Muslime-in-Wien-
oft-gefaehrdet [Zugriff: 15.1.2017].
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Land, das keine freie Ausreise gestattet und Unterstiitzung dabei, in ein gewiinschtes Land
einzureisen (unabhéngig davon ob dieses die freie Einreise gestattet). Dies gilt als gute Tat,
bisweilen als Heldentat.

Man sieht an dieser Gegeniiberstellung die Fragwiirdigkeit der Bezeichnungen und die
Schwierigkeit, immer eine klare Unterscheidung zwischen krimineller, kommerzieller oder
humanitdrer Fluchthilfe zu treffen. In den letzten Jahren ist es mehr als einmal vorgekom-
men, dass verantwortungsvollen Schiffskapitdnen, die im Mittelmeer Hilfe suchende
Fliichtlinge an Bord genommen haben, ein Prozess wegen Schlepperei gemacht wurde.?
Mit der Zuschreibung der Verantwortung fiir das Fliichtlingselend an die Schlepper wird
auch von der Tatsache abgelenkt, dass erst die restriktiven Einreise- und Asylbestimmun-
gen den Markt fiir das Schlepperwesen ermoglicht haben. Solange nicht einmal demokra-
tische Staaten sichere Fluchtwege schaffen, konnen Schlepper die Not ausbeuten und die
Demokratien kénnen ihre Mitschuld daran nicht von sich weisen.

Sicherheit. Sichere AufSengrenzen, sicheres Drittland, sicherer Herkunftsstaat. Sicherheit ist
ein zentraler Begriff der so genannten Fliichtlingsdebatte. Immer wieder werden Gefliichte-
te als Sicherheitsrisiko fiir die aufnehmende Gesellschaft dargestellt, sei es aufgrund der
angeblich durch sie steigenden Kriminalitdt, sei es, dass sie unsere — Werte missachten
und wir »bald nicht mehr Herr im eigenen Haus« wéren. Es ist paradox: Menschen, die zu
uns fliichten, um endlich in Sicherheit leben zu kénnen, werden von uns als Sicherheits-
risiko empfunden. Dazu muss man bedenken, dass der Sicherheitsdiskurs, dhnlich wie der
Angstdiskurs, eine sozial geduldete Form darstellt, Vorurteile gegeniiber »anderen« zu du-
f8ern. Man kann zwar nicht sagen: »Ich mag die Fremden nicht, aber sehr wohl: »Ich fiihle
meine (unsere) Sicherheit gefdhrdet.« Wenn dies nicht im privaten, sondern im politischen
Bereich gedufiert wird, entsteht damit eine Bedrohungsbehauptungspolitik, wie dies ein
Kritiker einmal sehr treffend genannt hat. Es geht aber nicht nur um den Diskurs, es geht
auch um die realen Mafinahmen. Hier erleben wir eine Verkniipfung von Einwanderungs-
kontrolle mit der Kriminalitdts- und vor allem der Terrorismusbekdmpfung. Auch damit
kommen Gefliichtete unter Generalverdacht, unsere Sicherheit zu bedrohen. In einer sehr
differenzierten und genauen Studie {iber den Zusammenhang von — Migration und
Sicherheit kommt Rainer Baubock zu dem Schluss, »dass Sicherheit im politischen Sprach-
spiel als Trumpf eingesetzt wird, welcher die anderen Werte aussticht. Und zwar nicht des-
halb, weil es unter den BiirgerInnen einen Konsens iiber eine allgemeine Wertehierarchie
gébe, in der Sicherheit eben wertvoller ist als Wohlstand oder Freiheit, sondern weil in der
Sphire des Politischen Sicherheit jenes vorrangige 6ffentliche Gut ist, welches das staat-
liche Gewaltmonopol legitimiert.« (Baubock 2004, S. 621.)

Werte. Wertegemeinschaft, Werteerziehung, Wertedebatte, Leitkultur. Werte sind ein wichti-
ges geistiges und emotionales Fundament jeder Gemeinschaft. Sind deswegen auch Werte-
debatten und Werteerziehung unerlasslich? Minister Kurz hat damit jedenfalls Ende 2015
seinen 50-Punkte-Integrationsplan begriindet.?

Dieses Argument iibersieht allerdings, dass der Begriff Wert aus der Okonomie stammt
und wohl nicht zuféllig erst mit dem aufblithenden Kapitalismus im 19. Jahrhundert in die
Philosophie eingewandert ist, wie Franz Schandl (2015) unter Berufung auf den Philoso-
phen Giinther Anders konstatiert. Mit der Rede iiber Werte wird vom Ziel der Verwertung

8 Vgl. »Wer hilft, wird bestraft«. In: Die ZEIT, 29. September 2009.
9 https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Integration/Publikationen/Integrati-
onsplan_final.pdf [Zugriff: 18.1.2017].
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des Menschen fiir die Zwecke der kapitalistischen Marktwirtschaft abgelenkt. Selbst wer
sich dieser Argumentation nicht anschlieflen méchte, wird die Verlogenheit bemerken,
wenn weit rechts stehende PolitikerInnen auf einmal ihre spéte Liebe zum Feminismus
entdecken, weil sie diesen als eine Waffe gegen den »frauenfeindlichen Islam« betrachten,
dem der GrofSteil der Gefliichteten angeblich anhingt. Ein weiterer Punkt: Immer wieder
heif3t es, »unsere Werte sind nicht verhandelbar, als wéren sie alle immer schon gegeben
gewesen und in Stein gemeifSelt. Tatsache ist, dass viele Werte, wie etwa vollstdndige
Gleichberechtigung der Geschlechter, Kinderrechte oder Anerkennung so genannter
»sexueller Minderheiten, sehr jungen Datums sind und auch keineswegs von der gesam-
ten Osterreichischen Wertegemeinschaft, die es in dieser Form gar nicht gibt, unterstiitzt
werden. Die Wertedebatte ist wohl ein Versuch, mit einem neuen Begriff die als kulturimpe-
rialistisch etikettierte Diskussion iiber die Leitkultur weiterzufiihren: Doch »da wurde
lediglich das dumpfe Wort gegen die abgefeimte Kategorie ausgetauscht.« (Schandl 2015)
(Siehe auch den Beitrag »Refugee guide«: Sprachanalyse als Politische Bildung« in diesem
Heft.)

Wirtschaftsfliichtling. Auch: Sozialtourist, Sozialtourismus. Ein zentraler Begriff zur Ab-
wehr der »Fremdeng, der scheinbar ganz eindeutig ein Faktum bezeichnet, in Wirklichkeit
aber ideologisch hoch aufgeladen ist. Der Begriff bezeichnet diejenigen Menschen, die po-
litisch nicht verfolgt werden, sondern fliichten, »blof$« um ihre wirtschaftliche Lage zu ver-
bessern. Diese Zuschreibung erfolgt mit Berufung auf die Genfer Fliichtlingskommission,
die so einen Fall nicht explizit vorsieht. Dabei muss man bedenken, dass diese unter dem
Eindruck des Zweiten Weltkriegs, also unter ganz anderen Voraussetzungen, entstanden
ist. Wirtschaftsfliichtling gehort seitdem zu den wichtigsten diskursiven Mitteln, um
»Fliichtlingen die Notwendigkeit zur Flucht abzusprechen und ihnen einen Missbrauch
des Asylrechts vorzuwerfen« (Stotzel/Wengeler 1995, S. 733). Daher werden Wirtschaffts-
fliichtlinge von ihren Gegnerlnnen auch als Scheinasylanten bezeichnet. Damit setzt man
sich tiber die Tatsache hinweg, dass die Unterschiede zwischen wirtschaftlichen und politi-
schen Fluchtgriinden keineswegs trennscharf sind. Und man ignoriert die Tatsache, dass
auch unsere Lebens- und Wirtschaftsweise fiir die Existenzbedrohung und Verelendung
von Menschen in anderen Erdteilen eine Mitverantwortung tragt, siehe etwa den Klima-
wandel.

Es gibt zur Frage der Asylrelevanz wirtschaftlicher Griinde allerdings eine richtungs-
weisende Grundsatzentscheidung des Bundesasylsenats 2002, der festhielt, dass einer
Kosovarin »wegen der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gruppe (Gruppe der allein-
stehenden geschiedenen Frauen im Kosovo)« der Verlust ihrer Existenzgrundlage drohe:
»Eine solche Vernichtung der Existenzgrundlage ist von ihrer Intensitédt her asylrelevant.«
(Matzenberger/Minkin 2016) Eigentlich miisste es daher korrekterweise Armutsfliichtling
heifSen, ein allerdings selten gebrauchter Begriff.
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Christiane Hintermann

Migration als Thema im Schulbuch

n diesem Text werden die Ergebnisse eines Sparkling Science-Projekts vorgestellt, das sich auf

die Suche nach multiperspektivischen und inklusiven Darstellungen in Osterreichs Schulbiichern
gemacht hat. Das Ergebnis ist erniichternd. Migration und Flucht kommen zwar in den untersuch-
ten Werken aus Geographie und Wirtschaftskunde bzw. Geschichte/Sozialkunde/Politische Bil-
dung vor, die Darstellung ist allerdings sehr einseitig und problematisch. Obwohl keine Lehrwerke
fiir den Deutschunterricht analysiert wurden, sind die Ergebnisse dennoch fiir den Deutschunter-
richt relevant, da jedes Fach zur Bildung der Schiiler_innen beitrdgt und dariiber hinaus die Analy-
se von Sprache und Bildern zum Kerngeschéft des Deutschunterrichts gehort.

Migration und Diversitédt sind in 6sterreichischen Schulklassen Normalitdt und
Selbstversténdlichkeit. Rund ein Fiinftel der dsterreichischen Wohnbevélkerung ist
entweder selbst oder in der Elterngeneration zugewandert. In 6sterreichischen
Schulen spricht jede fiinfte Schiilerin/jeder fiinfte Schiiler im Alltag eine andere
Sprache als Deutsch, in Wien ist fast die Hilfte der Kinder mehrsprachig.

Hat diese »Normalitdt« aber auch Eingang in aktuelle dsterreichische Schul-
biicher gefunden? Was wird im Hinblick auf Migrationsgeschichte erzihlt, welche
Geschichten werden inkludiert, welche marginalisiert bzw. »vergessen«? Wie wer-
den Migrantinnen und Migranten in Schulbiichern reprédsentiert? Diese Fragen
standen zwischen 2011 und 2013 im Zentrum des Sparkling Science-Projekts
»Migration(en) im Schulbuch: Eine kritische Analyse von Schiiler/innen, Lehrer/
innen und Wissenschaftler/innenc.!

CHRISTIANE HINTERMANN ist Universitidtsassistentin, Co-Leiterin des Fachdidaktikzentrums am Insti-
tut fiir Geographie und Wirtschaftskunde (GW) der Universitdt Wien. Arbeitsschwerpunkte: Theorie
der Fachdidaktik GW, Inhaltliche und methodische Innovationen in der Fachdidaktik, Schulbuch-
analyse, Migration und Diversitdt im GW-Unterricht. E-Mail: christiane.hintermann@univie.ac.at

1 ww.migrationen-im-schulbuch.at [Zugriff: 22.1.2016].
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Schulbiicher kénnen als eine mogliche Manifestation des kulturellen Gedécht-
nisses einer Gesellschaft interpretiert werden. Es umgibt sie eine Aura der fach-
lichen Objektivitdt und die Vorstellung, dass sie das vermitteln, »was Schiilerinnen
und Schiiler wissen miissen«. Sie sind auch zeitgeschichtliche Dokumente, weil sie
zu einer bestimmten Zeit giiltige gesellschaftliche Normen widerspiegeln sowie
herrschende Stereotype abbilden (vgl. dazu Markom/Weinh&upl 2007). Welche
Inhalte in Schulbiicher aufgenommen werden, istimmer ein Ergebnis von Ein- und
Ausschlussprozessen. Personliche Interessen, Werthaltungen und Schwerpunkte
sowie der aktuelle Wissensstand und die fachdidaktische Kompetenz der Autorin-
nen und Autoren spielen ebenso eine Rolle wie Interessen der gewinnorientierten
Schulbuchverlage.

Die Ergebnisse der Globalanalyse von insgesamt 50 Schulbiichern verschiede-
ner Ficher und der detaillierten inhalts- und diskursanalytischen Auswertung von
22 Schulbiichern der Facher Geografie und Wirtschaftskunde sowie Geschichte
und Sozialkunde/Politische Bildung bestédtigen Trends und Ergebnisse vorange-
gangener Studien (vgl. z. B. Hintermann 2010): Positiv ist, dass der Themenbereich
»Migration, Integration, kulturelle Diversitidt« in den Schulbiichern der beiden
Fiacher angekommen ist. Je nach Lehrplaninhalten und differenziert nach Schul-
buchreihen wird dem Thema in unterschiedlichem Ausmaf und unterschiedlicher
Qualitdt Raum gewidmet.

Auffallend ist nach wie vor, dass Migration vor allem im Rahmen von Schwer-
punktseiten oder als in sich geschlossenes Thema behandelt wird, als Querschnitts-
materie jedoch nur selten beriicksichtigt wird. Der stark problemorientierte ge-
samtgesellschaftliche Diskurs zu Migration findet seinen Niederschlag auch in den
Schulbiichern. Migrationsprozesse und deren (mdogliche) Auswirkungen werden
sowohl auf der Text- als auch auf der Bildebene héufig als Bedrohung und Gefahr
reprisentiert. Vorteile von Migration bzw. deren (mégliche) positive Folgen fiir die
Gesellschaft bleiben unerwéhnt.

In der Folge werden die wichtigsten Ergebnisse in einer kurzen Zusammen-
fassung dargestellt.

1. Migration als Problem- bzw. Niitzlichkeitsdiskurs

Es konnte sowohl in den Schulbuchanalysen als auch in den Workshops mit den
Schiiler_innen erhoben werden, dass in einigen Biichern Migration in erster Linie
iiber einen Problemdiskurs besprochen wirds, bei dem die negative Bewertung von
Migration im Vordergrund steht und die vielfédltigen Motive fiir Migration vielfach
ausgeblendet werden. Vorteile werden nicht angesprochen.

Obwohl sich das Klischee von Migrant_innen als Sozialschmarotzer_innen nicht
(mehr) findet, zeigt sich sowohl auf textlicher als auch auf bildlicher Ebene, dass
Migrationen problematisiert werden. So wurde in einigen Biichern Migration als
Bedrohung oder Gefahr dargestellt, vor allem im Kontext globaler Wanderungen
von drmeren in reichere Regionen. Dies zeigte sich beispielsweise anhand der ver-
wendeten Bilder (z.B. iiberfiillte Boote) und Uberschriften wie: »Ansturm auf
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Festung Europa« (Tiroler Tageszeitung, 29.9.2005, zit. in Hofmann 2010, S. 244) oder
der Grafik-Beschriftung »Exodus aus Afrika« (Hofmann 2010, S. 245).

Problematisiert wurde Migration teilweise auch durch die Zuordnung des The-
mas. So fand sich der Schwerpunkt »Migration« in einem Geschichte-Buch bei-
spielweise nicht im Modul »Verdnderungen der 6sterreichischen Gesellschaft,
sondern bei »Herausforderungen des 21. Jahrhunderts«, gleich nach den Themen
Rechtsextremismus, Medienmacht und Terrorismus (Gutschner/Rohr 2010).

Gleichzeitig wird in den Schulbiichern aber auch haufig betont, dass Migration
fiir die 6sterreichische Gesellschaft niitzlich und notwendig wire. In diesem Niitz-
lichkeitsdiskurs wurde hervorgehoben, dass Osterreich Migration braucht. Hiufig
wurde dies im Kontext der Bevolkerungsentwicklung betont, aber Migrant_innen
wurden auch als notwendige (Billig-)Arbeitskrifte, Steuerzahler_innen und Erhal-
ter_innen des Sozial- und Pensionssystems und wichtig fiir die sterreichische Ge-
sellschaft bewertet. Leider blieben in diesen Kontexten die Menschen dahinter zu-
meist unsichtbar: Migrant_innen kamen in den untersuchten Biichern nur in den
seltensten Féllen direkt zu Wort. Lediglich in einigen Positiv-Beispielen wurden
Lebensgeschichten sichtbar sowie die Vielfdltigkeit dieser Lebensentwiirfe und
Migrationsprozesse, die sich ja auch dndern kénnen und nicht immer »nur« niitz-
lich sind. Es wurden stattdessen - auch aufgrund des geringen Platzes, der dem
Thema meist zur Verfiigung gestellt wird - abstrakte gesellschaftliche Zusammen-
hénge mit einem starken Fokus auf die Wirtschaft dargestellt. Niitzlichkeitsdiskurs
und Problemdiskurs verbanden sich auch manchmal, wie zum Beispiel in der Zwi-
scheniiberschrift »Migration - eine ungeliebte Notwendigkeit?« (Gutschner/Rohr
2010, S. 156).

Allerdings fanden sich in dem Sample auch Positivbeispiele, interessante Dis-
kussionsaufgaben und kreative Losungen fiir dieses komplexe Thema.

2. Problematischer Umgang mit Begriffen

Vor allem in den Biichern aus den Gegenstinden Biologie und Umweltkunde, Ge-
schichte und Sozialkunde sowie Geografie und Wirtschaftskunde finden sich wis-
senschaftlich gesehen héufig problematische Begrifflichkeiten wie zum Beispiel:
»Schwarzafrika«, » Rasse«, » Kulturkreis«, »Stdmme«, » Pygmden« u.a.m., die nicht
hinreichend differenziert erldutert werden und bei den Schiiler_innen bereits vor-
handene Stereotype aufgreifen und perpetuieren. Im Fall von Migration wurden in
keinem der untersuchten Schulbiicher unterschiedliche Definitionen explizit
thematisiert. Schulbiicher machten héufig den Eindruck, Klarheit und eindeutige
Definitionen vermitteln zu wollen, beispielsweise iiber Glossare. Im Projekt hat sich
gezeigt, dass Schiiler_innen wesentlich interessierter daran sind, sich selbst an
kontroversen Definitionen abzuarbeiten, als vorgegebene Inhalte auswendig zu ler-
nen. Dabei wiirde es sich auch anbieten, verschiedene Perspektiven auf das Thema
Migration und Integration mit einzubeziehen und zu Diskussionen aufzufordern.
Dies betrifft auch Begriffe wie »Auslédnder_in und Inléinder_in«, »Menschen mit
Migrationshintergrund«, »Mehrheit und Minderheit« oder »Einheimischer und
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Fremder«. Dabei ist jedoch zu beachten, dass viele Schiiler_innen aufgrund ihres
lebensgeschichtlichen Hintergrundes von negativ zuschreibenden Bezeichnungen
und Benennungen im Alltag betroffen sind. Dies ist einer der vielen Kontexte, in de-
nen sich ein Schulbuch achtsam gegeniiber der Markierung einzelner Schiiler_in-
nen zeigen kann. Dem Aspekt der Markierung einzelner Schiiler_innen kann jedoch
ein Schulbuch kaum génzlich gerecht werden, umso mehr ist die Lehrer_innenaus-
bildung gefordert, auf der padagogischen Ebene in Hinblick auf diverse Klassen-
zusammensetzungen aktiver zu werden.

3. Bildanalyse und Assoziationen

In manchen Biichern findet sich eine Markierung bestimmter Migrationsgruppen
auf der Bildebene. Diese Markierung wird durch stereotype Abbildungen deutlich,
welche auch in den Workshops Bestédtigung in der Wahrnehmung der Schiiler_in-
nen gefunden hat.

Durch das Vorlegen von Bildern bzw. Bildkompositionen, welche die Themen
Migration und Integration veranschaulichen, wurden Schiiler_innen aufgefordert,
dazu zu assoziieren. Die Bilder provozierten in den Workshops Diskussionen zu
den Themengebieten Minderheitensprachen und Erstsprachen von Menschen mit
Migrationshintergrund, Ethnische Okonomien und Arbeitsmarkt sowie Integration
und Konflikte in Parks und Freizeit. Dabei wurden Vorurteile angesprochen und im
Rahmen der Diskussion auch Informationen gegeben (rechtliche Situation beziig-
lich Minderheitensprachen; emotionale Bedeutung der Erstsprache; Arbeitsbedin-
gungen in Kleinunternehmen von Personen mit Migrationshintergrund; lange
Offnungszeiten; soziale Komponenten). Erfragt und diskutiert wurde auch, inwie-
weit die negative Darstellung und die Markierung von Musliminnen (Kopftuch)
bzw. Tiirk_innen kritikwiirdig ist oder von den SchiilerInnen gut geheifSen wird.

Ein problembehaftetes Thema war fiir die Schiiler_innen die vermeintliche
»Gruppenbildung« oder Segregation von Menschen mit Migrationshintergrund.
Diese Assoziationen tauchten vor allem anhand von Bildern auf, in denen Frauen
mit Kopftuch zu sehen waren, und in einem Beispiel auch mit vielen Kindern in
einem etwas herabgekommenen Park mit Graffitis. Dieses Bild wurde von manchen
Schiiler_innen sehr kritisch betrachtet, da es Vorurteile wie freiwillige Segregation,
unzureichende Deutschkenntnisse, {iberméfSiger Kinderreichtum, »Besetzen« von
Parks usw. verstiarken konnte. Andere Schiiler_innen dufSerten jedoch - oft in den
gleichen Kleingruppen - eben diese Vorurteile, wie die folgende Diskussion von
zwei Schiilern der Sekundarstufe 2 verdeutlicht:

Schiiler 1: »Also, ich bin jetzt nicht der Meinung, dass das so ist, aber [...] wenn man zum ersten Mal
draufschaut, konnte man das so [...] wahrnehmen. [...] Also dass sie eben Gruppenbildung [ma-
chen und] sich nicht integrieren [...] Das ist sehr herabgekommen alles so, weil sie da am Spielplatz
sitzen [...] und dass die Frauen nur [...] herumlungern [...] und halt so Parks besetzen und die Spiel-
pldtze. Und dass dann vielleicht viele Leute ihre Kinder nicht hinschicken, weil sie Angst haben,
dass sie irgendwas machen |[...]«
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Schiiler 2: »Also, ich hab das irgendwie auch gleich gesehen, dass sie sich [...] irgendwie zusam-
mentun oder so. [...] Und dass sie sich wahrscheinlich nicht integrieren wollen. [...] Das ist ja auch
meistens so. Weil wenn man in einen Park geht, so im 11. [Bezirk] oder so, dann sieht man ja auch
meistens so tiirkische Familien oder so. Die sitzen halt da alleine am Tisch den ganzen Tag und re-
den halt miteinander, [...] also halt mit anderen Osterreichern halt gar nix. Die meisten kénnen
auch oft gar kein Deutsch, ich weif$ nicht, ob sie’s nicht wollen oder so.«

Die Diskussionen zeigten hédufig, dass den Schiiler_innen, die gegeniiber Migration
positiv eingestellt waren, Argumente gegen Vorurteile und Pauschalisierungen so-
wie Wissen iiber Hintergriinde fehlten - sei es zu den Vorteilen der Mehrsprachig-
keit oder zu den Griinden, ein Kopftuch zu tragen. Gleichzeitig zeigte sich jedoch in
vielen Gruppen, dass von den Moderatorinnen eingebrachte Argumente gerne auf-
genommen wurden. Besonders bei majorisierten Schiiler_innen war es dabei von
grofler Bedeutung, den Perspektivenwechsel zu férdern, indem {iiber Beispiele mit
Alltagsbezug oder Lebensgeschichten die Sichtweise minorisierter Gruppen nach-
vollziehbarer wird.

4. Zur Wirkung der Schulbiicher

Was bedeutet es, dass Schulbiicher noch immer klischee- und vorurteilsbehaftet
sind? - Damit werden diese Vorurteile fialschlich als aktueller Stand der Wissen-
schaft ausgegeben und sie beeinflussen die Haltung von Schiiler_innen und Leh-
rer_innen. Es muss aber auch darauf hingewiesen werden, dass die Klassendynamik
sowohl fiir die Wirkung der Schulbiicher als auch fiir die »Stimmung« in den Klassen
gegeniiber dem Thema Migration an sich von hoher Relevanz ist. Diese Dynamiken
liefSen sich mit den durchgefiihrten Workshops und mit Hilfe der Reflexionsgespra-
che sehr gut erfassen. In diesem Sinne ist auch ein Arbeiten mit den Schulbiichern
in der Klasse anzuregen - als eine offene und kritische Auseinandersetzung mit den
Inhalten, die keineswegs als »hdchste Autoritit« vermittelt werden sollten, sondern
deren Gemachtheit im Unterricht ebenfalls transparent werden muss.
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Werner Wintersteiner

»Refugee guide«
Sprachanalyse als Politische Bildung

Dieser Beitrag setzt sich mit einer Broschiire des Osterreichischen Innenministeriums kritisch
auseinander, die Gefliichteten Regeln fiir das Leben in Osterreich vermitteln mochte. Es wird
konkret gezeigt, wie man mit dieser Broschiire didaktisch arbeiten konnte.

Niitzliche Informationen fiir Gefliichtete gibt es inzwischen viele, im Internet oder
als gedruckte Broschiiren. Ein Beispiel wére der Refugee Guide. Orientierungshilfe
fiir das Leben in Deutschland in Deutsch, Arabisch, Englisch und Franzosisch. Auch
die Website des Senders ARD hat eine eigene Website fiir Fliichtlinge und Fliicht-
lingshelferInnen mit sehr vielen niitzlichen Informationen in mehreren Sprachen.
In Osterreich haben verschiedene Institutionen und Gemeinden eigene Broschii-
ren herausgegeben, so etwa die Stadt Salzburg.

Seit Janner 2016 ist auch ein Folder des Osterreichischen Innenministeriums im
Umlauf, und zwar in Deutsch, Englisch, Arabisch und Dari/Farsi. Der Folder wird
an den Polizeidienststellen, in Verteilerquartieren und Erstaufnahmezentren aus-
gegeben, er ist auch im Web verfiigbar (www.refugee-guide.at). Worin sich dieser
offizielle Fiihrer aber von dhnlichen Handreichungen unterscheidet, ist seine Kom-
paktheit und leichte Verstdndlichkeit - es sind nur zwei A4 Seiten, und die kurzen
Abschnitte sind mit 28 Grafiken illustriert -, aber auch die Intention, weniger prak-
tische Informationen zu vermitteln als hiesige Rechte, Pflichten und Werte zu erkla-
ren. Dazu duflerte sich die damalige Innenministerin Johanna Mikl-Leitner sehr
Klar:

WERNER WINERSTEINER siehe Seite 13.
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Wir miissen unsere Grundwerte so frith wie moglich den Asylantragstellern mitgeben. Das ist
durchaus eine grofie Herausforderung, da hier Menschen aus teils vollig anderen Kulturkreisen
zu uns kommen. Und es ist eine Frage der Fairness: Die Fliichtlinge sollen gleich wissen, was in
unserem Land geht - und was nicht.!

Vizekanzler Reinhold Mitterlehner sekundierte ihr bei der Prasentation des Fol-
ders: »Unsere Werte sind nicht verhandelbar. Auf dieser Information kénnen dann
die Wertekurse von Integrationsminister Sebastian Kurz aufbauen.« (Kronen-
zeitung, 19.12.2015)

Die Stadt Salzburg legte, ebenfalls 2015, einen sogenannten Welcome Guide auf,
der auch illustriert, mit 28 Seiten aber wesentlich umfangreicher ist und der in
mancher Hinsicht anders mit der Thematik umgeht. Somit lohnt sich ein Vergleich.

Der Asylwerber Folder des Innenministeriums, wie er offiziell heif3t, bedient sich
- abgesehen von der Formulierung Osterreicherinnen und Osterreicher - bemer-
kenswerterweise keiner gegenderten Sprache, obwohl er sich fiir die Gleichberech-
tigung der Geschlechter stark macht und ein geschlechtergerechter Sprach-
gebrauch doch von anderen Ministerien, namentlich dem Bildungsministerium,
seit Jahr und Tag propagiert wird.2

Keineswegs nur aus diesem Grund ist dieser Text fiir den Sprachunterricht in
mehrfacher Weise interessant und relevant:

An ihm lasst sich eine kommunikative Situation und ein offizieller kommunikati-

ver Akt zwischen zwei Bereichen der Gesellschaft, dem Innenministerium als Re-

prasentant der Republik und AsylbewerberInnen aus verschiedenen Lindern,
studieren.

Da der Folder offiziellen Charakter hat und zugleich auf die Lebenssituation und

den Alltag der Gefliichteten abzielt, wird in dieser Kommunikation eine Verbin-

dung von Personlichem und Politischem hergestellt. Es ist aber eine Kommuni-
kation zwischen Ungleichen, dem méchtigen Ministerium und den wenig méach-
tigen AsylwerberInnen.

Aus dem Pressespiegel (Abb. 4) geht hervor, dass die Zielgruppe des Folders

keineswegs nur diejenigen sind, die in ihm direkt angesprochen werden. Das

Innenministerium mochte damit vielmehr auch die breite dsterreichische

Offentlichkeit iiber seine Linie in der Fliichtlingspolitik informieren und ihre Zu-

stimmung gewinnen.

Die Sprache des Folders, reduziert auf das Notwendigste, steht in enger Verbin-

dung zur jeweiligen Grafik, sodass man notwendigerweise die Text-Bild-Aussage

in den Blick nehmen muss, um den Sinn und alle Konnotationen zu verstehen.

Jede dieser Handreichungen steht vor dem Problem, moglichst klare und einfa-

che Informationen zu geben oder Botschaften zu vermitteln, und zugleich die

1 http://www.vienna.at/info-broschuere-fuer-fluechtlinge-bmi-klaert-ueber-grundregeln-und-
grundwerte-auf/4556507 [Zugriff: 14.4.2016].

2 Vgl. etwa: hitps://www.bmb.gv.at/ministerium/rs/formulieren_folder2012_7108.pdf?4edzxz [Zu-
griff: 14.11.2016].
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Falle der Essentialisierung zu vermeiden - also zum Beispiel Aussagen dariiber zu
treffen, wie »die OsterreicherInnen« sind und sie pauschal »den MigrantInnen«
gegeniiberzustellen. An dieser Broschiire kann man die Debatte iiber diese Falle
sicher gut fithren.

In der Folge wird vorgeschlagen, diese Broschiire im Sprachunterricht zu analysie-
ren, um die SchiilerInnen zu befdhigen, den Zusammenhang von Sprache und
Macht zu studieren; Strukturen der Sprache und Grammatiken der Kommunikation
zu erfassen, sprachliche Strategien und Konventionen kennenzulernen und schein-
bar Selbstverstdndliches kritisch zu hinterfragen.
Dazu erscheinen die folgenden Verfahrensweisen geeignet:
Zu Beginn eignet sich nach einer sehr kurzen, auf das Faktische beschriankten
Prisentation und dem Selbststudium des Folders freies Assoziieren und Auf3ern
von ersten Eindriicken. Dieser Auftakt wird, je nach Alter, Vorwissen, Interesse
und Bildungsgrad der SchiilerInnen, in sehr unterschiedlicher Weise produktive
Ergebnisse erzielen.
Aufbauend auf diesen Eindriicken und Ergebnissen kénnen einzelne der folgen-
den Leitfragen (oder ihre Gesamtheit) eingesetzt werden, um die Beschiftigung
mit dem Text zu fokussieren und eventuell auch die Aufmerksamkeit auf be-
stimmte Punkte zu richten (Abb. 1). Das konnte bereits geniigen, um die inten-
dierten Ergebnisse zu erzielen. Mit intendierten Ergebnissen ist wohlgemerkt
nicht eine bestimmte politische Einstellung zu diesem Folder gemeint, sondern
die Fdhigkeit, sprachliche Strategien und Redeabsichten in einen Zusammen-
hang zu bringen.

Fragen zum Asylwerber Folder

Nach Schulz von Thun (1981) hat jede Aussage vier Aspekte: (a) eine Sachaussage, (b) einen Appell
an das Gegentiber, (c) eine Selbstaussage und (d) eine Beziehungsaussage (d. h. eine Aussage dar-
iiber, wie die kommunizierende Person oder Instanz zu der angesprochenen Person/Personen-
gruppe steht.) Zweifelsohne sind diese vier Aspekte nicht in jedem Fall gleich gewichtet, aber sie
sind - nach dem Motto von Paul Watzlawick: Man kann nicht nicht kommunizieren - doch immer
vorhanden. Das kann zu kommunikativen Missverstdndnissen fithren, aber auch erhellend sein.

Mit Hilfe dieses einfachen Schemas lassen sich manchmal kommunikative Absichten erkennen,

die oft nicht bemerkt werden, aber umso wirkmachtiger sind.

Fiir die Beschéftigung mit unserem Folder ergeben sich daraus folgende Fragen:

a) Die Sachaussage: Welche Grundregeln werden ausgewahlt? Sind diese Regeln die wichtigsten? Gibt es
welche, die eher weggelassen werden sollten? Gibt es welche, die fehlen? Wie gut sind die einzelnen
»Regeln« erldutert? Womit stimmst du iiberein, womit nicht?

b) Der Appell: Welchen Wunsch driicken diese Grundregeln gegeniiber den Adressatinnen aus? Welche
Anweisungen und Aufforderungen werden formuliert? Wie stark ist der Appellcharakter des Textes?

¢) Selbstaussage: Wie stellt sich die Republik dar? Was sagt das offizielle Osterreich iiber sich, was sagt es
nicht? (Was konnte es noch sagen?)

d) Der Beziehungsaspekt: Was wird den Gefliichteten bzw. der Offentlichkeit indirekt dariiber mitgeteilt,
was man von ihnen hilt? Was ist die kommunikative Funktion der Grundregeln? (Vergleiche dazu auch
den Salzburger Welcome Guide und/oder die Orientierungshilfe fiir das Leben in Deutschland.)

Abb. 1: Kritische Fragen zum Asylwerber Folder (2015)
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Falls auch die Diskussion der Leitfragen noch zu wenig ergiebig erscheint, kon-
nen die folgenden Vorschlidge zur Vertiefung ausprobiert werden. Es sollten aber
meines Erachtens immer die Meinungen und Aufierungen der SchiilerInnen das
wichtigste Ausgangsmaterial des Unterrichts sein. Die weiteren Vorschlidge sind
kein Selbstzweck und es besteht keine Notwendigkeit, sie unbedingt umzusetzen.
Eine gute Vertiefungsmoglichkeit ist der Vergleich mit anderen dhnlichen Publi-
kationen, wie er im Folgenden an zwei Beispielen vorgefiithrt wird. Zunédchst
wird die Darstellung eines Themas der Broschiire - Hoflichkeit - mit seiner Dar-
stellung in einer sehr verbreiteten deutschen Broschiire verglichen (Abb. 2).

Der Umgang mit der Hoflichkeit - ein Vergleich

Der Umgang miteinander und die Hoflichkeitsrituale, besonders bei BegriifSiung und Verabschie-
dung sind ein wichtiges Thema. Meine Erfahrung zeigt, dass Lernende, vor allem aus anderen Lan-
dern mit anderen Traditionen, auf diesen Aspekt besonders ansprechen und ihre Erfahrungen da-
mit erzéhlen wollen. Dieses Beispiel ist aber - so wenig wie die ganze Unterrichtseinheit - an eine
bestimmte Schiilerinnengruppe gebunden, wiewohl natiirlich der konkrete Ablauf des Unterrichts
sehr von ihr geprégt sein wird. Folgende Fragen erscheinen zweckméfig: Vergleiche die beiden
Darstellungen von Begriiffung in Osterreich/Deutschland:

- Welche Botschaft wird jeweils vermittelt?

- Achte besonders auf den Satz »Hoflichkeit ist den Mensch in Osterreich wichtig, auch zwischen Frau

und Mann«. Was ist seine emotionale Botschaft?

Wer eine stirkere Engfithrung der Diskussion bevorzugt (dadurch aber auch eine gewisse Gefahr in
Kauf nimmt, die SchiilerInnen zu sehr in eine bestimmte Richtung zu lenken), kann auch die
folgenden Fragen bzw. Aufgaben stellen:

- Vergleiche den Satz »Héflichkeit ist den Menschen in Osterreich wichtig« (Folder) mit der Schlagzeile
der Presse: »Hoflichkeit ist wichtig«. Worin besteht der Unterschied in der Aussage in Bezug auf die
oben genannten vier Aspekte a) bis d)?

- Welche Vorstellung von Hoflichkeit wird durch die Grafik des Handeschiittelns verstarkt?

- Ist Hoflichkeit tatséchlich an eine bestimmte Art zu griifien gebunden? Welche Formen des Grufies
gibt es in anderen Landern?

- Ahnlich verhélt es sich mit der Kleidung: Welche Kleidung wird von wem warum als provokant
empfunden?

- Warum ist bei dieser als einziger auf der ganzen Seite kein griines Hiakchen bzw. kein Verbotsschild? Was
wird damit ausgedriickt?

Abb. 2: Vergleich zweier Folder anhand eines Beispiels
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Auf diesen Vergleich folgt die heikle und fiir SchiilerInnen eventuell schwieriger
zu verstehende Frage des Beziehungsaspekts (Abb. 3).

Ergédnzend sei hier noch ein Beispiel fiir eine Meta-Kommunikation angefiihrt,
das ebenfalls eklatante Unterschiede zutage fordert.

Kommunikation iiber die Kommunikation (Meta-Kommunikation)

Immer wenn die Gefahr von Missverstindnissen droht oder wenn man meint, dass solche vorlie-
gen, unterbricht man das Gespréach iiber bestimmte Themen und beginnt dariiber zu reden, was
man eigentlich sagen wollte und warum man etwas so oder so gesagt hat bzw. verstanden hat
(Meta-Kommunikation). Das gilt - in sehr unterschiedlicher Auspragung auch fiir die beiden ver-
glichenen Guides.
Vergleiche die beiden Aussagen der jeweiligen VerfasserInnen der Folder. Welche Unterschiede
fallen dir auf? Wie bewertest du diese Unterschiede?
- »Eine Orientierungshilfe fiir Menschen aus anderen Kulturkreisen klart in einfachen Sitzen
und Mlustrationen iiber Grundregeln und Grundwerte in Osterreich auf.«®
- »Esist bekannt, dass einige der Hinweise als iiberheblich oder abwertend empfunden werden
konnen. Dies wurde bei der Erstellung kontinuierlich kritisch hinterfragt und reflektiert. Um
dieser Unsicherheit zu begegnen, wurde diese Orientierungshilfe in enger Zusammenarbeit
mit Menschen aus verschiedensten Landern verfasst (mit Menschen aus Syrien, Afghanistan,
Sudan, Agypten, Palidstina und anderen Lindern; sowie mit Menschen, die kiirzlich nach
Osterreich immigriert sind).« (Salzburger Welcome Guide, November 2015, S. 27)

Abb. 3: Aus dem Welcome Guide der Stadt Salzburg

Eine weitere Vertiefung konnte das Studium des Pressespiegels bieten (Abb. 4).
Das Medienecho hilft zu verstehen, dass es bei politischen Mafinahmen nicht
nur auf die Intentionen ankommt, sondern auch darauf, »wie sie ankommenc,
das heifst, in welchem kommunikativen Rahmen sie rezipiert werden. Natiirlich
waére es auch moglich, mit den Headlines aus dem Pressespiegel vor der Lektiire
des Refugee Guides zu beginnen und daraus Phantasien iiber den Text des Fol-
ders entwickeln zu lassen.

Medienecho bei der Lancierung des Refugee Guides

Eine politische Mafinahme wie die Einfithrung dieses Refugee Guides durch ein Ministerium wird,
wie auch hier, mithilfe einer Pressekonferenz lanciert, die in diesem Fall zu dem erwiinschten brei-
ten Medienecho fiihrte. Allerdings nahmen die Medien dieselbe Mafinahme, je nach ihrer ideolo-
gischen Einstellung, durchaus verschieden wahr. Dies schlégt sich bereits in den Headlines (Uber-
schriften) nieder und setzt sich im Text fort. Damit zeigt sich auch, dass die Zielgruppe des Folders
keineswegs nur diejenigen sind, die in ihm direkt angesprochen werden. Die Zielgruppe ist viel-
mehr auch die breite sterreichische Offentlichkeit, der das Innenministerium seine Linie in der
Fliichtlingspolitik mitteilt.

- Vergleiche die Wahrnehmung des Folders durch die einzelnen Medien.

- Wie angemessen findest du diese Schlagzeilen nach der Lektiire des Folders?

3 Website des Innenministeriums, 21.12.2015, http://www.bmi.gv.at/cms/bmi_asyl_betreuung/_
news/bmi.aspx?id=326A42594343556864494D3D&page=6&view=1 [Zugriff: 14.11.2016].
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- Wie passen die Aussagen zur Grundlinie des jeweiligen Blatts?
- Was mag die Absicht sein, gerade diesen oder jenen jeweiligen Aspekt hervorzuheben?

Folder fiir Asylwerber: »Hoflichkeit ist wichtig« (Die Presse, 19.12.2015)*

Jetzt Klare, strenge Regeln fiir Asylwerber: Grundregel-Folder (Kronenzeitung, 19.12.2015)°
»Homosexualitdt in Osterreich erlaubt«: Broschiire soll Asylwerber aufkldren (Der Standard,
19.12.2105)°

Abb. 4: Medienecho zum Refugee Guide

Abschlieflend sei nochmals die Grundintention dieser Unterrichtseinheit hervor-
gehoben. Bei aller berechtigter Kritik am Asylwerber Folder - es ist wichtig, dass die
SchiilerInnen an diesem Beispiel lernen, sich selbst ein Urteil iiber den konkreten
Fall zu bilden und Analysemethoden erproben, um zu lernen und Interesse daran
zu finden, Texte sprachkritisch zu betrachten. Es kann nicht darum gehen, dass sie
eine bestimmte Meinung zum Folder entwickeln, denn damit wiirde man Sprach-
kritik ad absurdum fiihren, die immer auch auf die Fiahigkeit zur Autonomie und
zum selbstdndigen Denken abzielt.
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Paul Scheibelhofer
Fremde Mannlichkeit als » Problem«
fir die Schule

n diesem Artikel werden Konstruktionen von Migration und Ménnlichkeit im Schulkontext

kritisch behandelt. Dazu werden gesellschaftlich verbreitete Bilder liber »gefahrlich fremde
Mannlichkeit« dargestellt und analysiert. Vor diesem Hintergrund wird der Frage nachgegangen,
in welcher Weise die herrschenden Bilder ihren Weg in die Schule finden und wie Schule an der
Herstellung von Fremdheit beteiligt ist. AbschlieBend wird problematisches Schulverhalten von
jungen Ménnern mit sogenanntem Migrationshintergrund besprochen. Dabei wird herausgearbei-
tet, inwiefern dieses Verhalten dazu dient, geltenden Ménnlichkeitsnormen zu entsprechen und
welche Konsequenzen sich daraus fiir den schulischen Umgang mit Migration und Ménnlichkeit
ergeben.

Eva ist emanzipiert, Mehmet ist ein Macho, so der Titel einer Publikation (Munsch
u.a. 2007) tiber Vorurteile gegeniiber jungen Menschen mit sogenanntem Migra-
tionshintergrund, in dem deutlich wird, dass Fremdbilder immer auch spezifische
Annahmen iiber Geschlecht enthalten. Mit Blick auf Bilder {iber »fremde« Jungen
und Ménner zeigt sich, dass hier oftmals stereotype Annahmen {iber Riickstandig-
keit und Gefdhrlichkeit vorherrschen. Solche Annahmen {iiber archaisch-proble-
matische Ménnlichkeit finden sich auch in der Schule und werden im Unter-
richtsalltag aktiviert (Scheibelhofer 2010). Diese Annahmen gilt es kritisch zu hin-
terfragen, um voreiligen negativen pidagogischen Entscheidungen vorzubeugen
und den Anspruch des gleichberechtigten Zugangs zu Bildung fiir alle einzuldsen.

PAUL SCHEIBELHOFER ist Universitétsassistent am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitat
Innsbruck. Kontakt: paul.scheibelhofer@uibk.ac.at
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Doch ein ndherer Blick zeigt, dass es falsch wére, die Probleme der Schule mit
Migration und Ménnlichkeit einfach als Folge von Vorurteilen der einzelnen Leh-
rerInnen zu verstehen. Einerseits entstehen diese Annahmen, mit denen in der
Schule operiert wird, nicht losgeldst von gesellschaftlichen Konstruktionen von
»Eigenem« und »Fremdemcg, also von den vermeintlichen Trennungslinien zwi-
schen »uns« und »ihnen«. Darum wird in diesem Artikel in einem ersten Schritt
nachgezeichnet, welche dominanten Bilder es iiber »fremde Méannlichkeit« gibt
und wie diese kritisch zu verstehen sind. Weiters ist die Schule als Institution mit
spezifischen Normierungen und Logiken in den Blick zu nehmen, um zu verstehen,
wieso sie mit Migration ein Problem hat bzw. diese zu einem Problem macht.

Im zweiten Teil des Textes wird darum ein Blick auf die Eigenheiten der Schule
und der Pddagogik im Zusammenhang mit Migration geworfen und danach gefragt,
inwiefern die Schule an der Herstellung von kultureller Differenz beteiligt ist. Und
schliefSlich sind es nicht allein Bilder und Annahmen, sondern oftmals auch junge
Mainner selbst, die durch dominantes und aggressives Verhalten schulische Proble-
me verursachen. In einem abschliefSenden Teil wird darauf ndher eingegangen und
nachvollziehbar gemacht, wie dieses Verhalten aus einer Perspektive der kritischen
Mainnlichkeitsforschung verstanden werden kann, ohne auf stereotype Annahmen
iiber fremde Kultur und Religion riickgreifen zu miissen.

1. Gesellschaftliche Konstruktionen »fremder Méannlichkeit«

Seit den verstirkten Fluchtbewegungen nach Europa haben sich Debatten und po-
litische Auseinandersetzungen um Flucht und Asyl verschérft. Spétestens seit der
medialen Berichterstattung iiber gewalttitige Ubergriffe in der Silvesternacht
2015/16 in K6ln werden dabei auch Bilder gefdhrlich fremder Médnnlichkeit genutzt,
um die Gefliichteten kollektiv als Gefahr fiir »unsere Frauen« und die Gesellschaft
im Allgemeinen darzustellen (Dietze 2016). Die Tatsache, dass nach den Ubergrif-
fen Trdnengas in vielen Stddten ausverkauft war, Biirgerwehren gegriindet wurden,
Bars und Schwimmbdder gefliichteten Madnnern aus »Sicherheitsbedenken« den
Zutritt verweigerten etc., verdeutlicht die Wirkméchtigkeit dieser medialen Gefah-
renbilder. Dabei zeigt ein Blick in die Vergangenheit, dass diese Bilder gefdhrlicher
fremder Ménner nicht neu sind. So gab es in Osterreich bereits in den 1990ern poli-
tische Kampagnen gegen kriminelle und sexuell bedrohliche Ménner aus Osteuro-
pa und Drogendealer aus Afrika. Spéter verschob sich der Fokus, und insbesondere
muslimische Migranten wurden als riickstdndig und fundamentalistisch dargestellt
(vgl. Scheibelhofer 2012). Aktuelle Gefahrenbilder iiber médnnliche Gefliichtete
bauen auf diesen bekannten Annahmen iiber fremde Méannlichkeit auf und setzen
sie fort.

Doch das »Wissen, auf das hier zur Herstellung von Bildern iiber »uns« und »die
Anderen« zuriickgegriffen wird, ist bereits lange vorhanden. So hat Edward Said
(2009 [1978]) in seiner Analyse von Darstellungen iiber den »Orient«, wie sie in
Europa iiber Jahrhunderte propagiert wurden, gezeigt, dass diese Bilder vor allem
westliche Projektionen darstellten. In diesen Fremdbildern wird der Orient als exo-



Paul Scheibelhofer | Fremde Ménnlichkeit als »Problem« fiir die Schule ide 1-2017 | 101

tischer und bedrohlicher Ort dargestellt, dem ein aufgeklédrter und fortschrittlicher
Westen gegeniibersteht. Wie Said herausarbeitete, wurde die Fremdheit des Orients
nicht nur an kulturellen Sitten und religiosen Brauchen festgemacht, sondern auch
in Bildern iiber gewalttitige muslimische Krieger, verlockende »orientalische
Frauen«und in ausschweifenden Haremsphantasien.

Auch wenn sich die Darstellungen mittlerweile verdndert haben, finden wir ge-
genwdrtig dhnliche Formen der Konstruktion von Fremdheit. So zeigt sich auch in
aktuellen Fremdbildern eine spezifische Zeitlichkeit: Das Problem mit gefdhrlichen
fremden Ménnern sei demnach ihre Riickschrittlichkeit und ihre archaische Welt-
sicht. Wiahrend der Westen, dieser Logik folgend, die Speerspitze menschlichen
Fortschritts darstellt, scheinen die Fremden bzw. »ihre Kultur« in der Vergangen-
heit zu leben und dadurch ein Problem fiir das gesellschaftliche Zusammenleben
darzustellen. Die Folge so einer Perspektive ist oftmals eine paternalistische Hal-
tung gegeniiber den vermeintlich »in der Zeit stecken gebliebenen« Fremden, die
von ihnen verlangt, sich weiterzuentwickeln, um den Entwicklungsstand westlicher
Gesellschaften zu erreichen. Dariiber hinaus zeigte bereits die Analyse des Orienta-
lismus die wichtige Rolle, die Annahmen iiber Geschlecht und Sexualitédt in der
Konstruktion von Fremdbildern spielten.

Der Begriff der »Rasse« wird heute nicht mehr verwendet, um die vermeintliche
Andersartigkeit von Personengruppen zu erkldren. Stattdessen wird diese Anders-
artigkeit heute in Kultur, Religion, Normen und Werten festgemacht. Doch in die-
sen Darstellungen erscheint die Kultur der Fremden nicht nur als problematisch
und gefahrlich, sondern auch als verdnderungsresistent, und es wirkt so, als ob sie
die Personen in ihrem Denken und Handeln absolut bestimmen wiirde. Die »frem-
de Kultur« tibernimmt also jene kommunikativen Funktionen, die der »Rasse«-Be-
griff hatte, um Personengruppen zu konstruieren und sie abzuwerten (vgl. Balibar
1991).

Um solche vielschichtigen Konstruktionen differenziert zu erforschen und kri-
tisch zu hinterfragen, wurde spéter das Konzept der »Intersektionalitdt« entwickelt.
Urspriinglich zum Verstdndnis der komplexen Diskriminierungserfahrungen von
schwarzen Frauen in den USA entwickelt (Crenshaw 1989), wird es mittlerweile in
unterschiedlichen Forschungsbereichen angewandt. Zentral ist dabei die Erkennt-
nis, dass das Leben von Menschen von unterschiedlichen Macht- und Differenz-
linien (wie patriarchale Geschlechterverhiltnisse, Rassismus oder Heteronormati-
vitdt) gepragt ist. Fir eine kritische Auseinandersetzung mit Herrschaftsverhiltnis-
sen gilt es deshalb, Differenzkategorien nicht losgeldst von einander zu betrachten,
sondern in ihrem Ineinandergreifen, also ihrer »Intersektionalitdt« in den Blick zu
nehmen (Klinger u. a. 2007).

Ein intersektioneller Blick kann helfen, herrschende Fremdbilder {iber Mann-
lichkeit und Migration kritisch zu hinterfragen und zu dechiffrieren. Dariiber hin-
aus kann so ein Blick auch nachvollziehbar machen, wieso es fiir junge Médnner
unter Bedingungen sozialer Marginalisierung, »Sinn« machen kann, problemati-
sches ménnliches Verhalten zur Schau zu stellen und damit herrschenden negati-
ven Stereotypen scheinbar zu entsprechen. Bevor so ein intersektioneller Blick auf
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problematisches Schulverhalten von jungen Mdnnern mit sogenanntem »Migra-
tionshintergrund« geworfen wird, gilt es jedoch herauszuarbeiten, wie gesellschaft-
lich konstruierte Fremdbilder ihren Weg in die Schule finden und welche institu-
tionellen Rahmenbedingungen dabei eine Rolle spielen.

2. Die Konstruktion von Fremdheit in der Schule

Die Schule existiert nicht in einem sozialen Vakuum, sondern ist von gesellschaft-
lichen Machtverhiltnissen gepragt, und so spielen dort auch herrschende Fremd-
konstruktionen eine Rolle. Doch die spezifischen Aufgaben, Abldufe und Rahmen-
bedingungen der Institution Schule beeinflussen, in welcher Weise Migrations-
thematiken dort bearbeitet werden.

Der Blick auf die Rahmenbedingungen und Logiken der Schule zeigt, dass Mig-
ration und Differenz eine Abweichung fiir diese Institution darstellt. So haben
Mechtild Gomolla und Frank-Olaf Radtke (2009) in ihrer bekannten Studie iiber die
schwierige schulische Situation von migrantischen Jugendlichen in Deutschland
das Konzept der »institutionellen Diskriminierung« etabliert, um auf die oft subti-
len Prozesse hinzuweisen, durch die ein nicht deutscher Hintergrund zu einem
Nachteil fiir Schulerfolg werden kann. Besonderes Augenmerk legen die AutorIn-
nen dabei auf die (kleineren und gréf3eren) Entscheidungen, die das Schulpersonal
regelméflig treffen muss. Diese Entscheidungen fallen fiir SchiilerInnen mit soge-
nanntem Migrationshintergrund oftmals negativ aus, was zu problematischen
Schullaufbahnen und geringeren Bildungschancen fiihrt. Eine zentrale Rolle spielt
dabei die Systemlogik der Institution Schule. Denn die Schule ist in ihrem derzeiti-
gen Funktionieren auf Standardisierung und Homogenisierung ausgerichtet: Lehr-
pldne und Lernziele miissen erreicht, Leistungen bewertet werden. Die institutio-
nelle Logik pragt auch den Blick auf SchiilerInnen: Wessen Féahigkeiten entsprechen
den fiir das Alter vorgesehenen Erwartungen? Wem wird Entwicklungspotential
zugesprochen und wem abgesprochen? Dieser institutionelle Blick der Schule
schafft Normalitdten und Abweichungen. SchiilerInnen, die die einheimischen pi-
dagogischen Institutionen durchlaufen haben, Deutsch als Muttersprache und ei-
nen bildungsnahen Familienhintergrund haben und die sozial gut integriert sind,
entsprechen den Erwartungen, die das Schulsystem an »passende« SchiilerInnen
stellt. Kinder mit sogenanntem Migrationshintergrund, die diese Eigenschaften
nicht mitbringen, stellen fiir die standardisierende Logik der Schule hingegen eine
Abweichung dar. »Mangelnde Deutschkenntnisse« der SchiilerInnen mit soge-
nanntem Migrationshintergrund werden oft nicht durch entsprechende schulische
Mafinahmen kompensiert, sondern fithren zu schlechteren Noten. Einschitzungen
des Schulpersonals iiber die Eigenheiten der SchiilerInnen und ihr familidres Um-
feld fiihren dazu, dass ihnen wenig Potential zugesprochen wird, die noch fehlen-
den Kompetenzen zu erwerben und sich die Fahigkeiten, die fiir den Besuch wei-
terfithrender Schulen notwendig sind, anzueignen.

Dieser Analyse folgend, ist es vor allem das auf Normalisierung ausgerichtete in-
stitutionelle Funktionieren der Schule, das die Differenz zwischen »einheimischen«
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und »fremden« Kindern zu einem Schulproblem macht. Doch dies erscheint aus
der Perspektive der Schule nicht so: Gomolla und Radtke (2009, S. 270) haben ge-
zeigt, dass LehrerInnen in ihren Einschédtzungen iiber SchiilerInnen mit sogenann-
tem Migrationshintergrund auf stereotype Annahmen iiber Kulturdifferenzen,
Mentalitdtsunterschiede und Integrationsunwilligkeit zuriickgreifen sowie auf ne-
gative Annahmen {iber den Willen und die Moglichkeiten der Eltern, ihre Kinder in
der Schulkarriere zu unterstiitzen. Der grofie Anteil von SchiilerInnen mit soge-
nanntem Migrationshintergrund in Neuen Mittelschulen - im Gegensatz zu den
Gymnasien - verdeutlicht, dass der Status als »Normabweichung« einen Risikofak-
tor fiir erfolgreiche Schulverldufe darstellt.

Die Analyse institutioneller Diskriminierung verweist auf die wichtige Rolle
struktureller Rahmenbedingungen der Schule und ihrer Ausrichtung auf eine »ein-
heimische« Norm, um zu verstehen, inwiefern Migration zu einem schulischen
Problem wird. Zu diesem strukturellen Problem der Schule mit Migration kommen
stereotypisierende Annahmen iiber Migration und Differenz hinzu. Dabei zeigt
sich, dass gesellschaftlich konstruierte Fremdbilder in der Schule iiber unterschied-
liche Kanéle ihre Wege in die Klassenzimmer finden. So hat die Schulbuchfor-
schung aufgezeigt, dass sich auch Lehrmaterialien an der Konstruktion von Fremd-
bildern beteiligen und damit ein spezifisches »Wissen« iiber Differenzen und
Eigenheiten in der Schule normalisieren. Wie Markom und Weinhdupl (2007) in
ihrer Analyse von Lehrbiichern fiir die AHS zeigten, finden sich dort etwa exotisie-
rende Darstellungen von vermeintlich primitiven nicht-westlichen Gesellschaften,
sowie homogenisierende Bilder von »dem Islam« als frauenunterdriickend und
fundamentalistisch.

Neben der Analyse von problematischen Fremdbildern in Materialien des Regel-
unterrichts wurden aber auch gerade jene padagogischen Zugénge kritisch hinter-
fragt, die sich explizit mit Migrationsrealitidten befassen und dabei oftmals - entge-
gen ihrer Intention - an der schulischen Herstellung von Differenz und Fremdheit
mitwirken. So fokussiert etwa die »Interkulturelle Pddagogik« zwar explizit auf die
Anerkennung kultureller Differenz und ist damit bestrebt, einer reinen Defizitpers-
pektive auf Migration im Schulkontext entgegenzuwirken. Dennoch fiihrt oftmals
gerade die Hinwendung zu kulturellen Differenzen dazu, dass die Bedeutung und
Wirkmaéchtigkeit dieser Differenzen im schulischen Alltag {iberh6ht und festge-
schrieben werden. Paul Mecheril (2010) kritisiert in diesem Zusammenhang an der
»Interkulturellen Pddagogik« einerseits, dass sie vermittle, »dass >Kultur« die zentra-
le Differenzdimension sei, auf der die relevanten Unterschiede der BesucherInnen
des Bildungswesens zu beschreiben, zu untersuchen und zu behandeln sind« (ebd.,
S. 63) und dadurch andere - soziale, politische, rechtliche, 6konomische - Aspekte,
die gesellschaftliche Differenzverhéltnisse beeinflussen, ausgeblendet werden. Wie
wir spiter sehen werden, spielen aber gerade solche sozialen Differenzen eine
wichtige Rolle, um problematisches Verhalten von jungen Madnnern im Schulkon-
text zu verstehen. Dariiber hinaus kritisiert Mecheril, dass »Interkulturelle Pidago-
gik« ein »Inseldenken« beférdert, das Kulturen als voneinander abgeschlossene
Entitdten versteht und Prozesse der Uberschreitung von kulturellen Grenzen, der
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kulturellen Vermischung und Hybridisierung, nicht in den Blick nimmt (ebd., S. 64).
Auflerdem werde die »Interkulturelle Paddagogik« vielfach nicht als Pddagogik fiir
alle Mitglieder einer Gesellschaft gesehen, sondern wiederum als Strategie im Um-
gang mit »fremden« SchiilerInnen und als Versuch, auf etwaige »Ausldnderproble-
me« zu reagieren (ebd., S. 66).

Gerade auch im unreflektierten Bestreben, die »kulturellen Eigenheiten« von
SchiilerInnen mit sogenanntem Migrationshintergrund sichtbar zu machen (etwa
durch Aufforderungen, iiber die politische Situation oder Traditionen des Her-
kunftslands der Eltern zu berichten oder Gedichte und Lieder vorzutragen), wird
den Betroffenen vermittelt, dass sie nicht selbstverstdndlich zum schulischen »Wir«
gehoren. Mark Terkessidis, der in einer Interviewstudie Rassismuserfahrungen im
Schulkontext analysiert hat, beschreibt diese Erfahrungen so: »Die Schiiler werden
als Mitglieder einer Abstammungsgemeinschaft adressiert, wobei viele Lehrer of-
fenbar voraussetzen, dass die Schiiler das Wissen iiber Sprache, Kultur und Ge-
schichte ihrer angeblichen >Heimat« quasi genetisch aufgesogen haben. Solche An-
nahmen sorgen dann bei den allochthonen Schiilern fiir sich wiederholende Erleb-
nisse, die sie auf ihre >Sonderrolle« verweisen.« (Terkessidis 2004, S. 163)

Die Schule ist somit an der Produktion der kulturellen Differenz, die sie als gege-
ben voraussetzt, mit beteiligt. Vor diesem Hintergrund sollte das »Wissen, das den
herrschenden Annahmen iiber ménnliche Schiiler mit sogenanntem Migrations-
hintergrund zugrunde liegt, kritisch hinterfragt werden. Dennoch zeigt sich, dass
Schiiler selbst oftmals die herrschenden Vorurteile zu bestitigen scheinen, indem
sie in der Schule problematisches, dominantes Verhalten an den Taglegen. Um die-
se Dynamik besser zu verstehen, wird abschliefSend der Frage nachgegangen, wel-
chen »Sinn« problematisches Bubenverhalten in der Schule haben kann.

3. Die Konstruktion problematisch fremder Minnlichkeit in der Schule

Dominantes Auftreten, aggressives Verhalten, bestdndiges Storen des Unterrichts
und fehlende Lernmotivation: Die Liste der Probleme, die Jungen in vielen Schulen
verursachen, ist lang. Und wenn diese Schiiler einen sogenannten Migrations-
hintergrund haben, wird schnell in »ihrer Kultur« nach Griinden fiir dieses Verhal-
ten gesucht. Wie gezeigt wurde, sind solche kulturalisierenden Erkldrungen kritisch
zu betrachten, und so sollen an dieser Stelle alternative Perspektiven vorgestellt
werden.

Den konzeptuellen Rahmen bilden dabei Uberlegungen von Raewyn Connell
zur Konstruktion von Mannlichkeit und Dominanz (2006). Unter dem Begriff »he-
gemoniale Méannlichkeit« versteht Connell jene ménnliche Norm, die es zu errei-
chen gilt und die die gesellschaftliche Macht der Médnner legitimiert. Sie etabliert
sowohl Machtverhiltnisse gegeniiber Frauen, als auch gegeniiber Minnern, die das
normative Ideal nicht erreichen. Im Sinne eines intersektionellen Zugangs fithren
demnach gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse dazu, dass Hierarchien zwi-
schen Ménnern etabliert werden. So fiihrt etwa Rassismus dazu, dass Jungen und
Minner mit sogenanntem Migrationshintergrund aus dem Kreis der normativen
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Mainnlichkeit verwiesen werden (Scheibelhofer 2011). Gesellschaftliche Bilder
iiber »fehlerhafte« Ménnlichkeit begleiten und legitimieren diese Ausschlusspro-
zesse und fithren dazu, dass den betroffenen Mannern der Zugang zu mannlichen
Privilegien bzw. der »patriarchalen Dividende« (Connell 2006, S. 100) erschwert
wird.

Wer sich am unteren Ende der Hierarchie wiederfindet, hat unterschiedliche
Moglichkeiten, mit dieser Situation umzugehen. Ein Weg ist, sich mit der zugewie-
senen Position abzufinden. Manche gehen jedoch einen anderen Weg und setzen
die wenigen Ressourcen ein, die ihnen zur Verfiigung stehen, um zumindest in be-
grenztem Raum Dominanz auszuiiben. Die Schule ist ein Ort, an dem diese Macht-
demonstration moglich ist. Etwa durch das Brechen von Schulregeln, Nichterfiillen
der zu leistenden Lernaufgaben oder Verunmdéglichen des Unterrichts durch
diverse Storaktionen (Stuve/Debus 2012). Was Lehrkrifte dann als Ausdruck von
problematischen Ménnlichkeitsvorstellungen, Faulheit oder »Dummbheit« inter-
pretieren, kann mit Connell als Versuch der Jungen gesehen werden, gesellschaft-
lichen Ménnlichkeitsidealen trotz ihrer marginalisierten Position zu entsprechen.
Wie bereits die bekannte Schulethnographie von Paul Willis (1977) zeigte, sind sich
viele »Problemschiiler« ihrer sozialen Position bewusst, und sie wissen auch, dass
es schlecht um ihre Zukunftsaussichten steht. Vor diesem Hintergrund verliert das
Versprechen, dass Schulleistung zu sozialer Anerkennung und gesellschaftlichem
Aufstieg fiithrt, an Glaubwiirdigkeit. Die Schule erscheint dann eher als Ort, an dem
gesellschaftliche Abwertung festgeschrieben wird, anstatt dass sie dort iiberwun-
den werden kann, wie etwa Stefan Wellgraf in seiner Ethnographie Hauptschiiler.
Zur gesellschaftlichen Produktion von Verachtung (2012) nachvollziehbar macht.

Wellgraf beschreibt in seiner Studie {iber eine Berliner »Brennpunktschule«, wie
es junge Mianner mit sogenanntem Migrationshintergrund durch ihr Verhalten
schaffen, den Unterricht zu stéren und gleichzeitig ein Machtregime zu etablieren.
Diese Jungen eignen sich nach Wellgraf (2014) einen »Boxerstil« an, der sich durch
aggressives Auftreten und das Antrainieren eines kréftigen Korpers auszeichnet.
Macht wird sowohl iiber die Abwertung »schwacher« Jungen demonstriert als auch
iiber die Kontrolle von Mddchen. Dabei nutzen die Jungen selbst kulturalisierende
Argumentationen, um ihren Dominanzanspruch zu legitimieren:

Maidchen, die verddchtigt werden einen Freund zu haben, werden selbst im Unterricht mit Be-
merkungen wie »schdm dich« oder »Schlampe« attackiert. Geschlechterarrangements werden
durch die Uberwachung einer rigiden Sexualmoral kontrolliert. »Unsere Religion verbietet dasc,
begriindete ein Schiiler mir gegeniiber die Ansicht, der zufolge seine Mitschiilerinnen vor vor-
ehelichem Sexualverkehr »beschiitzt« werden miissten und deutsche Mddchen meist »Schlam-
pen« seien. (Wellgraf 2012, S. 84)

Fiir die LehrerInnen bestétigt sich in diesem Verhalten das, was sie bereits erwarte-
ten: dass diese jungen Mianner offensichtlich archaischen, patriarchalen Werten
anhdngen, die sich aus ihrem Migrationshintergrund erkldren lassen. Und so
reagieren sie auf die Selbstethnisierung der Schiiler (»Wir sind halt so.«) mit Fremd-
ethnisierung (»Ihr seid halt so.«), und es kommt zu einem gemeinsamen Einver-
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stdndnis, dass es nun mal kulturelle Unterschiede zwischen »einheimischen« und
»fremden« Jungen gibt. Diese wahrgenommenen kulturellen Differenzen fithren
von Seiten der LehrerInnen nicht selten zu Abwertungen. Und sogar diese Abwer-
tungen werden mitunter von den Betroffenen aufgegriffen, wie Wellgraf darlegt. So
bezeichneten die LehrerInnen »ihre eigene Schule als >Hilfsschules, >Irrenhauss,
>Idiotenschule« oder >Behindertenschule« (Wellgraf 2012, S. 99) und {ibernahmen
damit die in der Gesellschaft vorherrschende Verachtung fiir Hauptschulen. Die
»Problemschiiler« griffen das auf und bezeichneten sich selbst des Ofteren als »zu
dumme fiir die Schule. Wellgraf sieht darin einerseits eine »Transformation von ge-
sellschaftlichen Stigmatisierungen in ein negatives Selbstbild« (Wellgraf 2014,
S. 328), andererseits zeigt sich, dass die jungen Ménner diese abwertende Selbstbe-
zeichnung oftmals als humoristische Strategie verwendeten, um sich von Lernauf-
gaben und Anweisungen freizuspielen (»Das weif$ ich nicht, dafiir bin ich zu
dumme«). Exemplarisch zeigt sich in der Selbstbezeichnung als »zu dumme, wie es
die jungen Madnner immer wieder schaffen, dem Zugriff der Institution Schule zu
entwischen und sich ihr gegeniiber zu behaupten. Es zeigt sich jedoch auch, was
bereits in der Studie von Willis klar wurde: Letzten Endes schaden sich die Schiiler
selbst, da sie gegeniiber der Institution Schule am kiirzeren Ast sitzen und ihre Auf-
lehnung die Gefahr von prekéren Bildungsverldufen erhoht.

4. Fazit

Es macht einen Unterschied, mit welcher »Brille« wir das Verhalten von Schiilern
betrachten: Ein und dasselbe Verhalten kann je nach Interpretationsrahmen zu un-
terschiedlichen Erkldrungen fiihren, was wiederum unterschiedliche Handlungs-
konsequenzen zur Folge haben wird. Médnnliche Schiiler mit sogenanntem Migra-
tionshintergrund kdnnen aus Schulperspektive ein »Problem« kultureller Differenz
darstellen, das es zu integrieren oder zu disziplinieren gilt. In diesem Text wurden
hingegen Alternativen zu dieser kulturalisierenden Perspektive aufgezeigt.

Die Schule ist Teil der Gesellschaft und dadurch auch Ort gesellschaftlicher Aus-
einandersetzungen. Noch immer ist sie weitgehend auf eine homogen imaginierte,
national gefasste Bevilkerung ausgerichtet und schafft damit Abweichungen und
»Problemfille«, statt grundlegend auf den erfolgreichen Umgang mit Diversitét
ausgerichtet zu sein und die dafiir nétigen Mittel zu erhalten. Gesellschaftlich kon-
struierte abwertende Bilder iiber »fremde Ménnlichkeit« finden sich auch in der
Schule und verschérfen sich in »Problemschulen«. Dominantes Auftreten der Schii-
ler kann vor diesem Hintergrund als Versuch der Herstellung von Ménnlichkeit ge-
wertet werden. Es ist auch eine Strategie jener, die kaum Anerkennung erfahren,
sich auf eine minnliche Weise diese Anerkennung zu »erkdmpfen«. Bezlige zur
»eigenen Kultur« kénnen dabei nicht nur Stolz und Zugehorigkeit vermitteln, son-
dern auch als Argumentationsbasis fiir eine dominante ménnliche Position genutzt
werden.

So eine Perspektive sucht Erklarungen nicht einfach in der »Herkunftskultur« der
Eltern von Schiilern mit sogenanntem Migrationshintergrund, sondern sieht ihr
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Verhalten eingebettet in konkrete soziale Lebensbedingungen. Vor diesem Hinter-
grund gilt es herauszufinden, auf welche sozialen Verwerfungen das konkrete Ver-
halten von Jungen eine Antwort darstellt und wie sie kritisch-solidarisch dabei
begleitet werden konnen, Antworten zu finden, die nicht iiber die Abwertung ande-
rer funktionieren und die ihnen nachhaltige Zukunftsperspektiven eréffnen. Dafiir
braucht es unterstiitzende LehrerInnen und geschlechterreflektierende Zuginge in
der padagogischen Arbeit mit Jungen. Praxisnahe Hintergrundtexte und Metho-
densammlungen bieten Hilfe, wie mit dem Thema Ménnlichkeit im Unterricht pro-
duktiv umgegangen werden kann.! Diese Zugénge bieten Alternativen zu einer
autoritdren Pddagogik, die auf Konfrontation mit einzelnen »Problemjungs« geht
(und damit die Logik hegemonialer Ménnlichkeit reproduziert). Stattdessen regen
sie an, Reflexionsraume zu schaffen, in denen sich Schiiler iiber die Kosten, die mit
problematischen Mannlichkeitskonstruktionen fiir sich und andere verbunden
sind, austauschen und alternative Handlungsmdoglichkeiten erproben kénnen.

Doch das reicht nicht aus, um die schulische Herstellung von problematischer
Fremdheit zu beenden. Es braucht tatsdchliche Lebenschancen fiir alle, gleich wel-
cher Herkunft. Es braucht Kritik an gesellschaftlichen Bedingungen, die Ausschluss
und Armut produzieren und es braucht ein Schulsystem, das diese Bedingungen
nicht durch Selektionsmechanismen reproduziert, sondern dabei hilft, gesell-
schaftliche Spaltungen zu iiberwinden.
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Inci Dirim
Bildungsbenachteiligung von Schiiler_
innen mit Deutsch als Zweitsprache

im Osterreichischen Bildungssystem
Sprachdidaktische Wege aus der Misere

n Osterreich stellt der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache einen bedeutenden Risikofaktor

fiir das Erlangen von Bildungsabschliissen dar — so ein in den letzten Jahren immer wieder
erarbeitetes Ergebnis empirischer Studien. Schiiler_innen sehen sich mit der Herausforderung kon-
frontiert, sowohl Deutsch lernen als auch am deutschsprachigen Unterricht teilnehmen zu miissen.
Fiir die Unterstiitzung der betroffenen Schiiler innen in der Aneignung der (Bildungs-)Sprache
Deutsch stehen mittlerweile Konzepte wie »Sprachforderung« und »sprachliche Bildung« sowie
zahlreiche Methoden zur Verfiigung, iiber die der vorliegende Artikel einen Uberblick bietet.

1. Problembeschreibung

Bis auf Schulen der anerkannten ethnischen Minderheiten, weitere besondere
Schulen bzw. Schulprojekte und den Fremdsprachenunterricht ist das osterreichi-
sche Bildungssystem monolingual deutschsprachig organisiert. Das heifst fiir Schii-
ler_innen, die sich Deutsch als eine Zweitsprache aneignen, dass sie einer doppel-
ten Herausforderung begegnen miissen: Sie miissen zugleich Deutsch lernen und
am deutschsprachigen Unterricht aller Facher teilnehmen, der zumeist nicht auf
ihre sprachlichen Zugédnge abgestimmt ist. Die Bildungsstatistiken und PISA-Studi-
en zeigen die Effekte dieser Situation fiir die betroffenen Schiiler_innen. Die Be-
nachteiligung, die fiir diese Schiiler_innengruppe entsteht, ist zwar mit weiteren

Incr Diriv, Universititsprofessorin fiir Deutsch als Zweitsprache an der Universitit Wien. Aktuelle
Arbeitsschwerpunkte: Spracherwerb unter Bedingungen von Migration, Didaktik und Methodik des
Deutsch als Zweitsprache-Forderunterrichts und der sprachlichen Bildung, bilinguale und mehrspra-
chige Unterrichtsmodelle, migrationspadagogische DaZ*-Didaktik. E-Mail: inci.dirim@univie.ac.at
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Risikofaktoren aufSer dem der »Sprache« verkniipft, »Sprache« ist dennoch ein aus-
gesprochen bedeutsamer Risikofaktor fiir den Bildungserfolg. Der Nationale Bil-
dungsbericht aus dem Jahr 2016 zeigt, dass die Gruppe der »méannlichen Jugend-
lichen mit nicht-deutscher Umgangssprache« besonders gefidhrdet ist, die formale
Bildungslaufbahn ohne berufsqualifizierenden Abschluss zu beenden - was daran
ablesbar ist, dass 13,1 Prozent der »Mitglieder« dieser »Gruppe« nach Beendigung
der Schulpflicht die Schule verldsst, ohne eine Ausbildung absolviert zu haben. Bei
der Gruppe méannlicher Jugendlicher mit deutscher Umgangssprache liegt der Wert
mit 5,7 Prozent weit weniger unter der Hélfte als bei der oben genannten Gruppe
(Oberwimmer u. a. 2016, S. 134). Die Uberreprisentation von Schiiler_innen »mit
Migrationshintergrund« in Haupt- und Férderschulen bei gleichzeitiger Unterre-
prisentation in Gymnasien bzw. den Allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS)
in Osterreich wurde mehrfach festgestellt (Bruneforth u. a. 2016). Dabei wurde er-
neut deutlich, dass neben dem Faktor »Gender« vor allem der Faktor der »sozialen
Herkunft«und der der »Sprache« im Sinne von Deutschkompetenzen, die nicht den
Erwartungen des Schulsystems entsprechen, zur Erh6hung der Wahrscheinlichkeit
fithren, dass weiterfithrende formale Bildungsabschliisse nicht erreicht werden
konnen (ebd.). Die PISA-Studie aus dem Jahr 2015 bestétigt die genannten Ergeb-
nisse beziiglich des Faktors »deutsche Bildungssprache«:

Osterreich zihlt aulerdem zu den Léndern mit den gréfiten Leistungsnachteilen von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund - in Naturwissenschaft macht der Mittelwertunterschied zwi-
schen Einheimischen und Jugendlichen der zweiten Generation 63 Punkte aus, zwischen Einhei-
mischen und Jugendlichen der ersten Generation sogar 82 Punkte. Das zeigt, dass die Leistungen
beider Migrantengruppen auf niedrigem Niveau liegen. Sprachliche Hiirden scheinen hierfiir
eine zentrale Rolle zu spielen: Kontrolliert man die Naturwissenschaftsleistung um die soziodko-
nomische Herkunft und die Leseleistung, so zeigen sich nur mehr kleine Unterschiede zwischen
Einheimischen und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund. Auf Mafinahmen der Sprach-
férderung und sprachlichen Bildung wie z. B. einen sprachsensiblen Unterricht muss daher wéh-
rend der gesamten Schullaufbahn von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
Bedacht genommen werden. (Breit 2016, S. 105)

In diesem Bericht wird zwar nicht spezifiziert, um welche Sprache es geht, es ist aus
der Konstruktion der PISA-Studien jedoch klar, dass es die Unterrichtsspracheist, in
der die Lesekompetenz erfasst wurde. Im &sterreichischen Bildungssystem spielt es
keine bzw. kaum eine Rolle, Migrationssprachen wie Farsi oder Arabisch auf einem
sehr hohen Niveau zu beherrschen. Bedeutsam fiir die barrierefreie Teilnahme am
deutschsprachigen Unterricht ist die Beherrschung der deutschen Sprache im bil-
dungssprachlichen Register.

2. Aufbau des vorliegenden Artikels

Der vorliegende Artikel kniipft an die Ergebnisse der oben dargestellten Erhebun-
gen und Analysen an und bietet einen orientierenden Uberblick iiber die wichtigs-
ten »Eckpunkte« des Fachdiskurses zur Deutschférderung in der Schule. Ergdnzend
wird auf das Konzept der »sprachlichen Bildung« im Deutschen eingegangen. Da
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Schiiler_innen iiber einen langen Zeitraum hinweg in der Aneignung der Bildungs-
sprache Deutsch begleitet werden miissen, ergdnzt das Konzept der »Durchgéngi-
gen Sprachbildung« (Gogolin/Lange 2010) das einer (kurzfristigeren) Sprachforde-
rung im Deutschen.

2.1 Begriffliches

Mit dem Begriff Deutsch als Zweitsprache wird sowohl ein persénlicher Zugang zur
Aneignung des Deutschen bezeichnet als auch ein didaktisch-methodischer Zu-
gang zur sprachpddagogischen Unterstiitzung von Personen, die sich Deutsch als
eine Zweitsprache aneignen. Das Konzept Deutsch als Zweitsprache entwickelte
sich mit dieser Doppelbedeutung in Abgrenzung zum Konzept Deutsch als Fremd-
sprache (DaF) und wird auch in Abgrenzung zu Deutsch als Muttersprache (DaM)
gebraucht. Unter DaF wird vor allem die Aneignung des Deutschen in einer nicht
deutschsprachigen Umgebung verstanden, zum Beisppiel das Erlernen des Deut-
schen im Fremdsprachenunterricht an einer (Sprach-)Schule in Portugal. Hierbei
handelt es sich um eine weitgehend gesteuerte Sprachaneignung (= Lernen) und
die gesteuerte Vermittlung des Deutschen mit einem entsprechenden didaktischen
Konzept. Unter DaZ wird auf der einen Seite die weitgehend ungesteuerte Aneig-
nung des Deutschen (= Erwerb) in verschiedenen Lebenskontexten in den amtlich
deutschsprachigen Regionen! verstanden, die in dieser ungesteuerten Form auch
in den verschiedensten Schulstunden stattfindet, wenn nicht systematisch bertick-
sichtigt wird, dass Schiiler_innen, die den Unterricht besuchen, DaZ erwerben.
Diese Schiiler_innen begegnen der doppelten Herausforderung, sich das Deutsche
aneignen zu miissen, wihrend sie zugleich am deutschsprachigen Regelunterricht
teilnehmen. Unter DaZ wird auch eine gesteuerte Unterstiitzung dieses Sprach-
erwerbs verstanden (= DaZ-Forderung, DaZ-Unterricht). Die Abgrenzung zwischen
DaF und DaZ ist nicht immer trennscharf (siehe Springsits 2012). In jedem Fall
kann festgehalten werden, dass fiir Schiiler_innen, die in einer amtlich deutsch-
sprachigen Region DaZ erwerben, das Deutsche sowohl Unterrichtssprache als
auch eine Sprache ist, in der sie Teile des Alltags gestalten, kurzum: eine Sozialisa-
tions- und Subjektivationssprache. Zu den didaktischen Zugdngen zum Deutschen
gehort auch Deutsch als Muttersprache (DaM). Allerdings ist die Eignung von DaM
als wissenschaftlicher Begriff umstritten, u. a. deshalb, weil Kinder Sprache sich
nicht nur von der Mutter aneignen und weil der Begriff nahelegt, dass die Aufgabe
der Sprachvermittlung vornehmlich der Mutter zukommt.

1 Definition amtlich deutschsprachige Region: »Dieser Begriff wird als Ersatz fiir den Begriff deutsch-
sprachige Lander« verwendet, der zwar verbreitet, aber nicht zutreffend ist. Damit soll auf das
Spannungsverhéltnis zwischen amtlicher Einsprachigkeit im Deutschen und faktischer Mehr-
sprachigkeit des Alltags aufmerksam gemacht werden. Da allerdings die adressierten Staaten als
Amtssprache nicht nur Deutsch haben, ist der Begriff >Land« durch >Region« ersetzt.« (Dirim 2015,
S.26)
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Der Begriff Deutsch als Muttersprache ist aufierdem von Deutsch als Zweitsprache
nicht immer trennscharf abgrenzbar, da Sprachaneignungsprozesse in Migrations-
gesellschaften komplex sind und viele Schiiler_innen, die als DaZ erwerbende Kin-
der gelten, den parallelen Spracherwerb in Deutsch und einer anderen Sprache
bzw. mehreren anderen Sprachen als Deutsch durchlaufen.

2.2 Spracherwerbstheoretische Grundlagen

Im Fachdiskurs besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass eine Sprache als Zweit-
sprache gilt, wenn deren Aneignung nach dem Erwerb der Grundstrukturen der
Erstsprache im dritten (bzw. auch vierten) Lebensjahr beginnt. Die Bezugnahme
auf diese Altersgrenze geht auf Spracherwerbsstudien zuriick (siehe Uberblick in
Niebuhr-Siebert/Baake 2014). Allerdings ist davon auszugehen, dass viele Kinder,
die als DaZ erwerbende Schiiler_innen angesehen werden, schon vor dem dritten
bzw. vierten Lebensjahr dem Deutschen begegnen, zum Beispiel, wenn &ltere Ge-
schwister bereits die Schule besuchen und in die Familie das Deutsche einbringen,
zum Beispeil wenn sie ihre Hausiibungen erledigen. Das Deutsche wird in solchen
Situationen von den jlingeren Geschwistern mindestens passiv mit aufgenommen,
daher wire es angebracht, hier von einem multilingualen Erstspracherwerb auszu-
gehen, in den Elemente verschiedener Sprachen einfliefien. Einen dem genannten
Kriterium des Beginns des Spracherwerbs nach dem dritten Lebensjahr entspre-
chenden Zweitspracherwerb kann man im Grunde fast nur bei Seiteneinsteiger_in-
nen vorfinden. Das heif3t jedoch nicht, dass die Kinder, die vor dem dritten Lebens-
jahr das Deutsche als nicht-dominante Sprache aufnehmen, in die Bildungsinstitu-
tionen mit den Deutschkompetenzen eintreten wiirden, die dort von ihnen erwar-
tet werden. Daraus ldsst sich schlieflen, dass der Faktor »Alter« nur bedingt aussa-
gekriftig ist. Dieser Faktor ist insofern wichtig, als davon ausgegangen wird, dass, je
jinger die Kinder sind, wenn ihr Zweitspracherwerb beginnt, ihr Spracherwerb
strukturell umso stirker dem des Erstspracherwerbs dhnelt (vgl. ebd.).

In der Fachliteratur werden unterschiedliche Einflussfaktoren auf den Zweit-
spracherwerb genannt, von denen die Folgenden die wichtigsten zu sein scheinen
(vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 54f.; Jeuk 2010, S. 37f.; Gogolin u.a. 2011):

Zeitpunkt des Beginns des Kontakts mit der Zweitsprache (= Alter)

Dauer des Kontakts zur Zweitsprache

Menge des Inputs in der Zweitsprache

Qualitit des Inputs in der Zweitsprache

Intensitét, Qualitdt und Dauer der Deutschférderung

Die Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb liegen mehr oder weniger quer zu
verschiedenen Spracherwerbshypothesen, mit denen aus einer eher linguistischen
Perspektive - unabhingig von sozialen Rahmenbedingungen und padagogischen
Vorgehensweisen - versucht wird, den Verlauf bilingualer Sprachaneignungen auf
einen gemeinsamen Nenner zu bringen. Ein umfassender Uberblick, der den
Nutzen dieser Hypothesen fiir die Sprachvermittlung in der Schule reflektiert, findet
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sich bei Jeuk (2010) sowie Niebuhr-Siebert und Baake (2014). Mir erscheint der er-
ginzende Hinweis darauf sinnvoll, dass die bestehenden Hypothesen Sprachen
mehr oder weniger als strikt voneinander getrennt verwendete und erworbene Ein-
heiten auffassen. Diese Betrachtung stellt einen Gegensatz zu den Ergebnissen so-
ziolinguistischer Untersuchungen dar, die zeigen, dass Sprachen in Migrationskon-
texten in vielfiltigen Formen miteinander kombiniert verwendet werden (vgl. Kre-
feld 2004). Es wurde bereits mehrfach kritisiert, dass durch Begriffe wie Bilinguali-
tét der Eindruck eines additiven Nebeneinanders von Einzelsprachen und die Vor-
stellung der »Z&dhlbarkeit« von Sprachen verstarkt werde. Daher wird der Begriff
Sprachigkeit anstelle von Mehrsprachigkeit vorgeschlagen (Busch 2013). Kinder er-
werben in Kontexten Sprache(n), die von vielfiltigen Sprachkontaktphdnomenen
und migrationsgesellschaftlichem Sprachwandel gekennzeichnet sind. Es stellt
sich daher u. a. die Frage, inwiefern es zutrifft, dass diese Repertoires auf eine Natio-
nalsprache reduziert werden, die Schiiler_innen als Erstsprache zugeschrieben
werden. Im Kontext von DaZ muss also stets mit einem Spannungsverhéltnis von
migrationsbedingt vielgestaltiger »Erstsprache« oder »Erstsprachen« und schu-
lisch-monolingualer Zweitsprache Deutsch umgegangen werden. Allenfalls ist im
Falle von Seiteneinsteiger_innen mit unterschiedlich weit ausgebauten Schul- bzw.
Nationalsprachen wie Arabisch zu rechnen, wenn diese Schiiler_innen in den Lin-
dern, in denen sie gelebt haben, die Schule besuchen konnten. Diese Nationalspra-
che muss allerdings nicht der Erstsprache der Schiiler_innen entsprechen. Im Falle
des Landes Syrien beispielsweise sprechen Schiiler_innen oft eine andere Erstspra-
che als Arabisch, zum Beispiel Kurdisch. Damit handelt es sich unter Umstédnden
beim Arabischen um eine Zweitsprache und dem Deutschen um eine weitere
Zweitsprache.

2.3 DaZ-Didaktik
2.3.1 Welches Deutsch?

Bei der Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen in der Aneignung der Ziel-
sprache Deutsch ist es vor allem bei Seiteneinsteiger_innen sinnvoll, sich an einer
breiteren Modellierung der Zielsprache Deutsch zu orientieren, die sowohl alltags-
sprachliche als auch bildungssprachliche Mittel umfasst, um die sprachliche Hand-
lungsfiahigkeit im Deutschen in mdéglichst vielen Lebensbereichen, d.h. nicht nur
im Unterricht, zu ermdglichen. Untersuchungen zeigen zudem, dass in Umgebun-
gen, in denen Dialekte des Deutschen verwendet werden, diese in die ungesteuerte
Sprachaneignung des Deutschen als Zweitsprache in verschiedener Weise einflie-
Ben (Ender u.a. 2007), dass also Alltagssprache nicht nur als standardnahe Um-
gangssprache gedacht werden kann. Daher erscheint es ggf. sinnvoll, in die Sprach-
forderung dialektale Mittel systematisch einzubeziehen (vgl. ebd.).

Eine stdrkere Konzentration auf die schulische Bildungssprache Deutsch ist im
Falle der Forderung von Schiiler_innen, die sehr frith mit dem Deutscherwerb be-
gonnen haben, moglich. Bei diesen Schiiler_innen kann davon ausgegangen wer-
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den, dass alltagssprachliche Register des Deutschen bereits erworben wurden und
diesbeziiglich weniger Unterstiitzung bend6tigt wird. Alltagssprachliche Mittel und
gruppenspezifische Markierungen von Sprache(n) werden dabei eher als Aus-
gangsbasis fiir die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen im Deutschen
und im Sinne sprachlicher Bildung betrachtet, jedoch nicht neu erarbeitet (vgl.
Gogolin/Lange 2010).

2.3.2 Sprachforderung oder sprachliche Bildung?

Die Begriffe sprachliche Bildung und Sprachforderung werden haufig synonym ver-
wendet, verweisen jedoch auf unterschiedliche sprachpiddagogische Konzepte.
Sprachliche Bildung ist genuin vor allem mit dem Konzept der »Durchgidngigen
Sprachbildung« (vgl. Gogolin/Lange 2010) verkniipft. Das Konzept der »Durchgén-
gigen Sprachbildung«ist an alle Schiiler_innen gerichtet und versteht sich nichtim
engeren Sinne als Sprachférderkonzept. Ficheriibergreifende Angebote der sprach-
lichen Bildung sind zweifellos auch fiir Schiiler_innen, die DaZ erwerben, sinnvoll
- der Ubergang zwischen Konzepten der Sprachférderung und der sprachlichen
Bildung ist fliefSend. Im Folgenden wird zunéichst auf Sprachférderung fokussiert.
Unter »Sprachforderung« sind padagogische Angebote zu verstehen, deren Ziel es
ist, unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Spracherwerbsforschung die Aneig-
nung einer Sprache, im Sinne des vorliegenden Artikels die der deutschen Sprache,
unterstiitzend zu begleiten.

2.3.3 Modellierung der Zielsprache Deutsch

Als Grundlage fiir die Erstellung von Forderkonzepten werden Sprachmodelle her-
angezogen, die Sprache und sprachliches Handeln in einzelne Bereiche einteilen,
die dazu genutzt werden kénnen, Forderziele zu definieren und Férderung zu ge-
stalten.
Im Bereich DaZ konkurrieren vor allem die folgenden Modelle miteinander:
a) Der europiische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS 2001)
b) Die vier Fertigkeiten Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen und Schreiben (vgl.
Jeuk 2010, S. 114 f.)
c) Die sprachlichen Qualifikationsbereiche nach Ehlich (2007)

Die Modelle (a) und (b) wurden aus dem DaF-Unterricht iibernommen; der GERS
ist mit seinen Niveaustufen A-C weltweit bekannt. Allerdings folgen die Niveaustu-
fen des GERS in ihrem Aufbau nicht den Ergebnissen der Spracherwerbsforschun-
gen, sondern sind handlungsorientiert festgesetzte Lernziele fiir den Fremdspra-
chenunterricht, die mit den vier Fertigkeiten (b) verzahnt sind. Aufgrund dieser
Tatsache erweist sich der GERS fiir eine Begleitung von Schiiler_innen in den
Erwerbsreihenfolgen des ungesteuerten DaZ-Erwerbs als nur eingeschriankt geeig-
net. Die Ergebnisse der Spracherwerbsforschung DaZ sind im Referenzrahmen zur
altersspezifischen Sprachaneignung (BMBF 2008) dargestellt und sind eine wichtige
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Grundlage fiir Forderkonzeptionen, da der DaZ-Erwerb bestimmten Regelmafiig-
keiten folgt (ebd.).

Zur Orientierung an den vier sprachlichen Fertigkeiten gibt es viel Erfahrung.
Allerdings muss sorgféltig abgewogen werden, welche Fertigkeit sinnvollerweise
fiir Ubungen heranzuziehen ist. Zum Beispiel erscheint es wenig sinnvoll, mit Schii-
ler_innen in sprachlaboridhnlichen Settings exzessive Horiibungen durchzufiihren,
wenn sie bereits am deutschsprachigen Unterricht teilnehmen. Allerdings gibt es
immer besondere Lernbediirfnisse, auch in diesem Bereich, die zu bertiicksichtigen
sind (vgl. Niebuhr-Siebert/Baake 2014, S. 170f.). Als sehr bedeutsam hat sich die
Fertigkeit »Leseverstehen« erwiesen, die mit verschiedenen Férderprogrammen
aufgebaut wird.

Das Modell (c) ist die derzeit am stérksten favorisierte Grundlage fiir die Erstel-
lung von Forderkonzeptionen, bei der die (Ziel-)Sprache Deutsch in sprachliche
Qualifikationsbereiche wie »semantische Qualifikationen« oder »morphosyntakti-
sche Qualifikationen«, eingeteilt wird, mit denen sprachliches Handeln unter Be-
zugnahme auf die Spracherwerbsforschung aufgebaut werden kann.

2.3.4 Organisationsformen und Methoden der DaZ-F6rderung

Prinzipiell werden bei der DaZ-Foérderung das Lehrgangsprinzip und die Lernbe-
gleitung unterschieden, die beide bestimmte Vor- und Nachteile haben, die von
Rosch (2010) ausfiihrlich diskutiert werden. Das Lehrgangsprinzip eignet sich vor
allem fiir Seiteneinsteiger_innen, die einen umfassenden und gezielten Aufbau
deutscher Sprachkompetenz benétigen. Der DaZ-Unterricht als Lehrgangsprinzip
sollte idealerweise parallel zum Regelunterricht stattfinden und sich auf die Spra-
che der verschiedenen Ficher beziehen (= »fachsensibler Sprachunterricht«). Fiir
die Gestaltung dieser »additiven« Deutschférderung sind viele methodische Zugrif-
fe entwickelt worden, zum Beispiel die »Lernszenarien« von Holscher, bei denen
sprachliche Mittel von einzelnen Handlungsbereichen ausgehend erarbeitet wer-
den (vgl. dazu und zum allgemeinen Uberblick Jeuk 2010, S. 125£.). Dabei wird ein
Erfahrungsbereich der Kinder, zum Beispiel »Was man mit Texten machen kann«
(Holscher o.]., S. 4), in den Mittelpunkt gestellt, den die Kinder mit verschiedenen
Aktivitdten eruieren, zum Beispiel »ein Theaterstiick inszenieren« oder »ein Mini-
Biichlein zum Text herstellen«. An der sprachlichen Gestaltung dieser Aktivitdten
wird gemeinsam intensiv gearbeitet.

Rosch sieht einen der Vorteile des Lehrgangsprinzips darin, dass die Lernbediirf-
nisse der Schiiler_innen ohne Konkurrenz mit Schiiler_innen ohne Férderbedarf
im Deutschen und unter dem Druck der Bearbeitung der Unterrichtsinhalte be-
riicksichtigt werden konnen. Im Rahmen der Lernbegleitung DaZ ist es nur einge-
schrankt méglich, die Sprachaneignung des Deutschen als Zweitsprache systema-
tisch voranzutreiben, sodass auf die Erwerbsreihenfolgen Riicksicht genommen
wird. Vorteilhaft hingegen ist im Falle der »integrativen« DaZ-Forderung, dass die
Sprache Deutsch den Schiiler_innen nicht losgeldst von den Fachinhalten begeg-
net, sondern mit den relevanten Fachgegenstdnden verwoben ist. Im Fachunter-
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richt ist es moglich, den Schiiler_innen die Fach- und Bildungssprache mit Metho-
den der Textentlastung und des Scaffolding zugénglich zu machen.

Als Scaffolding wird ein Unterstiitzungskonzept beim Lernen bezeichnet, das
sich nicht nur auf Bildungssprache und Lernen in der Zweitsprache bezieht, sich
aber dabei gut anwenden ldsst: Die Lernenden bekommen ein Geriist (scaffold) ge-
baut, das es ihnen ermdoglicht, die néchste Stufe in ihrem sprachlichen Entwick-
lungs- und Bildungsprozess zu erklimmen. Dahinter steht eine theoretische An-
nahme des Psychologen Lew Semjonowitsch Wygotski, der die »Zone der ndchsten
Entwicklung« als die Phase des Ubergangs bezeichnet, in der ein Kind mit dem zu
Lernenden andockt an dem, was es bereits kann. Die soziale, kommunikative Un-
terstiitzung des Kindes ist in diesem Prozess besonders notig. Gemeinsam ko-kon-
struieren das Kind und die es unterstiitzenden Personen - also unter anderem
Lehrkréfte - neues Wissen und erweiterte Fahigkeiten, die auf bereits Erreichtem
aufbauen. Das Scaffolding ist also ein Gertiist, das das Lernen insbesondere in der
»Zone der ndchsten Entwicklung« stiitzt und fordert, danach wird das Geriist lang-
sam wieder abgebaut, wenn das Gelernte sicher allein »stehen« kann.« Das Scaffol-
ding ist sehr detailliert ausgearbeitet worden und steht fiir die Vermittlung groberer
sowie diffiziler bildungssprachlicher Ziele zur Verfiigung (Gogolin/Lange 2010,
S.31f.). Zahlreiche weitere Methoden zur Sprachférderung DaZ werden in den Ein-
fithrungen von Jeuk (ebd.) sowie Niebuhr-Siebert und Baake 2014, S. 205f., darge-
stellt. Weitere Anregungen und Uberblicke finden sich u. a. in Schmélzer-Eibinger
u.a. (0.].) und Ohm u.a. (2007). Es steht damit ein breites Methodeninventar von
der Gestaltung der sprachfoérderlichen Lehrer_innensprache bis hin zu Mdéglichkei-
ten der TexterschliefSung bzw. der Wortschatzarbeit zur Verfiigung.

Mitunter verschwimmen die Grenzen zwischen Sprachférderung und sprachli-
cher Bildung; Vorschldge sprachlicher Bildung enthalten Anteile der Sprachférde-
rung. Besonders gelungen und hochrelevant sind die heute sehr differenziert aus-
gearbeiteten Vorschldge, den komplexen Fachunterricht der hoheren Klassen
sprachsensibel zu gestalten (vgl. die beim OSZ veréffentlichte Handreichung von
Carnevale/Wojnesitz 2014), wovon alle Schiiler_innen profitieren konnen.

2.3.5 Sprachstandsdiagnostik

Um Schiiler_innen in der Aneignung der Zielsprache Deutsch passgenau fordern
zu koénnen, ist es notwendig, mit Hilfe von Sprachstandsdiagnosen an den erreich-
ten Spracherwerbstand anzukniipfen, um die Schiiler_innen nicht zu tiberfordern
und zugleich anzuregen, den nichsten Erwerbsschritt anzugehen (vgl. Gogolin/
Lange 2010). Hierfiir stehen unterschiedliche Diagnoseverfahren zur Verfiigung,
die kriterienbasiert ausgewihlt werden (zum Uberblick vgl. Jeuk 2010, S. 77£.). Fiir
den schulischen Bereich sind vor allem Verfahren zu empfehlen, die in die All-
tagspraxis von Lehrkréften integrierbar sind und ermdglichen, Férderentscheidun-
gen zu treffen. In Osterreich steht fiir den schulischen Bereich (1. Klasse bis Ende
der Sek. I) offiziell das Beobachtungsverfahren USB DaZ (Unterrichtsbegleitende
Sprachstandsdiagnose Deutsch als Zweitsprache) zur Verfiigung, das im Regel-
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unterricht parallel zum Unterricht eingesetzt werden kann (Fréhlich u.a. 2014).
Den Ergebnisdokumentationsbogen des Verfahrens USB DaZ kénnen Lehrkrifte
aller Fiacher nach einer Phase der Einarbeitung im Unterricht »mitlaufen lassen«
und Schiiler_innen damit unbemerkt wiahrend der Unterrichtsaktivititen beobach-
ten. Die Dokumentation zeigt auf, welche Erwerbsstufe Schiiler_innen als Nédchstes
angehen kénnen, sodass die Lehrkriifte mit geeigneten Aufgaben und Ubungen
diesen Prozess begleiten konnen.

2.3.6 Einbezug der Erstsprachen

Die Erstsprachen von Schiiler_innen, die sich Deutsch als Zweitsprache aneignen,
sind Ressourcen fiir die sprachenvergleichende Entwicklung eines Sprachbewusst-
seins. Nicht zu vergessen ist jedoch, dass diese Funktion auch andere Zweit- und
Fremdsprachen, die sich Schiiler_innen aneignen konnten, erfiillen kénnen. Ein
Uberblick iiber den Forschungsstand des sehr komplexen Verhiltnisses zwischen
Erst- und Zweitsprache und Uberlegungen des Einbezugs der Erstsprachen in die
DaZ-Forderung findet sich in Jeuk (2010, S. 421.).

3. Sprachliche Bildung

Im Rahmen des Modellversuchs F6rMig wurde das Konzept der »durchgédngigen
Sprachbildung« entwickelt, in dessen Zentrum die »Bildungssprache« steht (vgl.
Gogolin/Lange 2010). Der Begriff der »Sprachbildung« ersetzt in dem Konzept
»Durchgingige Sprachbildung« den der »Sprachforderunge, u.a. um anzuzeigen,
dass es sich bei dem Konzept nicht um eine additive Sprachférdermafinahme han-
delt. Unter dem Attribut »durchgéngig« ist wiederum zu verstehen, dass die Unter-
stiitzung der Aneignung der Bildungssprache eine langfristige und schullaufbahn-
tibergreifende Aufgabe bedeutet (»vertikale Dimension«). Zugleich ist damit ge-
meint, dass diese Unterstiitzung in der Aneignung der Bildungssprache Deutsch in
allen Unterrichtsfichern realisiert wird (»horizontale Dimension«). Auch der
Deutschunterricht gehort zu diesen Fachern, wenn zum Beispiel mit einer klassen-
iibergreifenden Sprachstandsdiagnose festgestellt wurde, in welchen Bereichen die
wichtigen bildungssprachlichen Férderschwerpunkte einer Schule liegen. Bei-
spielsweise konnte infolgedessen im Deutschunterricht und in (allen) weiteren
Unterrichtsfichern wie dem Physik- oder Biologieunterricht die Zeitwortform
»Passiv« in den Blick genommen werden, zum Beispiel indem die Schiiler_innen in
den gelesenen Texten Passivkonstruktionen markieren. Die facheriibergreifende
Kooperation ist bezogen auf die ficheriibergreifenden Merkmale der Bildungsspra-
cherealisierbar; fachspezifische Merkmale der Bildungssprache gehoren in die ein-
zelnen Ficher (ebd.).

Weiter gefasst werden in die sprachliche Bildung auch aufierschulische Bil-
dungs- und Sozialisationsinstanzen eingebunden (»Vernetzung«). Hierbei handelt
es sich nicht nur um Eltern, die mit verschiedenen Aktivitdten in die sprachliche
Bildung ihrer Kinder einbezogen werden, sondern auch um Institutionen, mit
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denen Eltern und Schulen in kurz- oder langfristigen Projekten zusammenarbeiten
kénnen, zum Beispiel Bibliotheken, Biirgerzentren oder Volkshochschulen. Bei der
Beriicksichtigung der schullaufbahniibergreifenden Férderung geht es vor allem
um die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Bildungsinstitutionen, die aufein-
ander aufbauen, allerdings oft nicht geniigend miteinander kooperieren. Im
Modellprojekt ForMig wurden daher verschiedene Méglichkeiten der Kooperation
und der sprachbezogenen Gestaltung der Uberginge zwischen den verschiedenen
Schulformen ausgearbeitet (vgl. Gogolin/Lange 2010). Beispielsweise konnen in ei-
ner Jugendeinrichtung oder Nachhilfeeinrichtung in Zusammenarbeit mit der
Schule bestimmte sprachliche Formate integrativ beriicksichtigt werden. Geeignet
erscheinen hierfiir viele Sprachthemen, etwa die Auseinandersetzung mit den Zeit-
formen des Deutschen und deren zielregisteraddquatem Gebrauch in den verfass-
ten Texten.

4. Zuschreibungsreflexivitit und Bedarfsorientierung

Ein wichtiger Bestandteil der Didaktik im Bereich des Deutschen als Zweitsprache
und der sprachlichen Bildung im Deutschen ist die Vermeidung von Fixierungen
auf die (vermeintliche) Kultur von Schiiler_innen. Aus den kulturbezogenen Antei-
len der Fremdsprachendidaktik und der interkulturellen Pidagogik kommend gibt
es (noch immer) die Tendenz, Ubungen in sogenannte Identitits- und Kultur-
themen zu verpacken, was nicht in jedem Fall hilfreich ist, weil damit erstens Zu-
schreibungen, Exotisierungen und Fixierungen auf eine (als homogen) konstruier-
te »Kultur« stattfinden konnen. Zweitens droht damit die Gefahr, dass vom Unter-
richts- und Sprachenthema abgelenkt wird. Ein Vorschlag zu einem angemessenen
Umgang mit der Kategorie »Kultur« kdnnte sein, darunter das jeweilige Sach- bzw.
Fachthema zu verstehen. Schiiler_innen brauchen in diesem Zusammenhang
keine Ubungen, in denen sie lesen, sie gehdrten der Kultur xy an. Es geht vielmehr
darum, dass sie viele Gelegenheiten erhalten, sich - je hoher die Klassenstufe, desto
mehr - mit der mitunter sehr komplexen Sprache der Ficher auseinanderzusetzen
und diese sich anzueignen.

Tanja Tajmel schlédgt zur Frage der Beriicksichtigung von »Kultur« im Fachunter-
richt folgende Eckpfeiler vor (Tajmel 2013, S.17):

Checkliste zur Berticksichtigung kulturbedingten Vorwissens
Inhaltliches Ziel: Was sollen die Schiilerinnen und Schiiler lernen?
Erwiinschtes Vorwissen: Was sollten die Schiilerinnen und Schiiler schon wissen?
Kulturbedingtes Vorwissen: Wie kommen die Schiilerinnen und Schiiler zu diesem Vorwissen
bzw. zu diesen Vorerfahrungen?
Sicherung des erwiinschten Vorwissens: Wie stelle ich sicher, dass alle Schiilerinnen und Schii-
ler {iber dieses Vorwissen verfiigen?
Weitere Notizen: Besondere Worter und Fachworter

Ein padagogisches Prinzip zur Perspektivierung der fachdidaktischen Vorgehens-
weisen konnte lauten: »Zuschreibungsreflexivitit (Mecheril 2010a, S. 179f.) und
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Bedarfsorientierung«. Damit ist gemeint, dass anstelle einer Exotisierung der Schii-
ler_innen und der Ablenkung von dem, was sie fiir die Handlungsfiahigkeit in der
Schule (im vorliegenden Fall: sprachlich) brauchen, eine Orientierung an den
Fiachern und an der Sprache der Facher sowie der Deutschvermittlung stattfindet.
Zur Ergdnzung soll noch darauf hingewiesen werden, dass Deutschférderung einen
Teil eines Biindels an padagogischen Mafinahmen der schulischen Arbeit in der
»Migrationsgesellschaft« (Mecheril 2010b, S. 11) darstellt. Fiir einen Gesamtiiber-
blick des Umgangs mit Migration in der Schule sei auf die Publikation Migrations-
pddagogik verwiesen (Mecheril u.a. 2010).
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Evangelia Karagiannakis
Im Fokus: Alphabetisierung und
interkulturelles Lernen

Deutschunterricht unter immer wieder neuen
Bedingungen in heterogenen Klassen

K{(assen mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen sind in vielfacher Hinsicht heterogen (Her-
unftsldnder und -sprachen, Schriftsysteme, Lernbiografien, kultureller Hintergrund u. a). Im
Vergleich zu »normalen« multikulturellen Klassen ist neu, dass viele SchiilerInnen keine schrift-
sprachlichen Kompetenzen besitzen. Zudem kommen die meisten von ihnen aus Lindern, deren
Kulturen sich stark von der neuen Umgebung unterscheiden. Beides kann Schwierigkeiten mit sich
bringen. Der Beitrag beleuchtet genau diese beiden Aspekte und mochte eine kleine Hilfestellung
zum Umgang damit geben.

1. Fliichtlingskinder und -jugendliche an deutschen Schulen

Multikulturelle, mehrsprachige Klassen an deutschen (und dsterreichischen) Schu-
len sind ldangst Normalitét. Zahlreiche {ibergreifende Konzepte (Binnendifferenzie-
rung, Mehrsprachigkeitsdidaktik u. a.) ebenso wie konkrete Unterrichtsmaterialien
beschiftigen sich mit den Chancen und Grenzen dieser Lerngruppen. Mit der ho-
hen Zahl an Gefliichteten kommen jedoch seit 2015 innerhalb kurzer Zeit sehr viele
Kinder und Jugendliche an die Schulen, die schnellstméglich in ein deutschspra-
chiges Schul- und Ausbildungssystem und damit in die jeweilige Gesellschaft inte-
griert werden sollen. So stieg die Zahl der Neuzugénge an gefliichteten SchiilerIn-

EVANGELIA KARAGIANNAKIS, Studium der Anglistik und Germanistik (Bonn und Swansea/GB), Lehr-
amt Sek. I und II. Zunéchst Lehrerin fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im In- und Ausland;
wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Essen, spéter an der Pddagogischen Hochschule
Freiburg, Universitdt Ulm, Gastdozentin an der Columbia Universitédt, New York; Trainerin in der Leh-
rerInnenbildung und im Bereich DaF/DaZ; Leiterin von »Anders Lehren & Lernen. Fortbildungsange-
bote fiir Lehrende« (www.anders-lehren-und-lernen.de). E-Mail: info@anders-lehren-und-lernen.de
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nen in Osterreich von knapp 6.000 Anfang Oktober 2015 auf iiber 14.000 Ende Juni
2016 (BMB 2016, S. 11). In Deutschland betrug die Zahl der schulpflichtigen 6- bis
unter 18-Jahrigen, die (oder deren Eltern) von Januar bis September 2016 Asyl be-
antragten, knapp 140.000. Hinzu kommen iiber 150.000 junge Erwachsene zwi-
schen 18 und 25 Jahren, von denen ein Teil die berufsbildenden Schulen besucht
(BAMF 20186, S. 7).

Diese SchiilerInnen werden meist in speziellen Klassen (Vorbereitungs-/Will-
kommensklassen, Sprachstartgruppen u.a.) maximal ein Jahr lang in deutscher
Sprache unterrichtet und wechseln dann in die Regelklassen. An den berufsbilden-
den Schulen besuchen sie die VABO-Klassen (Vorbereitungsjahr Arbeit und Beruf
ohne Deutschkenntnisse), wo sie parallel zum Sprachunterricht Einblick in verschie-
dene Ausbildungsberufe erhalten. Charakteristisch fiir diese Klassen ist eine extrem
grofde Heterogenitit in Bezug auf Sprach- und Schriftkenntnisse sowie die allgemei-
ne Lernbiographie der Schiilerinnen. Von AnalphabetInnen iiber Zweitschrift-
lernende bis hin zu Jugendlichen mit guten miindlichen und/oder schriftlichen
Englischkenntnissen gibt es alle Stufen an sprachlichen und schriftlichen Voraus-
setzungen. Da viele SchiilerInnen beim Wechsel in die Regelklassen die deutsche
Sprache noch nicht in ausreichendem Maf3e beherrschen, werden auch diese Klas-
sen immer heterogener.

Die Erfahrungen der jlingsten Zeit zeigen, dass Lehrende in weiterfithrenden
und berufsbildenden Schulen gerade der Alphabetisierung oft etwas ratlos gegen-
iiberstehen, denn der Erstschrifterwerb gehorte bis dato nicht zu ihren Aufgaben.
Das Thema »Alphabetisierung« stellt deshalb den ersten Fokus dieses Beitrags dar
und wird im zweiten Kapitel beleuchtet.

Zu den genannten sprachlichen und lernbiographischen Voraussetzungen
kommt noch eine ebenfalls sehr grofie Heterogenitét in Bezug auf die Herkunfts-
lander und Ursprungskulturen hinzu. Interkulturelle Unterschiede bieten Konflikt-
potential in unterschiedlichen Personenkonstellationen, oftmals aus Unwissenheit.
Das dritte Kapitel befasst sich daher mit einigen Aspekten der interkulturellen
Kommunikationen sowie des interkulturellen Lernens.

2. Alphabetisierung und Zweitschriftlernen
2.1 Analphabetismus und ungesteuerter Schriftspracherwerb

Gefliichtete Kinder und Jugendliche sind meistens entweder primdre Analpha-
betInnen oder Zweitschriftlernende, weitere Formen des Analphabetismus kommen
eher selten vor. Primdre AnalphabetInnen haben nie Lesen und Schreiben gelernt.
Griinde hierfiir sind zum Beispiel fehlende Schulen, religiose Motive, familidre
Strukturen (Aufpassen auf jiingere Geschwister, Arbeiten im Haushalt) usw. Da sie
keine Schule besucht haben, verfiigen sie iiber keine oder wenige Lernerfahrungen,
haben keine Lernstrategien erworben, besitzen keine oder nur eine sehr geringe
allgemeine Sprachbewusstheit. Auch die zum Schreiben nétigen motorischen
Fertigkeiten sind nicht entwickelt.
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Abb. 1: Ubungen zur Entwicklung phonologischer Bewusstheit (nach Feldmeier 2010, S. 72 ff.)
Ubungen zur Wahrnehmung  Identifikationsiibungen Angewandte Ubungen
- Verschiedene Gerdusche - Aus einer Liste von gespro- - Welches Wort beginnt/
erraten, chenen Wortern, in denen endet mit der Silbe, dem
- aus einem Hortext heraus- alle bis auf eines eine Ge- Laut etc. X?

horen, wie viele Personen
sprechen,
aus Ton-Paaren heraus-

meinsamkeit haben (z. B.
Endung), das nicht passen-
de Wort identifizieren.

Was reimt sich auf X?
Nenne ein kurzes/langes
Wort.

horen, welcher Ton hoher
oder tiefer, lauter oder
leiser usw. ist,

- die Melodie eines vorge-
sprochenen Satzes sum-
men,

- vor einem Spiegel spre-
chen und die Mund-
bewegungen beobachten.

Lese-, Schreib- und

Vortragsiibungen

- Lesen und Vorlesen von
kurzen (eigenen/fremden)
Texten, Gedichten etc.,

- Diktate,

- freies Schreiben

Analyse- und Synthese-

iibungen

- Separat gesprochene Teile
von Wortern (zwei Worter
(Kuchen - Gabel), Silben
(Ta-sche), mehrere Laute
[z-a- -a -t] zusammen-
setzen, das neu entstehen-

Diskriminationsiibungen de Wort erkennen und

- Lautliche Gemeinsam- b.enennen,
keiten von je zwei Wortern ~ ~ €I vorgegebenes Wort
erkennen, z. B. Auslaut, klatschen oder den Rhyth-

Vorsilbe u. a. mus stampfen.

Siehaben meistens auch keine Erfahrungen mit dem ungesteuerten Schriftsprach-
erwerb, also mit all denjenigen schriftlichen Kompetenzen bzw. deren Vorstufen,
die Kinder erlernen, bevor sie in die Schule kommen (Feldmeier 2010, S. 24). Dafiir
haben sie keine Anregungen in der Familie sowie in der vorschulischen Erziehung
(Bilderbiicher anschauen, mit Stiften experimentieren, Biicher vorlesen lassen
usw.) erhalten.

Keine AnalphabetInnen sind die so genannten Zweitschriftlernenden. Sie sind
alphabetisiert, jedoch in einer Sprache, die nicht das lateinische Alphabet verwen-
det. Idealerweise miissen sie nur dieses lernen. Sie verfiigen auch iiber allgemeine,
schriftsprachliche Kenntnisse und kédnnen mit Begriffen wie Buchstabe, Laut etc.
umgehen. Diese Kompetenzen sind bei SchreiberInnen einer so genannten alpha-
betischen Schrift (z.B. Arabisch, Kyrillisch) stirker ausgeprigt als bei solchen, die
eine logografische Schrift (z. B. Chinesisch) gelernt haben.

2.2 Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb

»Phonologische Bewusstheit ist die Fihigkeit, sich mit der Lautstruktur z. B. eines
Wortes unabhéngig von seiner Form auseinander zu setzen. Zur phonologischen
Bewusstheit gehoren z. B. die Fihigkeit, Anlaute oder Reime zu erkennen, oder die
Fahigkeit, Worter auf Silben- oder Phonemebene zu segmentieren ...« (Feldmeier
2009, S. 66) Diese Bewusstheit entwickelt sich bei Kindern mit der allgemeinen
Sprachentwicklung schon vor Eintritt in die Schule. Sie zeigt sich zum Beispiel in
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Abb. 2: Ubungen zur Silbenmethode

Spriichen und Liedern, in denen mit Reimen gespielt wird. Eines der wichtigsten,
oftmals unterschétzten Ziele der Alphabetisierungsarbeit ist die Entwicklung genau
dieser phonologischen Bewusstheit. Ohne sie ist kein Schriftspracherwerb moglich,
denn wer einen Laut nicht hort, kann ihn weder sprechen noch schreiben. Phono-
logische Bewusstheit muss deshalb durch viele verschiedene Ubungen konsequent
entwickelt und gefordert werden. Fiir die Alphabetisierung ist sie unerldsslich,
denn bei primédren Analphabeten ist sie meist nicht vorhanden. Die anderen DaZ-
LernerInnen profitieren aber ebenfalls davon, da die Lautsysteme der »typischen«
Muttersprachen von Fliichtlingen stark von dem der Zielsprache Deutsch abwei-
chen (Beispiele fiir Ubungen siehe Abb. 1).

2.3 Methoden der Alphabetisierung

Laut einer Studie der Universitdt Marburg sind von den vielen methodischen An-
sdtzen der Alphabetisierung einige besonders gut fiir DaZ-LernerInnen geeignet
(vgl. Albertu.a. 2012, S. 10-60). Fast alle Ansétze sind generell auch fiir lerngewohn-
te SprachenlernerInnen sinnvoll, sie kénnen also sowohl in Phasen der Binnen-
differenzierung zur speziellen Férderung von nicht-alphabetisierten SchiilerInnen
als auch mit der ganzen Klasse verwendet werden.

Im muttersprachlichen Erstschriftspracherwerb hat sich die Methode Lesen durch
Schreiben etabliert, die auf der Graphem-Phonem-Korrespondenz der deutschen
Schriftsprache basiert. In der so genannten Anlauttabelle werden alle Buchstaben
des Alphabets sowie die Umlaute und Diphthonge durch ein Bild représentiert.
Worter werden in einzelne Laute zerlegt, diese anhand der Bilder in der Tabelle ge-
funden und dann mit den dort abgebildeten Buchstaben aufgeschrieben.!

1 Vgl. http://herder.philol.uni-leipzig.de/projekte/alpha/frames/main5.3.htm [Zugriff: 22.10.2016].
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Abb. 3: Ubungen zur Férderung der Abb. 4: »Begreifbare« Buchstaben
phonologischen Bewusstheit nach Maria Montessori

Da DaZ-LernerInnen die abgebildeten Worter nicht kennen, folglich auch nicht
wissen, mit welchem Laut sie beginnen, wurden internationale Anlauttabellen in 20
Sprachen entwickelt. Dabei wird das deutsche Phonem-Graphem-System vermit-
telt, indem die Aussprache der jeweiligen deutschsprachigen Laute durch Bilder/
Worter aus der Muttersprache dargestellt wird (Redaktionsteam Verlag an der Ruhr
2016).

Bei der Silbenmethode werden Silben geklatscht oder geschritten, bis der Sprach-
rhythmus verinnerlicht ist. Neben Sprache und Sprechen werden hierbei auch die
Atmung und der gesamte Korper aktiviert. Aus dem Sprechrhythmus wird silben-
gliederndes Lesen und schliefSlich Schreiben. Auch Lernmaterialien kénnen sich
auf Silben konzentrieren (Abb. 2).

Im Zentrum der phonetischen Methoden stehen einzelne Laute, die durch unter-
schiedliche Aktivitdten ermittelt, zu Wortern zusammengesetzt und Graphemen
zugeordnet werden. Ubungen, welche die phonologische Bewusstheit fordern (sie-
he Kap. 2.2) gehoren in diese Gruppe (siehe auch Abb. 3).

Maria Montessori iibertrug ihr Konzept zum Erstschriftspracherwerb bei Kin-
dern auch auf die Alphabetisierung von Erwachsenen. Wesentlicher Aspekt dieses
Ansatzes ist es, Buchstaben im wortlichen Sinne »begreifbar« zu machen, indem
dreidimensionale Buchstaben aus verschiedenen Materialien (Holz, Pappe, Knet-
masse, Basteldraht) - auch von den Lernenden selbst erstellte - verwendet werden
(Abb. 4).

Auch unabhédngig von der Alphabetisierung sind solche Materialien zum Bei-
spiel zum Einiiben von Orthographie hilfreich. Sie sprechen zudem den oft ver-
nachléssigten kindsthetischen Lerntyp an. Auch Spielkarten (z. B. mit Visualisie-
rungen von phonetischen oder graphematischen Aspekten) gehoren hierzu (Abb. 5
und 6).

Bei der Kontrastivmethode, einer der Hauptmethoden der Mehrsprachigkeits-
didaktik, wird die Zielsprache systematisch mit der Muttersprache verglichen. In
der Anfangsphase sollten besonders die lautliche und die Buchstabenebene im
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Abb. 5 und 6: Material zur Visualisierung von phonetischen und graphematischen Aspekten

Mittelpunkt stehen, spater konnen auch Grammatik, Syntax und Wortschatz vergli-
chen werden.?

Die Morphemmethode stellt den Wortaufbau in den Mittelpunkt. Jedes Wort wird
in einzelne Bausteine (Morpheme) zerlegt, die nach Haupt- (Wortstamm) und
Funktionsmorphemen (Pri-, In- und Suffixe) kategorisiert werden. Morpheme
werden als »Bausteine der Sprache« prasentiert, wodurch ein »Einblick in den Auf-
bau des Deutschen« vermittelt wird (Feick u.a. 2013, S. 105). Dies trainiert und er-
leichtert die selbststéindige BedeutungserschlieSung. Morphem-basierte Ubungen
und Ubersichten gehéren zum Standardrepertoire von Lehrwerken. Zweitschrift-
lernende profitieren von Anfang an davon, primére AnalphabetInnen eher im fort-
geschrittenen Lernprozess. Besonders effektiv ist es auch hierbei, Materialien zu
verwenden, welche die SchiilerInnen in die Hand nehmen, hin und her schieben
konnen usw., also zum Beispiel Lernkarten, Spielsteine u. a. (Abb. 6).

2.4 Allgemeine methodisch-didaktische Konsequenzen

Unabhingig von den konkreten Methoden sind gerade in der Anfangszeit sprach-
liche Hilfestellungen unabdingbar. Besonders hilfreich sind Visualisierungen
unterschiedlichster Art (Bilder mit und ohne Beschriftung, Piktogramme, Symbo-
le), beschriftete Gegenstdnde im Klassenraum, einfachste Arbeitsanweisungen
(inkl. Mimik/Gestik) usw. Online-Ubungen mit Kontrollfunktion kénnen den Pri-
senzunterricht sinnvoll ergénzen. Auch feste Lernpartnerschaften (je ein/e neue/r
und ein/e erfahrene/r SchiilerIn) sind sehr hilfreich.

Dariiber hinaus sind alle Aktivitdten, die spielerisches Lernen und/oder offenen
Unterricht (Lerntheken, projektorientierte Aktivitdten, Freiarbeit, Wochenplédne)
ermoglichen, besonders hilfreich und sollten so oft wie moglich vorkommen. Sie
férdern eine angstfreie, motivierende Lernumgebung, bieten authentische Sprech-
anldsse, trainieren die Kommunikationsfahigkeit, aktivieren die Lernenden und
bieten gute Voraussetzungen zur individuellen Férderung. Aufierdem tragen sie

2 Fiir konkrete Ausfithrungen zur Mehrsprachigkeitsdidaktik vgl. z. B. ide 4/2015: »Sprachliche Bil-
dung im Kontext von Mehrsprachigkeit«, hg. von Ursula Esterl und Georg Gombos.
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erheblich dazu bei, soziale Kompetenzen, Toleranz und Akzeptanz zu entwickeln
und zu stirken, Tugenden also, die nicht nur in den Fliichtlingsklassen, sondern
insbesondere fiir die Integration in die neue Gesellschaft unerlédsslich sind.

3. Interkulturelle Kommunikation und interkulturelles Lernen

3.1 Zur Einstimmung eine kurze Geschichte

Die Mutter schimpft. Halid steht mit gesenktem Haupt vor ihr und ist stumm. So hat er es gelernt:
»Wenn ein Erwachsener mit mir schimpft, muss ich still auf den Boden schauen.« Einige Zeit
spater in der Schule: Die Lehrerin schimpft. Halid steht mit gesenktem Haupt vor ihr. Nie wiirde
er es wagen aufzublicken. Die Lehrerin sagt streng und vorwurfsvoll: »Schau mich gefélligst an,
wenn ich mit dir rede!«

Irritationen und Missverstdndnisse dieser und dhnlicher Art gibt es immer wieder.
Beide Seiten tun aus ihrer Sicht das vermeintlich Richtige - und stofen doch auf
Unverstdndnis. Um solche Missverstdndnisse kurzfristig zu verstehen und sie lang-
fristig zu vermeiden, hilft ein Blick in das Wesen von (interkultureller) Kommunika-
tion.

3.2 Kommunikation - allgemein und interkulturell®

Wenn zwei oder mehr Menschen miteinander kommunizieren, kodieren sie die zu
iibermittelnde Nachricht, indem sie aus dem personlichen Zeichenvorrat schopfen,
Inhalte in Signale umwandeln und diese iiber einen Kanal senden. Der/die andere
bedient sich aus dem eigenen Zeichenvorrat, wandelt die Signale in Inhalte um und
dekodiert sie damit. Zu den Zeichen gehoren verbale Anteile (10 bis 20 % der Kom-
munikation) sowie non- und para-verbale Mittel (Kérpersprache, Stimmlage, Laut-
starke usw. — 80 bis 90 % der Kommunikation!). Kodieren und Dekodieren erfor-
dert einen gemeinsamen Zeichenvorrat, also eine Schnittmenge an Zeichen. Je gro-
ler dieser Vorrat, desto weniger Missverstdndnisse. Dies ist auch bei Menschen ei-
ner gemeinsamen Sprache und Kultur keineswegs selbstverstdndlich, denn sehr
viele Zeichen sind mehrdeutig. Bei Menschen mit unterschiedlichen Sprachen und
kulturellen Hintergriinden, steigt die Zahl der mehrdeutigen Zeichen (false friends),
oder eine/r von beiden benutzt Zeichen, welche die/der andere nicht kennt. Um
den gemeinsamen Zeichenvorrat zu vergrofiern, muss man sich mit der fremden,
aber auch mit der eigenen Kultur auseinandersetzen.

3 Aus Platzgriinden wird hier nur das Wichtigste genannt. Eine solide Einfiihrung in grundsatzliche
Aspekte der interkulturellen Kompetenz bietet Roth/Kock 2011. Eine theoretische Einfithrung mit
praktischen Beispielen aus dem DaZ-Unterricht findet sich in Karagiannakis 2011.



128 | ide1-2017 Flucht und Ankommen | Sprachunterricht

3.3 Kulturbegriff und Kulturdimensionen

Kultur ist »ein Orientierungssystem, das innerhalb der Gruppe eine reibungslose
und effektive Interaktion und Kooperation erlaubt« (Roth/Kock 2011, S. 9). Sie
»manifestiert sich in Geschichte, Politik, Wirtschaft, Kunst, Architektur, Lebens-
form, Werten, Religion, Brauchtum, Sprache eines Landes« (Berninghausen/Hecht-
El Minshawi 2015, S.26). Dabei ist Vieles davon auch fiir Externe (z. B. Touristen)
sichtbar (z.B. Architektur, Kleidung), Anderes nur den Angehérigen einer kulturel-
len Gruppe bis ins Details bekannt (z. B. Werte und Normen). In den bekanntesten
Kulturmodellen wurden diese Aspekte deshalb in das Innere oder Aufiere einer
Zwiebel bzw. in den oberen und unteren Teil eines Eisbergs verortet.

Dieses eher starre Verstdndnis von Kultur wird von Ethnologen durch einen
dynamischen Kulturbegriff, der »Kultur als ein[en] sich stindig wandelnde[n] Pro-
zess« (ebd.) betrachtet, ersetzt. Roth verwendet dafiir das Modell eines Rucksacks,
in dem man das »Kulturgepéck« der eigenen Gruppe zwar immer dabei hat, jedoch
je nach Situation frei und flexibel entscheiden kann, ob man sich danach verhélt
(Roth/Ké6ck 2011, S. 19). Dies ist deshalb sinnvoll, weil wir stets mehreren Kultur-
gruppen gleichzeitig angehoren (Nation, Religion, Generation, Berufsgruppe, Ge-
schlecht usw.) und diese sich in der heutigen globalisierten und oftmals multikultu-
rellen Welt immer wieder wandeln.

Gleichwohl es schwer (und auch nicht immer sinnvoll) ist, kulturelle Unterschie-
de »festzuklopfeng, ist es doch »eine Tatsache, dass [...] [sie] real erfahren werden«
(Berninghausen/Hecht-El Minshawi 2015, S. 27). Verschiedene WissenschaftlerIn-
nen haben deshalb versucht, unterschiedliche Wertesysteme zu kategorisieren und
dafiir so genannte kulturelle Dimensionen definiert. Von den vielen Dimensionen,
die in verschiedenen Systemen benannt wurden, sind vermutlich die folgenden oft-
mals Ursache fiir Unsicherheit und Missverstdndnisse in »typischen« Fliichtlings-
klassen:

Geschlechterrollen — grofie/geringe Unterschiede

Macht und Hierarchie — flache/steile Strukturen

Umgang mit Zeit — Wann ist »zu spét« hoflich/erwiinscht, wann unhéflich/

schédlich?

Umgang mit Raum — Wie viel Raum nehme ich selbst ein? Wie nah lasse ich

andere an mich heran?

Individualismus vs. Kollektivismus — Wer ist wichtiger, ich selbst oder die Grup-

pe (Familie, Freunde, Kollegen)?

3.4 Kulturelle Prigung und Kulturschock

Menschen werden immer in eine Kultur hineingeboren und nehmen diese von Anfang an und
direkt auf, sie werden kulturell programmiert. Diese Programmierung [...] ist im Alter von sieben
Jahren grofitenteils abgeschlossen, d.h. der grofite Teil der »eigenen« Kultur ist dann bereits
»verinnerlicht« und steuert unser Verhalten und unsere Interaktion mit anderen Menschen.
(Karagiannakis 2011, S. 23)
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Bewegt man sich nur innerhalb der eigenen Kultur und beschiftigt sich nicht oder
nur oberflichlich mit anderen, wird man sich dieser Programmierung nie bewusst.
Die eigenen Vorstellungen, die durchaus individuell variieren, gelten als »richtig,
anderes Verhalten wird oft als »schlecht« verurteilt.

Kommt man in eine vo6llig neue Umgebung, so durchlduft man bestimmte Pha-
sen, die im Idealfall zu einem stabilen Befinden fithren. Dem gegeniiber stehen
Phasen, welche die Einheimischen parallel dazu durchlaufen (nach Berninghausen/
Hecht-El Minshawi 2015, S. 252):

Fremde Einheimische

1.  Euphorie — Neugier auf das Neue 1.  Neugier — Interesse an Fremden

2. Kulturschock — Der Alltag beginnt. 2.  Ethnozentrismus — Meine Welt ist der Mit-
Hilfe, alles ist anders! telpunkt

3. Akkulturation — Lernen, in der neuen 3.  Polyzentrismus (angestrebter Zustand) —
Umgebung zu leben und die Werte zu Verschiedene Menschen mit verschiedenen
akzeptieren Maf3stiben messen.

ODER

Xenophilie — Die fremde Kultur ist besser als
meine eigene.

4.  Stabilitdt — Fithle mich weiterhin
fremd, kann aber damit umgehen, oder
fithle mich wohl/wohler als zu Hause.

Dabei muss beriicksichtigt werden, dass dieses Modell fiir beide Gruppen einen
Prozess beschreibt, der im Grofien und Ganzen erfolgreich verlduft. Ebenso ist es
jedoch denkbar, dass Xenophobie auf einer oder auf beiden Seiten an die Stelle von
Annidherung an die jeweils andere Kultur tritt.

3.5 Didaktische Konsequenzen und interkulturelles Lernen

Gelungenes interkulturelles Lernen wirkt sich positiv auf die Arbeitsatmosphére
und den Lernerfolg aller SchiilerInnen, aber auch auf das Wohlbefinden der Leh-
renden aus. Es sollte deshalb in Klassen mit hohem Anteil an gefliichteten Schii-
lerInnen zum festen Bestandteil werden. Grundlegende Voraussetzungen hierfiir
sind Empathie und Wertschiatzung zwischen allen Beteiligten, die nur dort ent-
stehen kann, wo Vorurteile iiberwunden werden.

Die modernen DaZ-Lehrwerke bieten mehr oder weniger Anlésse fiir interkultu-
relles Lernen; es lohnt sich auf jeden Fall, sie durch eigene, zusitzliche Materialien*

4 Sehr gute Sammlung zum kostenlosen Download unter http://ljr-nrw.de/fileadmin/content_ljr/
Dokumente/Publikationen/Broschueren/IdeenfaecherIKoeLJRNRW.pdf [Zugriff: 22.10.2016], man-
che Aufgaben miissen gegebenenfalls sprachlich vereinfacht (oder diirfen ruhig auch mal in ande-
re Sprachen iibersetzt) werden.
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und Aktivitdten zu ergidnzen. Dabei sollten einige Rahmenbedingungen beachtet
werden:
besonders schiilernahe Sprech-/Schreib- und Leseanldsse wihlen, dabei jedoch
vorsichtig mit momentan schwierigen Themen umgehen (z. B. Familie, wenn sie
in der Heimat zuriickgeblieben ist);
handlungs- und projektorientiert arbeiten — die Stadt erkunden, ein Ticket fiir
den Bus kaufen, die Angebote der Stadtbibliothek herausfinden, die Nachbar-
schaft um die Schule herum erkunden, ein gemeinsames Essen organisieren,
eine Wandzeitung/ein Buch mit Lieblingswortern in der Ziel-und Muttersprache
erstellen;
Lerninhalte und Handlungsprodukte immer auch durch die kulturelle Brille be-
trachten — Wie deckt man wo den Tisch? Welche Kulturen kommen am neuen
Lebensort vor? Wo finden wir kulturelle Zeichen in der Stadt?
kooperatives Lernen, Partner- und Gruppenarbeit bevorzugen;
fiir bestimmte Lernphasen und Aktivititen feste Lerntandems organisieren (siehe
auch Kapitel 2.4).
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Eltern, Kinder, Geschichten

Das Projekt Melifa an der Padagogischen Hochschule
der Fachhochschule Nordwestschweiz

n diesem Beitrag wird das Projekt Melifa (Mehrsprachige literale Forderung fiir die ganze

Familie) vorgestellt, das an der Pddagogischen Hochschule FHNW im Bereich der LehrerInnen-
bildung (Primarstufe) angesiedelt ist. Ziel des Projekts ist das Bereitstellen von Settings zur Forde-
rung und Nutzbarmachung der an Primarschulen vorhandenen lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
im Bereich des literalen Lernens. Unter Einbezug der Kompetenzen der oftmals selbst mehrspra-
chig aufgewachsenen Studierenden wurden Materialkisten fiir verschiedene Klassenstufen ent-
wickelt und in Kooperation mit einem Basler Schulhaus erprobt. Hierbei stehen Aktivititen im
Zentrum, die das Erzdhlen von Geschichten in verschiedenen Sprachen in den Mittelpunkt stellen.

Uber 65 Millionen Menschen befinden sich zurzeit weltweit auf der Flucht, darunter
auch unzihlige Kinder (UNHCR 2016). Fiir viele européische Bildungsinstitutionen
stellen die Folgen davon eine grosse Herausforderung dar. Allerdings kénnen sie
ebenso eine Chance fiir alle AkteurInnen sein. Dazu braucht es aber geeignete
Massnahmen.
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1. Mehrsprachigkeit im (Schweizer) Klassenzimmer

Der schweizerische Lehrplan 21 (D-EDK 2016) sieht den Einbezug aller im Klassen-
raum vorhandenen Sprachen vor, auch im Unterricht der Schulsprache. »In der
Schweiz hat die Mehrsprachigkeit eine identitétsstiftende Bedeutung. Der Umgang
mit Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt auf kleinem Raum ist Bereicherung
und Herausforderung zugleich, sowohl fiir das Sprachenlernen als auch fiir das Zu-
sammenleben.« (D-EDK 2016) Allerdings ist hiervon vordringlich die Doméne des
sprachlichen Lernens betroffen, wihrend fiir den Bereich des literalen Lernens
nach wie vor ein monolinguales Setting vorgesehen ist. Wie Forschungsergebnisse
zeigen, ist der Einbezug der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit aber auch bei der
literalen Forderung wichtig, weil friihe literale Erfahrungen (in der Erstsprache) im
Kontext der Familie und gut ausgebaute Kompetenzen in der Erstsprache vor allem
im Bereich der Schriftlichkeit auf die Zweitsprache tibertragen werden konnen (vgl.
z.B. Jeuk 2008; Nickel 2010).

Wie andernorts bereits angedeutet wurde (vgl. Sahr 2013, S. 169), sind im Kon-
text der vermeintlichen Sprachenvielfalt kantonaler Schullandschaften aber jene
Kinder benachteiligt, deren Familiensprache keine der ausgewiesenen Schulspra-
chen (Deutsch, Franzgsisch, Italienisch, Romanisch) ist; sie sind folglich mit der
Schriftkultur schlechter vertraut und bleiben insofern hdufig im literal basierten
Schulalltag zuriick (vgl. SKBF 2014, S. 60 ff.). Wahrend der Schweizer Lehrplan 21
der Forderung von Kompetenzen in der Erstsprache bei anderer Familiensprache
als der Schulsprache eine hohe, identitétsstiftende Bedeutung zumisst, bleiben
hingegen in den einzelnen Lernbereichen des Lehrplans Deutsch die erworbenen
herkunftssprachlichen Lese- und Schreiberfahrungen unberiicksichtigt. So sollen
im Bereich Deutsch als Zweitsprache lediglich die im Deutschunterricht prokla-
mierten Grundanspriiche des Lehrplans erreicht werden, obwohl die (multi-)lite-
ralen Fahigkeiten und Fertigkeiten von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache oft
iiber basale kognitive Ziele hinausreichen und im Unterricht beriicksichtigt werden
sollten.

Eine gute Moglichkeit zur Forderung der Kompetenzen in der Erstsprache bietet
der HSK!-Unterricht. Im Lehrplan 21 (D-EDK 2016) wird auf diese Moglichkeit der
Sprachférderung zwar hingewiesen, da dieser auf freiwilliger Basis angeboten wird,
nutzen viele Kinder dieses Angebot allerdings nicht. Mit Blick auf die Ubertragbar-
keit guter sprachlicher Kompetenzen in der Erstsprache auch auf diejenigen der
Zweitsprache wire eine Zusammenarbeit des Regelunterrichts mit dem HSK-
Unterricht wiinschenswert. Ob und gegebenenfalls wie diese Schnittstellen ermdég-
licht werden sollen, bleibt jedoch unerwihnt.

Wenn Deutschunterricht neben der Schulung und Férderung der kognitiven
literalen Ressourcen zugleich soziale und sozialsemiotische Zuginge (vgl. Bock
2013, S. 14) fuir Lese- und Schreiberwerbshandlungen im Sinne eines erweiterten

1 HSK: Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur.
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Mehrsprachigkeitsunterrichts beriicksichtigt, kénnen auch jene Kinder profitieren,
die iiber unterschiedliche Zugédnge zu Schrift/Medien verfiigen. Das hierfiir ange-
legte Konzept einer erweiterten Mehrsprachigkeit basiert auf einer Vorstellung von
Literalitét als kultureller und sozialer Kommunikationspraxis: »Literalitdt setzt [...]
literacy voraus, ist aber mehr als die blofse Mdéglichkeit, sich schriftlich mitzuteilen.
Sie schliefit ein verdndertes Verhiltnis des Menschen zur Sprache, zu sich selbst
und zur Gesellschaft ein.« (Feilke 2007, S. 30) Diese hier beschriebene Aufgabe einer
Padagogik der erweiterten Mehrsprachigkeit wird bereits seit Mitte der 1990er Jahre
in den Konzepten von Multiliteracies theoretisch modelliert (vgl. u.a. Kress 2000,
Kalantzis/Cope 2012). Dabei werden zwei Handlungsaspekte literaler Kommunika-
tion fokussiert, die miteinander interagieren und aufeinander zu beziehen sind:
Zum einen sollen als Impulsgeber oder Ausgangspunkt fiir einen Mehrsprachig-
keitsunterricht subjektive Bedeutungszuweisungen und Erfahrungen beriicksich-
tigt werden, die SchiilerInnen im ausserschulischen Bereich mit literalen Praktiken
in unterschiedlichen soziokulturellen Kontexten vornehmen und verbinden (vgl.
Bo6ck 2013, S. 9). Zum anderen betont das pddagogische Konzept von Multiliteracies
die durch rapide gesellschaftliche Verinderungen modifizierte Verfasstheit von
Kommunikationsmedien, die nunmehr weitgehend multimodal geprigt sind und
folglich unterschiedliche codespezifische Produktions- und Rezeptionsweisen be-
dingen bzw. ermoglichen. Fiir einen Deutschunterricht, der sich am Konzept einer
erweiterten Mehrsprachigkeit orientiert, er6ffnen sich hierdurch Chancen, multi-
modale Zuginge zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von Kindern und Jugend-
lichen zu gestalten und damit unterschiedliche literale Potenziale einzubeziehen.

2. Melifa: Mehrsprachige literale Férderung fiir die ganze Familie

Es stellt sich also die Frage, wie sich das pddagogische Konzept von Multiliteracies
und die Schaffung von Schnittstellen zwischen HSK-und Regelunterricht im Schul-
alltag praktisch umsetzen lassen. Das Projekt Melifa (mehrsprachige literale Forde-
rung fiir die ganze Familie) setzt an dieser Stelle an, indem es das Erzdhlen von
Geschichten ins Zentrum riickt und das Potenzial von vielsprachigen Geschichten
nutzbar macht. Geschichten sind als transkulturelles Phinomen verbindend, als
emotional positiv besetztes Element der Alltagskultur identitédtsstiftend und als
»Schaukelstuhl von der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit« (Hurrelmann 2006, S. 168)
sprachférdernd. Das Erzdhlen von Geschichten kommt in allen Kulturen vor und ist
so alt wie die Menschheit selbst. Es hilft den Menschen, sich in Zeit und Raum zu
begreifen und tragt damit zur Schaffung von Identitét bei. Insbesondere im Kontext
von Migration und Flucht hat es eine existenzielle Bedeutung. So stellt das Erzéhlen
vertrauter Geschichten fiir viele Familien mit Migrationshintergrund zugleich ein
Bindeglied zur Herkunftskultur und einen Anker in der Fremde dar. Nicht nur wird
damit einem drohenden Gefiihl der Entwurzelung entgegengewirkt, sondern auch
der Grundstein dafiir gelegt, sich in der Fremde als Individuen begreifen zu kon-
nen, die in mehreren Kulturen zuhause sind. Mit anderen Worten gesagt: Geschich-
ten geben Heimat. Mit Blick auf die kulturell und sprachlich plurale Realitét vieler
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Schweizer Schulen heisst dies, dass die Pflege des Geschichtenschatzes der Kinder
mit Migrationshintergrund nicht nur von sprachlicher, sondern auch von emotio-
naler Warte aus unabdingbar ist und auch im Unterricht stattfinden muss.

Diese Forderung wird nicht zuletzt auch durch Argumente aus der Perspektive
des Spracherwerbs unterstiitzt. Wenn Geschichten in der Familiensprache erzahlt
werden, sind sie aufSerdem ein wichtiges Instrument fiir die Sprachférderung, ja fiir
die Forderung der Schriftlichkeit der ganzen Familie. Grund dafiir ist, dass sie zwar
vielfach miindlich erzéhlt werden, grundsétzlich aber einen konzeptionell schrift-
lichen Charakter aufweisen. Sie konnen deshalb dafiir eingesetzt werden, eine
positive Haltung zur Schriftlichkeit aufzubauen. Anstatt also Eltern den wohlge-
meinten Tipp zu geben, Geschichten auf Deutsch zu erzdhlen, sollten sie vielmehr
als ExpertInnen fiir Geschichten aus der Herkunftskultur in den Bildungsprozess
eingebunden werden. Dies kann im Rahmen von sogenannten Family Literacy
(FL)-Animationen geschehen. Intention des urspriinglich aus dem angloamerika-
nischen Raum stammenden Konzepts ist es, Kindern und ihren Eltern gemeinsame
positive Erlebnisse rund um Biicher und Geschichten in ihrer Familiensprache zu
ermoglichen, zum Beispiel in Familienzentren oder der Schule. In der Schweiz exis-
tiert Family Literacy im Rahmen der vorschulischen Forderung?, aber noch nicht
fiir Kinder im Schulalter.

Mit dem Projekt Melifa (Laufzeit 2014-2016) wurde erstmals in der Schweiz ein
Pilotversuch zur Durchfiithrung von Family Literacy-Anldssen im Primarbereich
lanciert. Dieser erfolgte im Rahmen einer schulischen Jahresplanung, wo Lehrper-
sonen aller Stufen als »Faciliators« ermutigt und befdhigt wurden, in ihren schuli-
schen Alltag Family Literacy -Anldsse zu integrieren. Diese fanden sowohl im Rah-
men von Elternanlidssen (Elternabend, Elternfriihstiick etc.) als auch im reguldren
Schulunterricht (z.B. durch eine zweisprachige Geschichtenstunde mit einem
Elternteil) statt. In einem Basler Schulhaus, angesiedelt in einem multikulturellen
Quartier, wurde fiir Melifa ein geeigneter Partner gefunden.

Das Projekt variierte je nach Zielgruppe (Fachpersonal von Primarschule, Kin-
dergarten und Spielgruppen) und beinhaltete in einem mehrschrittigen Vorgehen
folgende Massnahmen:

Einfithrung in die Grundlagen der Konzepte Multiliteracies und Family Literacy

sowie des Zweitspracherwerbs fiir das Fachpersonal

Prédsentation geeigneter Materialien sowie Entwicklung eines darauf basieren-

den Sprachférderkonzepts (inkl. Materialerstellung)

Reflexion der eigenen Haltung hinsichtlich Mehrsprachigkeit

Erprobung des Konzepts in einzelnen Klassen/Kleingruppen

Evaluation der Massnahme durch Befragung von Lehrpersonen und Eltern

Implementierung des (mehrsprachigen) Sprachforderkonzepts in der Jahres-

planung der Schule

2 Projekt »Schenk mir eine Geschichte« des SIKIM (wwuw.sikjm.ch).
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Grundlagen fiir das Projekt Melifa bilden Materialkisten fiir drei unterschiedliche
Altersstufen (Vorschule; Klassenstufen 1 bis 3; Klassenstufen 4 bis 6). Enthalten
sind mehrsprachige Biicher fiir die jeweiligen Zielstufen sowie didaktische Vor-
schlége fiir deren Einsatz in Family Literacy-Anldssen. Die Vorschldge sind modular
aufgebaut und kénnen fiir einen umfassenden Family Literacy-Anlass oder kiirzere
Settings einzeln {ibernommen werden. Entwickelt wurden sie im Rahmen einer
Lehrveranstaltung an der Padagogischen Hochschule FHNW in Zusammenarbeit
mit Studierenden des Studiengangs Primarstufe. Des Weiteren erkldrte sich die Lei-
tung der interkulturellen Bibliothek Jukibu in Basel bereit, den Lehrpersonen auf
Bestellung weitere Biicher in den Zielsprachen zusammenzustellen.

Die Module fiir alle Zielstufen folgen jeweils dem nachfolgend dargelegten
Schema:

Modul A: Gemeinsamer Einstieg / Abschluss (je 10’)
- Mehrsprachige Einstimmung auf das Thema, Kennenlernen von verschiedenen Sprachen.
- Eltern und Kinder teilen ein positives Erlebnis rund um Mehrsprachigkeit.

Modul B: Eltern bringen sich in einen Erzihlanlass ein (30")

- Eltern erleben sich als Expertinnen und Experten fiir ihre Sprach- und Geschichtenkultur.
- Eltern und Kinder setzen ihre sprachlichen Ressourcen ein.

- Kinder werden in ihrer Erstsprachkompetenz gefordert.

- Die Eltern-Kind-Beziehung wird gestérkt.

Modul C: Eltern & Kinder betrachten gemeinsam ein Buch ihrer Wahl (30’)

- Eltern und Kinder teilen ein positives Erlebnis rund um Biicher.

- Kinder werden in ihrer Erstsprachkompetenz gefordert.

- Die Eltern-Kind-Beziehung sowie auch die Beziehung zu Geschichten und Biichern wird
gestarkt.

Modul D: Infos zu Institutionen, Family Literacy, Vorlesen/Literalitéit, Deutschkursen,

Biicherlisten ... (15")

- Eltern kennen den Zugang zu Kindermedien in ihrer Umgebung (vor allem Bibliotheken).

- Eltern erhalten Informationen dariiber, wie wichtig literale Kompetenzen in der Erstspra-
che sind.

Modul E: Einbezug der Geschichtenkultur der Eltern (25’)

- Eltern und Kinder bauen eine positive Haltung zu Literalitét auf.

- Eltern und Kinder erleben die Wertschétzung der Geschichtenkultur in ihrer Familien-
sprache durch deren Einbezug im Schulalltag.

Zu jedem Modul liegen entsprechende Aktivititen (jeweils adaptiert fiir die unter-
schiedlichen Zielstufen) vor. Im Folgenden werden einige Beispiele vorgestellt:

Aktivitédt 1: Dem Klang in einer fremden Sprache lauschen
(Kurzgeschichte, z.B. Die Geschichte vom Mandelbédumchen)

Ablauf: Ein geeigneter Abschnitt einer Geschichte wird in einer Fremdsprache vorgelesen, die den
meisten Schiilerlnnen unbekannt ist. Fiir das Vorlesen kann ein Elternteil spontan oder bereits im
Vorfeld angefragt werden. Mit geschlossenen Augen lassen die Zuhérenden den Klang der Sprache
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auf sich wirken: Wie klingt die Sprache? Mit welchem Instrument konnte sie verglichen werden? Wie
ldisst sich der Klang beschreiben? Wie heisst die Sprache? Wo wird sie gesprochen? Gibt es Sprachen,
die dihnlich klingen? Was ist schén, hdsslich, lustig daran? Wie ist die Stimmung im vorgelesenen
Teil? Ist es eher ein Krimi, eine Liebesgeschichte u. A. (bzw. ist die Geschichte lustig, traurig, unheim-
lich etc.) Worum konnte es in der Geschichte wohl gehen?

Anschliessend werden drei Schliisselworter bekannt gegeben und der Geschichtenabschnitt noch-
mals vorgelesen. Die Zuhorenden erhalten den Auftrag, jedes Mal, wenn sie eines der Schliissel-
worter wiedererkennen, aufzustehen. Sie achten auch auf andere Worter, die sie evtl. verstehen.
Anschliessend wird in homogenen Sprachgruppen in der Erstsprache eine passende Geschichte
ausgedacht bzw. iiberlegt, was den Tieren/Figuren wohl passiert ist, und im Plenum ausgetauscht.
Gegebenenfalls wird zum Schluss die Geschichte auf Deutsch vorgelesen.

Ziele: Schaffung eines affektiven Zugangs zu Sprache(n), Neugierde auf Sprachen wecken.

Modul: E

Aktivitédt 2: Mini-Sprachkurs

In der Gruppe wird eruiert, welche Sprachkenntnisse vorhanden sind. Die SprecherInnen werden

beauftragt, einen kurzen fiinfminiitigen Sprachkurs zu erteilen. Methode und Inhalt sind frei, aber

es darf nur in der Zielsprache gesprochen werden. Mogliche Inhalte sind Begriissungsfloskeln,

Zahlen, gegenseitige Vorstellung u. A. Bei der anschliessenden Reflexion im Plenum mit Eltern und

Kindern werden folgende Fragen diskutiert:

- Welche Gefiihle sind aufgetaucht? Wie haben sich diese eventuell wihrend der Lernerfahrung
verdndert? Kamen Erinnerungen hoch, zum Beispiel ans schulische Fremdsprachenlernen
oder andere Sprachlernerfahrungen?

- Was war fiir mich besonders einfach/schwierig?

- Wie habe ich das Setting erlebt?

- Was bedeutet die Lernerfahrung fiir mich personlich?

Ziele: Perspektivenwechsel ermdéglichen, sich als Expertin/Experten fiir die eigene Sprache er-

leben.

Modul: A

Aktivitét 3: Eltern und Kinder beginnen gemeinsam ein Geschichtenbuch

Im Kreisgespréch erzéhlen die Eltern, die Lehrperson und die Kinder spontan, welche Art von Ge-
schichten sie aus ihrer Kindheit kennen, wer sie ihnen erzéhlt hat und welche Bedeutung die Ge-
schichten fiir sie hatten. Sie nennen ggf. auch ihre Lieblingsgeschichte.

Die Lehrperson weist darauf hin, dass die Klasse ein eigenes Geschichtenbuch beginnen mdochte.
Sie ladt die Eltern ein, im Kreis ihre Lieblingsgeschichte zu erzéhlen (nur Freiwillige!). Eltern und
Kinder setzen sich anschliessend zusammen und schreiben (in der Erstsprache!) oder zeichnen
den Anfang der Lieblingsgeschichte. Das Projekt sollte zuhause weitergefiihrt werden, so dass alle
Kinder innerhalb von zwei Wochen die gezeichnete oder in der Erstsprache verschriftlichte Lieb-
lingsgeschichte mitbringen kénnen. Die Lehrperson stellt daraus ein Biichlein her (mit Spiralbin-
dungu.A.), das bei nichsten Family Literacy-Anldssen wieder verwendet werden kann. Alle Fami-
lien erhalten ein Exemplar.

Ziele: Wertschitzung der Geschichtenkultur der Eltern in der Schule; positiven Bezug zu Literalitit
aufbauen.

Modul: E

Aktivitit 4: Vorbereiteter Erzdahlanlass mit Bildern

Ein Buch/eine Geschichte/ein Marchen in verschiedenen Sprachen (max. vier Sprachen inkl.
Deutsch) wird von der Lehrperson oder von Eltern ausgewihlt. Die Eltern werden gezielt angefragt,
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ob sie bereit wiren, die entsprechenden Sétze in ihrer Sprache vorzulesen. Am Anlass selber liest
die Lehrperson einen Satz auf Deutsch und die Eltern lesen die Entsprechung in ihrer Sprache vor.
Die Bilder des Buches werden als Bilderbuchkino projiziert. Gemeinsam kénnen auch Schliissel-
worter in den entsprechenden Sprachen gesucht werden. Hinweise: Die Geschichte sollte nicht zu
lang sein; gegebenenfalls auch eine langere Passage nur auf Deutsch erzéhlen, damit keine Lange-
weile aufkommt. Wenn Eltern nicht vorlesen wollen, kann die Geschichte auch iiber eine CD abge-
spielt werden. Moglich ist hier, dass SchiilerInnen den Text im Rahmen eines Vorleseprojekts ein-
gelibt bzw. aufgezeichnet haben.

Ziele: Eltern bringen ihre Ressourcen ein, erleben sich als ExpertInnen fiir ihre Sprache.

Modul: B

Die Melifa-Materialkisten konnen im schulischen Kontext oder - im Sinne einer ho-
rizontalen Férderung - auch an anderen Orten eingesetzt werden, an denen Bil-
dung eine Rolle spielt: in der Spielgruppe, in Familienzentren und Bibliotheken, in
Fliichtlingszentren, beim tamilischen Miittertreffpunkt, an Lesendchten, im
Gartenbad usw. Dreh- und Angelpunkte des Projekts sind die Niederschwelligkeit:
Eltern sollen dort erreicht werden, wo sie sich ohnehin aufhalten. Ermoglicht wird
dies durch die Verzahnung des Projekts mit Lehrveranstaltungen an der Padagogi-
schen Hochschule FHNW bzw. durch das Einbeziehen der Kompetenzen mehr-
sprachiger Studierender mit Migrationshintergrund.

Die Pddagogische Hochschule FHNW verzeichnete im Bereich des Lehrgangs
Primarstufe im Studienjahr 2014/15 etwa einen 20%-igen Anteil von Studierenden
mit Migrationshintergrund (Burren u.a. 2016). Die Studierenden verfiigen nicht
nur iiber weitreichende Sprachkompetenzen (von Albanisch, Portugiesisch, Spa-
nisch, Kurdisch, Arabisch, Tiirkisch tiber Tamil und Malayalam bis hin zu Kisuaheli),
sondern auch iiber vielfiltigste Erfahrungen der subjektiven Bedeutungszuweisun-
gen von Literalitdt. Um diese biografischen Erfahrungen fiir das eigene professio-
nelle Handeln nutzbar zu machen, sind ein entsprechendes Hintergrundwissen
sowie ein hoher Grad an Reflexivitdt notwendig. Zentral fiir deren Entwicklung sind
Lehrveranstaltungen, in denen nebst Kompetenzaufbau sowie angewandter Erfor-
schung fachdidaktischer Konzepte auch die Reflexion des eigenen professionellen
Handelns im Bereich multiliteraler Erfahrungen ermdglicht wird, weil dadurch eine
differenzierte Auseinandersetzung mit dem Konzept Multiliteracies — sowohl fiir
pluri- als auch monolingual sozialisierte Studierende - erreicht werden kann.

3. Multiliteracies in der Ausbildung von Lehrpersonen

In einem Zeitraum von {iber drei Jahren wurde in verschiedenen Vertiefungssemi-
naren aus dem Wahlpflichtangebot das pddagogische Konzept Multiliteracies ins
Zentrum gestellt. Ziel war es, die Studierenden durch eine intensive Vernetzung
von Theorie und Praxis zu einer eigenaktiven Auseinandersetzung mit theoreti-
schen Grundlagen anzuregen und anhand einer praktischen Seminarausrichtung
die Relevanz eines fachwissenschaftlichen, -didaktischen und methodischen
Grundlagenwissens fiir ihre spétere berufliche Tétigkeit erfahrbar werden zu las-
sen. Dariiber hinaus sollte bei den Studierenden das Bewusstsein gestédrkt werden,
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dass sie als zukiinftige Lehrpersonen Schulentwicklungsprozesse mitgestalten
kénnen und dass hierbei neben fundierten Fachkenntnissen auch die kontinuier-
liche Reflexion der personlichen Einstellungen und Haltungen gegeniiber sprach-
licher und kultureller Vielfalt unerldsslich ist. Der hochschuldidaktische Ansatz der
Lehrveranstaltung sah zundchst die Vermittlung fachlicher Grundlagen sowie die
Erstellung von Praxismaterialien (Materialkisten) vor. In Zusammenarbeit mit der
interkulturellen Bibliothek in Basel und dem Partnerschulhaus, Familienzentren,
Spielgruppen und Fliichtlingszentren erhielten die Studierenden die Gelegenheit,
ihr neu erworbenes Wissen und die konzipierten Materialien bei der Durchfiihrung
von Family Literacy-Anldssen in die Praxis umzusetzen. Die Reflexion der Praxis-
erfahrungen und die Uberarbeitung der Materialien erfolgten wiederum in der
Lehrveranstaltung. Auch die Erfahrungen beim (Ein)Blick auf ausserschulische
Institutionen und die Gestaltung der Zusammenarbeit mit unterschiedlichen
AkteurInnen aus dem Bildungsbereich wurden thematisiert.

4. Perspektiven

Der erste Zyklus ist abgeschlossen. Die Evaluationsergebnisse haben gezeigt, dass
die beteiligten Lehrpersonen, Spielgruppen und Treffleitenden das Aufzeigen der
Relevanz des Konzepts Multiliteracies als horizonterweiternd und die praktischen
Umsetzungsideen als hilfreich empfunden haben. Als entlastend wurde wahr-
genommen, dass ohne grossen Aufwand bei den Eltern viel positive Wirkung erzielt
werden kann.

Als schwierig erwies sich wie erwartet die Erreichbarkeit der Eltern mit sehr we-
nig Bildungshintergrund. Entscheidend fiir den Erfolg waren schriftliche Einladun-
gen in unterschiedlichen Sprachen und personliche Einladung durch die Lehrper-
son oder durch Schliisselpersonen aus der Community (z.B. Lehrpersonen fiir
HSK). Herausfordernd war auch der Einbezug der Eltern von &lteren Schiilerlnnen
(6. Klasse). Denkbar wire hier zum Beispiel die Auffithrung eines mehrsprachigen
Lesetheaters fiir die Eltern.

Die teilnehmenden Eltern und Kinder empfanden das Interesse der Schule an
»ihrer« Sprache als iiberraschend und durchwegs positiv. Die Kinder waren sehr
stolz auf die vorlesenden Eltern.

Von Seiten der Studierenden war das Feedback positiv: Die meisten angehenden
Primarlehrpersonen mit Migrationshintergrund erlebten das Einbringen ihrer
sprachlichen Kenntnisse als neue, beriihrende und zuweilen irritierende Erfah-
rung, welche die Auseinandersetzung mit der eigenen Sprach- und Literalitdtsbio-
grafie anregte. Von allen Teilnehmenden der Seminare wurden der hohe Praxis-
bezug und der Einblick in ausserschulische Institutionen wie Familienzentren,
Fliichtlingsheimen etc. geschétzt. Die Unplanbarkeit der Erzéhlanlésse in Letzteren
wurde als grosse, aber lehrreiche Herausforderung empfunden.

Zukiinftig sollen die Materialien, die im Laufe des Projekts entstanden sind, in
schulischen und ausserschulischen Institutionen eingesetzt werden. Zudem wur-
den die Materialkisten in Form von Rucksédcken iiber die Bibliothek der Pidago-
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gischen Hochschule der breiten Offentlichkeit zuginglich gemacht. Viele der Stu-
dierenden, welche das Studienmodul besucht haben, arbeiten inzwischen selbst
als Lehrpersonen im Grossraum Basel. Dieses Netzwerk soll fiir die Fortsetzung des
Projekts genutzt werden. Angedacht ist derzeit die Anschaffung eines Biicher-
busses, der von Institution zu Institution fahrt. Insbesondere Orte fiir Menschen auf
der Flucht sollen davon profitieren. Auch dieser Prozess wird weiterhin von Lehr-
veranstaltungen begleitet werden.

Literatur

BFS/BUNDESAMT FUR STATISTIK (2016): Die Bevilkerung der Schweiz 2015. BFS: Neuchétel. Online:
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelkerung.gnpdetail.2016-0591.html
[Zugriff: 28.11.2016].

BOCK, MARGIT (2013): Die »New Literacy Studies« und »Multiliteracies«. Eine soziale Perspektive auf
Schreiben und Lesen. In: ide. informationen zur deutschdidaktik, 37.]g., H. 1, S. 8-15.

BURREN, SUSANNE; PORTA, CELESTINA; SAFI, NETKEY (2016): Migration und Gender bei (angehenden)
Lehrerinnen und Lehrern: Zur interaktiven Herstellung sozialer Differenz. In: Horwath, Ilona;
Kriesi, Irene; Liebig, Brigitte; Riegraf, Birgit (Hg.): Geschlecht und Migration in der hoheren (Berufs-)
Bildung. Miinster: Verlag Westfalisches Dampfboot, S. 263-283.

D-EDK/DEUTSCHSCHWEIZER ERZIEHUNGSDIREKTOREN-KONFERENZ (2016): Lehrplan 21. Deutsch.
Kompetenzaufbau 1. bis 3. Zyklus. Stand 29.02.2016. Online: www.lehrplan.ch [Zugriff: 12.11.2016].

Die Geschichte vom Mandelbdumchen. Online: http://www.iik.ch/cms/wp-content/uploads/maerli/
portugiesisch/die_legende_von_den_mandelbaeumen.pdf [Zugriff: 12.11.2016].

FEILKE, HELMUTH (2007): Textwelten der Literalitét. In: Schmdlzer-Eibinger, Sabine; Weidacher, Georg
(Hg.): Textkompetenz. Eine Schliisselkompetenz und ihre Vermittlung. Tibingen: Narr, S. 25-37.
HURRELMANN, BETTINA (2006): Ein erweitertes Konzept von Lesekompetenz und Konsequenzen fiir
die Leseforderung. In: Auernheimer, Georg (Hg.): Schieflagen im Bildungssystem. Wiesbaden: VS

Verlag, S. 161-178.

JEUK, STEFAN (2008): Die Bedeutung der Erstsprache beim Erlernen der Zweitsprache. In: Colombo-
Scheffold, Simona; Fenn, Peter; Schifer, Joachim (Hg.): Ausléndisch fiir Deutsche. Sprachen der
Kinder - Sprachen im Klassenzimmer. Freiburg i. Br.: Fillibach, S. 29-42.

KALANTZIS, MARY; COPE, BILL (2012): Literacies. Cambridge: University Press.

KRESS, GUNTHER (2000): Multimodality. A Social Semiotic Approach to Contemporary Communica-
tion. London: Routledge.

NICKEL, SVEN (2010): Family Literacy - Familienorientierte Forderung der Literalitit als soziale Praxis.
In: Sturm, Afra (Hg.): Literales Lernen von Erwachsenen im Kontext neuer Technologien. Miinster:
Waxmann.

SAHR, ROMAIN (2013): Mehrsprachige literarische Bildung. Eine Chance fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund. In: Gawlitzek, Ira; Bettina Kiimmerling-Meibauer (Hg.): Mehrsprachigkeit und Kinder-
literatur. Stuttgart: Fillibach/Klett, S. 169-190.

SKBF/SCHWEIZERISCHE KOORDINATIONSSTELLE FUR BILDUNGSFORSCHUNG (2014): Bildungsbericht
Schweiz 2014. Aarau: Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung. Online: http://
skbf-csre.ch/fileadmin/files/pdf/bildungsmonitoring/bildungsbericht2014/bildungsbericht_
2014.pdf [Zugriff: 12.11.2016).

UNHCR/THE UN REFUGEE AGENCY (2016): Global Trends. Forced Displacement in 2015. Produced and
printed by UNHCR, 20. Juni 2016. Online: http://www.unhcr.de/service/zahlen-und-statistiken.
html [Zugriff: 12.11.2016].



140 | ide1-2017

Brigitta Busch

Erzdhlen konnen, schweigen diirfen

Der Beitrag plddiert dafiir, Freirdume des kreativen Schreibens zu schaffen, in denen Kinder
und Jugendliche auch Belastendes oder als traumatisch Erlebtes zur Sprache bringen kénnen,
aber nicht miissen. Anhand des Projekts der »Kleinen Biicher« an einer Wiener Volksschule wird
gezeigt, wie Betroffene solche Raume niitzen, um Verlusterfahrungen und Angste zu thematisieren
und zu transformieren und um das Zuriickgewinnen von Handlungsmacht zu erproben. Fiir die
Analyse der multimodalen Texte greife ich auf Erkenntnisse aus der ressourcenorientierten Kunst-
und Traumatherapie zuriick.

1. Der verbotene Vogel

An den Anfang meines Beitrags stelle ich einen multimodal gestalteten Text, der im
Rahmen eines Langzeitprojekts zu kreativem Schreiben und Gestalten an einer Wie-
ner Volksschule entstanden ist. Es handelt sich um das kleine Biichlein Der verbotene
Vogel. Das Titelbild (Abb. 1) zeigt einen in kréiftigem Gelb und Orange gezeichneten
Vogel. Die roten Riemen, die - dhnlich einer Koppel - einen Kécher mit vier Pfeilen
halten, verleihen ihm ein martialisches Aussehen. In seiner expressiven Darstellung
zieht das Buch Aufmerksamkeit auf sich, wirkt aber, je mehr man sich darauf ein-
lasst, verstorend. Der Text besteht aus fiinf Sdtzen, jeweils mit dazugehdrigem Bild.
(1) Der verbotene Vogel ist da. Er hat einen Vogel getitet.

(2) Der verbotene Vogel ist nicht weggegangen.

(3) Der verbotene Vogel hat noch einen Vogel getitet.

(4) Der verbotene Vogel hat 3 Vigel getitet.

(5) Der verbotene Vogel hat alle Vogel getitet.

BrigITTA BUscH forscht und lehrt am Institut fiir Sprachwissenschaft der Universitdt Wien. Seit meh-
reren Jahren beschiftigt sie sich intensiv mit Mehrsprachigkeit, Emotion und Trauma.
E-Malil: brigitta.busch@univie.ac.at
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Abb. 1: Titelblatt zum Text »Der verbotene Vogel ist nicht weggegangen.«

Was macht dieses Buch so verstérend? Der verbotene Vogel ist einfach da, er ist
nicht gekommen, sondern er ist da und tétet (1). Und er geht nicht weg (2). Er t6tet
einen Vogel nach dem anderen (1, 2, 3, 4), bis alle tot am Boden liegen und der Ko6-
cher des verbotenen Vogels leer ist (5). In Bild 1 fillt der vom ersten Pfeil getroffene
Vogel blutend zu Boden, wahrend die beiden anderen zu entkommen versuchen. In
Bild 2 haben sie den Fluchtversuch aufgegeben und sind erstarrt, ihre Augen sind
weit aufgerissen auf den verbotenen Vogel gerichtet (Abb. 2). Vom dritten Bild an
sind keine unverletzten Vogel mehr zu sehen, alle sind entweder von einem Pfeil
getroffen oder bereits tot. Der zuerst getotete Vogel hat das farbige Gefieder verlo-
ren und wird von Bild zu Bild mehr zu einem Gerippe.

Was dieses Buch fiir uns Leser_ innen so irritierend macht, ist, dass die Vogel
dem verbotenen Vogel vollig hilflos ausgeliefert sind. Weder kdnnen sie fliichten,
noch ihn in die Flucht schlagen. Das plétzliche, hilflose Ausgeliefert- und Uber-
wiltigtsein, der komplette Verlust von Handlungsmacht sind wesentliche Bestand-
teile von Traumadefinitionen. Wenn der Kérper, in héchste Alarmbereitschaft ver-
setzt, weder mit Kampf (fight) noch mit Flucht (flight) reagieren kann, bleibt er
sozusagen in der nicht zu Ende gebrachten Reaktion auf Extremstress stecken
(Levine/Frederick 1998). Irritierend ist auch die ungewdthnliche syntagmatische
Verkniipfung von Verbot und Vogel zu Der verbotene Vogel: Ist der Téter ein Gedch-
teter? Ist die Tat verboten? Ist es verboten, dariiber zu sprechen? Geschichten wie
die vom verbotenen Vogel als realitdtsnahe Darstellung einer konkret erlebten trau-
matischen Szene zu interpretieren, wire - wie in der Fachliteratur betont wird -
nicht zuldssig, wohl aber konnen sie als Hinweis auf ein selbst durchlebtes oder
durch Weitergabe vermitteltes traumatisierendes Geschehen gelesen werden
(Reddemann 2001).

Was unter Traumatisierung zu verstehen ist, wird je nach Ansatz (neurowissen-
schaftlich-biologisch, psychoanalytisch, sozialpsychologisch) unterschiedlich ge-
fasst. Standardwerke im Bereich der Psychotraumatologie berufen sich auf die
bahnbrechenden Arbeiten des franzdsischen Psychiaters Pierre Janet, der sich zu
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Abb. 2: Illustration zum Text »Der verbotene Vogel ist nicht weggegangen.«

Beginn des 20. Jahrhunderts mit den Wirkungsweisen von Trauma auseinanderge-
setzt hat (van der Kolk u. a. 2007). Ein belastendes Ereignis wird Janet (1904) zufolge
erst dann zum »emotionalen Stérfall«, wenn die personlichen Anpassungsstrate-
gien liberfordert sind, wenn es nicht moglich ist, das Durchlebte in den eigenen
Wahrnehmungshorizont einzubauen, es mit bisherigem Wahrnehmen, Erleben
und Erinnern zu verkniipfen. In diesem Sinn kann traumatisches Erleben als Grenz-
erfahrung oder Nicht-Erfahrung verstanden werden, als ein radikaler Bruch des
Grundvertrauens in das, was Husserl »das Undsoweiter« genannt hat - das Ver-
trauen, dass die Welt, wie wir sie kennen, weitergeht.

2. Migration, Flucht und traumatisches Erleben

Allein im vergangenen Jahr musste fiir rund 9.000 Kinder und Jugendliche, die als
Fliichtlinge, mit oder ohne Eltern, nach Osterreich gekommen waren, ein Platz in
Osterreichischen Schulen gefunden werden. Viele, wenn nicht die meisten von ih-
nen, haben Schreckliches erlebt: bevor sie die Flucht angetreten haben und auf
dem Fluchtweg selbst. Hier angekommen finden sie sich in einer fiir sie unvertrau-
ten Umwelt wieder, hiufig in einer prekdren Situation, in der ihr ungeklérter Status
sie und ihre Familien daran hindert, Zukunftsperspektiven entwerfen zu kénnen.
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene werden dabei zunehmend als beson-
ders vulnerable Gruppe erkannt.

Ein Trauma kann durch ein Einzelereignis, aber auch durch eine Kette von belas-
tenden Erfahrungen ausgeldst werden, die erst durch ihre Haufung eine traumati-
sierende Wirkung entfalten (Khan 1977). Im Zusammenhang mit Migration, Flucht
und Vertreibung kommen verschiedene Umstdnde zusammen, welche die Vulne-
rabilitdt der betroffenen Personen erh6hen und damit eine Traumatisierung zur
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Folge haben kénnen. Der Wechsel von einer vertrauten in eine unvertraute Umge-
bung, deren Sprache und soziale Codes man nicht kennt, kann als grofie Verun-
sicherung erlebt werden. Gewaltsame oder lebensbedrohliche Geschehnisse vor
oder wéahrend der Flucht - Kriegshandlungen, Verfolgung, Misshandlungen, Ver-
lust von nahestehenden Menschen, Todesangst, sexueller Missbrauch - werden in
der Regel dann als besonders schlimm erlebt, wenn am Ende der Flucht keine
Sicherheit steht, sondern die Ungewissheit im oft jahrelangen Warten auf einen
Asylentscheid fortdauert. Schlieflich kdnnen auch transgenerationelle Auswirkun-
gen von Kriegstrauma, Flucht und Migration eine wichtige Rolle spielen, wenn die
zweite Generation mit den Verletzungen, Ohnmachtserfahrungen oder Angsten ih-
rer traumatisierten Eltern heranwichst (Bohleber 2009). Bei Traumatisierungen im
Zusammenhang mit Flucht oder Migration handelt es sich um das, was Becker
(2014, S. 16) als »sozialpolitische Traumatisierungsprozesse« bezeichnet: Die indi-
viduelle Dimension kann nicht losgeldst von der gesellschaftlichen ins Auge ge-
nommen werden. Becker warnt deshalb davor, Trauma zu entkontextualisieren
und den Blick von sozialpolitischen Prozessen auf das Individuum, von der Aner-
kennung des zugefiigten Leids auf eine Pathologisierung zu verschieben.

Der Arzt und Psychotherapeut Keilson, der nach dem Zweiten Weltkrieg mit jii-
dischen Waisenkindern in den Niederlanden gearbeitet hat, betont die Bedeutung
der zeitlichen Sequenz kurz nach der direkten Verfolgung und die Reaktion der Mit-
menschen, von denen es entscheidend abhingt, »die Kette der Traumatisierung zu
brechen und dadurch das Gesamtgeschehen zu mildern« oder aber »durch das
Unvermégen einer Hilfestellung die Gesamttraumatisierung zu verstéarken« (Keil-
son 1979, S. 430). So kommt dem Schulbesuch fiir Kinder und Jugendliche mit
Fluchthintergrund aus psychosozialer Warte eine besondere Bedeutung zu, da die
Schule bis zu einem gewissen Grad einen »sicheren Ort« und einen strukturierten
Alltag bieten kann (Adam u.a. 2016). Oft fungiert die Schule als erstes Bindeglied
zur neuen Umwelt und als Zugang zu einer erhofften Normalitit.

3. Freirdume des kreativen Schreibens

Die pddagogische Forschung und Praxis steht erst am Beginn einer dringend not-
wendigen Perspektiverweiterung, um Traumafolgen vermehrt in den Blick zu neh-
men (Zito/Martin 2016). Mit den Plattformen traumapaedagogik.de sowie der Bun-
desarbeitsgemeinschaft Traumapéddagogik e. V. wurden Foren fiir die berufliche
Vernetzung und fiir die Verankerung der Traumapéddagogik als Subdisziplin ge-
schaffen. Forschungsresultate und/oder praxisorientierte Hinweise finden sich
unter anderem in Biittner u. a. (2004) und Bausum u. a. (2009). In jiingster Zeit ist
ein wachsendes Interesse an diesen Fragen zu verzeichnen.!

1 Vgl. dazu Sondernummer Flucht_Punkt_Sprache der Zeitschrift OBST (89/2016); Sondernummer
Migration und Flucht als (sonder-)pddagogische Aufgaben der Zeitschrift Sonderpddagogische For-
derung heute (1/2016); Handbuch des UNHCR Osterreich zu Flucht und Trauma im Kontext Schule
(Siebert 2016).
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Wichtig fiir uns sind auch Erfahrungen aus Projekten, die nach dem Ende der
Apartheid in Siidafrika im Zusammenhang mit der Frage entstanden sind, wie
Schule und aufierschulische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen einen Beitrag
zur Auseinandersetzung mit Gewalt in der Gesellschaft leisten kénnen. Zu nennen
sind insbesondere die Arbeiten von Pippa Stein (2008) tiber Storytelling-Projekte
mit Kindern aus informal settlements.

Zentrale Elemente in diesen padagogischen Projekten sind, dass sie kreative For-
men des Erzdhlens ermdglichen, dass sie Gruppenarbeit férdern, also kooperativ,
aber auch inklusiv angelegt sind, also Kinder nicht in »traumatisierte« und »nicht-
traumatisierte« einteilen. Gemeinsam ist ihnen auch, dass sie multilingual ausge-
richtet und im Hinblick auf sprachliche Gestaltungsmittel nicht normativ sind, also
keine sprachliche Korrektheit erwarten, sondern den Beteiligten erlauben, auf die
heteroglossischen Ressourcen ihres sprachlichen Repertoires zuriickzugreifen. Sie
fassen multimodale Gestaltungsmittel (geschriebene Texte, Zeichnungen, Fotogra-
fien, Collagen, Installationen, Formen darstellender Kunst) als Teil des Repertoires
auf, das herangezogen wird, um Bedeutung zu schaffen und zu vermitteln. Schlief3-
lich ist ein wichtiges Prinzip in diesen Projekten, dass den Beteiligten auch die Wahl
der Themen freisteht. Sie bringen zur Sprache, was sie beschiéftigt oder bewegt und
entscheiden dariiber, was und wie sie erzdhlen. Widerspriichliches kann stehen
bleiben, und es gibt keinerlei wertende Kommentierung. Solche Projekte vermogen
es, einen Raum zu schaffen, wo die Moglichkeit gegeben ist, dass die Beteiligten
auch Belastendes zum Ausdruck bringen konnen, ohne je dazu gedrangt zu werden
und ohne mehr preisgeben zu miissen, als sie wollen oder zum gegebenen Zeit-
punkt fiir richtig halten. Das schliefSt, wie Stein (2008) festhélt, auch das Recht ein
zu schweigen. Damit wird ein Raum geschaffen, den man im Sinne von Winnicott
(2010) als »Ubergangsraum« bezeichnen kann, ein Raum, in dem Probehandeln
moglich ist, um persénliche und soziale Welten auszuloten und zu verhandeln und
Handlungsmacht zuriickzugewinnen. Ein Raum, der zugleich geschiitzt ist und
doch eine Art Offentlichkeit ermoglicht. Mitteilen, was man selbst erlebt hat, heifst,
es mit anderen teilen zu wollen. Das wiederum setzt voraus, dass man erwarten
kann, ein Gegeniiber zu finden, das einem respektvoll gegeniibertritt, dem Gehor-
ten Glauben schenkt und das erlittene Leid anerkennt.

Einem solchen Zugang war jenes Projekt verpflichtet, aus dem das Buch Der ver-
botene Vogel stammt, das am Anfang dieses Beitrags besprochen wurde. Es ist Teil
der »Bibliothek der Kleinen Biicher«, einem Projekt, das seit iiber zehn Jahren an
der Wiener Volksschule Ortnergasse einen festen Bestandteil des Unterrichtskon-
zepts bildet. Konkret geht es um die Mehrstufenklasse M22, in der Kinder im Alter
zwischen sechs und elf Jahren und mit vielen unterschiedlichen Familiensprachen
vertreten sind. Haufig werden Seiteneinsteiger_innen aufgenommen, darunter im-
mer wieder Kinder aus Fliichtlingsfamilien. Einen Schwerpunkt der Lernaktivitdten
in dieser altersméflig, sprachlich und sozial heterogen zusammengesetzten Mehr-

2 http://ortnergasse.webonaut.com/m2/ [Zugriff: 9.11.2016].
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stufenklasse bilden verschiedene Formen von freiem und kreativem Schreiben und
Desktoppublishing. Der Klassenlehrer, Christian Schreger, versteht diese Aktivita-
ten als eine zeitgeméifle Adaptierung der Konzepte des franzdsischen Reform-
pddagogen Freinet, der einem vereinheitlichenden, autoritdren Bildungsdiskurs
selbstgesteuerte und kooperative Formen des Lernens entgegensetzte.

Die sogenannten »Kleinen Biicher«® bilden in ihrer Gesamtheit eine eigene, fort-
laufende Klassenbibliothek (Schreger 2008). Die Biichlein werden von Schiiler_in-
nen geschrieben und illustriert. Die SchiilerInnen bestimmen, ob, wann oder mit
wem sie ein Kleines Buch verfassen méchten; sie wahlen Thema, Gestaltungsmittel
und Design und ziehen, soweit sie es wiinschen, die Hilfe von Eltern, Lehrer_innen
oder anderer Personen ihres Vertrauens bei. Auch die sprachliche Gestaltung bleibt
den Autor_innen tiberlassen: Die Texte erscheinen nach Wunsch der Kinder (korri-
giert und/oder unkorrigiert) auf Deutsch oder in einer anderen Sprache mit deut-
scher Ubersetzung, gelegentlich auch in mehr als zwei Sprachen. Einzige
Einschrdankung ist das einheitliche Format: Jedes Buch hat zehn Seiten im A6-For-
mat sowie einen Umschlag aus stérkerem Karton und verfiigt iiber alle Eigenschaf-
ten eines »echten Buchs«. Die fiir die Herstellung erforderliche Ausriistung - Com-
puter, Drucker, Digitalkamera, Papierschneider und Heftmaschine - ist jederzeit
verfligbar, die fertigen Biicher, mittlerweile sind es weit iiber tausend, liegen in ei-
ner Holzkassette auf. Ein weiteres Exemplar jedes Biichleins bleibt im Besitz der
jeweiligen Autor_innen.

Mairchen, Tiergeschichte, Riubergeschichte, Fotoreportage, Sachbuch, Erlebnis-
oder Reisebericht, Fantasyliteratur, Comic, Science-Fiction, Fotoroman oder Com-
puterspiel sind beliebte Genres, an die sich Kleine Biicher anlehnen. Diese unter-
schiedlichen Genres werden genutzt, um Fragen, mit denen die Schiiler_innen kon-
frontiert sind und die mit unterschiedlichen fiir sie relevanten Lebenswelten ver-
bunden sein konnen, in direkter oder verfremdeter Form ins Klassenzimmer herein-
zuholen. Familienalltag (Geburtstage, Geschwister, Feiern, Reisen, Einkaufen) oder
Schulalltag (Unterrichtsthemen, Exkursionen, Freundschaften, Konflikte) kénnen
ebenso thematisiert werden wie grundsétzliche Fragen zu Leben und Zusammenle-
ben, mit denen sich Kinder beschiftigen. So kénnen in der Form eines Kleinen
Buchs auch Angste, Tabuthemen oder Gewalterfahrungen angesprochen werden.

4. Darstellungen von Krieg oder Gewalt

Wenn Kinder - sei es durch eigenes Erleben oder das der Eltern - mit Krieg und
Gewalt konfrontiert waren oder sind, dann ist das Teil ihrer Lebenswelt, die sie auch
in die Schule einbringen (vgl. Busch 2016). In den Kleinen Biichern sind Krieg und
Gewalt immer wiederkehrende Themen, mit denen sich auch Kinder auseinander-
setzen, die selbst keine solchen Erfahrungen gemacht haben, sondern iiber Erzih-
lungen oder Medien davon wissen. Deutlich wird in vielen solcher Biicher, die Titel

3 http://ortnergasse.webonaut.com/m2/kb/ [Zugriff: 9.11.2016].
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tragen wie Die Tschetschener gegen Russen, Inder gegen Tiirken, Rot gegen Schwarz,
Panczerkrieg, wie nah Angst und Faszination beieinander liegen. Waffen kénnen bei-
des sein, Bedrohung und Wunsch nach Stérke.

Verstorende Darstellungen von belastenden oder tiberwiltigenden Erfahrungen
wie jene des verbotenen Vogels, die nicht in ein Narrativ mit einem Davor und ei-
nem Danach eingebettet sind, kommen in den Kleinen Biichern eher selten vor. Wie
in der Vogel-Geschichte greifen Kinder dabei meist auf Bilder und Metaphern zu-
riick. In der therapiewissenschaftlichen Literatur wird berichtet, dass Taterfiguren
héufig als Monster, Ddmonen, Rauber oder in Tiergestalt dargestellt werden. Stein
(2008, S. 751t.) schreibt, dass in einem ihrer Storytelling-Projekte in einem siidafri-
kanischen Township in 20 Prozent der Geschichten Kannibalen oder kannibalen-
dhnliche Figuren vorkamen. Die Kannibalenfigur, so erldutert sie, stehe in traditio-
nellen siidafrikanischen Geschichten fiir das Bose, das in der realen Welt vorkommt,
und kann vor dem aktuellen sozialen Hintergrund von sexualisierter Gewalt, der
Kinder und Jugendliche héufig ausgesetzt sind, verstanden werden. In der Kunst-
therapie wird haufig darauf verwiesen, dass Dinge, iiber die zum gegebenen Zeit-
punkt schwer oder nicht gesprochen werden kann, manchmal in einem anderen
Modus zum Ausdruck gebracht werden konnen, und dass manche Geschehnisse,
insbesondere solche, die mit Scham behaftet sind, zwar einem massiven Schweige-
gebot unterliegen, aber nicht unbedingt auch einem Malverbot (Liicke 2001, S. 134).

In der Traumatherapie wird die Konfrontation mit einem fritheren traumati-
schen Geschehen als etwas gesehen, das eine Uberwiltigung durch Gefiihle, Panik-
attacken und sogar dissoziative Zustdnde hervorrufen kann. Deshalb sollen Betrof-
fene nicht dazu aufgefordert oder gar gedrangt werden, iiber Lebensabschnitte
oder Erlebnisse - zum Beispiel Fluchtgeschichten - zu erzdhlen, die mit extrem
traumatischen Erfahrungen behaftet sein konnen. Wenn Kinder oder Jugendliche
aber von sich aus Traumatisches thematisieren, kann das auch ein Hilferuf sein, der
signalisiert, dass eine therapeutische Einrichtung eingeschaltet werden sollte.

Selbst im geschiitzten Raum der Traumatherapie erfolgt eine Konfrontation mit
dem traumatischen Geschehen in der Regel nur mit Hilfe besonderer Techniken.
Speziell in der Psychodynamisch Imaginativen Traumatherapie (PITT) wird Wert
darauf gelegt, dass eine solche Traumakonfrontation erst nach einer langeren Pha-
se der Stabilisierung, in der ein »sicherer Ort« und Helferfiguren geschaffen wer-
den, in Frage kommt, und nur, wenn die Klient_innen das wiinschen (Reddemann
2001). Betroffene Menschen »wissen« das in der Regel und vermeiden es nach Mog-
lichkeit, entsprechende Erinnerungen zu evozieren. Manchmal imaginieren sie
auch von sich aus Ressourcen wie Helferfiguren oder sichere Orte, die ihnen dabei
helfen, mit traumatischen Erinnerungen umzugehen.

Auch im Buch Der verbotene Vogel finden sich Hinweise auf solche Ressourcen.
Alle Bilder sind unten von einem griinen und oben von einem blauen Streifen be-
grenzt, die die dargestellten Szenen rahmen. Im ersten Bild ist links ein mit Wurzeln
im Boden verankerter Baum zu sehen, auf Bild zwei verblasst der Baum, wird klei-
ner, seine Wurzeln sind nicht mehr zu sehen. Auf Bild drei fehlt der Baum, aber links
oben ist eine Sonne, die mit einem traurigen Gesicht das Geschehen beobachtet.
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Zieht man das Instrumentarium PITT-orientierter Kunsttherapie heran, so konnen
auch Details der Darstellung relevant gesetzt werden: Der zuerst verankerte, dann
verblassende Baum konnte als Verlust eines »sicheren Orts« verstanden werden,
die mitfithlende Sonne als eine Anerkennung des Leids, die Himmel-Erde-Rah-
mung als eine Begrenzung des Geschehens, die als Containment dienen kann. Die
strukturierte, sich auf Metaphern stiitzende Geschichte, die Position einer gewissen
Distanz zum dargestellten Geschehen, das Evozieren eines sicheren Orts, das
Containment, diese Elemente konnten darauf hindeuten, dass es hier bereits um
eine beginnende Verarbeitung des Geschehens geht. In ressourcenorientierten
Traumatherapien wird betont, dass es wichtigist, sich ein positiv besetztes Davor zu
vergegenwartigen, um daraus Kraft fiir ein positiv besetztes Danach ins Auge fassen
zu konnen.

5. Verlusterfahrungen betrauern und kompensieren

Migration und Flucht sind immer auch verbunden mit einem Wechsel der Lebens-
welt. Vertrautes - Orte, Menschen, Sprachen, Gewohnheiten - miissen zuriick-
gelassen und gegen Unbekanntes eingetauscht werden. Selbst wenn das Weggehen
sozusagen freiwillig erfolgte und das, was man zuriickldsst, intakt bleibt, kann der
Verlust als sehr schmerzhaft erfahren werden.

Die Trauer um das Verlorengegangene und die Erinnerung daran sind ein Motiv,
das in vielen Kleinen Biichern zu finden ist. Ein Schiiler, der mit seiner Familie aus
Syrien nach Osterreich gefliichtet ist, schreibt in seinem auf Kurdisch verfassten
Kleinen Buch liebevoll tiber das zuriickgelassene Haus und die Blumen neben dem
Haus, die Berge, hinter denen »ein anderer Staat« liegt, den Orangenbaum, die Bie-
nen, die Honig bringen. Auf einer Doppelseite beschreibt und zeichnet er das Haus
mit dem runden Tisch und den »elf Sesseln« darum herum. Sie stehen fiir die zu-
riickgelassene weitere Familie.

Ein anderer Schiiler kam mit acht Jahren mit seinen Eltern und seinem jiingeren
Bruder nach Wien. Kurz nach seiner Ankunft verfasste er sein erstes Kleines Buch,
ein zweisprachiges Buch, das von einem Elefanten handelt, der sich in einer frem-
den Stadt wiederfindet, eine Maus trifft und mit ihr Freundschaft schlief3t. Eine ge-
nauere Analyse des Buchs - insbesondere der Zeichnungen - zeigt, dass der Autor
hier seine Migrations- und Fremdheitserfahrung thematisiert (Busch 2013, S. 185 f.).
Diesem Buch folgten vier weitere Biicher, die das Dorf, in dem der Schiiler bis zu
seiner Ubersiedlung nach Wien gelebt hat, zum Gegenstand haben. Sie bieten eine
detaillierte Darstellung des Heimatorts in der Art eines Stadtplans, in dem Héuser,
Strafden, Felder, Wiesen usw. akribisch eingezeichnet sind. Mit diesen Bildern hilt er
den Ort in allen Einzelheiten fiir sich fest. Er beweist, dass er sich auch aus der Ent-
fernung darin orientieren und die Leser_innen darin herumfiihren kann (Abb. 3).

Die Rekonstruktion eines Erinnerungsortes, der auch die Form eines aus der Zeit
gefallenen idealisierten Sehnsuchtslands annehmen kann, ist ein Thema, mit dem
sich der dgyptisch-franzdsische Psychoanalytiker Jacques Hassoun (2003) in sei-
nem Buch Schmuggelpfade der Erinnerung ausfiihrlich auseinandersetzt. Uber die
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Abb. 3: Eine Doppelseite aus dem Buch Virine 2

im Exil Aufwachsenden schreibt er, sie erlebten sich oft als »ausgestofien aus einem
Land, von dem sie glauben, es stehe ihnen als angestammte, natiirliche Heimat von
Rechts wegen zu« und als »aus dem Rahmen, aus der Norm [gefallen] in einen lee-
ren Raum, wo ihnen als Beinahe-Einheimische exorbitante Zugehorigkeitsbeweise
abverlangt werden, und zwar ausgerechnet von denen, die sie gleichzeitig ableh-
nen« (Hassoun 2003, S. 30).

Anders als sein jiingerer Bruder, der erst in Wien eingeschult wurde, hat der Au-
tor der Dorf-Biicher die Ubersiedlung mit dem Sprach- und Schulwechsel als ein-
schneidendes, belastendes Geschehen erlebt und ist, wie sich der Lehrer erinnert,
fallweise in der Schule in Trdnen ausgebrochen. Menschen kénnen auf dieselbe
Situation, wenn sie anders erlebt wird, unterschiedlich reagieren.

Lev Vygotskij (1994) gelangte in den 1930er Jahren in einer Studie zu drei
Geschwistern zur Einsicht, dass verschiedene Personen potenziell traumatisieren-
de Ereignisse unterschiedlich erfahren und nicht gleichartig damit umgehen. Aus
der unterschiedlichen Reaktion der Geschwister auf Misshandlungen im Eltern-
haus schliefst er, dass die soziale Umwelt nicht unmittelbar und in statischer Weise
auf das Verhalten einwirkt, sondern vermittelt durch das emotionale Erleben
(perezhivanie), die Art und Weise, wie sie aufgrund der personlichen, situational
bedingten Ressourcen erfahren und interpretiert wird.

In der Kunsttherapie werden positive Erinnerungsbilder als Moglichkeit gese-
hen, verlorene Orte und Menschen visuell wieder vor sich zu haben und Verlust-
erfahrungen zu betrauern und zu kompensieren. Sie ermoglichen auch, an positive
Erfahrungen anzukniipfen, die vor dem als belastend erlebten Einschnitt liegen,
und verweisen darauf, dass es ein Davor gab und folglich auch ein Danach geben
kann (Rakos 2010, S. 137).

6. Sich wieder zur Welt 6ffnen
Die Psychodynamisch Imaginative Traumatherapie kennt eine Reihe von Strate-

gien, die traumatisierte Menschen als Ressource zur Stabilisierung, Starkung von
Resilienz und Neuorientierung niitzen kénnen. Zu diesen Elementen gehort der
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Abb. 4 und 5: Gruselwald und Apfelbaum aus dem Buch Die coolen Mddchen

bereits erwédhnte sichere Ort, die Vorstellung von einem Ort, an dem man sich ge-
borgen und gegen aufien beschiitzt fithlen kann (Reddemann 2001).

Die Autorin des Buchs Der verbotene Vogel hat im Lauf ihrer Volksschulzeit mehr
als dreifig Kleine Biicher verfasst. Wahrend in den ersten immer wieder plotzlich
hereinbrechende Bedrohungen dargestellt werden, die im Zusammenhang mit der
Flucht der Familie aus Tschetschenien stehen kénnten, sind die spéteren frei da-
von. Ein Wendepunkt zeichnet sich in ihrem Buch Die coolen Mdidchen ab.

Es geht um drei Mddchen, die verschiedene Abenteuer erleben, doch dann ver-
laufen sie sich im Gruselwald. »Alle schreien vor Angst.« Die Zeichnung (Abb. 4)
zeigt eine verwiistete Landschaft, Baumstriinke mit halbverdorrten Asten. Sie glei-
chen Fangarmen, die nach den drei Mddchen greifen. Die folgende Zeichnung
(Abb. 5) ist in kréftigen Farben gehalten. Auf einer Blumenwiese steht ein Apfel-
baum, der die Mddchen zum Hinaufklettern einlddt. Die Mddchen schauen lachend
zuriick. Der Text dazu lautet: »Zum Gliick haben sie einen Weg aus dem Wald
gefunden auf der Wiesse sind sie schnell auf den Apfelbaum geklettert.« Mit der
Darstellung eines sicheren Ortes, der den Mddchen Zuflucht gewédhrt, hat die Auto-
rin zu dem gefunden, was Reddemann (2007, S. 23) als eine »Balance zwischen
Schreckens- und >guten< Bildern« bezeichnet.

In Traumatherapien werden verschiedene Techniken angewandt, die es betrof-
fenen Menschen ermdglichen, traumatische Szenen gewissermafien von »aufSenc,
aus Distanz zu betrachten. Zu einer solchen Technik greift auch der Autor des Klei-
nen Buches Minecraft, um sich in dem Moment aus dem Computerspiel »wegzu-
beamen«, wenn es fiir ihn zu bedrohlich wird. Durch ein Portal ist der Minecraft-
Mann, mit dem sich der Autor identifiziert, in die Feuerwelt gelangt, wo es »sehr
gefdhrlich und gruselig« ist. Doch dann erfolgt eine unerwartete Wendung: »Eigent-
lich war alles ein Film.« Auf dem Bild sitzt der Bub zu Hause vor dem Bildschirm
und betétigt die Fernbedienung. SchliefSlich tritt er vor die Haustiir, wo die Sonne
scheint: »Der Bub ist spazieren gegangen.«

Ein wichtiges Element speziell in der Psychodynamisch Imaginativen Trauma-
therapie ist das Imaginieren von Helferfiguren, die verletzte Ich-Anteile beschiitzen
und bose Gestalten unschidlich machen kénnen. Auf solche Helferfiguren, die auch
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in vielen Marchen vorkommen, trifft man immer wieder in den Kleinen Biichern, so
in dem von zwei aus Tschetschenien stammenden Schiilern verfassten Buch Die
Tschetschener gegen Russen. Es beginnt mit dem Ausbruch des Krieges, eine Stadt
wird aus der Luft beschossen, Hiuser stehen in Flammen. Als der Krieg auch in der
Luft und auf dem Wasser ausgetragen wird, greifen nacheinander zwei Monster ein,
ein Seeungeheuer, das aus dem Wasser aufsteigt, und »der blaue Dreikopfige«. Sie
trennen die kimpfenden Parteien und beenden den Krieg - und zwar so, wie es dem
Wunsch der beiden Autoren entspricht: »Die Russen haben verloren«.

Da Trauma stets mit einer Ohnmachtserfahrung einhergeht und auch als eine
durch Immobilitdtsreaktion unterbrochene Handlung verstanden werden kann, le-
gen ressourcenorientierte Traumatherapien besonderen Wert auf das Wiederher-
stellen des Vertrauens in die eigene Handlungskompetenz. Es kdnnen verschiede-
ne Mittel zum Einsatz kommen, die eine dynamische Fortsetzung der unterbroche-
nen Handlung und eine Umgestaltung der als traumatisch erlebten Szene ermdgli-
chen. Betroffene werden so zu aktiv Handelnden, welche die Flucht ergreifen oder
den Titer in die Flucht schlagen kénnen (Liicke 2001, S. 160). In diesem Sinn kénn-
te das Kleine Buch Ich, mein Bruder, meine Schwester und der Rduber als Versuch
gelesen werden, die dramatischen Ereignisse, die der aus Syrien stammende Erzih-
ler bei der Flucht iiber das Mittelmeer erlebt hat, in Form einer Rdubergeschichte
aufzuarbeiten. Das Buch erzdhlt in kurdischer und deutscher Sprache davon, wie er
und seine Geschwister nach Hause kommen und einen bewaffneten Rauber ent-
decken. Sie heben die Hinde hoch, Bruder und Schwester werden vom Rauber fest-
genommen und gefesselt, ihm selbst gelingt es wegzulaufen und die Polizei zu Hilfe
zu rufen. Das Ende der Geschichte demonstriert die wieder erlangte Handlungs-
macht: »Wir haben die Rduber festgenommen. Ich hab meinen Bruder und meine
Schwester gerettet.«

Wie ernst die Schiiler_innen den Freiraum nehmen, der durch die Bibliothek der
Kleinen Biicher aufgespannt wird, ldsst sich am Buch iiber kleine Biicher ablesen,
das eine Art Metakommentar {iber »die Macht der >Kleinen Biicher« darstellt. Die
zwei Autorinnen des Buchs zeigen, dass in diesen Texten beides Platz hat: die
»Herzblume« und die »b6se Wolke, die versucht alles Gute auszuléschen«, Her-
zenswiinsche ebenso wie Angste und Gefiihle des Bedrohtseins. Aber den Kleinen
Biichern wird in diesem Text auch die magische Macht zugesprochen, die drohen-
den schwarzen Wolken zu verjagen.

So vielstimmig und vielsprachig die Kleinen Biicher sind, so bilden sie doch ein
Ganzes, in das man sich mit jedem neuen Buch einschreibt. Mitgebrachte Sprachen
und Schulsprache stehen einander nicht als Gegensatz gegeniiber, alle sprach-
lichen und anderen bedeutungsgebenden Mittel sind zugelassen und willkommen.
Die Biicher werden immer wieder gelesen, nehmen aufeinander Bezug, bilden eine
intertextuelle Kette, die Kontinuitat stiftet und stédndig fortgeschrieben wird. Eine
besondere Bedeutung gewinnen solche Projekte - auch wenn sie nicht therapeu-
tisch angelegt sind - fiir Schiiler_innen, die Krieg und Gewalt erfahren haben. Sie
finden einen Raum, der zwar geschiitzt ist, sich aber doch zur »Aufienwelt« hin 6ff-
net, einen Raum, in dem sie von dem, was ihnen widerfahren ist, erzdhlen konnen,
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aber nicht miissen, und immer nur so und nur soviel, wie es ihnen in der entspre-
chenden Situation moglich ist - und in der Gewissheit, dass das, was sie zu sagen
haben, wertschédtzend gehort wird.
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Sabine Zelger

Komik und Witz

Wege fiir den Deutschunterricht
im Kontext grofier Fluchtbewegungen

n Zeiten gesellschaftlicher Herausforderung kommt der Dimension des Komischen eine grofie

Bedeutung zu, die im Deutschunterricht bislang eher vernachléssigt wird. Dieser Beitrag pladiert
dafiir, auf die entspannenden und enttabuisierenden Effekte und auf die gemeinschaftsstiftende
Wirkung von Witz und Humor zu setzen: durch das Erzdhlen von Schwinken und dadaistische
Schreibspiele, durch das Spielen komischer Textpassagen und das Parodieren von Alltagsszenen.
Auch sollen die Erfahrungen von Kontrast und Inkongruenz als kritisches Potenzial fruchtbar ge-
macht werden, das Verdnderungen von Missstdnden und Zumutungen beférdern kann.

In dem irdischen Paradies (man denke es als vergangen oder als zukiinftig, als Erinnerung oder als
Prophezeiung, wie die Theologen oder wie die Sozialisten), in dem irdischen Paradies, das heifit in ei-
ner Welt, wo alles Erschaffene dem Menschen zu sagen schien, daf$ es gut war, lag die Freude nicht
im Lachen. Kein Leiden betriibte ihn, sein Antlitz war einfach und ausgeglichen, und das Lachen, das
heute die Volker schiittelt, verunstaltete nicht die Ziige seines Gesichtes. Lachen und Weinen kénnen
in dem Paradies der Wonnen nicht zum Vorschein kommen.

(Charles Baudelaire)

Ausmaf} und Dramatik von Flucht und ihren Folgen sind spétestens seit 2015 auch
in Mitteleuropa spiirbar. Durch das Aufeinandertreffen von Fluchterfahrung und
eingespieltem Alltag dnderte sich auch der Raum Schule radikal. Es gibt neue Zu-
sammensetzungen von Klassen, eine Zunahme an traumatischen Erfahrungen und
Unsicherheiten, Zuwéchse an Herkunftssprachen und eine Pluralisierung von Vor-
stellungen dartiiber, was normal ist. Deutschkenntnisse sind auf unterschiedlichen
Niveaus zu erwerben und zu vertiefen, und die Gestaltung des Unterrichts ist von
Grund auf zu iiberdenken. Nun haben Konzepte der Transkulturalitdt oder der

SABINE ZELGER siehe Seite 13.
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Mehrsprachigkeit bereits sinnvolle Wege fiir die aktuellen Herausforderungen auf-
gezeigt und der vorliegende Band erweitert das didaktische Spektrum eines wert-
schédtzenden und inklusiven Sprach-, Medien- und Literaturunterrichts. Was m. E.
allerdings bislang zu wenig betrachtet wurde, ist die Dimension jenseits von Tragik
und Ernst, ndmlich die heitere und komische Perspektive. Dabei wird in der Padago-
gik und der Deutschdidaktik der Humor durchwegs begriifit und seine positive Rolle
hinsichtlich Motivation und Sozialkompetenz sowie seine kognitive und emotionale
Bedeutung hervorgehoben (Veith 2007, Gronold/Mitterer 2011, Lorenzen 2012).

Ich gehe nun davon aus, dass gerade in Zeiten gesellschaftlicher Umbriiche Ko-
mik und Witz mit ihren Funktionen der Entspannung und Enttabuisierung entlas-
tend sind. Als besonders wertvoll sehe ich im Kontext der Fluchtbewegungen auch
die gemeinschaftsstiftende Wirkung des Lachens an. Angesichts der gegenwirtigen
Vielfalt an Erfahrungen und Betrachtungsweisen sowie der Zunahme emotionaler
Ausnahmezustinde, durch Traumata und rassistische Aggressionen, ist ndmlich
ein inklusiver Unterricht gefragt, der die Kliifte nicht fortschreibt. In Klassen voller
Einheimischer bietet es sich an, durch Auseinandersetzungen mit Fluchtliteratur
Empathie zu fordern und den Blick zu erweitern (Wrobel 2016). In Lerngruppen mit
gefliichteten und nicht gefliichteten SchiilerInnen kann sich das Thematisieren von
Fluchtgeschichten, auch aus psychologischen Griinden, als heikel erweisen. Statt-
dessen wire auf die Gegenseitigkeit von Verstdndigung zu setzen und die Klasse
nicht von vornherein nach Gruppen mit bestimmten Erfahrungen aufzutrennen.
Ziel miissten Denk- und Erfahrungsrdume des Gemeinsamen sein, in denen es um
das Sprechen mit den anderen geht und nicht um das Sprechen iber sie (Januschek
2016, S. 12). Dabei wird ein heiteres Thema und Umfeld gleich mehrere positive
Auswirkungen haben: Es kann die Begeisterung, die fiir das »Uberwinden von Ver-
standigungsgrenzen« notig ist (ebd., S. 10), férdern und schafft analog dem Singen,
Tanzen oder gemeinsamem Spiel schon wéhrend der Handlungen, also auch ohne
Transferleistungen, Verstindigung (ebd., S. 14).

1. Chancen und Tiicken der Komik

Die Mittel, die zum Komischmachen dienen, sind: die Versetzung in komische Situationen,

die Nachahmung, Verkleidung, Entlarvung, Karikatur, Parodie und Travestie u. a. Wie selbstver-
stdndlich, konnen diese Techniken in den Dienst feindseliger und aggressiver Tendenzen treten.
(Sigmund Freud)

Bei einem Unterricht, der auf Komik setzt, gilt es vorab einige Betrachtungen anzu-
stellen, die die Ergebnisse der rezenten Forschung beriicksichtigen. Die jiingsten
Arbeiten, die weniger in Pddagogik und Didaktik als in literaturwissenschaftlichen
und philosophischen Disziplinen fabriziert wurden, fassen Komik als kulturelle Pra-
xis (Kaul/Kohns 2012, Bachmaier 2013, Neumann 2013). Dabei werden dem Zauber
des Humors Formen des Auslachens gegeniibergestellt, der subversiven oder ge-
meinschaftsstiftenden Funktion des Komischen Praktiken der Abwertung und Aus-
grenzung. Erortert wird, ob Komik universal und iibersetzbar ist oder nach kulturel-
len Erfahrungen auftrennt, inwiefern das Lachen als anthropologische Konstante
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oder wandelbares Phdnomen zu fassen sei. In der Tat verhandelt die jiingere For-
schung Witz und Komik bevorzugt in ihrer Widerspriichlichkeit, integriert die dunk-
len Seiten des Lachens und bringt genau deshalb Licht in die interdisziplindre und
transkulturelle Auseinandersetzung, die fiir eine Didaktik des Komischen im Kon-
text gegenwartiger Herausforderungen zentral ist. So wird deutlich, dass Komik in
einem inklusiven Unterricht gar nicht ausgeblendet werden kann. Das ist schon da-
rauf zuriickzufiihren, dass gelacht und verlacht wird, auch wenn LehrerInnen den
grofSten Ernst an den Tag legen. Das Aufrufen und Spielen mit Klischees, die die an-
deren als Objekte konstituieren, ist oft komisch. So wird gern gescherzt, wenn es um
die Herstellung von Minderheitengruppen geht, Blondinen, Afghanen, Schwule.
Umgekehrt demontieren AutorInnen, und derzeit insbesondere jene, die nicht zur
Mehrheitsgesellschaft gehoren, Stereotype bevorzugt iiber komische Formen: »von
der Satire liber die Parodie, die Ironie sowie Slapstick bis hin zu karnevalesken und
kabarettistischen Darbietungsformen« (Hoffmann/Walter 2015, S. 53).

Damit Komik im gegenwértigen Deutschunterricht inkludierenden Charakter
annehmen kann, gilt es drei Annahmen zu beriicksichtigen.

1.1 Wandel

Wichtig erscheint mir, Komik in ihrer Verdnderbarkeit wahrzunehmen, um deren
Verletzungsschirfe und Tiefenstruktur nicht als gegeben und fix akzeptieren zu
miissen. So schreibt Susanne Lange, Ubersetzerin des prominentesten Werks der
komischen Literatur:

Die Komik des Priigelregens und der derben Spifie im »Don Quijote« lassen heute vor Lachen
nicht mehr unbedingt die Hosenknopfe abspringen. Sie steht vielmehr fiir das grausame Vergnii-
gen einer Gesellschaft, die genussvoll ihre Macht iiber andere ausspielt. Doch nachdem diese
Oberflachenkomik verblasst ist, kann umso heller die tiefere Komik des »Don Quijote« hervortre-
ten, die sich vor allem im Gesprich von Ritter und Knappe entfaltet, in ihren Missverstdndnissen,
Wortspielen, Sprichwortern und gegenseitigen Nachahmungen. (Lange 2008, S. 769)

Dies bedeutet mit den Mitteln der Komik bedacht umzugehen, den herabsetzen-
den Gebrauch bewusst zu machen und Méglichkeiten des Perspektivwechsels auf-
zuzeigen.

1.2 Distanz

Weiters soll Komik als Mittel des Abstands zu seinem Gegenstand aufgefasst wer-
den, was ein gewisses Maf§ an Empfindungslosigkeit erfordert (Bergson 2013). Mit
der gewonnenen Distanz kann dem emotionalen Drive in der Debatte und den tra-
gischen Erfahrungen sowie unsicheren Lebensbedingungen der Fliichtlinge zu-
mindest punktuell etwas entgegengesetzt werden. Entlastung ist zudem erfahrbar,
weil sich iiber die Komik der Blick auf Wirklichkeitsdimensionen 6ffnet, die bislang
von Vernunft und individuellen oder gesellschaftlichen Ordnungskriften zensu-
riert waren. Dies lockert rigide aufgestellte Werthierarchien, in denen klischierte
Vorstellungen zementiert sind.
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1.3 Alteritit und Utopie

Dritter Fokus bei einer Betrachtung von Komik, Witz und Satire im Deutschunter-
richt sind die Rezeptionsweisen, die Gratifikationen erméglichen, etwa durch Eska-
pismus, Probehandeln oder Fremdverstehen (Abraham/Kepser 2009, S. 13-19).
Analog zum Eintauchen in fiktionale Welten ermoglicht die Komik auf genuine Art,
im »Schutzraum des Imagindren« Modelle und Identitdten zu denken und auszu-
probieren (Neumann 2013, S. 500f.). Daran kénnen sich alle gleichermafien beteili-
gen, ohne in einer Schublade festzukleben. Wie mittels Komik Erfahrungen von
Wandel, Distanz und Alteritidt bzw. Utopie angeregt werden kénnen, soll nun an-
hand zentraler Bereiche des Deutschunterrichts - miindliche Kommunikation und
Theater, lesen und schreiben - skizziert werden.

2. Schwank erzihlen, Komisches spielen

Spricht Till: »Der Hunger mir verging; bin satt vom Bratenduft!«
Die Gaste speisen nun mit dem Wirt, bis der zum Zahlen ruft:
»Du wurdest satt von des Bratens Duft

- ei Till, so mufit du zahl'n'«

Till ztickt die Miinze und 14f3t sie laut

wohl auf den Tisch drauf fall'n.

»Ei Wirt, horst du des Geldes Klang? Ei, dieser niitzt dir auch
So viel wie mir des Bratens Duft in meinem leeren Bauch.«
(Eulenspiegel-Lieder von Klaus Irmscher)

Es gibt eine Reihe komischer Arrangements, die sich in grofier rdumlicher und zeit-
licher Bandbreite nachweisen lassen. In diesem Sinn fasst Michael Neumann (2013)
den Schwank - Narrationen, die gegen die offizielle Ordnung verstofien - als einen
der fiinf universalen Erzdhlstrome. Mit deutlichen Parallelen zum Witz ldsst sich
dieser Typus in altdgyptischen Erzdhlungen und antiken Komddien, in Schwénken
von Eulenspiegel, Comics wie Donald Duck und Slapsticks von Charlie Chaplin
finden. Die Komik beruht auf Tduschungsmandovern, Verstellungen, auf Wort- und
Sprachspielen und kann sich ob der beruhigenden Anlage der Story, die den Hel-
den listreich aus seiner Bedrdngung fiihrt, angstfrei entfalten. Im Europa des
20. Jahrhunderts lassen sich sogar weibliche »Trickster« finden, etwa in Gestalt
Pippi Langstrumpfs (ebd., S. 472). Listige Ideen, die originell und gut sind, »kénnen
miihelos durch die verschiedensten Geschichten flottieren.« (ebd., S. 446) Von Be-
deutung ist der Fokus des Miindlichen, der diesem Erzdhlstrom zugrunde liegt, da
Schwinke traditionell vorgelesen und weitererzdhlt wurden (ebd., S. 476). Flottie-
ren ldsst sich durch Linder und Zeiten, Genres und Textsorten, aber auch in der
Schulklasse durch vielféltige Bearbeitungsformen. Nicht zufillig empfiehlt Leander
Petzoldt fiir die Beschéftigung mit dieser Textart »alle Moglichkeiten des hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts« und schreibt: »Die Schii-
lerinnen und Schiiler reagieren mit grofier Begeisterung auf das Vorlesen, Erzdhlen,
Umerzihlen, Malen, Weiterschreiben, Neuschreiben, vor allem aber auf die Umset-
zung eines Schwanks im darstellenden Spiel.« (Petzoldt 2011, S. 223) Dass die den
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Schwinken inhdrente Sozialkritik auf Bezugssysteme referiert, die den Kindern und
Jugendlichen fremd sind (ebd., S. 223f.), kann in unseren heterogenen Klassen als
Chance begriffen werden, den Wandel an Gesetzen und Normen sowie die Gleich-
zeitigkeit kontrastierender Wertesysteme zu thematisieren. Ein Beispiel sei aus
Julya Rabinowichs Roman Spaltkopf (2011) entnommen, der die Ankunft von
Sowjetemigranten in Wien zum Thema hat. Schon ein kleiner Ausschnitt, der nach-
erzdhlt und nachgespielt werden kann, ldsst die Kontraste zweier Wertordnungen
recht anschaulich werden:

Eine Burg, die nicht dem Volk, sondern blof} einer einzigen Person gehort, ist schlichtweg uner-
hort, eine Verschwendung geschichtlicher Wertigkeiten. Fiir ebenso dekadent hélt ein Bekannter
der Familie die zahmen Enten im Wiener Stadtpark. Wenn schon der Westen sich nicht als
Schlaraffenland entpuppt, so will er doch wenigstens gebratene Tauben haben. Er liegt also eine
Stunde auf der Lauer, bis er endlich ein zutrauliches Tier in seine Gewalt bringen kann. Er dreht
ihm den Hals um, rupft und gart es in der kleinen Kiiche der Fliichtlingspension. Das Ergebnis ist
so zdh wie sein Alltag und beschert ihm eine Menge unangenehmer Fragen der Nachbarn.
(Rabinowich 2011, S. 70 f.)

Neben klassischen Texten und Gegenwartsliteratur enthélt auch die jiingere Kin-
der- und Jugendliteratur viel Witz und Komik. Seit Ende der 1980er Jahre die Prob-
lemgeschichte immer mehr durch ironische Darlegungen abgeldst wurde, bauen
die Biicher fiir den Nachwuchs verstirkt auf Schwank- und Slapstickelemente. Dies
gilt ganz besonders im inter- und transkulturellen Zusammenhang (Weinkauff
2011, S. 80). Gina Weinkauff verweist hier beispielsweise auf humorvolle Kinder-
biicher iiber die »Multikulti-family«, etwa Spatzenmilch und Teufelsdreck von Ghazi
Abdel-Quadir oder die Tsatsikigeschichten von Moni Brannstrom (Weinkauff 2006,
S.716-723).

Fiir eine Auseinandersetzung mit Schwank, Slapstick und Witz braucht es aber
nicht notwendigerweise Literatur, die komische Elemente enthilt. Mittels szeni-
scher Bearbeitungen lassen sich ernste Themen und Texte parodieren, ldsst sich
also die Humorisierung selbst in die Hand nehmen. Thematisch kénnen Situatio-
nen des Alltags herangezogen werden, wie Missgeschicke oder Behérdengédnge,
aber auch klassische Texte von Mérchen bis hin zur Kanonliteratur. Youtube bietet
hier ein unendliches Reservoire an Inspirationsquellen, von Videos zu Integra-
tionstests bis hin zu schulischen Verfremdungen kanonischer Balladen, wie etwa
Schillers Biirgschaft. Ernst und Pathos zerbroseln. Dabei gilt es zu thematisieren,
dass humoristische Produktionen mehrdeutig bleiben und sich klarer Positionen
entziehen, wie am beriihmten Einbiirgerungsvideo von Tedros Teclebrhan! sehr
schon nachvollzogen werden kann (Kotthoff u. a. 2013, S. 16 ff.). Witziges im Fliicht-
lingskontext sammelte Melita H. Sunjic von arabischen, afghanischen und deutsch-
sprachigen Websites, wie informelle Regeln der Ankunftsgesellschaft oder kolpor-
tierte Mérchen iiber sagenhaften Reichtum - beim Bankomaten stellt man sich mit
groflen schwarzen Miillsdcken an. Die bei der mehrsprachigen Priasentation anwe-

1 Siehe https://www.youtube.com/watch?v=vcAN-Efb57I [Zugrift: 1.10.2016].
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senden gefliichteten Jugendlichen amiisierten sich sichtlich, bei Parodierungen der
lebensgefihrlichen Meeresiiberquerung lachte niemand.?

3. Sprachwitz lesen, sprachwitzig schreiben

jolifanto bambla 6 falli bambla
grossiga m’pfa habla horem
égiga goramen

higo bloiko russula huju
hollaka hollala

anlogo bung

blago bung

blago bung

bosso fataka

...

(Karawane von Hugo Ball)

Eine andere Moglichkeit fiir die Verstdrkung von Komik in der Schule bietet der
Unterricht, der auf genuin sprachlichen Witz setzt. Eine beeindruckende Fiille an
humorvollen Gedichten aus verschiedenen Lindern seit der Antike wurde von
Hermann Helmers bereits in den 1970er Jahren zusammengetragen und fiir einen
Lehrplan des lyrischen Humors ausgewertet. Wahrend die Beispiele zu ergdnzen
und der Gegenstand in einem inklusiven Unterricht andere Zugdnge ermdoglicht
und erzwingt, sind Analyse und Auswahlkategorien nach wie vor didaktisch hilf-
reich: Klanglyrik, wie Lautgedicht, Buchstaben- und Reimspiele, verkehrte Welt
und Parodie, Liigengedichte, lachende Moral und komische Erzidhlgedichte vom
Vers-Witz zur Moritat. Schon die Bandbreite an witzigen Gedichten verdeutlicht,
dass die Voraussetzungen fiir die Rezeption sehr differieren, sowohl was Sprach-
kenntnisse, als auch was Alter, Bildungsnédhe oder kulturellen Kontext betrifft. In
einem inklusiven Unterricht, der einen gemeinsamen Raum fiir so unterschied-
liche Gruppen wie Einheimische und Gefliichtete schafft, liefSe sich mit diesen Tex-
ten sehr gut im Schreibunterricht arbeiten. Insbesondere konkrete und abstrakte
Lautgedichte und Lautspiele konnen die Auseinandersetzung mit einem anderen
Schrift- und Lautsystem auf lustvolle Weise initiieren. Dazu eignen sich Gegen-
gedichte, Erginzungen, Verfremdungen, Ubersetzungen etc. Auch jenseits der
Lyrikrezeption lassen sich komische Schreibspiele mit Ankniipfung an literarische
Traditionen durchfiihren. Dadaisten und Surrealisten haben vor rund 100 Jahren
Anleitungen verfasst, die gerade im schulischen Kontext nach wie vor unkonven-
tionell anmuten. So wird etwa bei der écriture automatique ein ungehemmter
Schreibfluss erzeugt, der auf Fehler keine Riicksicht nimmt (vgl. Mosler/Herholz
2003, S. 63). Beim dadaistischen Gedicht zerschneiden die AutorInnen Wort fiir
Wort einen ganzen Zeitungsartikel und setzen die Schnippsel nach Zufallsprinzip
wieder zusammen (ebd., S. 55). »Le cadavre exquis«, ein Surrealisten-Schreibspiel,

2 Die Veranstaltung fand am 30.9.2016 im Radiocafé unter dem Titel »HA-HA-HAsyl« statt.
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lasst die SchriftstellerInnen reihum Sitze aufschreiben, die durch Knicken verdeckt
und sodann zur Fortsetzung weitergereicht werden (ebd., S. 49). Wie in der
Musenkussmischmaschine (Mosler/Herholz 2003) vorgefiihrt, bauen witzige
Schreibspiele auf Klanglichkeit, Zufall sowie verfremdende Elemente. Komischen
Versen und ihrem didaktischen Potenzial geht auch der ide-extra Band Wir Jandin!
(Schweiger/Nagy 2013) nach, in dem sich zahlreiche Hinweise fiir einen produk-
tiven Deutschunterricht finden. Maria Oberleitner, aktiv in der Freiwilligenarbeit
im Rahmen der Wiener Lerntafel, hat diese Techniken mit den Fliichtlingsgruppen
angewandt (siehe das Beispiel, geschrieben von der Schiilerin Meron).

Das Besondere der komischen Texte ist,

Schultag

erste Stunde reden mit Fruendinnen
Stunde aus
erste Pause
zweite Stunde trinke Wasser
Stunde aus
zweite Pause
dritte Stunde bin ich mude
Stunde aus
dritte Pause will ich viel Pause
vierte Stunde bin ich gut
Stunde aus
vierte Stunde sitze ich auf dem Sofa
vierte Stunde Pause
fiinfte Stunde lernraume vorbei
Stunde aus
fiinfte Stunde spazieren gehen
keine Pause
ge nach hause. ©

Meron

dass der Sprachwitz einen schrigen Blick auf
unsere Welt werfen ldsst, der fiir alle das Ge-
wohnte als etwas Ungewdhnliches erschei-
nen ldsst. Damit tut sich die Differenz nicht
zwischen den Lerngruppen, sondern zwi-
schen Wahrnehmungen von Welt und deren
Gestaltungsmoglichkeiten auf. Die Wirklich-
keit zeigt sich als gemachte und verdnder-
bare. Wie man selbst schreibend in diese ein-
greifen kann, ldsst sich auch jenseits literari-
scher Texte erproben. So hat Peter Veith
(2007) eine Fiille an Schreibspielen zusam-
mengetragen, in denen Humortechniken zur
Anwendung kommen: indem Redewendun-
gen wortlich genommen (ebd., S. 113 £.), mit
schriagen Anliegen Illustrierte um Rat gefragt
werden (ebd., S. 115 f.) oder »das Rezept des
ekelhaftesten Gerichts« (ebd., S. 116) verfasst
wird. Dass die Spracherzeugnisse mehrspra-

chig, sprachliche Hybride sein und Markierungen des Sprachenlernens tragen kon-
nen, etwa in Form von Fehlern und Akzenten, haben inzwischen AutorInnen wie
Feridun Zaimoglu, Aysel Ozakin oder Tomer Gardi vorgefiihrt. Kanak-Sprak als
Jugendjargon ist witzig und férdert iiber lexikalische, phonologische und syntakti-
sche Abweichungen die Sprachwahrnehmung und -bewusstheit.

4. Schlussbemerkung

Ich habe mich oft gewundert, dass ich in manchen Situationen tatséchlich noch lachen kann.
Das geht sogar im Bombenkeller, fast alles hat ja eine komische Seite. (Christine Nostlinger)

Ins Format der Unterrichtsprinzipien wurde die Erziehung zum Humor noch nicht
gegossen, sie wiirde sich aber meines Erachtens sehr gut dafiir eignen. Mit witzigen
Geschichten und komischen Abweichungen sowie der Auseinandersetzung mit der
dunklen Seite des Komischen konnte sich jedes Fach an der Vermittlung von



Sabine Zelger | Komik und Witz ide1-2017 | 159

»Humor« beteiligen. Auf analytische, vor allem aber mimetische Weise lief3e er sich
als »Fihigkeit und grundsitzliche [...] Bereitschaft zur Wahrnehmung des Komi-
schen« (Balzter 2013, S. 26) fiir einen inklusiven Unterricht stark machen. Dafiir
spricht eine Fiille an Texten und Medien, die den komischen universalen Erzihl-
strom immer von Neuem speisen. Dafiir spricht aber auch die »psychische Auf-
wandsersparnis« (Freud 2013), Entspannung und Distanz, die von aktuellen Zumu-
tungen entlasten. Nicht zuletzt gilt es, die Komik als Motor zur aktiven Wirklich-
keitsgestaltung zu vermitteln, indem ironisierend, verfremdend und parodisierend
gingige Vorstellungen demontiert werden. Es ginge also um die lustvolle Abkehr
des Einsinnigen hin zur Vielfalt, die sowohl fiir die personale Entwicklung als auch
fiir die Gemeinschaftsstiftung angesichts aufgepeitschter Stimmungen in den
Ankunftsldndern notwendig ist - fiir SchiilerInnen gleich wie fiir LehrerInnen.
Allerdings ist hier noch ein wichtiger Einwand anzufiihren, der das anfianglich
zitierte Motto von Baudelaire aufgreift, in dem Lachen und Paradies als inkom-
patibel dargestellt sind. Auch Bertolt Brecht brachte diesen Punkt in den Fliicht-
lingsgesprdichen, geschrieben in den frithen 1940er Jahren im Exil, pointiert zum
Ausdruck. So sagt der Physiker Ziffel: »In einem Land leben, wo es keinen Humor
gibt, ist unertréglich, aber noch unertréglicher ist es in einem Land, wo man Humor
braucht.« (Brecht 2015, S. 79) Humor als Unterrichtsprinzip soll nicht bedeuten,
dass die Verhiltnisse, die zur Flucht zwingen oder die in den Ankunftsldndern dis-
kriminieren, nicht dringend gedndert werden miissen. Diese Dimension ist in
Unterrichtsprinzipien wie »Politische Bildung, »Erziehung zur Gleichstellung von
Frauen und Méannern« oder »Interkulturelle Erziehung« verankert. Die in diesen
Querschnittthemen angepeilten Handlungskompetenzen werden durch die Lust
am Witz und die Fahigkeit, Komisches wahrzunehmen, befordert. Als erster spon-
taner Kommentar zu abstrusen Ungerechtigkeiten und Zumutungen ist Humor
nidmlich der Verdnderung vorgelagert und kann als Katalysator wirken. Das gilt
ganz besonders fiir neue Situationen, deren Komplexitit iiberfordert und die nicht
selten zu undurchdachten und skurrilen Entscheidungen fithren. Im Zusammen-
hang mit Flucht stehen alle Betroffenen - vor allem die Gefliichteten, aber auch
Institutionen und Personen der Ankunftsgesellschaft - immer wieder vor Heraus-
forderungen und miissen schnell reagieren und Lésungen finden. Wenig iiberra-
schend klaffen dann Erwartung und Ergebnis auseinander, Kategorien halten nicht,
was sie versprechen, gegen Konventionen wird verstofien. Die Ingredienzien des
Komischen, Kontrast und Inkongruenz (Bachmaier 2013, S. 124f.), florieren. Mit
Distanz und dem Vertrauen auf Wandelbarkeit, die der Komik inhédrent sind, ist es
madoglich, statt Missstinde humorvoll zu ertragen, sie mittels Humor zu hinterfragen.
Dass dies ein wichtiger Schritt sein kann, der jedoch nicht die weiteren Schritte er-
setzen kann, ldsst Brecht in den Fliichtlingsgespréichen nicht zufillig den Arbeiter
Kalle sagen, der dafiir ein anschauliches Bild prédgt: »Wenn meine Mutter nichts ge-
habt hat, keine Butter, hat sie uns Humor aufs Brot gestrichen. Es schmeckt nicht
schlecht, séttigt aber nicht.« (Brecht 2015, S. 79) Dieser Tropus, der in Schreib- und
Darstellungsaufgaben via Zeichnung, Comic oder szenisches Spiel konkretisiert
werden kann, vermittelt den Kindern und Jugendlichen Potenzial und Grenzen des
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Komischen sowie des Komischen der Literatur, die diese Grenzen zugleich sichtbar
machen kann - und dies auf provokante und komische Weise.
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Werner Wintersteiner

Das Thema Flucht in der Literatur
Vorschlége fiir den Unterricht

Herkunft ist ein Stoff, der nicht vorgibt,
wie von ihm zu erzédhlen ist.
(Richard Kiammerlings)

In diesem Text geht es um folgende Fragen: Wie erinnern Romane und Erzéhlungen, Gedichte
und Dramen Flucht-Erfahrungen? Wie greift Literatur in die Diskurse iiber Flucht (und An-
kommen) ein? Was konnen Schiilerlnnen daraus lernen? Und was lernen sie daraus, wie das Thema
medial dargestellt wird? Was ldsst sich iiber sich selbst, iiber eigene Einstellungen zu der Proble-
matik erfahren? Wie lésst sich diese Thematik in den Literaturunterricht, vor allem, aber nicht nur
in der Sekundarstufe II einbauen? Und vielleicht auch: Wieweit sind die Begriffe, mit denen diese
literarischen Texte eingeordnet werden, wie etwa »Migrationsliteratur«, berechtigt und zutreffend?
Wieweit dndert diese Literatur unser Selbstverstandnis von aktueller Literatur insgesamt? Wie
dndert sich unser Bild der Literaturgeschichte? In exemplarischer Weise und sehr liickenhaft wer-
den Vorschlége fiir eine Integration des Themas Flucht und Migration in den Literatur-Unterricht
gemacht. Auch eine Skizze fiir eine nicht geschriebene Literaturgeschichte der Flucht.

Das Thema Flucht, das seit 2015 so prominent unsere gesellschaftlichen und politi-
schen Debatten beherrscht, ist auch zu einer padagogischen Aufgabe geworden. Es
geht dabei nicht um eine kurzfristige Behandlung eines aktuellen Topos, sondern
um die curricular verankerte Auseinandersetzung mit Grundfragen des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens. Das erfordert sowohl die Vermittlung von Wissen
als auch die Entwicklung einer (selbst-reflexiven) Einstellung. Beides kann in sehr
guter Weise im Literaturunterricht erfolgen. Dem mdchte der vorliegende Aufsatz
Rechnung tragen.

WERNER WINTERSTEINER siehe Seite 13.
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Der Text besteht aus drei Abschnitten:
einem einleitenden Mini-Essay zum Literaturunterricht
einer Serie von Buchvorstellungen: aktuelle Romanen, Erzdhlungen, Theater-
stiicke zum Einsatz im Unterricht
Hinweisen fiir die Integration des Themas Flucht in den Literaturgeschichte-
unterricht der Sekundarstufe II

Zusitzlich sind Dokumente eingestreut, die nicht nur zur Information der Lehrkraf-
te gedacht sind, sondern auch als Unterrichtsmaterial dienen kénnen. Der Aufsatz
versteht sich als ein Plddoyer dafiir, dem Thema Flucht, Migration, Ankommen im
Literaturunterricht eine grofiere Aufmerksamkeit zu widmen, und zwar durch ei-
nen neuen Blick auf die kanonische deutschsprachige Literatur (3) wie auch durch
die weltliterarische Ausweitung des Blickwinkels auf die Literatur (2).!

1. Literatur, Flucht und Migration - ein enger Zusammenhang

Waihrend die Politik jahrelang bemiiht war, das Phdnomen Migration und Flucht in
seiner Bedeutung herunterzuspielen oder gar zu ignorieren, hat die Literatur, als
der vielleicht feinste Seismograph gesellschaftlicher Verdnderungen, Migration
schon ldngst zu einem ihrer hauptsédchlichen Themen gemacht:

»Wdhrend einst die Weitergabe nationaler Traditionen das Hauptthema einer
Weltliteratur war, konnen wir jetzt moglicherweise annehmen, daf$ transnationale
Geschichten von Migranten, Kolonisierten oder politischen Fliichtlingen - diese
Grenzlagen - die Gebiete der Weltliteratur sein konnten«, formulierte schon vor
Jahren Homi Bhabha in seinem literaturwissenschaftlichen Standardwerk Die Ver-
ortung der Kultur (Bhabha 2000, S. 17f.). Tatsdchlich ist der Zusammenhang
zwischen Migration, Politik und Literatur wesentlich &lter. Er findet sich in den
Heiligen Schriften und reicht in Europa in die Anfdnge der Literatur zuriick. Man
denke nur an die Geschichte von Aeneas, dem Fliichtling aus Troja, der als Staaten-
griinder Roms gilt. Vergils Aeneis, das Epos iiber diesen »Migranten«, wurde ein
Instrument zur Schaffung der rémischen Staatsidentitit.

Die Bedeutung der Literatur fiir das Verstdndnis von Flucht und Migration ist
eine doppelte.

Zum einen ist die Literatur ein Medium zur Reflexion der gesellschaftlichen Ent-

wicklung: Wir lernen durch das Studium der Texte das, was gerade mit uns ge-

schieht, besser zu verstehen. Dadurch, dass in einem Roman zum Beispiel ein

Fluchtschicksal anhand einer Einzelperson dargestellt wird, konnen wir mit die-

ser Figur mitfithlen und besser verstehen, mit welchen Problemen Menschen, die

unter schwierigen Umstdnden zu uns gekommen sind, zu kdmpfen haben. Auch
konnte es uns grofSziigiger und toleranter machen, wenn wir bei der Lektiire auf

1 Eine ausfiihrliche Argumentation fiir die Ausweitung des Literaturunterrichts auf Weltliteratur fin-
det sich in Mitterer/Wintersteiner 2010.
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Verhaltensweisen stofen, die uns irritieren. Dies gilt fiir all diejenigen, die nicht
selbst Flucht- oder Migrationserfahrungen gemacht haben. Aber die Texte kon-
nen auch - aufgrund ihrer Fiktionalitdt und der Distanz, die dadurch geschaffen
wird - SchiilerInnen mit diesen Erfahrungen helfen, ihr eigenes Leben zu reflek-
tieren, und zwar ohne sich dabei selbst »entbl6fSen« zu miissen. Die literarischen
Texte sind somit ein Angebot an alle SchiilerInnen, sich mit einer relevanten Pro-
blemstellung auseinanderzusetzen, und keine »literarische Fliichtlingsbetreu-
ung« oder Ahnliches. Die Literatur wirkt gleichzeitig kognitiv wie emotional: Sie
kann aus dem, was uns zundchst nicht angeht, unser Anliegen machen. Das gilt
gerade auch in der derzeitigen Situation, wo alles so nah ist und wir versuchen, es
uns nicht nahekommen zu lassen. Darauf wird mit den konkreten literarischen
Beispielen in den Abschnitten 2 und 3 dieses Textes genauer eingegangen.

Es gibt aber auch noch eine zweite, indirekte Ebene, wo die Beschéftigung mit
Literatur unser Verstdndnis fiir die gegenwirtigen Trends erh6ht. Hier geht es
um die Reflexion der literarischen Entwicklung selbst: Denn gegenwiértig erfolgt
durch neue, transnationale literarische Ansitze ein Umdenken in der Literatur-
wissenschaft, das auch fiir die Literaturdidaktik relevant ist (vgl. Wintersteiner
2006). Die so genannte Migrationsliteratur - ein nach wie vor umstrittener Be-
griff - ist eine Herausforderung fiir ein (literatur- und kulturwissenschaftliches)
Denken in nationalen Kategorien. Auf einmal stellt sich heraus, dass eine natio-
nale Literaturgeschichtsschreibung nicht mehr »funktioniert«, dass sie bestimm-
te Phinomene nicht mehr erfassen kann. Neue Begriffe wie etwa hybride Kultu-
ren oder transkulturelle Literaturdidaktik tauchen auf und subvertieren die bis-
herigen Paradigmen.

Man kann natiirlich die Frage stellen, warum sich der schulische Unterricht mit die-
sen Dingen iiberhaupt beschiftigen soll. Sind diese wissenschaftlichen Debatten
nicht zu kompliziert fiir die Schule? Geht es nicht in erster Linie darum, die Lernen-
den einfach mit guter Literatur zu konfrontieren? Sicher ist die Beschéftigung mit
den Texten selbst die entscheidende Grundlage, aber es ist ein grofies Defizit bis-
herigen Unterrichts, dass zwar Wissen, meist aber kaum Wissen iiber Wissen vermit-
telt wird, das heifst ein Verstindnis dessen, welche Relevanz dieses Wissen iiber-
haupt hat (vgl. ide-Heft 3/2015, »Wissen«). Das gilt auch fiir den Literaturunterricht,
der sich auch, bis zu einem gewissen Grad, mit dem literarischen Leben auseinan-
dersetzen muss. Und dazu gehort nicht zuletzt die Debatte um Schliisselbegriffe.
Dass diese Debatte keineswegs nur akademisch ist, sondern zu einem tages-
aktuellen kulturpolitischen Streit werden kann, zeigt ein aktuelles Beispiel von An-
fang 2017. Was gehort zur dsterreichischen Literatur? In welcher Sprache kann man
Osterreichische Literatur schreiben? In diesem Fall geht es nicht einmal um einen
Autor mit »Migrationshintergrund«, sondern um einen Osterreicher, der in slowe-
nischer Sprache schreibt: Fiir den Grofien Osterreichischen Staatspreis fiir Literatur
2016 wurde der bedeutendste slowenischsprachige Autor Osterreichs, Florjan
Lipus, vorgeschlagen. Er hat den Preis aber nicht bekommen, denn die Jury hat
seine Auszeichnung abgelehnt mit der Begriindung, dass er nicht in deutscher
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Sprache schreibt! Das ist - vom Standpunkt einer transkulturellen Literaturwissen-
schaft und -didaktik - ein kulturpolitischer Skandal. So sieht es auch der Verleger
und Schriftsteller Jochen Jung, der diesen Fall zu Jahresbeginn an die Offentlichkeit
brachte (Jung 2017).

Sobald wir uns mit solchen Fillen auseinandersetzen, werden wir auch unwei-
gerlich mit der Frage konfrontiert, welche Literatur im Deutschunterricht eigentlich
behandelt werden soll. Nur deutschsprachige Literatur? Nur Literatur von »einhei-
mischen« Autorlnnen? Wofiir hier pladiert wird, ist, diese Diskussion zumindest
ansatzweise auch in den Unterricht zu tragen und wenigstens einige Schliisselbe-
griffe der kultur- und literaturwissenschaftlichen Debatte mit den SchiilerInnen zu
erarbeiten. Dazu kann das vorliegende Glossar eine niitzliche Handreichung sein:?

Von »Alteritit« bis »Zusammenlebenwissen« - Poetiken der Migration
Ein Glossar zum Thema Literatur, Flucht und Migration

Wie erzdhlt Literatur von Flucht und Vertreibung? Wie vom Leben im Exil oder als illegaler Einwan-
derer in Europa? Wie verarbeiten einzelne Texte die Themen Kulturkonflikt, Fremdheit, Gewalt-
erfahrung und Sprachproblematik?

Anlésslich einer Lehrveranstaltung (Prof. Dr. Christiane Solte-Gresser) an der Universitét des Saar-
landes haben Master-Studierende der Allgemeinen und Vergleichenden Literaturwissenschaft
dazu ein sehr niitzliches Glossar mit methodologischen Begriffen und Kategorien zu diesem For-
schungsfeld entwickelt. Die Kiirze der Beitrage erlaubt eine schnelle Information fiir Lehrkrifte,
aber die Texte sind so verfasst, dass sie auch SchiilerInnen der Sekundarstufe II (mit Hilfe ihrer
Lehrkrifte) lesen konnen.

Vielleicht kann man aber noch eine dritte Ebene unterscheiden, die ebenfalls fiir
den Literaturunterricht relevant ist - ndmlich das direkte Engagement von
SchriftstellerInnen, iiber ihr literarisches Werk hinaus. Dies kommt in 6ffent-
lichen Statements und Manifesten zum Ausdruck, wie etwa der Stellungnahme
des osterreichischen PEN-Clubs zur »Fliichtlingsmisere«?, driickt sich aber vor
allem in Essays aus, die ganz oder auszugsweise auch im Unterricht eingesetzt
werden konnen. Ein Beispiel dafiir wére der Essay des ruménischen Schriftstel-
lers Norman Manea Wir sind alle im Exil.

Erklidrung des Osterreichischen PEN zur Fliichtlingsmisere

Der PEN-Club sieht sich seit seiner Griindung in den 20er-Jahren des vorigen Jahrhunderts als eine
Menschenrechtsorganisation, die stets dann ihre Stimme erhebt, wenn es sein mufs. Leider muf$ es
wieder einmal sein:

Europa hat den Menschen, die aus ihren Heimatldndern in Scharen fliehen, jene Chancen ein-
zurdumen, die ihnen ein Uberleben in Wiirde gestatten. Es ist beeindruckend, beriihrend und
schon zu sehen, mit welcher Menschlichkeit und Hilfsbereitschaft den Fliichtlingen in diesen

2 Dieses Glossar ist abrufbar unter: hitp://www.uni-saarland.de/lehrstuhl/solte-gresser/forschung/
poetiken-der-migration.html [Zugriff: 5.1.2017].

3 http://penclub.at/blog/2015/09/10/erklarung-des-osterreichischen-pen-zur-fluchtlingsmisere/ [Zu-
griff: 5.1.2017].
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Tagen begegnet wurde und wird. Alle, die sich auf Bahnhofen eingefunden haben, zeigen, dafs sie
mit der Art, in der unsere Frau Innenminister die Fliichtlinge in Traiskirchen behandelt hat, nicht
einverstanden sind. Doch die Hilfe, die von der Zivilgesellschaft ausgeht, kann eine geordnete bis
zu den Gemeinden reichende Versorgung nicht ersetzen. Eine Tube Zahnpaste durch die Gitter-
stabe in Traiskirchen geschoben, einige Zigaretten an Raucher auf Bahnsteigen verteilt, ist nicht
die Losung des Problems. Doch es sind politische Statements, dafy man nicht einverstanden ist,
wie der Staat mit all seinen Organen auf den unterschiedlichen Ebenen agiert. Wenn man die Bil-
der der Hilfsbereitschaft aus Ungarn und Griechenland sieht, dann weify man auch, dafl diese
Helfenden ein politisches Statement gegen alle nationalistischen Schreihilse abgeben. Die Orbans
der Politik sollten in Europa keinen Chance haben, Wahlen zu gewinnen.

Es muf3 uns bewuf3t sein, dafl wir am Beginn einer Entwicklung stehen, die nicht nur Europa
verdandern wird. Unsere Autoren-Kolleginnen und -Kollegen aus den Landern, aus denen die Men-
schen in Scharen fliehen, wurden fiir ihr Schreiben verfolgt, in Gefangnisse gesteckt, gefoltert und
hingerichtet. Noch immer ist es fast unmaglich, einer verfolgten Autorin oder einem verfolgten
Autor in Osterreich Unterschlupf zu bieten. Die entsprechenden Gesetze lassen kaum Handlungs-
spielraume zu und die Kosten des Aufenthalts, wenn man nicht gleich in die Grundversorgung
schliipft, sind fiir NGOs wie den PEN nicht finanzierbar.

Europa hat in den spanischen Enklaven in Nordafrika schon vor Jahren Sperrzdune errichtet,
um sich abzuschotten. Dariiber wurde in Osterreich eher nicht geredet. Geredet wird iiber den
Grenzzaun in Ungarn, dessen Beschddigung nach den soeben verabschiedeten Gesetzen mit
Extrastrafen geahndet wird. Auch der fluchtbedingte Grenziibertritt wird in Ungarn kriminalisiert.
Dies ist an Zynismus kaum zu iiberbieten. Daf in den Ziigen, die von Budapest Richtung Oster-
reich fahren, von den Kondukteuren € 30,- als Strafe zusatzlich zum Fahrpreis eingehoben werden,
weil das Betreten eines Zuges ohne giiltiger Fahrkarte verboten ist, pafit zu dem Zynismus, mit dem
Fliichtlinge behandelt werden. Ungarns Bahn diirfte so pro Fliichtlingszug € 6000 bis 7000 zusétz-
lich kassiert haben.

Wenn das unter Strafe stellen der Beschddigung von Grenzzédunen nichts niitzt - und es wird
nichts niitzen - was wird der nédchste Schritt sein? Eine bewaffnete Armee, die auf Fliichtlinge,
Frauen, Kinder und Ménner, schief$st? Wir erwarten uns, daf$ die staatlichen Stellen nicht nur in
Osterreich die Aufgaben bewiltigen, die durch die Fliichtlinge entstehen, daf die Steuergelder
nicht nur in Osterreich ausschlieflich fiir Bankenrettungen, Waffenkiufe und Grenzzéiune ver-
wendet werden, sondern dariiber hinaus, die Regierungen wagen, entschlossen helfend zu han-
deln und sich nicht davor fiirchten vor [sic] rechtspopulistischen Gruppierungen iiberholt zu
werden. Denn genau das Nichtstun oder die gegebene Politik tragt zur Misere bei.

Ich wiinschte mir, daf eines Tages Fliichtlinge zu ihren Enkelkindern sagen konnen: Ich habe mich
nicht nach Mekka gewandt, sondern nach Berlin, nach Wien, nach Budapest, nach Oslo, nach
London, nach Warschau oder Prag und mir wurde geholfen.

Helmuth A. Niederle
Prisident, im Namen des Osterreichischen PEN
10.9. 2015

Auf Basis seiner Kindheitserfahrung in einem Konzentrationslager in der Ukraine
und von iiber 30 Jahren Exil erklart Norman Manea das Exil, das Leben in der Frem-
de, zur condition humaine der Moderne schlechthin: »Das neue Jahrtausend steht
im Zeichen des Exils, aller Arten von Exil, aller Arten von Exil, sei es im eigenen
Land oder in der weiten Welt, in der eigenen Wohnung oder Sprache oder aufler-
halb derer, ein immer weiter sich ausbreitender Spasmus, >ein Gespenst geht um in
der Welt«.« (Manea 2015, S. 11) Dabei ist das Exil der KiinstleriInnen nochmals eine
spezielle Kategorie, wie er weiter ausfiihrt: »Wir sind alle im Exil, konnte man sagen,
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der Schriftsteller aber wurde schon immer als Exilbiirger betrachtet unter all den
iibrigen Tatigkeiten und Vorhaben, die blofler Notwendigkeit unterliegen.« (Ebd.)
In der Literatur sieht er eine Gegenkraft zu »den entsetzlichen Explosionen der Ge-
schichte, zu Holocaust, Gulag und zum religits motivierten Terrorismus der Gegen-
wart« (ebd., S. 12). Wieweit kann Literatur tatsdchlich diese selbstgestellte Aufgabe
erfiillen? Diese Frage ist eine Herausforderung fiir jeden Literaturunterricht, sie
kann aber auch selbst Bestandteil des Literaturunterrichts werden.

2. Literarische Texte fiir den Unterricht - Kurzvorstellungen

In diesem Abschnitt geht es darum, anhand von Beispielen zu zeigen, wie literari-
sche Darstellungen von Flucht und Migration in den Unterricht aller Schulstufen
integriert werden kénnen - und zwar aus einem weltliterarischen Blickwinkel,
unabhingig vom Kanon der deutschsprachigen Literatur.* Im darauffolgenden Ab-
schnitt wird dieser Faden nochmals aufgenommen, aber auf die kanonische Litera-
tur des Deutschunterrichts (Antike und deutschsprachige Literatur), und nur auf
die Sekundarstufe IT bezogen.

2.1 Zum literaturdidaktischen Umgang mit Texten zu Flucht und Migration

Die folgenden Literaturempfehlungen enthalten keine besonderen literaturdidakti-
schen und methodischen Hinweise. Deswegen sollen einleitend ein paar Bemer-
kungen stehen, die auf die heikle Aufgabe hinweisen, politisch brisante Texte so zu
vermitteln, dass ihre dsthetische Qualitédt zur Geltung kommt und dass sie weiter-
hin als offene, der subjektiven Interpretation zugingliche Texte verstanden werden.
Ich bediene mich dazu eines kurzen Textes von Slavenka Drakuli¢, den man viel-
leicht als essayistische Reportage charakterisieren konnte. Stéckelschuhe stammt
aus einem Sammelband von Reportagen, Sterben fiir Kroatien, den die Autorin
1992, also wihrend des »Jugoslawienkrieges« veroffentlichte. Das Schicksal einer
Freundin, die aus Bosnien stammt, aber nach Zagreb fliichten musste, wird zum
Anlass eines Streits zwischen der Ich-Erzihlerin (die Autorin, da es sich um keine
fiktiven Geschichten handelt) und ihrer Tochter. Denn diese hat der gefliichteten
Journalistin elegante Stockelschuhe geschenkt. Die Mutter wundert sich, dass sie
ihr diesen »modischen Kram« statt »brauchbarer Dinge« gegeben hat. Die Tochter
entgegnet, wiitend iiber die mangelnde Empathie der Mutter, dass sie genau diesen
»Kram« brauche, um sich wie ein normaler Mensch zu fiihlen und ihre Wiirde zu-
riickzuerlangen.

Diese Erfahrung wird fiir die Erzdhlerin Anlass fiir eine sehr luzide Selbstbefra-
gung iiber die eigene Einstellung, ihre Vorurteile, aber auch fiir eine Reflexion der

4 Vergleiche dazu auch die Handreichung fiir den Sprachunterricht von Nagy/Wintersteiner/Grob-
bauer 2014. Gratis-Download unter: http://www.uni-klu.ac.at/deutschdidaktik/downloads/Sich_
in_die_Welt__hinaus_lesen_2014.pdf
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strukturellen Ursachen fiir eine Kultur der AusschliefSung. Dies macht diesen kur-
zen Text zu einem nach wie vor dufierst lesenswerten Dokument.

Ich habe mehrfach mit diesem Text gearbeitet, im Jahre 2009 im Rahmen eines
Seminars Literatur und Alteritit, wo Studierende aus Rijeka (Kroatien), Ljubljana
(Slowenien) und Klagenfurt (Osterreich) ihre Interpretationen miteinander vergli-
chen haben, und 2016 im Rahmen eines Seminars zur Politischen Bildung, Literari-
sche Texte zum Thema Flucht. Obwohl der Text leicht verstdndlich ist und die Inter-
pretation durch die oft assertiven Aussagen der Erzdhlerin stark gelenkt erscheint,
war doch ein relativ weites Spektrum an Interpretationen sichtbar. Dies betrifft u. a.:

den Rahmen, in dem der Text wahrgenommen wurde: bei den Studierenden aus

Slowenien und Kroatien als Teil der eigenen Kriegsgeschichte; bei den dsterrei-

chischen Studierenden 2009 als ein »ex-jugoslawisches« Beispiel, im Kontext von

Krieg; bei den Studierenden von 2016 hingegen im Kontext der aktuellen Fliicht-

lingsdebatten;

die Identifikation, die bei den OsterreicherInnen tendenziell mit der Mutter er-

folgte, bei den SlowenInnen und KroatInnen hingegen tendenziell mit der Toch-

ter; dies vielleicht, weil die Mutter als »weiter weg« empfunden wurde und damit
zur Perspektive der OsterreicherInnen passte;

die Wahrnehmung des Textes in seiner Asthetik, besonders in meinem Kurs von

2009, wohl deswegen, weil dies ein wichtiges Thema der Lehrveranstaltung war.

Das Beispiel zeigt zunéchst, dass die eigene Lebenssituation sehr ausschlaggebend
fiir die Interpretation ist. Das macht den Text fiir den Unterricht heute vielleicht
noch interessanter als zur Zeit seiner Entstehung, weil heute die Klassen, was die
Herkunft der SchiilerInnen betrifft, noch viel gemischter sind als damals. Jedenfalls
mogen bereits diese wenigen Andeutungen geniigen, um zu zeigen, wie wichtig es
ist, die Texte nicht als »Botschaften« misszuverstehen, die an die (unbekannten)
AdressatInnen verschickt werden, sodass die Aufgabe der Lehrkrdfte nur mehr
wire, fiir die geeignete Entschliisselung zu sorgen. Vielmehr ist auch dieser dem
Journalistischen sehr verwandte Text ein komplexes Sinnangebot, das unterschied-
lich gedeutet werden kann. Bei der personlichen Deutung zu helfen, mit anderen
Deutungen zu konfrontieren, auf die Mechanismen der (eigenen) Deutung auf-
merksam zu machen und schrittweise das Spektrum der Interpretationsfdhigkeiten
zu erweitern - das ist die Aufgabe des Literaturunterrichts. In diesem Fall ist das
eine sowohl dsthetisch wie politisch heikle Sache, bei der nicht immer die von uns
Lehrkréften erwiinschten oder erhofften Resultate herauskommen. Doch ist und
bleibt die Erh6hung der Fahigkeit zur Selbstreflexion und zur Reflexion von Texten
das eigentliche Ziel dieses Unterrichts.

2.2 Die Literaturempfehlungen
Die folgende Auswahl von Werken zum Thema Flucht ist zweifelsohne subjektiv

und entspricht den personlichen Vorlieben des Verfassers. Ich habe mich allerdings
bemiiht, vor allem dsthetisch herausragende Werke vorzustellen, die eine ldngere
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»Halbwertszeit« haben als triviale oder journalistische Texte. Die meisten dieser
Fliichtlingsgeschichten sind keine Reaktionen auf das Drama von 2015, es sind
keine literarischen Schnellschiisse, sondern in ihnen spiegelt sich, dass die Litera-
tur offensichtlich ein besseres »Frithwarnsystem« entwickelt hat. Dennoch sind
diese Werke, aufgrund ihrer literarischen Qualitédt, von beklemmender Aktualitét,
als wéren sie fiir den Moment geschrieben.

Aus Platzgriinden werden hier die Werke nur aufgezihlt. Weitere Informationen
zu Inhalt und Charakteristik der angefiihrten Texte finden Sie auf unserer Website:
www.uni-klu.ac.at/ide.

Kinder- und Jugendliteratur

Hier wurde fiir verschiedene Altersstufen jeweils ein kiinstlerisch besonders her-
ausragendes Buch ausgewdhlt und ndher charakterisiert. Weitere Buchvorschldge
in Kurzform schliefSen sich an. Fiir alle, die mehr Hintergrundwissen wollen, sei auf
Fritsche (2002) verwiesen.

MIRA LOBE, ANGELIKA KAUFMANN (1993): Komm, sagte die Katze. Wien: Jugend & Volk.

CLAUDE K. DuBoIS (2014): Akim rennt. Aus dem Franzosischen von Tobias Scheffel. Frank-
furt: Moritz.

FaB10 GEDA (2013): Im Meer schwimmen Krokodile. Eine wahre Geschichte. Aus dem Italieni-
schen von Christiane Burkhardt. Miinchen: cbj.

JANNE TELLER (2011): Krieg. Stell dir vor, er wiire hier. Illustriert von Helle Vibeke Jensen. Ins
Deutsche tibersetzt von Sigrid Engeler. Miinchen: Hanser.

INGEBORG KRINGELAND HALD (2015): Vielleicht diirfen wir bleiben. Aus dem Norwegischen
von Maike Dorries. Hamburg: Carlsen.

ROBERT KLEMENT (2007): 70 Meilen zum Paradies. Wien: Jungbrunnen.

ANNE-LAURE BONDOUX (2011): Die Zeit der Wunder. Aus dem Franzosischen von Maja von
Vogel. Hamburg: Carlsen.

VANESSA ALTIN (2016): Trénen unter dem Granatapfelbaum. Aus dem Englischen von Claudia
Max. Miinchen: Knesebeck.

JuLyAa RABINOWICH (2016): Dazwischen: Ich. Miinchen: Hanser.
Comics

Hier sind drei Graphic Novels ausgewdhlt, die sowohl formal wie inhaltlich in ihren
Zugingen zur Thematik sehr verschieden sind, die sich aber alle drei durch eine
hohe Meisterschaft auszeichnen. Es sind drei aufSergewdhnliche Kunstwerke.

SATRAPI, MARJANE (2004): Persepolis. Eine Kindheit im Iran. Ziirich: Edition Moderne.
SATRAPI, MARJANE (2005): Persepolis. Jugendjahre. Ziirich: Edition Moderne.

SHAUN TAN (2008): Ein neues Land. Hamburg: Carlsen.

VILLE TIETAVAINEN (2014): Unsichtbare Hiinde. Aus dem Finnischen von Alexandra Stang.
Berlin. Avant.
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Romane

Hier wurden aus der inzwischen bereits kaum i{iberschaubaren Fiille drei Biicher
ausgewdhlt, von denen eines von einem Migranten verfasst wurde, eines von einem
Deutschen, der aus dem Irak stammt, und eines von einem Autor aus Osterreich. Es
werden hier keine Migrationsromane (iiber die es bereits sehr viel Literatur und
Literaturempfehlungen gibt) vorgestellt, sondern ausschliefllich Fluchtgeschich-
ten.

SHERKO FATAH (2009): Das dunkle Schiff. Miinchen: btb Verlag.

DANIEL ZIPFEL (2015): Eine Handvoll Rosinen. Wien: Kremayr & Scheriau.

ABBAS KHIDER (2016): Die Ohrfeige. Miinchen: Hanser.

TAHAR BEN JELLOUN (2006): Verlassen. Ubersetzt von Christiane Kayser. Berlin: Berlin.
JENNY ERPENBECK (2015): Gehen, ging, gegangen. Miinchen: Albrecht Knaus.

SHUMONA SINHA (2015): Erschlagt die Armen! Aus dem Franzgsischen von Lena Miiller. Ham-
burg: Edition Nautilus.

SENTHURAN VARATHARAJAH (2016): Vor der Zunahme der Zeichen. Frankfurt/M.: S. Fischer.
Lyrik

Lyrik ist eine »schnelles Mediumg, in dem Sinne, dass Erlebnisse unmittelbar verar-
beitet und publiziert werden kénnen. Sie ist aber zugleich eine Gattung, die Dis-
tanz, Verdichtung, Verfremdung erlaubt und das Unmittelbare und Erlebte trans-
zendiert. Die Sprache der Lyrik ist durch Beschrdnkung gekennzeichnet, eine be-
sondere und sehr reizvolle Art der Uberdeterminierung. Das macht lyrische Uber-
setzungen noch problematischer als solche in Prosa. Dennoch sind Ubersetzungen
eine gingige kulturelle Praxis und meist der einzige Weg, Kunstwerke aus anderen
Kulturen kennenzulernen. Lyrik war immer schon eine Gattung, die sich zu politi-
scher Reflexion, zum Ausdruck von Trauer, von Kritik und Anklage eignet. Hier sind
drei Beispiele, zwei davon aus dem arabischen Raum, die das Thema Flucht mit
sehr unterschiedlichen dsthetischen Mitteln darstellen. Die Auswahl trdagt auch der
Tatsache Rechnung, dass Lyrik traditionell nicht nur gesprochen, sondern auch ge-
sungen wird.

NAJET ADOUANI (2015): Meerwiiste. Gedichte. Zweisprachig. Aus dem Arabischen von Leila
Chammaa. Berlin: Lotos Werkstatt.

MAHMUD DARWISH (2002): Wir haben ein Land aus Worten. Ausgewihlte Gedichte 1986-
2002. Arabisch und deutsch. Aus dem Arabischen {ibersetzt und herausgegeben von Stefan
Weidner. Ziirich: Ammann.

MaNU CHAO (1998): Clandestino (esperando la ultima ola...). Audio CD. Virgin France (EMI).

Drama

Hier soll nur ein Werk vorgestellt werden, das in den letzten zwei Jahren auf deutsch-
sprachigen Bithnen hiufig zu sehen war - Jelineks Die Schutzbefohlenen. Wie brisant
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dieses Stiick ist, zeigt sich auch daran, dass Auffithrungen mehrfach Angriffen der
»ldentitdren« ausgesetzt war. Es hat einen Nerv getroffen.

ELFRIEDE JELINEK (2013): Die Schutzbefohlenen.

3. Flucht - ein Thema der Literaturgeschichte

Das Thema Exil ist schon seit einiger Zeit ein Kapitel in manchen Schul-Literatur-
geschichten und Lesebiichern. In Deutschland, zum Beispiel in Berlin-Branden-
burg, ist es auch in den Literaturempfehlungen zum Zentralabitur 2014 anzutreffen.
Im Abschnitt »Deutschsprachige Autoren im Kontakt mit anderen Kulturen« wird
als »verbindliches Unterthema« Migration am Beispiel der »Exillyrik Bertolt Brechts
und anderer Autoren« behandelt. (Bildungsserver Berlin-Brandenburg 2014) Zur
Exilliteratur gibt es eine umfangreiche Sekundaérliteratur, und auch erfreulich viel
didaktische Literatur oder solche, die leicht fiir den Unterricht adaptierbar ist. Man
denke an den Reclam-Band zur Lyrik des Exils, an das Handbuch von Bannasch und
Rochus (2013) sowie vor allem an die Zeitschrift Zwischenwelt (http://theodor-
kramer.at/zwischenwelt/ueber-die-zeitschrift/), mit dem gleichnamigen Jahrbuch
und den zahlreichen Bénden des Verlags der Theodor Kramer Gesellschaft (etwa
Bolbecher/Kaiser 2000), jiingst auch mit einer didaktischen Handreichung aus
demselben Umbkreis (Aistleitner u.a. 2015), sowie an die didaktischen Publikatio-
nen von Wrobel und Mikota (2017), um nur einige zu erwidhnen. Das ist gut so,
allerdings darf dadurch nicht bei den SchiilerInnen der Eindruck entstehen, Exil-
literatur sei ein spezifisch historisches Thema, das ausschliefllich mit den Vertrei-
bungen der NS-Zeit zu tun habe.

Interessant wire daher, eine Art ergdnzendes »Curriculum Flucht und Exil in der
Literatur« einzufiihren. Es ginge darum, anhand vor allem der Literaturgeschichte,
wie sie in den Lehrplénen steht, zu zeigen, in welch vielféltiger Form diese Themen
verhandelt wurden und werden - um ein facettenreicheres Bild mit historischer
Tiefendimension von den Phdnomenen zu vermitteln, die heute Tagesaktualitit er-
langt haben. Die Idee ist, dass den Lehrkrédften damit keine zusétzlichen Themen-
felder erwachsen, sondern dass sie dem, was Lehrplédne und Lehrbiicher ohnehin
vorgeben, einen neuen Akzent abgewinnen. Vor allem aber geht es darum, das The-
ma nicht einmal durchzunehmen und dann abzuhaken, sondern in einem spiral-
férmigen Curriculum immer wieder darauf zuriickzukommen und so Querverbin-
dungen herzustellen und bei den Lernenden ein komplexeres Bewusstsein aufzu-
bauen. Fiir diejenigen, denen das Thema ein besonderes Anliegen ist oder die die
Gelegenheit haben, es in Leistungskursen und speziellen Veranstaltungen zu ver-
tiefen, sollte es dariiber hinaus auch Hinweise auf die internationale Literatur ent-
halten. Um diese Idee zu propagieren, und gleichsam als Vorgriff auf ein solches
Curriculum, das noch zu schreiben wire, sind die folgenden Zeilen gedacht.

Man kann, dhnlich wie Luigi Reitani (2016) bei seinem literarhistorischen Streif-
zug, in der gesamten Literaturgeschichte nicht nur das Flucht-Schicksal vieler
AutorInnen selbst antreffen, sondern auch unzéhlige Darstellungen von Flucht und
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Vertreibung, Ankommen und Integration finden. Als gerade heute gern zitiertes
Beispiel aus der Antike ist das Drama Die Schutzflehenden (Hiketides) von Aischylos
zu nennen, vermutlich das &lteste tiberlieferte griechische Drama (Text auf: http://
gutenberg.spiegel.de/buch/die-schutzflehenden-4497/2). Das Stiick behandelt das
Dilemma des Kénigs von Argos, Pelasgos, der 50 aus Agypten geflohene junge Frau-
en aufnehmen soll und damit einen Krieg riskiert. Ein weiteres antikes Beispiel ist
Vergils Aeneis, jenes Epos, in der Fliichtling Aeneas aus Troja Rom griindete - also
Flucht und Landnahme in einem, bis hin zur Staatsgriindung durch die Gefliichte-
ten. Und natiirlich denkt man an Ovid, den verbannten Dichter, und dessen Briefe
aus dem Exil - Epistulae ex Ponto.

Eine weitere, sehr ergiebige Quelle sind die Schriften des Alten Testaments bzw.
desjiidischen Tanach. Ein paar Beispiele: Bereits im dritten Kapitel der Genesis wird
die erste und urspriingliche Migration dargestellt - die Vertreibung der ersten Men-
schen aus dem Paradies. Somit werden Flucht und Migration als condition humaine
postuliert. Das Buch Exodus erzihlt vom »Auszug aus Agypten«. Diese Flucht der
Israeliten vor dem Pharao ist historisch nicht belegbar und gilt somit als eine
Legendensammlung von Fluchtgeschichten. Das babylonische Exil (das Exil der
juddischen Oberschicht) ist hingegen eine reale Epoche der jiidischen Geschichte
im 6. Jahrhundert v.u.Z. Berichte dariiber finden sich in den biblischen Biichern
Zweites Buch der Konige, Esraund Nehemia (= Zweites Buch Esra). Fiir den Literatur-
unterricht vielleicht am fruchtbarsten ist das Buch Ruth (auch Rut). Hier wird
namlich ein Einzelschicksal sehr genau dargestellt. Julia Kristeva hat dieser Ge-
schichte von der beinahe skandal6s ehrenvollen Aufnahme einer Moabiterin, einer
Fremden, in die judische Gesellschaft, einen luziden Kommentar gewidmet (1990,
S. 74-85). Threr Auffassung nach »bricht sich ein biblischer Universalismus Bahn,
der die moégliche Wiirde des ganzen Menschengeschlechts hervortreten lisst. Selbst
der Fremde kann der ungewdohnliche, aber erwihlte Offenbarer Gottes sein«
(Kristeva 1990, S. 75). Die Aktualitit dieser Perspektive braucht wohl kaum betont
zu werden.

Wenn wir nun einen grofien Sprung in die Literatur des 19. Jahrhunderts ma-
chen, so fillt als Erstes der Name Adelbert von Chamisso, 1781 als franzosischer
Aristokrat geboren und 1838 als deutscher Dichter gestorben, wie man gerne sagt.
Doch das ist vielleicht noch nicht alles. Nach jahrelanger Flucht aus dem Frank-
reich der Revolution gelingt es der Familie des Grafen de Chamisso, in Berlin ein
neues Leben aufzubauen. Doch Adelbert, der Sohn, wird nicht einfach Deutscher,
er wird Weltreisender und Weltenbiirger - auch eine Parallele zu heutigen Migran-
tInnen bzw. Gefliichteten. Der Literaturpreis fiir deutschsprachige Migrantenlitera-
tur tragt seinen Namen. Aus den Schulliteraturgeschichten ist er hauptsédchlich als
Autor des Peter Schlemihl in Erinnerung. Aber auch bei diesem Mérchen gibt es ei-
nen Zusammenhang zu seinem Fluchtschicksal, wie der Autor selbst betont:

Die Weltereignisse im Jahre 1813 [gemeint sind die Napoleonischen Kriege, WW], an denen ich
nicht tatigen Anteil nehmen durfte - ich hatte ja kein Vaterland mehr, oder noch kein Vaterland,
- zerrissen mich wiederholt vielféltig, ohne mich von meiner Bahn abzulenken. Ich schrieb in
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diesem Sommer, um mich zu zerstreuen und die Kinder eines Freundes zu ergétzen, das Mar-
chen Peter Schlemihl, das in Deutschland giinstig aufgenommen und in England volkstiimlich
geworden ist. (Chamisso 0.]., S. 8)

Weitere Autoren, auf deren Migrations- bzw. Fluchtschicksal man hinweisen kénn-
te, wiren der Journalist und Literaturkritiker Carl Ludwig Bérne (1786 im jiidischen
Ghetto Frankfurt geboren, gestorben 1837 in Paris), tiber den in der Schulliteratur-
geschichte, die noch in den 1970er Jahren verwendet wurde, stand, dass er in unge-
rechter Weise aus Paris {iber sein deutsches Vaterland schrieb (Pochlatko u.a. 1972).
Das Motiv des »Nestbeschmutzers«, der seine Heimat verrit, ist ja innerhalb derer,
die heute ins Exil gehen, auch wieder ein Thema, nur dass wir dies kaum wahrneh-
men. Heinrich Heine (1797-1856), wohl einer der bedeutendsten deutschen Dich-
ter seines Jahrhunderts tiberhaupt, hat ebenfalls das Pariser Exil in Freiheit den re-
pressiven Zustdnden in Deutschland vorgezogen. Was er meisterhaft verstand, war
Sozialkritik vorzubringen, ohne deswegen die sentimentale Seite zu verbergen;
Nostalgie und Heimweh umstandslos mit scharfer Kritik an Deutschland zu kombi-
nieren, und das in einer witzig-ironischen Weise. In diesem Sinne wére vielleicht
eine angeleitete Lektiire des Beginns seines Versepos Deutschland, ein Wintermdir-
chen (Caput I und IT) empfehlenswert, wo er gegen das kitschige »Eiapopaia vom
Himmel«, das das unzufriedene Volk befrieden soll, seine Vision vom »Himmel-
reich auf Erden« setzt - in dem Moment, als er aus Sehnsucht nach Deutschland
und seiner Mutter kurz zuriickkehrt und dort iiber die strengen Zollner spottet ...
(http://gutenberg.spiegel.de/buch/-383/1).

Und wieder ein grofSer Sprung: In der Folge werden nun exemplarisch einige Werke
aus der Literaturgeschichte des 20. Jahrhunderts vorgestellt, die sich fiir die Unter-
richtsarbeit besonders eignen.

FrRANZ KAFKA: Gemeinschaft.

Kafka stellt in seiner kurzen Erziahlung den Mechanismus der Gemeinschaftsbildung, der auf
dem Prinzip der Exklusion beruht, dar. Er zeigt hier raffiniert, ndmlich durch einen Sprecher,
der sich dauernd verrit, wie Inklusion und Exklusion Teil unseres Denkens und somit Han-
delns sind und wie diese auf unterschiedlichen Ebenen zutage treten. Aus vollig willkiirlichen
Motiven wird der Sechste nicht in die Wir-Gruppe aufgenommen, diese Verweigerung aber
macht die fiinf anderen erst zu einer Wir-Gruppe.

Das ist kein Text iiber eine Flucht, sondern ein Text tiber das gewollte Scheitern des Ankom-
mens. Es ist ein Text iiber Machtstrukturen, der zeigt, dass Andersheit keine Substanz ist, son-
dern eine Relation, dass Andersheit hergestellt wird, um Macht auszuiiben. Damit liegt er
quer zu allen gdngigen Ansichten, die behaupten, dass es an der »Natur der Fremdenc« liege,
dass sie nicht integriert werden kénnen. In diesem Sinne erweist sich diese kurze Parabel
(eine halbe Seite) als einer der radikalsten Texte zu Flucht und Aufnahme iiberhaupt.
Leseprobe: »Und was soll iiberhaupt dieses fortwdhrende Beisammensein fiir einen Sinn ha-
ben, auch bei uns fiinf hat es keinen Sinn, aber nun sind wir schon beisammen und bleiben
es, aber eine neue Vereinigung wollen wir nicht, eben auf Grund unserer Erfahrungen. Wie
soll man aber das alles dem sechsten beibringen, lange Erkldrungen wiirden schon fast eine
Aufnahme in unsern Kreis bedeuten, wir erkldaren lieber nichts und nehmen ihn nicht auf.«
(Kafka 1996)
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JosePH RoTH: -Fliichtlinge aus dem Osten. (Neue Berliner Zeitung, 12 Uhr Blatt, 20.10.1920)

Roths Text thematisiert das Schicksal der hauptsédchlich jiidischen Fliichtlinge aus dem Osten,
die nach dem Ersten Weltkrieg in Deutschland Schutz suchen oder auf der Durchreise sind. Es
ist eine kurze Reportage in einer Tageszeitung - aber was fiir eine! Er beschonigt nichts, weder
die Situation, die Verfassung der Gefliichteten, noch deren zuweilen zweifelhaftes Verhalten.
Aber er tut all dies mit grofiem Respekt, und jede Charakteristik dient ihm dazu, ein men-
schenfeindliches System zu denunzieren. Der Text kommt schlicht daher, aber er ist den
meisten journalistischen Produkten der Gegenwart haushoch tiberlegen.

Leseprobe: »Es waren Fliichtlinge. Man kennt sie allgemein unter dem Namen »Die Gefahr aus
dem Osten«. Pogromangst schweif3t sie zusammen zu einer Lawine aus Ungliick und Schmutz,
die, langsam wachsend, aus dem Osten iiber Deutschland rollt. [...] Im ganzen sind 50 000
Menschen aus dem Osten nach dem Kriege nach Deutschland gekommen. Es sieht freilich
aus, als wéren es Millionen. Denn das Elend sieht man doppelt, dreifach, zehnfach. So grofd ist
es.« (Roth 1989, S. 384f.).

Fazit: Ein heute wieder hochaktueller Text, der sich mit Gewinn im Unterricht einsetzen lésst.

STEFAN ZWEIG: Buchmendel. (Neue Freie Presse, Nt. 22396-22398, 1.-3. November 1929)

Auch Stefan Zweigs Novelle ist urspriinglich in einer Tageszeitung erschienen. Er erzéhlt in
diesem Text von 1929 den Zusammenstof3 von zwei Welten - einer alten, der Tendenz nach
kosmopolitischen Welt, in der die Herkunft noch nicht automatisch ein legales Hindernis fiir
Bewegungsfreiheit war, und dem modernen Nationalismus, einer Kontrollgesellschaft, die
das Passwesen einfiihrt und ihr Territorium von »illegalen Fremden« sdubert. Der Erzédhler
forscht dem Schicksal des legenddren Jakob Mendel, alias Buchmendel, nach, jenem genialen
Gedédchtniskiinstler, der in einem Wiener Kaffeehaus residierte und jedes existierende Buch
auftreiben konnte. Er muss erfahren, dass der Buchmendel als Staatenloser an den neuen
Spielregeln des Nationalismus im Ersten Weltkrieg zugrunde gegangen ist.

Leseprobe: »Aber allmdhlich weif schon die von ihrer Tollheit erniichterte Welt, dafd von allen
Grausamkeiten und verbrecherischen Ubergriffen dieses Krieges keine sinnloser, {iberfliissi-
ger und darum moralisch unentschuldbarer gewesen als das Zusammenfangen und Einhir-
den hinter Stacheldraht von ahnungslosen, lingst dem Dienstalter entwachsenen Zivilperso-
nen, die viele Jahre in dem fremden Lande als in einer Heimat gewohnt und aus Treugldubig-
keit an das selbst bei Tungusen und Araukanern geheiligte Gastrecht versdumt hatten, recht-
zeitig zu fliehen - ein Verbrechen an der Zivilisation, gleich sinnlos begangen in Frankreich,
Deutschland und England, auf jeder Scholle unseres irrwitzig gewordenen Europa.«

Faczit: Ein kurzer, leicht verstandlicher, leicht zugdnglicher Text, der gut im Unterricht einsetz-
bar ist. Von einer iiberraschenden Aktualitt.

ANNA SEGHERS: Das siebte Kreuz.

Der Roman erzéhlt von sieben entflohenen KZ-Hiftlingen im Deutschland des Jahres 1937,
von denen sich aber nur einer dauerhaft retten kann. Es wird gezeigt, welch grofies Netzwerk
an Menschen nétig ist, um seine erfolgreiche Flucht zu inszenieren. Der Roman besteht aus
unzdhligen kleinen Einzelepisoden, die zusammen das Puzzle einer wiedergefundenen
Menschlichkeit ergeben - eine Niederlage fiir die Nationalsozialisten.

Das Interessante an diesem wohl ersten antifaschistischen Roman in Deutschland in unse-
rem Zusammenhang ist die Tatsache, dass hier Menschen bei uns verfolgt werden und fliich-
ten miissen. Somit konnte bei den LeserInnen eine grofiere Offenheit fiir die Risiken und
Schwierigkeiten von Fliichtenden entstehen. Auch wiirden die Bemiithungen unterlaufen,
Fliichtende als kriminell darzustellen. Die »Schlepper« sind in diesem Roman positiv bewer-
tete Fluchthelfer, ohne die der entflohene Héftling keine Chance gehabt hitte.

Leseprobe: »Wir fiihlten alle, wie tief und furchtbar die dufleren Méchte in den Menschen hin-
eingreifen konnen, bis in sein Innerstes, aber wir fithlten auch, dass es im Innersten etwas gab,
was unangreifbar war und unverletzbar«. (Der letzte Satz)
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Fazit: Ein Klassischer, kanonischer Roman, der - aus heutiger Perspektive gelesen - noch ein-
mal neue Dimensionen sichtbar macht.

Auf die Literatur des Exils derer, die vor dem Hitlerregime fliichten mussten, wurde
bereits oben verwiesen. Die Reflexion dieses Exils in einem grofieren, weltbiirger-
lichen Kontext ist eine grofSe Leistung der Philosophin Hannah Arendst, selbst eine
Gefliichtete. Ich schliefle mit diesem erst seit kurzem wieder zugédnglichen an-
spruchsvollen Text, der viel Stoff zum Nachdenken iiber die heutige Situation bietet.

ARENDT, HANNAH: Wir Fliichtlinge. (1943 in der Zeitschrift Menorah Journal)

Charakteristik: Dieser Essay von Hannah Arendt liegt nun in einer preiswerten und gut kom-
mentierten Reclamausgabe vor, sodass er bequem im Unterricht (der Oberstufe) eingesetzt
werden kann. Der Text ist zwar nicht leicht, doch eignet er sich gewiss fiir eine unterstiitzte
Lektiire in einem ficheriibergreifenden Projekt mit Philosophie.

Leseprobe: »Wir sind ein wenig hysterisch geworden, seit Zeitungsleute damit angefangen ha-
ben, uns zu entdecken und 6ffentlich zu erkldren, wir sollten authéren, unangenehm aufzu-
fallen, wenn wir Milch und Brot einkaufen.« (S. 22)

»Die Geschichte ist fiir sie [die jiidischen Fliichtlinge] kein Buch mit sieben Siegeln und Politik
kein Privileg der Nichtjuden mehr. Sie wissen, dass unmittelbar nach der Achtung des jiidi-
schen Volkes die meisten européischen Nationen fiir vogelfrei erkldrt wurden. Die von einem
Land ins andere vertriebenen Fliichtlinge représentieren die Avantgarde ihrer Volker.« (S. 35)
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Flucht und Migration
Bibliographischer Uberblick

Dass Flucht kein Phidnomen des 21. Jahrhunderts ist, zeigt ein Blick in die Publika-
tionslandschaft zum Themenkomplex dieser ide. Dennoch liegt der Schwerpunkt
dieser Literaturauswahl auf den jiingsten Entwicklungen. So fiihrt diese Bibliogra-
phie von der theoretischen Diskussion von Migration und Flucht iiber aktuelle Be-
standsaufnahmen zu padagogischen Fragen und praktischen Anwendungsfeldern
bis hin zu Unterrichtsmaterialien. Dabei spielen die Personen, die selbst Fliichtlinge
sind, eine besondere Rolle. Aufgrund der Fiille des vorhandenen Materials musste
sich die Auswahl auf die hier aufgelisteten wichtigen Publikationen beschrianken.
Daher konnten im Allgemeinen nur Biicher oder Themenhefte von Zeitschriften,
aber keine Einzelbeitrdge aufgenommen werden. Da nahezu tagtdglich neue Biicher
zum Themenkomplex erscheinen und angekiindigt werden, hat diese Auswahl nicht
den Anspruch, vollstindig zu sein.

Zu den Themen »Mehrsprachigkeit« und »Sprachliche Bildung im Kontext von
Mehrsprachigkeit« gibt es ausfiihrliche bibliographische Angaben und Link-
sammlungen in den ide-Hefte 2-2008 (»Mehrsprachigkeit«) und 4-2015 (»Sprach-
liche Bildung«). Daher wurden diese vorwiegend sprachdidaktischen Bereiche in
der vorliegenden Bibliographie nicht bertiicksichtigt.

ANDREAS HUDELIST ist Projektmitarbeiter am Institut fiir Erziehungswissenschaft und Bildungs-
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Die vorangestellte Empfehlung »Fiinf Biicher, die man kennen sollte« mochte die
Orientierung in diesem boomenden Bereich etwas erleichtern.

1. Fiinf Biicher, die man kennen sollte

Diese ausgewdhlten Biicher scheinen besonders relevant zu sein, sei es aufgrund ihrer dichten und
kompakten Information (so wird man kaum eine bessere kurze Geschichte der Migration finden als die
von Livi Bacci), sei es aufgrund ihres gut argumentierten Engagements, wie Heribert Prantls Appell an
die Menschlichkeit, oder sei es aufgrund der Originalitdt des Zugangs, der neue Perspektiven eréffnet,
wie der preisgekronte Fluchtatlas. Andreas Lutters Buch zu den Vorstellungen von SchiilerInnen iiber
Migration ldsst einen Wechsel der Blickrichtung zu, nicht jedoch ohne diese in eine didaktisch moti-
vierte Vermittlung zu iiberfithren. Zuletzt pladiert Basil Schader im Handbuch iiber die Sprachen-
vielfalt mit 101 Unterrichtsvorschldgen fiir ein kooperatives, sprachférderndes Lernen. Diese fiinf
Publikationen sind fiir Lehrkréfte gedacht, konnen aber auch mit Gewinn (auszugsweise) im Unter-
richt eingesetzt werden.

Livi Bacci, Massimo (2015): Kurze Geschichte der Migration. Berlin: Wagenbach.

Lutter, Andreas (2005): Schiilervorstellungen und sozialwissenschaftliche Vorstellungen iiber
Migration. Ein Beitrag zur politdidaktischen Rekonstruktion. Oldenburg: diz.

Markert, Laura; Moser, Yvonne; Scheuerlein, Lilli (2016): Fluchtatlas. Um den Atlas elektronisch
zu konsultieren. Siehe: http://www.designmadeingermany.de/2013/73792/ bzw. https://
vimeo.com/120145411.

Prantl, Heribert (2015): Im Namen der Menschlichkeit: Rettet die Fliichtlinge! Berlin: Ullstein.

Schader, Basil (2012): Sprachenvielfalt als Chance. Handbuch fiir den Unterricht in mehrsprachi-
gen Klassen. Ziirich: Orell Fiissli.

2. Theoretische und empirische Befunde
2.1 Theoretische Diskussionen iiber Alteritdt und Migration

Besonders in diesem Abschnitt kann man schnell sehen, dass die Diskussion tiber die gesellschaft-
lichen Folgen von Migration und Flucht schon eine lange Tradition hat. Es lohnt sich, gerade heute
wieder auf diese gespeicherten Erfahrungen zuriickzugreifen. Deswegen sind in diesem Abschnitt be-
wusst auch einige dltere Debattenbeitrage aufgenommen.

Arendt, Hannah (2016): Wir Fliichtlinge. Mit einem Essay von Thomas Meyer. Stuttgart: Reclam.

Atag, Ilker; Rosenberger, Sieglinde (Hg., 2013): Politik der Inklusion und Exklusion. Géttingen:
V&R unipress.

Augé, Marc (2015): Die illusorische Gemeinschaft. Berlin: Matthes & Seitz.

Aumtiller, Jutta (2009): Kontroversen um ein migrationspolitisches Konzept. Bielefeld: transcript.

Balibar, Etienne; Wallerstein, Immanuel (Hg., 2014): Rasse, Klasse, Nation: Ambivalente Identité-
ten. Hamburg: Argument.

Barboza, Amalia; Eberding, Stefanie; Pantle, Ulrich; Winter, Georg (Hg., 2016): Rdume des An-
kommens. Bielefeld: transcript.

Bauman, Zygmunt (2016): Die Angst vor den anderen. Ein Essay tiber Migration und Panikmache.
Berlin: Suhrkamp.

Bauman, Zygmunt (2009): Gemeinschaften: Auf der Suche nach Sicherheit in einer bedrohlichen
Welt. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Bauman, Zygmunt (2007): Leben in der fliichtigen Moderne. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Beck-Gernsheim, Elisabeth (2007): Wir und die Anderen. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Benhabib, Seyla (2008): Die Rechte der Anderen. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Biffl, Gudrun (Hg., 2010): Migration und Integration - Dialog zwischen Politik, Wissenschaft und
Praxis. Bad Voslau: omninum.



178 | ide1-2017 Flucht und Ankommen | Service

Broden, Anne; Mecheril, Paul (Hg., 2014): Solidarit4t in der Migrationsgesellschaft. Befragung ei-
ner normativen Grundlage. Bielefeld: transcript.

Busch, Brigitta; Hipfl, Brigitte; Robins, Kevin (Hg., 2001): Bewegte Identitdten. Medien in trans-
kulturellen Kontexten. Klagenfurt/Celovec: Drava.

Castro Varela, Maria do Mar; Mecheril, Paul (Hg., 2016): Die Ddmonisierung der Anderen. Rassis-
muskritik der Gegenwart. Bielefeld: transcript.

Chambers, Iain (1996): Migration - Kultur - Identitét. Tiibingen: Stauffenburg.

Diivell, Franck (2006): Europdische und internationale Migration: Einfiihrung in historische, so-
ziologische und politische Analysen. Hamburg: LIT.

El-Tayeb, Fatima (2015): Anders Europdisch. Rassismus, Identitdt und Widerstand im vereinten
Europa. Miinster: Unrast.

Ellermann, Antje (2009): States Against Migrants. Deportation in Germany and the United States.
Cambridge: Cambridge University Press.

Emcke, Carolin (2016): Gegen den Hass. Frankfurt/M.: Fischer.

Gritz, Ronald; Knopp, Hans-Georg (Hg., 2011): Konfliktkulturen. Texte zu Politik, Gesellschaft,
Alltag und Kunst. Gottingen: Steidl.

Gruber, Bettina; Rippitsch, Daniela (2011): Migration. Perpektivenwechsel und Bewusstseins-
wandel als Herausforderung fiir Stadt und Gesellschaft. Klagenfurt: Drava.

Hall, Stuart (52016): Ideologie, Kultur, Rassismus. Ausgewéhlte Schriften 1. Hamburg: Argument.

Hall, Stuart (°2016): Rassismus und kulturelle Identitit. Ausgewéhlte Schriften 2. Hamburg: Argu-
ment.

Hill, Marc (2016): Nach der Parallelgesellschaft. Neue Perspektiven auf Stadt und Migration.
Bielefeld: transcript.

Holert, Tom; Terkessidis, Mark (2006): Fliehkraft. Gesellschaft in Bewegung - von Migranten und
Touristen. Koln: Kiepenheuer & Witsch.

Hornscheidt, Antje Lann; Nduka-Agwu, Adibeli (Hg., 2013): Rassismus auf gut Deutsch. Ein kriti-
sches Nachschlagewerk zu rassistischen Sprachhandlungen. Frankfurt/M.: Brandes & Apsel.

jour fixe initiative berlin (Hg., 2001): Wie wird man fremd? Miinster: Unrast.

Kahveci, Cagri (2017): Migrantische Selbstorganisierung im Kampf gegen Rassismus. Die politi-
sche Praxis ausgewahlter antirassistischer Gruppen tiirkeistimmiger Migrant*innen. Miinster:
Unrast.

Klinger, Cornelia; Knapp, Gudrun-Axeli; Sauer, Birgit (Hg., 2007): Achsen der Ungleichheit. Zum
Verhéltnis von Klasse, Geschlecht und Ethnizitdt. Frankfurt/M.: Campus.

Klingl, Livia (2015): Wir kénnen doch nicht alle nehmen. Europa zwischen »Das Boot ist voll« und
»Wir sterben aus«. Wien: Kremayr & Scheriau.

Kotthoff, Helga; Jashari, Shpresa; Klingenberg, Darja (2013): Komik (in) der Migrationsgesell-
schaft. Konstanz: UVK.

Koudissa, Jonas (2014): Ethik und Migration. Das afrikanische Fliichtlings- und Migrationspro-
blem. Eine Herausforderung fiir Europa und fiir Afrika. Miinster: Aschendorff.

Kristeva, Julia (1990): Fremde sind wir uns selbst. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Marinelli-Kénig, Gertraud; Preisinger, Alexander (Hg.): Zwischenrdume der Migration. Uber die
Entgrenzung von Kulturen und Identitdten. Bielefeld: transcript.

Miler, Christoph (2015): Nowhere men. Illegale Migranten im Strom der Globalisierung. Wien:
Luftschacht.

Munsch, Chantal; Gemende, Marion; Weber-Unger Rotino, Steffi (Hg., 2007): Eva ist emanzipiert,
Mehmet ist ein Macho. Zuschreibung, Ausgrenzung, Lebensbewiltigung und Handlungs-
ansédtze im Kontext von Migration und Geschlecht. Weinheim: Juventa.

Oswald, Anne von; Schmelz, Andrea; Lenuwelt, Tanja (Hg., 2016): Erinnerungen in Kultur und
Kunst. Reflexion tiber Krieg, Flucht und Vertreibung in Europa. Bielefeld: transcript.

Oulios, Miltiadis (2013): Blackbox Abschiebung. Geschichte, Theorie und Praxis der deutschen
Migrationspolitik. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Pries, Ludger (#2013): Internationale Migration. Bielefeld: transcript.



Andreas Hudelist | Flucht und Migration. Bibliographie ide1-2017 | 179

Rose, Nadine (2012): Migration als Bildungsherausforderung. Subjektivierung und Diskriminie-
rung im Spiegel von Migrationsbiographien. Bielefeld: transcript.

Schmid, Bernhard (2016): Der Festungsgraben. Flucht und Migrationspolitiken im Mittelmeer-
raum. Miinster: Unrast.

Terkessidis, Mark (2010): Interkultur. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Terkessidis, Mark (2004): Die Banalitdt des Rassismus. Migranten zweiter Generation entwickeln
eine neue Perspektive. Bielefeld: transcript.

TifSberger, Martina; Dietze, Gabriele; Husmann-Kastein, Jana; Hrzén, Daniela (Hg., 2009): Weif3
- Weif3sein - Whiteness. Kritische Studien zu Gender und Rassismus - Critical Studies on Gen-
der and Racism. Bielefeld: transcript.

TRANSIT MIGRATION Forschungsgruppe (Hg., 22007): Turbulente Réander. Neue Perspektiven
auf Migration an den Grenzen Europas. Bielefeld: transcript.

Treibel, Annette (°2011): Migration in modernen Gesellschaften. Soziale Folgen von Einwande-
rung, Gastarbeit und Flucht. Weinheim-Miinchen: Beltz.

Tiircke, Christoph (2006): Heimat. Eine Rehabilitierung. Springe: Zu Klampen.

Yildiz, Erol (2013): Die weltoffene Stadt. Wie Migration Globalisierung zum urbanen Alltag macht.
Bielefeld: transcript.

Yildiz, Erol; Hill, Marc (2014): Nach der Migration. Postmigrantische Perspektiven jenseits der
Parallelgesellschaft. Bielefeld: transcript.

Yildrim-Krannig, Yeliz (2014): Kultur zwischen Nationalstaatlichkeit und Migration. Bielefeld:
transcript.

2.2 Bestandsaufnahmen zu Flucht und Asyl

Anderl, Gabriele; Manoschek, Walter (1993): Gescheiterte Flucht. Der jiidische »Kladovo-Trans-
port« auf dem Weg nach Paldstina 1939-42. Wien: Verlag fiir Gesellschaftskritik.

Anderl, Gabriele; Usaty, Simon (Hg., 2016): Schleppen, Schleusen, Helfen: Flucht zwischen Ret-
tung und Ausbeutung. Wien: Mandelbaum.

Ballhaus, Verena; Schulz-Reiss, Christine (2016): Nachgefragt: Flucht und Integration. Basiswis-
sen zum Mitreden (ab 12 Jahren). Bindlach: Loewe.

Bierdel, Elias; Lakitsch, Maximilian (Hg., 2014): Flucht und Migration. Von Grenzen, Angsten und
Zukunftschancen. Wien: LIT.

Bingen, Dieter; Borodziej, Wlodzimierz; Troebst, Stefan (Hg., 2004): Vertreibungen européisch
erinnern. Historische Erfahrungen - Vergangenheitspolitik - Zukunftskonzeptionen. Wies-
baden: Harrassowitz.

Dietze, Gabriele (2016): Das »Ereignis Koln«. In: Femina Politica, H. 1, S. 93-102.

Feldman-Savelberg, Pamela (2016): Migranten, Recht und Identitét. Afrikanische Miitter und das
Ringen um Zugehdorigkeit in Berlin. Bielefeld: transcript.

Fetz, Bernhard (Hg., 2013): Nacht {iber Osterreich. Der Anschluss 1938 - Flucht und Vertreibung.
St. Polten-Salzburg-Wien: Residenz.

Gansbergen, Anna; Pries, Ludger; Witkowski, Juliana (Hg., 2016): Versunken im Mittelmeer?
Fliichtlingsorganisationen im Mittelmeerraum und das Europédische Asylsystem. Bielefeld:
transcript.

Gértner, Melanie (2015): Grenzen am Horizont: Drei Menschen. Drei Geschichten. Drei Wege
nach Europa. Frankfurt/M.: Brandes & Apsel.

Grof3, Torsten; Huth, Susanne; Jagusch, Birgit; Klein, Ansgar; Naumann, Siglinde (Hg., 2017):
Engagierte Migranten. Teilhabe in der Biirgergesellschaft. Schwalbach: Wochenschauverlag.

Hafez, Farid; Heinisch, Reinhard; Kneucker, Raoul; Polak, Regina (Hg., 2016): Jung, muslimisch,
osterreichisch. Einblicke in 20 Jahre Muslimische Jugend Osterreich. Wien: Al Hamra & nap -
new academic press.

jour fixe initiative berlin (Hg., 2004): Fluchtlinien des Exils. Miinster: Unrast.



180 | ide1-2017 Flucht und Ankommen | Service

Kermani, Navid (2016): Einbruch der Wirklichkeit: Auf dem Fliichtlingstreck durch Europa. Miin-
chen: Beck.

Krause, Ulrike (2013): Linking Refugee Protection with Development Assistance. Analyses with a
case study in Uganda. Baden-Baden: Nomos.

Krueger, Antje (2013): Flucht-Rdume. Neue Ansétze in der Betreuung von psychisch belasteten
Asylsuchenden. Frankfurt/M.: Campus.

Luft, Stefan (2016): Die Fliichtlingskrise: Ursachen, Konflikte, Folgen. Miinchen: C. H. Beck.

Meier-Braun, Karl-Heinz (2015): Einwanderung und Asyl. Die 101 wichtigsten Fragen. Miinchen:
C.H. Beck.

Milborn, Corinna (2006): Gestiirmte Festung Europa. Einwanderung zwischen Stacheldraht und
Ghetto. Ein Schwarzbuch. Wien-Graz-Klagenfurt: Styria.

Mokre, Monika (2015): Solidaritit als Ubersetzung. Uberlegungen zum Refugee Protest Camp
Vienna. Wien: transversal.

Miiller, Doreen (2010): Flucht und Asyl in europédischen Migrationsregimen - Metamorphosen
einer umkdmpften Kategorie am Beispiel der EU, Deutschlands und Polens. Gottingen: Uni-
versititsverlag.

Neugschwandtner, Renate; Holzinger, Hans (Hg., 1992): Flucht, Migration, multikulturelle Gesell-
schaft. Texte und Materialien. Salzburg: Verein fiir Friedenspddagogik Salzburg.

Potts, Lydia (1993): Frauen, Flucht, Asyl. Eine Studie zu Hintergriinden, Problemlagen und Hil-
fen. Bielefeld: Kleine.

Streibel, Robert; Alexander, Manfred (1994): Flucht und Vertreibung. Zwischen Aufrechnung und
Verdrangung. Wien: Picus.

Stumberger, Rudolf (2015): Fliichtlinge verstehen. Wer sie sind, was sie von uns unterscheidet
und was das fiir uns bedeutet. Miinchen: riva.

Thiele, Matthias (2005): Flucht, Asyl und Einwanderung im Fernsehen. Konstanz: UVK.

Wiesinger-Stock, Sandra; Weinzierl, Erika; Kaiser, Konstantin (Hg., 2006): Vom Weggehen. Zum
Exil von Kunst und Wissenschaft. Wien: Mandelbaum (= Exilforschung heute, Bd. 1).

Ziese, Maren; Gritschke, Caroline (Hg., 2016): Gefliichtete und Kulturelle Bildung. Formate und
Konzepte fiir ein neues Praxisfeld. Bielefeld: transcript.

2.3 Geschichten von und iiber Fliichtlinge(n)

Bauer, Wolfgang (2016): Die geraubten Middchen - Boko Haram und der Terror im Herzen Afrikas.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Braig, Maria (Hg., 22015): Jetzt bin ich hier. Anthologie. Linz am Rhein: Verlag 3.0.

Braig, Maria (2014): Nennen wir sie Eugenie. Linz am Rhein: Verlag 3.0

Brinkb4dumer, Klaus (2011): Der Traum vom Leben. Eine afrikanische Odyssee. Frankfurt/M.:
S. Fischer.

Bundschuh, Werner (2004): Vom Wandern und vom Ankommen. Bregenz: Vorarlberger Autoren-
Gesellschaft.

Djan, Hassan Ali (2015): Afghanistan, Miinchen, Ich. Meine Flucht in ein besseres Leben. Frei-
burg im Breisgau-Basel-Wien: Herder.

Emcke, Carolin (2004): Von den Kriegen. Briefe an Freunde. Frankfurt/M.: S. Fischer.

Gawhary, Karim el; Schwabeneder, Mathilde (2015): Auf der Flucht. Reportagen von beiden Sei-
ten des Mittelmeers. Wien: Kremayr & Scheriau.

Geiger, Ruth-Esther (2008): Ihr seid Deutschland, wir auch. Junge Migranten erzédhlen.
Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Germeshausen, Andreas; Narr, Wolf-Dieter (Hg., 1988): Flucht und Asyl. Berichte tiber Fliicht-
lingsgruppen. Berlin: BIVS.

Harding, Thomas (2016): Sommerhaus am See. Fiinf Familien und 100 Jahre deutscher Geschich-
te. Miinchen: dtv.



Andreas Hudelist | Flucht und Migration. Bibliographie ide 1-2017 | 181

Kebraeb, Zekarias (2011): Hoffnung im Herzen, Freiheit im Sinn. Vier Jahre auf der Flucht nach
Deutschland. Bergisch-Gladbach: Bastei Liibbe.

Mbolela, Emmanuel; Ziegler, Jean (2014): Mein Weg vom Kongo nach Europa. Zwischen Wider-
stand, Flucht und Exil. Wien: Mandelbaum.

Raabe, Katharina; Sznajderman, Monika (Hg., 2009): Odessa Transfer - Nachrichten vom Schwar-
zen Meer. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Sauter, Dina (2012): Wir ... aus aller Welt. Storytelling - Was uns bewegt. Klagenfurt: Mohorjeva
- Hermagoras.

Sova, Renate (2008): Dorthin kann ich nicht zuriick. Fliichtlinge erzahlen. Wien: Promedia.

Vobis (2013): Ein Stein in der Suppe. Geschichten aus einer Welt fiir unsere gemeinsame Zukunft.
Lambichl/Kéttmannsdorf: Theiss.

2.4 Pdadagogische Konzepte zu Migration und Flucht, Rassismus und Zusammenleben

Aktas, Zeliha; Gollob, Rolf; Schader, Basil; Weidinger, Wiltrud; Goktas, Hiisniye (Hg., 2016): For-
derung der interkulturellen Kompetenz. Materialien fiir den herkunftssprachlichen Unter-
richt: Didaktische Anregungen 4. Miinchen: Orell Fiissli.

Aluffi-Pentini, Anna; Gstettner, Peter; Lorenz, Walter; Wakounig, Vladimir (Hg., 1999): Antirassis-
tische Pddagogik in Europa. Theorie und Praxis. Klagenfurt: Drava.

Amrhein, Bettina; Dziak-Mahler, Myrle (Hg., 2014): Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach
didaktischen Leitlinien fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule. Miinster u.a.: Waxmann.

Bauer, Wolfgang (2014): Uber das Meer. Mit Syrern auf der Flucht nach Europa. Frankfurt/M.:
Suhrkamp.

Bausum, Jacob; Besser, Lutz Ulrich; Kiithn, Martin (Hg., 2009): Traumapadagogik. Grundlagen,
Arbeitsfelder und Methoden fiir die padagogische Praxis. Weinheim-Basel: Beltz Juventa.

Bredella, Lothar; Meifiner, Franz-Joseph; Niinning, Ansgar; R6f3ler, Dietmar (Hg., 2000): Wie ist
Fremdverstehen lehr- und lernbar? Tiibingen: Narr.

Broden, Anne; Mecheril, Paul (Hg., 2010): Rassismus bildet. Bildungswissenschaftliche Beitrige
zu Normalisierung und Subjektivierung in der Migrationsgesellschaft. Bielefeld: transcript.

Busch, Brigitta (2013): Mehrsprachigkeit Wien: UTB/Facultas.

Elverich, Gabi; Kalpaka, Annita; Reindlmeier, Karin (Hg., 2009): Spurensicherung. Reflexion von
Bildungsarbeit in der Einwandergesellschaft. Miinster: Unrast.

Fischer, Christian; Veber, Marcel; Fischer-Ontrup, Christiane; Buschmann, Rafael (Hg., 2015):
Umgang mit Vielfalt. Aufgaben und Herausforderungen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Miinster u.a.: Waxmann.

Gomolla, Mechtild; Radtke, Frank-Olaf (32009): Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung
ethnischer Differenz in der Schule. Opladen: Leske + Budrich.

Gopfert, Hans (1985): Auslidnderfeindlichkeit durch Unterricht. Konzeption und Alternativen fiir
Geschichte, Sozialkunde und Religion. Diisseldorf: Schwann.

Holzbrecher, Alfred; Over, Ulf (Hg., 2015): Handbuch interkulturelle Schulentwicklung. Wein-
heim-Basel: Beltz.

Keuchel, Susanne; Kelb, Viola (Hg., 2015): Diversitét in der Kulturellen Bildung. Bielefeld:
transcript.

Madubuko, Nkechi (2016): Empowerment als Erziehungsaufgabe. Praktisches Wissen fiir den
Umgang mit Rassismuserfahrung. Miinster: Unrast.

Mecheril, Paul; Castro Varela, Maria do Mar; Dirim, inci; Kalpaka, Annita; Melter, Claus (Hg.,
2010): Migrationspadagogik. Weinheim: Beltz.

Miiller, Heidrun (1999): Grenziiberschreitungen. 1. Flucht und Asyl. Eine pidagogische Handrei-
chung. Frankfurt/M.: Brandes & Apsel.

Platsch, Kerstin (2016): Drei Syrer an meinem Esstisch. Eine Reporterin kdmpft fiir die Integration
von Fliichtlingen. Frankfurt/M.: Brandes & Apsel.



182 | ide1-2017 Flucht und Ankommen | Service

Quentmeier, Manfred; Stupperich, Martin; Wernstedt, Rolf (Hg.): Vertrieben, geflohen - ange-
kommen?: Das Thema Flucht und Vertreibung im Geschichts- und Politikunterricht. Schwal-
bach: Wochenschau.

Schnitzer, Anna; Morgen, Rebecca (2015): Mehrsprachigkeit und (Un-)Gesagtes: Sprache als so-
ziale Praxis in der Migrationsgesellschaft. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Schrodt, Heidi (2014): Sehr gut oder Nicht geniigend? Schule und Migration in Osterreich. Wien:
Molden.

Schwendowlus, Dorothee (2015): Bildung und Zugehorigkeit in der Migrationsgesellschaft. Bio-
graphien von Studierenden des Lehramts und der Paddagogik. Bielefeld: transcript.

Skubsch, Sabine (2002): Kurdische Migration und deutsche (Bildungs-)Politik. Miinster: Unrast.

Wilhelm, Marianne (2009): Integration in der Sek. I und II. Wie die Umsetzung im Fachunterricht
gelingt. Weinheim u. a.: Beltz.

2.5 Schule und Flucht: der Alltag des Unterrichts und seine Didaktik

Adam, Hubertus; Bistritzky, Heidi; Inal, Sarah (2016): Seelische Belastung von Fliichtlingskindern
und die Auswirkungen in Schule. Sonderpddagogische Forderung heute 61, H. 1, S. 12-22.

Arnold, Heinz Ludwig (Hg., 2006): Literatur und Migration. TEXT+KRITIK Sonderband.

Berndorfer, Alois; Pellens, Karl (1998): Migration fiir den historischen-politischen Unterricht.
Schwalbach, Taunus: Wochenschau.

Berninghausen, Jutta; Hecht-El Minshawi, Béatrice (2015): Interkulturelle Kompetenz. Managing
Cultural Diversity. Das Trainingshandbuch. Bremen u. a.: Kellner.

Biittner, Christian; Mehl, Regine; Schlaffer, Peter; Nauck, Mechthild (Hg., 2004): Kinder aus
Kriegs- und Krisengebieten: Lebensumstdnde und Bewéltigungsstrategien. Frankfurt/M.-
New York: Campus.

Geisz, Martin (1998): Warum fliehen Menschen? Fiinf Bausteine fiir den Unterricht in der Klas-
senstufe 5/6. Wiesbaden: HeLP.

Griesmayer, Norbert; Wintersteiner, Werner (Hg., 2000): Jenseits von Babylon. Wege zu einer
interkulturellen Deutschdidaktik. Innsbruck: StudienVerlag. (= ide-extra, Bd. 7).

Hintermann, Christiane (2010): Schulbiicher als Erinnerungsorte der 6sterreichischen Migra-
tionsgeschichte - eine Analyse der Konstruktion von Migrationen und Migrant/innen in GW
Schulbiichern. In: GW-Unterricht, Nr. 119/2010, S. 3-18.

Januschke, Bernd; Zschiesche, Jiirgen (1993): Ausldnderfeindlichkeit und Asylpolitik. Unter-
richtsmodelle und Materialien. Kiel: KPTS.

Keilson, Hans (1979): Sequentielle Traumatisierung bei Kindern. Stuttgart: Forum der Psychia-
trie/Enke.

Leiprecht, Rudolf; Steinbach, Anja (Hg., 2015): Schule in der Migrationsgesellschaft. Ein Hand-
buch. Band 1: Grundlagen - Differenzlinien - Fachdidaktiken. Schwalbach Ts.: Debus Pddago-
gik.

Leiprecht, Rudolf; Steinbach, Anja (Hg., 2015): Schule in der Migrationsgesellschaft. Ein Hand-
buch. Band 2: Sprache - Rassismus - Professionalitdt. Schwalbach Ts.: Debus Padagogik.

Markmann, Gesa; Osburg, Claudia (Hg., 2016): Kinder und Jugendliche mit Fluchterfahrungen in
der Schule. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Markom, Christa; Weinhdupl, Heidi (2007): Die Anderen im Schulbuch. Rassismen, Exotismen,
Sexismus und Antisemitismus in dsterreichischen Schulbiichern. Wien: Braumdiller.

Mirzaei, Siroos; Martin Schenk (Hg., 2010): Abbilder der Folter. Hemayat: 15 Jahre Arbeit mit trau-
matisierten Fliichtlingen. Wien: Mandelbaum.

Siebert, Gabriele (2016): Flucht und Trauma im Kontext Schule. Handbuch fiir PidagogInnen.
Wien: UNHCR Osterreich.

Zito, Dima; Martin, Ernest (2016): Umgang mit traumatisierten Fliichtlingen. Ein Leitfaden fiir
Fachkréfte und Ehrenamtliche. Weinheim: Beltz-Juventa.



Andreas Hudelist | Flucht und Migration. Bibliographie ide1-2017 | 183

3. Flucht und Vertreibung, Fremde und Verschiedenheit in der Literatur und im Film

3.1 Literatur

Aistleitner, Judith; Lorenz, Laurin; Wallerberger, Thomas (Hg., 2015): Grenziiberschreitungen.
Didaktische Materialien zur Exilliteratur. Wien: Verlag der Theodor Kramer Gesellschaft.

Amirsedghi, Narin; Bleicher, Thomas (Hg., 1997): Literatur der Migration. Mainz: Donata Kinzel-
bach.

Babka, Anna; Malle, Julia; Schmidt, Matthias (Hg., 2012): Dritte Réume. Homi K. Bhabhas Kultur-
theorie. Kritik. Anwendung. Reflexion. Wien-Berlin: Turia + Kant.

Bredella, Lothar (2002): Literarisches und interkulturelles Verstehen. Tiibingen: Narr.

Bredella, Lothar; Christ, Herbert (2002): Didaktik des Fremdverstehens. Tiibingen: Narr.

Biiker, Petra; Kammler, Clemens (Hg., 2001): Das Fremde und das Andere. Interpretationen und
didaktische Analysen zeitgenossischer Kinder- und Jugendbiicher. Weinheim: Juventa.

Chiellino, Carmine (Hg., 2000): Interkulturelle Literatur in Deutschland. Ein Handbuch. Stutt-
gart-Weimar: Metzler.

Dawidowski, Christian;Hoffmann, Anna R.; Walter, Benjamin (Hg., 2015): Interkulturalitit und
Transkulturalitdt in Drama, Theater und Film. Literaturwissenschaftliche und -didaktische
Perspektiven. Frankfurt/M.: Peter Lang (= Beitrage zur Literatur- und Mediendidaktik, 28).

Eder, Ulrike; Dirim, inci (Hg., 2017): Lesen und Deutsch lernen. Wege der Férderung friiher Lite-
ralitdt durch Kinderliteratur. Wien: Edition Préasens.

Feuchert, Sascha (2001): Flucht und Vertreibung in der deutschen Literatur. Beitrage. Frankfurt/
M.-Wien: Peter Lang.

Gawlitzek, Ira; Kiimmerling-Meibauer, Bettina (Hg. 2013): Mehrsprachigkeit und Kinderliteratur.
Stuttgart: Fillibach/Klett.

Guthke, Karl S. (2000): Der Blick in die Fremde. Das Ich und das andere in der Literatur. Tiibin-
gen-Basel: Francke.

Gutjahr, Ortrud; Hermes, Stefan (Hg., 2011): Maskeraden des (Post-)Kolonialismus: verschattete
Représentationen »der Anderen« in der deutschsprachigen Literatur und im Film. Wiirzburg:
Konigshausen & Neumann.

Honnef-Becker, Irmgard (Hg., 2007): Dialoge zwischen den Kulturen. Interkulturelle Literatur
und ihre Didaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Hunfeld, Hans (2004): Fremdheit als Lernimpuls. Skeptische Hermeneutik, Normalitidt des Frem-
den, Fremdsprache Literatur. Meran: Edition Alpha-Beta-Verlag.

Hurrelmann, Bettina; Richter, Karin (Hg., 1998): Das Fremde in der Kinder- und Jugendliteratur.
Interkulturelle Perspektiven. Weinheim-Miinchen: Juventa.

Kliewer, Annette; Massingue, Eva (Hg., 2006): Guck mal tiber den Tellerrand. Kinder- und Jugend-
literatur aus den Siidlichen Kontinenten im Deutschunterricht. Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren.

Leskovec, Andrea (2009): Fremdheit und Literatur. Ein alternativer hermeneutischer Ansatz fiir
eine interkulturell ausgerichtete Literaturwissenschaft. Miinster u.a.: LIT

Mitterer, Nicola (2016): Das Fremde in der Literatur. Zur Grundlegung einer responsiven Litera-
turdidaktik. Bielefeld: transcript.

Mitterer, Nicola; Wintersteiner, Werner (Hg., 2009): Und (k)ein Wort Deutsch ... Literaturen der
Minderheiten und MigrantInnen in Osterreich. Innsbruck u. a.: StudienVerlag.

Nage, Sibylle (2014): Heimatverlust in historischen und zeitgeschichtlichen Jugendromanen der
Gegenwart iiber Auswanderung, Flucht und Vertreibung. Frankfurt/M.-Wien: Peter Lang.
Riesz, Janos (2003): Blick in den schwarzen Spiegel. Das Bild des Weifen in der afrikanischen

Literatur des 20. Jahrhunderts. Wuppertal: Peter Hammer.

Rosch, Heidi (1997): Bilderbiicher zum interkulturellen Lernen. Baltmannsweiler: Schneider Ver-

lag Hohengehren.
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Rosch, Heidi (2000): Entschliisselungsversuche. Kinder- und Jugendliteratur und ihre Didaktik
im globalen Diskurs. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Schiffter, Ortfried (1991): Das Fremde. Erfahrungsméglichkeiten zwischen Faszination und Be-
drohung. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Schwens-Harrant, Brigitte (Hg., 2014): Ankommen. Gesprache mit Dimitré Dinev, Anna Kim,
Radek Knapp, Julya Rabinowich und Michael Stavaric. Wien: Styria.

STUBE (Hg., 2008): Einander fremd? Integration als Thema der Kinder- und Jugendliteratur.
Wien: facultas.

Weinkauff, Gina (2006): Fremdwahrnehmung. Zur Thematisierung kultureller Alteritét in der
deutschsprachigen Kinder- und Jugendliteratur seit 1945. Bd. 1. Miinchen: Iudicium.

Wintersteiner, Werner (2006): Transkulturelle literarische Bildung. Die »Poetik der Verschieden-
heit« in der literarischen Praxis. Innsbruck u. a.: StudienVerlag (= ide-extra, Bd. 12).

Wintersteiner, Werner (2006): Poetik der Verschiedenheit. Literatur, Bildung, Globalisierung. Kla-
genfurt/Celovec: Drava.

3.2 Weiterfiihrende Links zu literarischen Empfehlungslisten

Welche Geschichten jene Personen, die Flucht und Vertreibung erfahren haben, hinter sich gebracht
haben, in ihrer aktuellen Umwelt erleben und zukiinftig erwarten konnen, sammelt wasliestdu.de. Hier
gibt es Kurzvorstellungen von literarischen Werken, die unterschiedliche Perspektiven auf die Thematik
sammeln: https://wasliestdu.de/magazin/2015/romane-ueber-flucht-und-vertreibung. Dass die The-
matik Flucht nicht mit einem einzigen Schlagwort in der publizistischen Landschaft erfasst werden
kann, problematisiert die Biichereizentrale Schleswig-Holstein. Hier findet man den Verweis auf die
Medienpraxis mit Gefliichteten, unter dem medienpéddagogische Projekte vorgestellt werden: http://
medienpraxis-mit-gefluechteten.de/. In den folgenden Links werden literarische Werke gesammelt, die
Flucht als zentrales Thema haben und teilweise die Textempfehlungen kommentieren:

http://www.bz-sh-medienvermittlung.de/wp-content/uploads/2015/08/Kinderbiicher-Flucht-
Asyl.pdf

http://www.stube.at/buchtipps/flucht.htm

http://www.derlehrerclub.de/service/Flucht_und_Integration/

https://www.stiftunglesen.de/initiativen-und-aktionen/fluechtlinge/

http://www.akademie-kjl.de/427/praemierungen-des-monats/buch-des-monats/buch-des-
monats-2015/extrablatt-fluechtlingskinder-rassismus/

3.3 Weiterfithrende Links zu filmischen Empfehlungslisten

http://www.epd-film.de/themen/kino-und-migration-auf-der-flucht (epd Film)
Georg Seefilen fiihrt in die filmischen Perspektiven zu Flucht und Migration ein, wobei man sogleich die
Trailer zu den diskutierten Filmen ansehen und Kritiken lesen kann.

http://www.oneworldfilmclubs.at (oneworldfilmclubs)
Die Internetplattform One World Filmclubs hat sich etwa vor fiinf Jahren gegriindet und sammelt Doku-
mentarfilme zu Menschenrechtsthemen. Hier gibt es zum Beispiel eine Sammlung zu Filmen mit dem Kon-
text Flucht und Migration: http://www.oneworldfilmclubs.at/images/downloadbereich/OWFC-Folder_
FILME_flucht-migration-integration.pdf

http:// www.kinofenster.de
Im Onlineportal fiir Filmbildung sind unterschiedliche Hilfestellungen zum Thema Flucht und Migration
zu finden. Erfahrbar ist beispielsweise, wie Fluchterfahrungen in Dokumentationen oder Spielfilmen the-
matisiert werden und wie ein moglicher Filmeinsatz in Schulen aussehen kann. Unter den Dossiers kann zu
den Themen gefliichtete Jugendliche, Umgang mit Traumata bei Filmarbeiten oder kulturelle Unterschiede
nachgelesen werden. Hier werden auch einzelne Spielfilme diskutiert und fiir den Unterricht empfohlen,
wie zum Beispiel der Kurzfilm Hotel California (2005). Zusitzlich finden sich hier auch Arbeitsblitter sowie
Anregungen fiir den Unterricht: http://www.kinofenster.de/lehrmaterial/filmhefte/
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4. Themenhefte von Zeitschriften

Fast jede Zeitschrift aus den Bereichen Kultur, Geschichte, Politik, Philosophie, Literatur, Sprachwissen-
schaft, Deutschunterricht u.d. hat in den letzten Jahren ein spezielles Themenheft hervorgebracht. Wir
bringen hier eine unvollstdndige Auswahl. Dem sei eine Fachzeitschrift vorangestellt, die {iber Flucht
und Asyl regelmafSig informiert:

asyl aktuell. Zeitschrift der asylkoordination dsterreich. Wien. Vierteljdhrlich.

1000 und 1 Buch: Themen aus den Bereichen der Gesellschafts- und Kulturwissenschaften. Nr. 4/2013.

1000 und 1 Buch: Das Fremde in der Kinderliteratur. Nr. 4/2001.

afrique-europe-interact (2012): Mouvements Autour des Frontiéres | Grenzbewegungen.

Aus Politik und Zeitgeschichte: Flucht historisch. Nr. 26-27/2016.

Aus Politik und Zeitgeschichte: Zufluchtsgesellschaft Deutschland. Nr. 14-15/2016.

Aus Politik und Zeitgeschichte: Flucht und Asyl. Nr. 25/2015.

Betrifft Mddchen: Flucht. Punkte. Mddchen, junge Frauen und Flucht. Nr. 3/2016

Bildungspolitik. Zeitschrift fiir Bildung, Erziehung und Wissenschaft (2015): Fliichtlingskinder an der
Schule. Nr. 195.

Denkanstofie. (Studiengesellschatft fiir Friedensforschung eV. Miinchen). Zum Thema: Fliichtlingskri-
se und »Wir schaffen das«. Nr. 68/69, 2016.

Der Altsprachliche Unterricht: Flucht. Nr. 4-5/2016

Fluter: Flucht. Nr. 55/2015. Online unter: www.fluter.de/de/147/heft/13602/

Geschichte lernen: Flucht und Vertreibung. Nr. 105/2005.

Geschichte lernen: Migration. Nr. 33/1993.

Geschichte in Wissenschaft und Unterricht: Migration. Nr. 10/2005.

Grundschule Religion: Kinder auf der Flucht. Nr. 54/2016.

Grundschule Religion: Weggehen und Ankommen. Nr. 9/2004.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Sprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit.
Nr. 4/2015.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Weltliteratur. Nr. 1/2010.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Mittelmeer. Nr. 2/2007.

ide. informationen zur deutschdidaktik: Aufwachsen in Europa. Nr. 3/2006.

Journal fiir Politische Bildung: Vertreibung, Flucht, Asyl. Nr. 2/2016.

Kulturkontakt: realities. Nr. 2/2016.

Kurswechsel. Zeitschrift fiir Gesellschafts-, Wirtschafts- und Umweltpolitische Alternativen: »Migra-
tion: Normalitédt der Ungleichheit? Confronting Inequalities!«. Nr. 2/2006.

Lernende Schule: Fliichtlingskinder brauchen Schulen. Nr. 71/2015.

merz. Zeitschrift fiir medienpadagogik: Medien, Flucht und Migration. Nr. 5/2016.

MedienJournal: Flucht, Migration und politische Kommunikation. Nr. 4/2015.

Migration und Soziale Arbeit: Europdische Fliichtlingspolitik. Nr. 2/2016.

movements. Journal fiir kritische Migrations- und Grenzregimeforschung: Rassismus in der Postmig-
rantischen Gesellschaft. Nr. 1/2016.

movements. Journal fiir kritische Migrations- und Grenzregimeforschung: Kdmpfe der Migration.
Nr. 2/2015.

movements. Journal fiir kritische Migrations- und Grenzregimeforschung Europdisches Grenzregime.
Nr. 1/2015.

OBST. Osnabriicker Beitrage zur Sprachtheorie: Flucht_Punkt_Sprache. Nr. 89/2016.

Peace in Progress. The Digital Magazine from the International Catalan Institute for Peace: Refugees
Welcome. Nr. 29/2016.

Philosophie Magazin: Was tun? Die Ankunft von einer Million Fliichtlinge [sic] zwingt Deutschland,
sich neu zu erfinden. Nr. 2/2016.

Philosophie Magazin: Die Holle, das sind die Anderen? Nr. 3/2015.

Philosophie Magazin: Werde ich meine Herkunft jemals los? Nr. 1/2015.

Praxis Deutsch: Flucht. Nr. 257/2016.
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Profil: Volksseuche Ausldnderfeindlichkeit. Nr. 25/1990.

Religion: Willkommen in der Fremde? Nr. 24/2016.

Religion: Was geht mich das Fremde an? Nr. 10/2013.

Sozialmagazin: Flucht und Asyl. Nr. 3-4/2016.

Spicker aktuell: Fluch und Asyl 2015. Nr. 2/2016. Online unter: www.bpb.de/shop/lernen/Spicker-
Politik/217681/flucht-und-asyl-2015

Spektrum der Mediation: Migration und Integration. Nr. 62/2016.

Unterricht Franzosisch: Partir: migration et mouvement. Nr. 138/2015.

Unterricht Wirtschaft + Politik: Migration. Nr. 2/2016.

Welt-sichten: Grenzen. Durchlass hier, Mauer dort. Nr. 5/2014.

Zwischenwelt. Literatur/Widerstand/Exil: Auf der Flucht. Nr. 4/2015.

Zusammen:Osterreich. Das Magazin fiir Migration, Integration und Zusammenleben: Gemeinsam
Fordern - Kinder stirken. Nr. 3/2016.

ZeitGeschichte: Krieg. Verbrechen. Retrospektiven. Nr. 3/2004.

ZeitGeschichte: Das Eigene und das Fremde. Nr. 1/1999.

5. Unterrichtsmaterial

Das Bundesministerium fiir Bildung (BMB) bietet eine Reihe von kostenlosen Informationsbroschiiren
und anderen Publikationen an, die direkt bei der Arbeitsstelle fiir Migration und Schule (BMB) bestellt
werden konnen. Alle Publikationen des BMB finden Sie unter http://pubshop.bmbf.gv.at

Eine Auswahl wird hier vorgestellt:

BMB (Hg., 2016): Fliichtlingskinder und -jugendliche an osterreichischen Schulen. 2., aktualisierte
Auflage. Wien.

BMB (Hg., 2016): Willkommen in der 6sterreichischen Schule! Faltprospekt auf Deutsch und in elf
anderen Sprachen (Albanisch, Arabisch, Bulgarisch, Englisch, Franzosisch, Persisch [Farsi/Dari],
Ruminisch, Russisch, Somali, Tschetschenisch, Tiirkisch). 2., aktualisierte Auflage. Wien.

TRIO-Sondernummer »Hallo Osterreich!«. Nr. 1 (auf Deutsch, Englisch, Arabisch und Dari). Wien, Mai
2016.

TRIO-Sondernummer »Hallo Osterreich!«. Nr. 2 (auf Deutsch, Englisch, Arabisch und Dari). Wien,
Oktobe 2016.

www.schule-mehrsprachig.at > Aktuelles > Flucht/Asyl

Literaturtagung
Vom Krankmelden und Gesundschreiben
Literatur und/als Psycho-Soma-Poetologie?
28. bis 30. September 2017, Bildungshaus St. Hippolyt, St. Polten

Wie erscheinen Gesundheit und Krankheit in der Literatur? Wie gehen Autorinnen und
Autoren literarischer Werke mit eigener und/oder fremder Krankheit um? Wie gelangen die
jeweiligen Auffassungen und Definitionen von Gesundheit/Krankheit in der Literatur zum
Ausdruck? Welchen Einfluss iiben umgekehrt literarische Werke auf solche Auffassungen aus?
Welche Rolle spielen sie im kulturellen und politischen Kontext einer gegebenen Epoche wie -
nicht zuletzt - der Gegenwart?

Der diskursgeschichtliche Kontext soll dabei, was die zeitliche Erstreckung angeht, so offen
wie moglich sein; was die literarischen und literaturdidaktischen Aspekte betrifft, liegt der
Schwerpunkt auf Werken deutschsprachiger und insbesondere 6sterreichischer Autorinnen
und Autoren.

Veranstalter: Institut fiir Osterreichkunde, Wien und Institut fiir Germanistik*°C, AAU Klagenfurt
Anmeldung iiber das Institut fiir Osterreichkunde: ioek.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at
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ide empfiehlt

Paul Mecheril (Hg.)

Handbuch Migrationspiddagogik
Unter Mitarbeit von Veronika Kourabas
und Matthias Rangger.

Weinheim-Basel: Beltz, 2016. 542 Seiten.
ISBN 978-3-4078-3189-7 * EUR 49,95

Die Forderung nach der Deutschpflicht
in den Schulpausen versucht eine fun-
damentale Verdnderung unserer Ge-
sellschaft wegzudriicken. Andererseits
sind in manchen Schulen Schilder oder
Poster, die die Schiiler*innen in allen
mdoglichen Sprachen willkommen hei-
3en, nicht zu iibersehen. Abwehr und
Anerkennung.

Das sind Fragen einer Migrationspa-
dagogik, deren Wissens- und Hand-
lungsfelder Paul Mecheril erstmals
2004 in einem Einfiihrungband anleg-
te. 2010 folgte ein kursorischer Uber-
blick. Nun liegt ein bemerkenswertes
Handbuch vor, in dem 39 Autorinnen
und Autoren den Blick auf die Migra-
tionsgesellschaft richten.

Hier geht es nicht um eine Zielgrup-
pen- oder eine bestimmte Bindestrich-
Padagogik, sondern um einen auf Em-
pirie gestiitzten machtkritischen Blick
auf die Gesellschaft im Zeitalter der
Migration: eine Welt, die durch die

dichten Transport- und Kommunika-
tionsnetzwerke geschrumpft ist, in der
die Ungleichheit enorm zunimmt und
die in unseren Breiten eine wirklich im-
periale Lebensweise gestattet.

Der von Mecheril geprigte Begriff
der Migrationsgesellschaft umfasst
Wanderungsbewegungen von Men-
schen wie Aus-, Ein- oder Zuwande-
rung, Pendelmigration oder Flucht. Er
iiberschreitet aber bewusst den »me-
thodologischen Nationalismus«, der
sich unreflektiert Staat oder Nation als
natiirlichen Gesellschaftsraum vor-
stellt, in dem zu- oder aus dem abge-
wandert wird. Entgegen dieser Vorstel-
lung von einem nationalen Container
eine allgemeine oder globale Sichtwei-
se einzunehmen, hat bereits Werner
Wintersteiners Poetik der Verschieden-
heit (2006) fiir die Literaturdidaktik ge-
fordert. In der Empirie finden sich dann
Phédnomene wie Hybriditdt, Mimikry,
Transmigration oder Familien, die iiber
mehrere Staatsgrenzen leben. Migra-
tionspaddagogik richtet die Aufmerk-
samkeit auf die Zugehérigkeitsord-
nung, die mit Hilfe von Grenzen, Uber-
gangen, Papieren und Unterscheidun-
gen von »Wir« und »Nicht-Wir« herge-
stellt wird.

Das Handbuch diskutiert den For-
schungsstand und wichtige empirische
Studien im Licht postmoderner, -struk-
turalistischer und -kolonialer Theo-
rien. Konzepte u. a. von Foucault, Bour-
dieu, Butler, Spivak und Said bilden ei-
nen theoretischen Untergrund, der
manchen vielleicht, wie der Herausge-
ber augenzwinkernd zugibt, »etwas rut-
schig« (S. 25) vorkommt. Diese Grund-
legungen gelingen unterschiedlich. Be-
sonders lesenswert ist der Beitrag von
Christiane Thompson, die mit Derridas
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Begriff der »différance« zuerst das Kon-
zept der Enzyklopddie und dann den
Verlauf des Wikipedia-Eintrags »Fliicht-
lingsstrom« seit 2012 dekonstruiert
(S. 61). Gerade im ersten Teil richten
sich die Beitrdge nicht nur pointiert auf
die Migrationsgesellschaft, sondern be-
ziehen die Diskussion von zentralen
Begriffen wie Bildung, (Bildungs-)Re-
gime, Differenz, Diskriminierung,
Hegemonie, Kapitalismus, Medien, Mi-
grationsgesellschaft und Postkolonia-
litdt mit ein. Das geht zuriick bis auf
Klassiker wie Humboldt oder Kant.

Mecheril formuliert in Anlehnung
an Immanuel Kant: »Sei mutig, bediene
Dich Deines Verstandes und befreie
Dich aus der Position, die Dir die geo-
politische Ordnung aufgezwungen hat«
(S. 9). Die Menschen im Zeitalter der
Migration wissen, dass sie sich nicht
nur »positionieren« kénnen, sondern
dass ihnen auch das Recht zusteht, sich
auf den Weg zu machen.

Der zweite eher konkretere Teil rich-
tet dann das Augenmerk gerade nicht
auf (multi)kulturalistische Anerken-
nung von Differenzen, sondern fragt
nach der Ordnung der Zugehorigkeit
aller, nach den Verhaltnissen von Diffe-
renzen und Dominanzen in histori-
scher und empirischer Hinsicht. Die
Beitrdge behandeln Themen wie anti-
muslimischen Rassismus, Antisemitis-
mus, Flucht, Kultur/Nation, Rassismus
und Ungleichheit. Die Macht- und
Unterscheidungsverhiltnisse werden
im darauffolgenden Teil auf Familie,
Geschlecht, Religion, Sprache und Sub-
jekt bezogen. Der vierte Teil des Hand-
buchs richtet den Fokus auf die Hand-
lungsfelder Elementarpddagogik, Er-
innerungsarbeit, Erwachsenenbildung,
Hochschule, Kunstpddagogik, Politi-

sche Bildung, Schule und Sozialpédda-
gogik. In diesen Feldern geht es nicht
um Kompensation oder nachholende
Forderungen der »Anderen«, sondern
darum, wie Dominanz und Differenz
bei allen Beteiligten Zugehdorigkeiten
festschreiben und iiberhaupt erst her-
stellen. Der fiinfte und letzte Teil der
Beitrdge nimmt sich der politischen
und alltagsweltlichen Moglichkeiten an
und reflektiert das, »was sein soll«
(S. 27), wie Anerkennung, Inklusion,
Kritik, Menschenrechte und Solidaritét.

Das Handbuch Migrationspddago-
gik ist breit angelegt, sehr griindlich,
begrifflich sehr dicht, sprachlich iiber
weite Strecken offen und einladend.
Die Empirie ist hauptsdchlich auf
Deutschland konzentriert. Aus Oster-
reich stammt lediglich das Sujet, mit
dem ein Tiroler FPO-Politiker die
Mehrsprachigkeit im Pausenhof ab-
webhrt. Inci Dirim konkretisiert damit
beispielhaft die Notwendigkeit einer
machtkritischen Perspektive in der an-
gewandten Linguistik, die auch auf das
»Dilemma der unbeabsichtigten sym-
bolischen Inferiorisierung« (S. 323)
hinweist, das sich notabene einstellt,
wenn Schulen ihre Schiiler und Schiile-
rinnen zwar in allen méglichen Spra-
chen willkommen heifSen, dariiber hin-
aus der Mehrsprachigkeit aber keine
ernsthafte Rolle zugestehen.

Das Handbuch bietet keine Rezepte,
nimmt eine dezidierte Perspektive auf
das Zeitalter der Migration ein und legt
die Bildung und Reflexion der eigenen
Haltung anregend nahe.

WALTER OBERHAUSER ist Mitarbeiter des Sisy-
phus Verlages und absolviert gerade das
Masterstudium DaF/DaZ an der Universitat
Wien. E-Mail: wfoberhauser@mac.com
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Neu im Regal

Sabine Zelger, Stefan Krammer (Hg.)
Literatur und Politik im Unterricht
(= Wiener Beitrédge zur Politischen Bildung, 4).
Schwalbach/Ts.: Wochenschau, 2015.

256 Seiten.

ISBN 978-3-7344-0174-9 © EUR 26,80

Dass Politische Bildung als Unter-
richtsprinzip ein schwieriges Dasein
fristet, bemerken die HerausgeberIn-
nen gleich zu Beginn ihrer Einfithrung
- um dieser Tatsache dann den vorlie-
genden Sammelband entgegenzuset-
zen. Auf die Einfiihrung folgen zwolf
Beitrdge, unter anderen von Thomas
Ernst, Werner Wintersteiner, Evelyne
Polt-Heinzl und Thomas Hellmuth. Sie
alle setzen sich aus unterschiedlichen
Blickwinkeln damit auseinander, wie
Politische Bildung durch und mit Lite-
ratur im Deutschunterricht gelingen
kann, und versuchen, sich aktueller
Fragen und (globaler) Herausforde-
rungen mithilfe von Literatur- und Po-
litikdidaktik anzunehmen, ohne Politik
dabei auf bestimmte Staaten oder
Institutionen begrenzt zu denken.
Mehrere BeitrdgerInnen ndhern sich
der Literatur- und Politikdidaktik
historisch und machen dabei erhellen-
de Parallelen aus (im ersten Teil des
Buches, »Literatur&Politik im Kontext

verschiedener Disziplinen«). Aber
auch gegenwartige politische Ereignis-
se - etwa Occupy, Pussy Riot, Wikileaks
- und ihre Textspuren finden Beach-
tung. Der zweite Teil des Buches bietet
Aufsidtze, die sich exemplarisch mit
»thematischen Schwerpunkten« befas-
sen, vom Ungarnaufstand 1956 iiber
die Verbrechen des Nationalsozialis-
mus am Beispiel des KZ Mauthausen
bis hin zur aktuellen neoliberalen Oko-
nomisierung der Gesellschaft, die in
der Gegenwartsliteratur Niederschlag
findet. Der dritte Teil ist am stdrksten
unterrichtspraktisch angelegt und be-
inhaltet »Empfehlungen, Berichte,
Warnungen« aus dem und fiir den
Unterricht - etwa zum Umgang mit en-
gagierter Literatur, im auflerschuli-
schen Kontext oder in Hinblick auf
Kompetenzorientierung.

Ein Band, der Mut macht, verstarkt
Politische Bildung durch Literatur zu
leisten, und Wege aufzeigt, wie dies ge-
lingen kann.

KATHARINA PERSCHAK

Nadja Thoma,

Magdalena Knappik (Hg.)

Sprache und Bildung in Migrations-
gesellschaften.

Machtkritische Perspektiven

auf ein prekarisiertes Verhaltnis.

(= Kultur und soziale Praxis).
Bielefeld: transcript, 2015. 345 Seiten.
ISBN 978-3-8376-2707-7 © EUR 29,99

Der Umschlag verrdt schon einiges
iiber die Haltung, die in diesem Buch
vertreten wird: Das Wortcluster steht
fiir die postmoderne Weltbeschrei-
bung, die hierarchische Gesellschafts-
ordnungen ablehnt und kolonialisti-
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sche Denkhaltungen ersetzen soll. So
wundert es auch nicht, dass in den Bei-
tragen hdufig auf Philosophen wie
Foucault, Bourdieu und Derrida zu-
riickgegriffen wird, um das schwierige
Verhaltnis von Sprache und Bildung zu
diskutieren. Ziel des Bandes ist es,
Letzterem durch eine reflexive Praxis
beizukommen. Denn die Herausgebe-
rinnen sind sich bewusst, dass Perso-
nen, die in Migrationsgesellschaften in
der Sprachbildung tétig sind, immer
auch zur Stabilisierung von durch
Sprache gemachten Machtverhéltnis-
sen beitragen.

Es sind vor allem zwei Aspekte, die
sich wihrend der Lektiire als Haupt-
problematik herauskristallisieren. Das
ist zum einen die Entindividualisie-
rung von Menschen mit Migrations-
hintergrund. So beschreibt Busch, wie
die Statistik mit hierarchischen Spra-
chenlisten mehrsprachige Menschen
zu zweisprachigen macht. Khakpour
setzt sich kritisch mit dem »aufieror-
dentlichen Status« von SchiilerInnen
auseinander. Mineva und Salgado zei-
gen auf, dass in Integrations- und
Sprachkursen TeilnehmerInnen zu
»defizitdren Subjekten« gemacht wer-
den, von denen man erwartet, einen
ihnen zugewiesenen Platz in der Ge-
sellschaft einzunehmen (S. 255).
Springsits gibt - in Anlehnung an die
Rassismuskritik - Anleitung zu einer
linguizismuskritischen Analyse von
sprachlicher Diskriminierung, indem
man diskriminierende Strukturen auf-
deckt, Bezeichnungs- und Kategorisie-
rungspraktiken kritisch betrachtet so-
wie die eigene Position bei der Analyse
reflektiert. Zum anderen ist die Schwie-
rigkeit, an Bildungsprozessen teilzu-
nehmen, im Fokus des Interesses. Be-

nachteiligung kommt durch die beson-
deren Anforderungen eines - zumeist
vorausgesetzten und daher nicht im-
mer ausreichend vermittelten - kom-
petenten Umgangs mit Bildungsspra-
che zustande, und zwar im schulischen
Kontext (Mecheril und Quel), in der
beruflichen Aus- und Fortbildung
(Heinemann), aber auch im universiti-
ren Bereich, wo Wissenschaftssprache
selektiv wirkt (Kock). Bemerkenswert
sind die Beitrdge von Heinemann und
Bopst, in denen Migrantinnen und Mi-
granten zu Wort kommen und einen
anderen Blickwinkel auf die Problema-
tik ermdglichen.

Losungsvorschldge werden im letz-
ten Teil des Buches gemacht, zum Bei-
spiel das Philosophieren als Werkzeug
zur Selbsterméchtigung (Stélner und
Lacevic) oder positioniertes Lehren im
Hochschulbereich (Dirim). Letztlich
bleibt aber das Reflektieren des eige-
nen Handelns in Machtpositionen als
einzige Moglichkeit, Verdnderungen
hervorzurufen (Ozayli und Ortner).
Denn diese anspruchsvolle Lektiire
gibt keine einfachen Antworten, son-
dern ist vielmehr ein Handbuch, das
anleitet, (monolinguale) Forderungen
sorgfiltig zu priifen und einfache L6-
sungen skeptisch zu betrachten.

Schlussendlich bietet es die Mog-
lichkeit zu lernen, die »Beunruhigung
fehlender Antworten« (S. 105) besser
auszuhalten.

BARBARA KLEMA

BARBARA KLEMA siehe Seite 33.
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Verena Cornely Harboe, Mirka
Mainzer-Murrenhoff, Lena Heine (Hg.)
Unterricht mit neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen

Interdisziplindre Impulse fiir DaF/DaZ
in der Schule.

Miinster: Waxmann, 2016. 244 Seiten.
ISBN 978-3-8309-3436-3 * EUR 24,90

Die Zahl der neu zugewanderten schul-
pflichtigen Kinder und Jugendlichen ist
in den deutschsprachigen Landern in
den letzten Jahren, insbesondere aber
im Zuge der Fluchtbewegungen von
2015 deutlich gestiegen. Behorden,
Schulen und Lehrpersonen stehen nun
vor der nicht immer einfachen Auf-
gabe, die dufierst heterogene Gruppe
der SeiteneinsteigerInnen moglichst
rasch zu integrieren und zu fordern.
Neben sprachlichen Barrieren und kul-
turellen Unterschieden wirken sich bei
vielen dieser Kinder und Jugendlichen
auch die Traumata von Krieg und
Flucht sowie ihre zumeist unsichere
rechts- und asylpolitische Situation auf
ihr Lernverhalten aus. Dieser Sammel-
band nédhert sich nun aus unterschied-
lichen Blickwinkeln dem Unterricht
mit neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen und pladiert fiir eine
Uberwindung alter Konzepte im DaF-/
DaZ-Unterricht zugunsten neuer inter-
disziplindrer Ansitze.

Das an der Ruhr-Universitdt Bo-
chum entwickelte Konzept der »Som-
merschule DaZ« soll Studierenden
aller Lehramtsfacher die Mdoglichkeit
bieten, Lehr-, Lern- und Unterrichts-
erfahrung zu sammeln, indem sie neu
zugewanderten SchiilerInnen wahrend
der Sommerferien projektorientierten
Forderunterricht erteilen. Angehende
LehrerInnen konnen sich so sensibel

und reflektiert den besonderen Bedar-
fen von SeiteneinsteigerInnen ndhern.
Neben einer Auseinandersetzung mit
DaF/DaZ beschiftigen sich die Studie-
renden intensiv mit Aspekten der Inte-
gration von Fach- und Sprachlernen
und einer durchgidngigen und fachinte-
grierten Sprachférderung. In dem Wis-
sen, dass fiir den schulischen Erfolg
alltagssprachliche Kenntnisse nicht
ausreichen, werden von Anfang an
auch schul- und bildungssprachliche
Kompetenzen aufgebaut und bei der
Materialerstellung und Unterrichts-
gestaltung beriicksichtigt. Dariiber hin-
aus wurden auch ExpertInnen aus dem
Bereich Psychologie und Traumathera-
pie, aus der Praxisarbeit mit alleinge-
reisten minderjahrigen Gefliichteten
sowie aus der Rechtswissenschaft mit
einbezogen. Diese Buntheit der Zugédn-
ge zeigt sich auch in den einzelnen Bei-
tridgen, in denen sich die AutorInnen
mit grofier Sensibilitdt dieser komple-
xen Thematik annehmen und vielfélti-
ge Einblicke gewdhren. Die grund-
legende Uberlegung, angehende Leh-
rerInnen in Theorie und Praxis an diese
herausfordernde, grofies Einfiihlungs-
vermogen erfordernde Thematik her-
anzufithren und sie Erfahrungen fiir ihr
kiinftiges berufliches Handeln sam-
meln zu lassen, ist dufderst begriifSens-
und unbedingt nachahmenswert.
URSULA ESTERL
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Kim Haataja, Rainer E. Wicke (Hg.)
Sprache und Fach

Integriertes Lernen in der Zielsprache Deutsch.
(= Qualifiziert unterrichten).

Miinchen: Hueber, 2015. 264 Seiten.

ISBN 978-3-1906-1751-7 * EUR 21,00

Das Konzept von CLILiG (Context and
Language Integrated Learning in Ger-
man) ist schon seit Lingerem Teil von
schulischen Fremdsprachenlern-Kon-
zepten. Kim Haataja und Rainer E.
Wicke versammeln in ihrer Publikation
nun Varianten des facheriibergreifen-
den DaF-Unterrichts, des bilingualen
Sachfachunterrichts, des sprachsensib-
len deutschsprachigen Fachunterrichts
und der (partiellen) Sprachimmersion,
immer bezogen auf den Erwerb der
Zielsprache Deutsch. Nach einer Kla-
rung der unterschiedlichen Begriffe
und Konzepte geben Beitridge aus aller
Welt Einblicke in innovative Lehr- und
Lernansétze. Abschliefiend wird die In-
formationsplattform INNOCLILIG vor-
gestellt, die die LeserInnen mit ausge-
wihlten Videodokumentationen auf
eine »virtuelle Rundreise« in unter-
schiedliche CLILiG-Lernumgebungen
rund um das Thema »Sprache und
Fach« einlddt. Das vorwiegend fiir den
Fremdsprachenunterricht konzipierte
CLIL-Konzept wird hier in anregender
Vielfalt vorgestellt und eréffnet dariiber
hinaus wertvolle Ankniipfungsmog-
lichkeiten und Kooperationspotenzial
fiir die Vermittlung von Zweit- und Bil-
dungssprache auch in den deutsch-
sprachigen Landern.

URSULA ESTERL

STUBE:
Fernkurs fiir Kinder- und Jugend-
literatur

Was verbirgt sich hinter der Abkiirzung
KJL und was ist eine ROMANTASY? Was
versteht man unter BILD-TEXT-INTERDE-
PENDENZ und wie entwickelten sich MO-
TIVE und STOFFE im Laufe der Zeit? Wel-
che Bilderbiicher, Jugendromane oder
Graphic Novels darf man nicht verpassen
und welche FACHBUCHER soll man ken-
nen?

Sie diirfen oder wollen sich diesen Fra-
gen stellen? Der Fernkurs Kinder- und Ju-
gendliteratur der STUBE beleuchtet im 7.
Jahrgang wieder theoretische und prakti-
sche Aspekte der Kinder- und Jugend-
literatur. Wahrend des viersemestrigen
Lehrgangs wird nicht nur allgemein in die
Thematik eingefiihrt, sondern vorhande-
nes Fachwissen systematisiert und vertieft.

Der Fernkurs startet im Oktober 2017.

Als einzigartiges Projekt im deutschspra-
chigen Raum bereitet er Grundlagen, Dis-
kurse und Medienangebote im Bereich der
Kinder- und Jugendliteratur auf und gibt
Anregung zu einer theoretischen Befas-
sung ebenso wie zur Vermittlung.

Die Zielgruppe: Der Fernkurs ist fiir all
jene gedacht, die ihr berufliches oder pri-
vates Interesse an Kinder- und Jugendlite-
ratur ausbauen und/oder erginzen wol-
len.

Die Kosten (inkl. Porto) und ErméRigun-

gen

- mit Zertifikat: Osterreich € 520,-
(erméfigt € 490,-)

- Ausland € 560,- (ermafigt € 530,-)

Eine Erméfligung erhalten Inhaber_innen
der STUBE-Card, Mitglieder des Oster-
reichischen Bibliothekswerks, des Bor-
romausvereins sowie Student_innen.

Weitere Informationen und Anmeldung:
Per Online-Anmeldeformular auf www.
stube.atkénnen Sie sich bis 25. September
2017 zum Fernkurs fiir Kinder- und Ju-
gendliteratur anmelden.



