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Vorwort | AK-Prasidentin R. Anderl

Vorwort: AK-Prasidentin Renate Anderl

Die Fluchtlingsbewegung des Jahres 2015 hat in Osterreich und
Europa einschneidende Entwicklungen in Gang gesetzt und
unsere Gesellschaft vor neue Herausforderungen gestellt. Nicht
nur die Unterbringung der Gefliichteten musste organisiert
werden, es hat sich auch die Frage verscharft, wie die
Menschen erfolgreich in die Gesellschaft integriert werden
kénnen.

Dies galt und gilt nicht zuletzt auch fir das Bildungssystem,
denn die Schule ist ein zentraler Ort zur Integration von
geflichteten Kindern und Jugendlichen. Sie in den Unterricht einzubinden, war fir viele
Schulleiter/innen und Padagog/innen zu diesem Zeitpunkt jedoch noch schwer
vorstellbar. Nur wenige hatten Erfahrung im Umgang mit einer groRen Zahl an Kindern,
die als Seiteneinsteiger/innen ins Schulsystem kommen und zugleich einen Rucksack
aus Traumatisierungen, fehlender Alphabetisierung oder dem Verlust familidrer Kontakte
mitbringen.

In dieser Situation schien der Arbeiterkammer Wien schnelles Handeln gefragt.
Gemeinsam mit der Padagogischen Hochschule Wien wurde deshalb Anfang 2016 eine
Workshop-Reihe an der AK Wien organisiert, die rasche Unterstiitzung bieten sollte:

Wie erkenne ich Traumatisierungen bei Kindern und gehe adaquat damit um?
Was kann ich tun, wenn Kinder ohne Deutschkenntnisse in den Unterricht einsteigen?
Was, wenn sie selbst im Herkunftsland noch gar nicht in ihrer Muttersprache
alphabetisiert wurden?

Wie fuhre ich sie schrittweise an die neue Umgebung im Schulalltag heran?

Diese und &hnliche Fragen wurden zunehmend an die AK und die PH herangetragen. Sie
standen deshalb auch am Beginn der neu gestalteten Fortbildungsreihe, die von der
Padagogischen Hochschule mit Unterstitzung der Arbeiterkammer gestaltet wurde.
Wissenschaftliche Inputs sowie praxisnahe Tipps und Information- bzw. Lernmaterialien
fur den Schullalltag wurden von Expert/innen in Vortradgen aufbereitet und im Anschluss
diskutiert.

Der vorliegende Sammelband vereint samtliche Beitrage des ersten Jahres dieser
Fortbildungsreihe. Damit soll auch fir kommende Generationen eine wertvolle
Informationsquelle zur Verfiigung gestellt werden. Denn auch wenn der Hoéhepunkt der
Flichtlingsbewegungen inzwischen Geschichte ist — der schulische Umgang mit
Zuwanderung, mit anderen Erstsprachen und mit den sozialen bzw. psychischen
Ruckséacken der Kinder wird uns auch weiterhin beschéaftigen. Gerade deshalb dirfen die
Erfahrungen und Strategien der letzten Jahre nicht als einmalige Episode verhallen,
sondern sollen als Basis fur die kinftige Gestaltung von Padagog/innenausbildung und
Schulorganisation erhalten werden. Darin liegt auch fir die AK das langfristige
Zielsetzung dieses Angebots.

Renate Anderl
AK Prasidentin






Vorwort | PH-Rektorin R. Petz

Vorwort: PH-Rektorin Mag. Ruth Petz

- -

Im Zuge der Migrations- und Fluchtbewegungen der letzten
Jahre wurden Kinder und Jugendliche aus verschiedenen

Regionen der Welt in das 0sterreichische Bildungssystem

-~ aufgenommen. Die damit einhergehenden Herausforderungen

fur die Padagoginnen und Padagogen in den einzelnen

’ —_- Bildungsinstitutionen sind mehrdimensional und vielschichtig. Zu

3 den zentralen Aufgabenfeldern z&hlen etwa der professionelle

m und produktive Umgang mit sozialer, sprachlicher und kultureller

el Diversitat, die Unterstlitzung von Kindern und Jugendlichen, die

durch Migrations- bzw. Fluchterfahrungen belastet sind, sowie die Steigerung der

Bildungschancen soziobkonomisch benachteiligter Schilerinnen und Schiler. Zur

Bewaltigung dieser Herausforderungen bedarf es neben entsprechender

organisatorischer Rahmenbedingungen engagierter und nicht zuletzt spezifisch
ausgebildeter Padagoginnen und Padagogen.

Mit der Konzeption und Durchfiihrung der Fortbildungsreihe ,Migrations- und
Fluchtbewegungen und deren Auswirkung auf den Schulalltag® hat die Padagogische
Hochschule Wien in Kooperation mit der Arbeiterkammer Wien einen aktuellen und
besonders praxisrelevanten Themenkomplex aufgegriffen und mit Hilfe namhafter
Expertinnen und Experten aus politikwissenschatftlicher, soziologischer,
bildungswissenschatftlicher, schulorganisatorischer, psychologischer, sprach-
wissenschaftlicher sowie berufspraktischer Perspektive beleuchtet. Auf der Basis einer
fortlaufenden Evaluierung der gehaltenen Seminare konnten die Winsche, Anliegen und
offene Fragen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in die Planung und Vorbereitung der
weiteren Veranstaltungen einflieRen. Die Padagogische Hochschule Wien ist damit ihren
im Ziel- und Leistungsplan verankerten Leitlinien, impulsgebende und bedarfsorientierte
Bildungsangebote fir P&adagoginnen und Padagogen bereitzustellen und eine
diversitatsfokussierte Potenzialbildung unterstiitzen zu wollen, gefolgt. Im Rahmen der
Veranstaltungsreihe wurde insbesondere auch auf Mehrsprachigkeit und Inklusion — zwei
der wissenschaftlich-berufsfeldbezogenen Schwerpunktbereiche der Padagogischen
Hochschule Wien — Bezug genommen.

In den Seminaren und Workshops der Veranstaltungsreihe, die auf3erordentlich gut
besucht waren, haben die Vortragenden ein umfangreiches, themenspezifisches
Fachwissen an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer weitergegeben und aktuelle Fragen
beantwortet. Um die Inhalte der Veranstaltungen von Februar 2016 bis Juni 2017 einem
noch breiteren, padagogisch interessierten Publikum zuganglich machen zu kénnen,
wurden die Referentinnen und Referenten gebeten, die zentralen Inhalte ihrer Vortrage in
kompakter Form schriftlich festzuhalten. Die entstandenen Texte der Vortragenden
wurden im Sinne einer Nachlese zu einem Sammelband zusammengefligt. Der
freundlichen Unterstitzung der Arbeiterkammer Wien ist es zu verdanken, dass dieser
Sammelband schlief3lich auch zur Veroffentlichung gelangen konnte.

Ich freue mich sehr, Ihnen diesen Sammelband, der Sie im Studium, wie auch in der
padagogischen Praxis als Anregung und Bereicherung begleiten soll, zu prasentieren.

Mag. Ruth Petz
Rektorin PH Wien






Einleitung

Einleitung

Warum ein Sammelband zu "Flucht und Migration im Schulalltag"?

Das Jahr 2015 war fiir Osterreich ein einschneidender Moment. Mit dem Anstieg der
Fluchtbewegung aus dem Nahen und Mittleren Osten nahm die Zahl von Kindern und
Jugendlichen, die quer in Osterreichs Schulen einstiegen, drastisch zu. Hatte die
schulische Integration von Fliichtlingen bis dahin wenige Schulen und auch diese in
einem geringeren Ausmalfd betroffen, so sahen sich nun immer mehr Schulleiter/innen
und Padagog/innen mit dieser Aufgabe konfrontiert. Spéatestens jetzt wurde deutlich, dass
ein GroRteil der Leitungs- und Lehrkréafte nicht systematisch auf den Umgang mit einer
groBeren Zahl an Quereinsteiger/innen (teilweise noch gar nicht alphabetisiert und von
Traumatisierung gepragt) vorbereitet waren. In dieser Situation war rasches Handeln und
bestmdgliche Unterstiitzung des schulischen Personals gefragt.

In diesem Lichte startete nach intensiven Planungs- und Vorbereitungsarbeiten durch
Mitarbeiter/nnen der Padagogischen Hochschule Wien und der Arbeiterkammer Wien im
Februar 2016 die Veranstaltungsreihe ,Migrations- und Fluchtbewegungen und deren
Auswirkung auf den Schulalltag”. Die Grundidee hinter dieser mebhrteiligen
Fortbildungsreihe fur Lehrpersonen aller Schularten stammte von Mag.a Barbara Koch,
die selbst in einer Wiener Volksschule unterrichtete und an der "Kompetenzstelle fr
Mehrsprachigkeit und Migration" (Ko.M.M.) am |Institut flr Obergreifende
Bildungsschwerpunkte (IBS) der Padagogischen Hochschule Wien beschaftigt war. Sie
erkannte die in vielerlei Hinsicht prekare Lage der damals oft unbegleitet nach Osterreich
gefluchteten Kinder und Jugendlichen ebenso wie die Dringlichkeit spezifischer
Informationen fir jene Lehrkréfte, die mit den Kindern und Jugendlichen den Schulalltag
gestalteten. Viele Lehrpersonen waren verunsichert: Wie sollten sie auf die zahlreichen,
ihnen weitgehend unbekannten Situationen im erzieherischen, methodisch-didaktischen,
aber auch im psychologischen, sprachlichen oder kulturellen Bereich eingehen? Wie
sollten sie auf die Herausforderung der neuen, &ufRerst heterogenen Lerngruppen
reagieren?

Aus einem facheinschlagigen Netzwerk an Expert/innen zu diesem Themenfeld, das die
Ko.M.M. seit ihrer Grindung im Jahre 2011 aufgebaut hat, konnten nun — mit finanzieller
Unterstitzung der Arbeiterkammer Wien — Fachleute fur eine Fortbildungsreihe
gewonnen werden. In monatlichem Rhythmus luden AK und Ko.M.M. interessierte
Padagog/innen an die Arbeiterkammer Wien ein, wo ausgewiesene Expert/innen
Inputvortrage gaben und im Anschluss aktuelle Fragen zum oben dargestellten
Themenkomplex abhandelten bzw. mit den Teilnehmer/innen der Veranstaltungen
diskutierten. In der Regel nahmen pro Veranstaltung etwa 40 — 60 Personen aus
verschiedenen padagogischen Feldern, u.a. auch Studierende der Padagogischen
Hochschule Wien, an den Fortbildungen teil. Die von den Teilnehmer/innen bei jeder
Veranstaltung ausgefillten Evaluationsbogen bildeten die Grundlage, um das weitere
Veranstaltungsangebot der Reihe bedarfsorientiert an den Rickmeldungen der
Padagog/innen auszurichten.

Aufgrund des grof3en Erfolges der Fortbildungsreihe und des breiten Interesses an der

dort behandelten Thematik hat sich das Planungsteam der Padagogischen Hochschule
Wien rund um OStR HS-Prof. Mag. Walter Swoboda (Leiter des Instituts fir
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Einleitung

Ubergreifende Bildungsschwerpunkte) und OStRin HS-Prof.in Mag.a Dr.in Elisabeth
Furch (Leiterin der Kompetenzstelle fiur Mehrsprachigkeit und Migration) in
Zusammenarbeit mit Kurt Kremzar, MA und MMag. Dr. Oliver Gruber (Abteilung
Bildungspolitik der Arbeiterkammer Wien) dazu entschlossen, die bis Juni 2017
stattgefundenen Vortrage und Workshops zu dokumentieren. Alle Expert/innen, die von
Februar 2016 bis Juni 2017 eine Fortbildungsveranstaltung durchgefiihrt haben, wurden
gebeten, den von ihnen vorgetragenen Inhalt in kompakter Form schriftlich festzuhalten,
um ihn im Sinne einer Nachlese den Teilnehmer/innen, aber auch anderen interessierten
Padagog/innen sowie Studierenden der Padagogischen Hochschule Wien nachhaltig zur
Verfligung stellen zu kénnen.

Zu den Beitrdgen des Sammelbandes

Der nun vorliegende Sammelband ist inhaltlich in zwei Teile gegliedert. Im ersten Teil
werden rechtliche und organisatorische Belange erortert, die im Kontext des Themas der
Fortbildungsreihe  bedeutsam sind. Der Politikwissenschaftler, Sozial- und
Kulturanthropologe Dr. Thomas SCHMIDINGER stellt im ersten Beitrag die Frage ,Woher
kommen die Kinder?“ und beleuchtet aus unterschiedlichen Perspektiven die
Lebenswelten geflichteter Kinder aus Syrien, dem Irak und Afghanistan. Mag.a Elfie
FLECK, die viele Jahre im Bildungsministerium fir den Bereich Migration und
Mehrsprachigkeit zustandig war, thematisiert im zweiten Text die Situation von
Fluchtlingskindern und -jugendlichen an 6sterreichischen Schulen und erlautert, was
Lehrer/innen diesbezuglich in schulrechtlicher und schulorganisatorischer Hinsicht wissen
sollten. Der daran anschlieRende Beitrag von MMag.a Marie-Claire SOWINETZ, die bei
UNHCR Osterreich tétig ist, spannt einen Bogen von aktuellen Zahlen tiber verschiedene
Fachbegriffe zu Flucht und Asyl bis hin zu Mdglichkeiten, die Themen Flucht und
Zusammenleben im Unterricht aufzugreifen. Mag. Dr. Rudolf DE CILLIA, Professor i.R.
fir Angewandte Linguistik und Sprachlehrforschung am Institut fir Sprachwissenschaft
der Universitat Wien, kommentiert danach in seinem Text den Film ,650
Woérter/Kelime/Words® von Martina Priessner, in dem es um das Thema ,A1 vor Zuzug*
geht.

Im zweiten Teil des Bandes werden methodische und didaktische Implikationen fir den
Unterricht aufgezeigt. Zunachst prasentiert die Padagogin und Psychologin Dr.in
Christina HAGER péadagogische und psychologische Grundlagen fir einen
professionellen Umgang mit traumatisierten Kindern im Unterricht. Danach beschreibt
Mag. Dr. Rainer HAWLIK, BEd, Ausbildner fir Lehrer/innen an der Padagogischen
Hochschule Wien und wissenschaftlicher Mitarbeiter der Ko.M.M., gemeinsam mit Zilan
VAROL, BEd, Primarstufenlehrerin in Wien-Leopoldstadt und redaktionelle Mitarbeiterin
bei ,trio das magazin®, die Erfahrungen von zwei Primarstufenlehrpersonen, die in
verschiedenen padagogischen Rollen die Aufnahme von Kindern mit Fluchterfahrung in
Primarschulen Wiens nach Marz 2015 erlebt haben. Die Padagogin, Sozialpsychologin
und Hochschulprof.in Dr.in  Marion DOLL skizziert in einem weiteren Beitrag
Einflussfaktoren des Zweitspracherwerbs sowie Implikationen fir die p&dagogische
Arbeit. Anschlieend informiert die Sprachwissenschafterin und NMS-Lehrerin MMag.a
Rebecca JANKER, BEd Uber Méglichkeiten der Planung differenzierter Lernangebote auf
Basis von Sprachstandsdiagnostiken. Die Alphabetisierungs- und Deutschtrainerin Mag.a
Angelika PICHLER liefert in der Folge theoretische Grundlagen zur Frage der
Alphabetisierung der Schuler/innen, erste praktische Schritte fur Padagog/innen sowie
diesbeziigliche weiterfiilhrende Ubungen. Im abschlieRenden Text beschreiben Oliver
Gruber und Kurt Kremzar auf Basis der Evalutionsbégen zur Veranstaltung, wo auch fur
die kinftige Padagog/innenaus- bzw. -fortbildung Angebotsbedarf besteht.



Einleitung

Der vorliegende Sammelband zur Fortbildungsreihe ,Migrations- und Fluchtbewegungen
und deren Auswirkung auf den Schulalltag” konnte nur auf Basis der engagierten
Mitarbeit der Vortragenden der Fortbildungsreihe zustande kommen. lhnen gebihrt ein
groRBer Dank. Zu danken ist Uberdies dem gesamten Planungs- und Durchfihrungsteam,
der Lektorin des Bandes, Frau MMag.a Rebecca Janker, und all jenen, die diese
Veranstaltungsreihe und den Sammelband durch personliches und fachliches
Engagement moglich gemacht haben.

Um der padagogisch interessierten Offentlichkeit auch die Inhalte jener Veranstaltungen
der Reihe, die nach dem Juni 2017 stattgefunden haben, in schriftlicher Form
prasentieren zu kénnen, ist ein weiterer Sammelband, der die Fortbildungen des
Schuljahres 2017/2018 dokumentieren soll, in Vorbereitung.

Damit mochten die Herausgeber/innen nicht nur dazu beitragen, dass die Erfahrungen
der Flichtlingsbewegungen seit 2015 und das dazu vorhandene padagogische,
psychologische sowie sozialarbeiterische Wissen fiir eine breite Leser/innenschaft
erhalten bleiben. Es ist auch die Hoffnung damit verbunden, dass damit kinftig eine
systematischere Auseinandersetzung mit dem schulischen Umgang von Migration
mitangestol3en wird, welche Diversitat nicht mehr als Ausnahme von der Regel sondern
als Normalfall des Schulaltags an vielen Osterreichischen Schulen versteht — und
dementsprechend darauf reagiert.
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T. Schmidinger | Woher kommen die Kinder?

Thomas SCHMIDINGER

Woher kommen die Kinder?

Flichtende aus Syrien, Irak und Afghanistan

Im kulturellen, sprachlichen und religiésen
Kontext

Summary: Syrien, Irak und Afghanistan sind in den letzten Jahren jene Staaten mit
der groRten Zahl an anerkannten Flichtlingen und subsidiar Schutzberechtigten in
Osterreich. Damit kommen auch viele Schulkinder aus diesen drei Staaten, die in den
letzten Jahren — und im Fall von Afghanistan sogar Jahrzehnten — von Burgerkriegen,
ethnisierten und konfessionalisierten Konflikten gezeichnet waren, in die auch
internationale Akteure involviert waren und sind. Ein genauerer Blick auf diese drei
Herkunftslander eréffnet nicht nur eine widersprichliche Geschichte, sondern auch
den Blick auf sprachlich, religios und politisch pluralistische Gesellschaften, die sich

in der Diaspora widerspiegeln.

Einleitung

Im Jahr 2016 bildeten Afghanistan, Syrien und der Irak die antragsstarksten Nationen
unter Asylwerber/innen in Osterreich. Insgesamt stellten 2016 11.742 afghanische
Staatsbirger/innen, 8.845 syrische Staatsbirger/innen und 2.837 irakische
Staatsburger/innen einen Asylantrag (vgl. Asylstatistik des bmi 2016).

Bei Syrien, Irak und Afghanistan handelt es sich nicht nur um Staaten mit sehr hohen
Zahlen an Asylantragen in Osterreich, sondern unter den antragsstéarksten Nationen um
jene, bei denen es die meisten positiven Entscheidungen (Asyl oder zumindest
subsididren Schutz) gibt. Auch wenn sich 2017 die antragsstarksten Nationen wieder
verschoben und etwa bis Oktober 2017 Nigeria und Pakistan vor dem Irak lagen (vgl.
Asylstatistik des bmi 2017), so bilden diese drei Nationen weiterhin jene, bei denen es
sehr viele positive Asylbescheide oder zumindest subsididren Schutz gibt, wahrend die
Anerkennungsquote bei Nigerianer/innen und Pakistanis sehr gering ist.

Viele der Schulkinder mit rezenten Fluchterfahrungen kommen damit weiterhin aus
diesen drei Staaten. Auch wenn es vordergrindig in allen drei Staaten viele
Gemeinsamkeiten durch Krieg und terroristische Gewalt gibt, so sind die historischen,
religiovsen, kulturellen, sprachlichen und politischen Hintergrinde doch sehr
unterschiedlich.

In einem solchen kurzen Beitrag kann selbstverstandlich nur ein grober Uberblick tiber
diese Hintergriinde gegeben werden. Diese kénnten trotzdem hilfreich fir ein besseres
Verstandnis der Kinder sein.

15
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Afghanistan: 40 Jahre Krieg und Invasion

Historische Urspriinge des Landes

Afghanistan bildete Uber Jahrhunderte das Ostliche Randgebiet persischer Reiche.
Wahrend seiner Eroberungsziige zerstérte Dschingis Khan auf dem Boden des heutigen
Afghanistan die damals bedeutendsten Stadte Ghazni, Herat und Balkh (vgl. Schetter
2004, S. 21). Der spatere Nomadismus vieler Afghan/innen wurde daher eher aus der Not
geboren, als dass er ein archaisches Uberbleibsel friherer Jahrhunderte ware.
Paschtunische Stammesgruppen wanderten vermutlich erst wahrend des 16./17.
Jahrhunderts in das heutige Afghanistan ein.

Im 1747 von Ahmed Schah errichteten Durrani-Reich wurde dieser von einer ,loya jirga®“,
einer grofBen Ratsversammlung der paschtunischen Stamme, zum Anfiihrer gewabhit.
Diese Vorstellung von der loya jirga spielt fur den afghanischen Nationalmythos bis heute
eine wichtige Rolle.

Das Durrani-Reich, das seit dem 19. Jahrhundert offiziell als Afghanistan bezeichnet
wurde, hielt vor allem durch die personale Herrschaft des Schahs lber ,seine Stamme*
zusammen. Feste Grenzen erhielt das Durrani-Reich erst durch die Konflikte mit den
expandierenden Kolonialméchten Russland und GroRbritannien, die Afghanistan im Zuge
des ,Great Game" als Pufferstaat zwischen den eigenen Einflussspharen dulden
mussten, nachdem Versuche, die Territorien Afghanistans zu erobern, gescheitert waren.

Obwohl dieser Pufferstaat weiter von paschtunischen Stammen dominiert war, sah die —
bis heute im Wesentlichen fortbestehende — Bevdlkerungszusammensetzung im Norden
des Landes wesentlich komplexer aus: Der Nordwesten wurde von Usbeken und
Turkmenen besiedelt. Im Westen um die alte Handelsstadt Herat dominierten
Bevolkerungsgruppen mit Dari — dem afghanischen Persisch — als Umgangssprache. In
Zentralafghanistan siedelten die schiitischen Hazara, die als Nachkommen der Mongolen
betrachtet und oft von anderen Afghanen diskriminiert wurden. Wéhrend die Hauptstadt
Kabul die multiethnischste Stadt Afghanistans war (und ist), lebten im Bergland zur
pakistanischen Grenze eine Reihe kleinerer Bevilkerungsgruppen, die unter dem Begriff
Nuristani zusammengefasst werden.

Afghanistan im 20./21. Jahrhundert

Fir das Leben der Afghanen spielten jedoch Uber das gesamte 20. Jahrhundert nicht nur
die Zugehorigkeit zu ethnischen Gruppen eine wichtige Rolle, sondern auch die
wesentlich kleineren Einheiten der Stamme, Clans und Grofl3familien. Dazu kamen noch
religiose Differenzen. Neben Sunniten und Schiiten lebten in Afghanistan Juden, Sikhs,
Hindus und Angehorige vorislamischer ftribaler Religionen. Wahrend die ,Kafiren®
(Ungléaubige) (vgl. Klimburg 2001) 1895/96 in einem ,Jihad“ zwangsislamisiert und so zu
.Nuristani“ (Leute des Lichts) gemacht wurden und die judischen Gemeinden seit den
1980er-Jahren emigrierten, bilden Sikhs und Hindus bis heute kleine diskriminierte
Minderheiten (vgl. Dass 2003). Die Zugehorigkeit zur Zwolferschia bzw. zur ismailitischen
Schia (vgl. Daftary 2003) bildet hingegen bis heute fir die Hazara (Zwdlferschia) und
einige pamirtajikische Gruppen (ismailitische Schia) ein wichtiger Bestandteil ihrer
Identitét. Insbesondere die Hazara kamen aufgrund ihrer religiosen Zugehdrigkeit immer
wieder in den Fokus der Gewalt antischiitischer sunnitischer Gruppen, wie den Taliban
bzw. seit 2015 auch des afghanischen Zweigs des so genannten ,Islamischen Staates®.
Viele Hazara flohen deshalb schon wahrend der Herrschaft der Taliban in den schiitisch
gepragten Iran, wo sie meist unter prekaren Bedingungen lebten und arbeiteten. In den
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letzten Jahren wurden sie teilweise auch unter Druck gesetzt, sich auf der Seite des
Regimes als ,Freiwillige* fur den syrischen Birgerkrieg zu melden. Viele afghanische
Fliichtlinge, die seit 2015 nach Osterreich kamen, lebten deshalb zuvor im Iran und nicht
in Afghanistan.

Die von tribaler Segmentierung gepréagte Gesellschaft Afghanistans weichte sich in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts lediglich in den stadtischen Milieus, insbesondere in
Kabul, etwas auf. In Kabul konnten sich mit neuen Bildungsinstitutionen, wie der 1931
gegrundeten Universitat von Kabul, eine Schicht gebildeter Afghan/innen entwickeln. Die
Universitaten brachten nicht nur eine Elite fiir die Verwaltung der Monarchie hervor,
sondern auch eine linke Opposition zu den erstarrten politischen und gesellschaftlichen
Strukturen.

1973 putschte sich Mohammad Daud, der ,rote Prinz, mit Sympathien fir die
Sowjetunion an die Macht und setzte damit der Monarchie ein Ende. Nach der so
genannten ,Saur-Revolution® 1978, die de facto einen Putsch innerhalb der linken
politischen Krafte gegen Daud darstellte und selbst in Moskau fiir Uberraschung sorgte,
versuchten die neuen Machthaber mit eiserner Faust, eine nachholende Entwicklung des
Landes zu erzwingen.

Sie fokussierten dabei auf eine Bodenreform, ein fortschrittiches Ehe- und Familienrecht
und die Alphabetisierung des Landes.

Vor allem die landliche Bevdlkerung konnte jedoch nicht mit der Reformgeschwindigkeit
der neuen sozialistischen Regierung mithalten und wehrte sich gegen die autoritare
Durchsetzung der neuen Politik, insbesondere gegen die Landreform, die mit den
traditionellen Vorstellungen von der Unantastbarkeit des Landbesitzes kollidierte (vgl.
Schetter 2004, S. 97).

Die Regierung reagierte mit scharfer Repression und die Beziehungen zur
Kommunistischen Partei der Sowjetunion wurden intensiviert, um der Bedrohung durch
die Rebellen wie auch den Gegnern innerhalb der eigenen Partei entgegenzuwirken.
Nach weiteren regionalen Aufstanden gegen die Landreform und die Sakularisierung
sowie der Machtkampfe innerhalb der Regierung, marschierten schlie3lich 1979
sowjetische Truppen in Afghanistan ein, um die Situation zu beruhigen.

In der Realitat fuhrte der sowjetische Einmarsch jedoch nicht zur Deeskalation, sondern
zur weiteren Verscharfung des Burgerkriegs. Hatten Pakistan und die USA bereits zuvor
islamistische Guerillagruppen gegen die sozialistische Regierung unterstitzt, so
ermdglichte nun die direkte Beteiligung der Sowjetunion eine offene Schwachung des
Feindes im Kalten Krieg (vgl. Halliday; Tanin 1998).

Das Land blieb nach dem Abzug der Sowjetunion unter verschiedenen Warlords
zerrissen. Erst mit der Machtibernahme der Taliban unter Mullah Omar, die im
September 1996 die Hauptstadt Kabul einnehmen konnten, kehrte nicht nur die
Vorherrschaft der Paschtunen wieder, sondern auch eine gewisse ,Rechtssicherheit"
unter der drakonischen Herrschaft einer Mischung aus Sharia und paschtunischem
Gewohnheitsrecht, dem so genannten Paschtunwali.

Der Sturz der Taliban hat schlie@lich zu keiner stabilen und schon zu gar keiner
demokratischen Staatlichkeit gefiihrt. Vielmehr wurde das Land in den Jahren nach 2001
von unterschiedlichen korrupten Kriegsherren beherrscht, was die neue Regierung unter
Hamid Karsai wiederum in Teilen der Bevolkerung unpopular machte.

Die Taliban sind seit 2003 wieder im Vormarsch und kontrollieren Teile der landlichen
Regionen Sidafghanistans. Zunéachst kooperierten die Taliban mit den ebenfalls im

17



T. Schmidinger | Woher kommen die Kinder?

Untergrund aktiven Hizb-i Islam1. Sie hatten zu den starksten Mujahedin-Gruppen gehort,
die im Kampf gegen die Sowjetunion massiv von den USA, Saudi-Arabien und Pakistan
finanziell und militarisch unterstitzt worden waren (vgl. Johnson 2007, S.108), 2001
jedoch zum ,Jihad“ gegen die US-Invasoren aufriefen und in den bewaffneten Untergrund
gingen.

Die Taliban selbst entwickelten sich nach 2001 in zwei unterschiedliche Strdomungen, das
Haqgani-Netzwerk von Jalal-ud-Din Haggani und die Quetta Shura der Taliban unter
Mullah Omar. Beide Fraktionen kooperierten miteinander, waren allerdings in
unterschiedlichen Teilen des Landes aktiv.

Nach dem Tod von Mullah Omar 2013 und dem Tod von Jalal-ud-Din Haqqani 2014
setzte sich einerseits diese Zersplitterung fort, andererseits wendeten sich Teile der
jungeren Generation zunehmend dem internationalen Jihadismus zu.

Hatten die alten Taliban unter Mullah Omar zwar Usama bin Ladens al-Qaida beherbergt,
hatten sie selbst doch nie ein internationales Projekt, sondern waren eine zutiefst
afghanische Erscheinung. Erst im Untergrund wuchsen al-Qaida und verschiedene
internationale Jihadisten mit Teilen der Taliban zusammen. Bemihungen der
international agierenden Hizb ut-Tahrir, Mullah Omar dazu zu bewegen, ein Khalifat
auszurufen, hatte dieser zu deren Enttauschung entschieden abgelehnt.

Als viel bedeutender erwiesen sich jedoch jene, die sich dem in Syrien und dem Irak
aktiven ,Islamischen Staat“ anschlossen. 2015 wurde das ,Wilayat Khorasan“ des so
genannten ,Islamischen Staates* (IS), die IS-Filiale in Afghanistan mit rund 2.000
Kampfern mit ihrer Hauptbasis in der Provinz Nangarhar gegriindet (vgl. Laruelle 2017,
S. 93). Es wendete sich daraufhin nicht nur gegen die Regierung und Zivilbevolkerung,
sondern auch gegen die verbliebenen Taliban der Quetta Shura und des Haqqgani-
Netzwerks, was wiederum Russland dazu fuhrte, mit den Taliban Kontakt aufzunehmen,
um eine Destabilisierung des eigenen Einflussbereichs in Zentralasien zu verhindern.
Jedenfalls spielten die Taliban eine wichtige Rolle bei der Bekampfung des IS. Auch
wenn der IS in Afghanistan bis 2017 mehrere militdrische Niederlagen und
Enthauptungsschlage erlebte, war die Gruppierung doch auch 2017 weiter mit
Anschlagen in Afghanistan und Pakistan prasent.

Die 2017 durchgefiihrten Anschlage werden allerdings auch weiterhin anderen Gruppen
zugerechnet. Zum Teil ist die Urheberschaft vollig ungeklart. Insgesamt ist die politische
und militérische Situation in Afghanistan durch die Zunahme bewaffneter Akteure heute
deutlich untbersichtlicher als vor zehn Jahren.

Irak: Krieg gegen die Vielfalt

Als die USA mit ihren Verbiindeten 2003 die Diktatur Saddam Husseins beendeten,
blickte der Irak bereits auf eine lange Geschichte der Repression gegen ethnische und
religivse Minderheiten zurtick. Eine Geschichte, die bis heute in vielfacher Hinsicht
nachwirkt. Der Irak hatte zwar in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts starke linke und
progressive politische Bewegungen, die das Land zu einem modernen Staat umgestalten
wollten (vgl. Batatu 1978), allerdings flhrte die brutale Repression des arabisch-
nationalistischen Regimes unter Saddam Hussein (vgl. Makiya 1998) gegen jegliche
Minderheiten und die Politik der US-Besatzung nach 2003 zu einer zunehmenden
Konfessionalisierung der irakischen Politik.
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Wie Afghanistan, ist auch der Irak ein ethnisch und religids pluralistischer Staat. Die
Mehrheitsbevolkerung des Irak gehort dem schiitischen (12er-Schia) oder dem
sunnitischen Islam an, wobei der Stiden schiitisch, der Norden sunnitisch dominiert ist.

Die beiden grof3ten Sprachen, die nach der neuen irakischen Verfassung gleichgestellt
sind, sind das Arabische und das Kurdische. Daneben werden regional
Minderheitensprachen verwendet, die teilweise regionalen offiziellen Status besitzen und
von den Minderheiten in eigenen Schulen benutzt werden durfen. Rund 70% der
Iraker/innen sprechen Arabisch als Muttersprache. Daneben wird Arabisch jedoch
vielfach auch als Zweitsprache verwendet. Arabisch dominiert weiterhin die
gesamtirakischen Medien und stellt au3erhalb des kurdischen Autonomiegebietes die
Unterrichtssprache dar. Die zweite irakische Amtssprache, Kurdisch, ist eine iranische
Sprache, die im lIrak in vier verschiedenen Hauptdialekten gesprochen wird, die sich
teilweise nur schwer verstehen. Unter Linguisten ist es deshalb teilweise umstritten, ob
bestimmte Dialekte zum Kurdischen zéhlen oder eine eigene Sprache bilden. Im Irak sind
dabei Sorani und Bahdini (irakisches Kurmanci) die bedeutendsten Dialekte. Im
Hawraman um Halabja wird zudem Hawrami (Gurani) und in der Region Khanakin
Khanakini (Laki/Lori) und sudlich davon Feyli gesprochen. Seit Beginn der kurdischen
Autonomie setzt sich dabei das Sorani — geschrieben in arabisch-kurdischem Alphabet —
zunehmend als kurdische Standardsprache fiur den Irak durch. Rund 25% der
Iraker/innen sprechen einen kurdischen Dialekt als Muttersprache.

Wie das Arabische, zadhlen auch die verschiedenen Formen des Neuaraméaischen zu den
semitischen Sprachen. Aramaisch wird in unterschiedlichen Dialekten von einem Teil der
irakischen Christen v.a. dstlich von Mossul und von einem Teil der Mand&er im Sudirak
gesprochen. Unter letzteren ist Mandaisch jedoch eigentlich nur noch als Kultsprache in
Verwendung und wird im Alltag nur noch von einem Teil der iranischen Mandaer benutzt.
Auch fur viele arabisierte Christen ist Assyrisch bzw. Ostsyrisch weiterhin
Liturgiesprache. Regional wird das Neuaramaische teilweise im Schulunterricht und in
der Verwaltung verwendet, ist jedoch nicht dem Arabischen und Kurdischen
gleichgestellt. Als Muttersprache wird Neuaramdéisch nur noch von ca. 2% der
Iraker/innen gesprochen. Viele arabisierte Christen besitzen jedoch zumindest noch
rudimentére Sprachkenntnisse. Als Turkmenisch werden im Irak turksprachige Dialekte
bezeichnet, die dem Azeri starker &hnlich sind als dem Tdurkei-Turkischen. Aus
politischen Griinden verwenden viele irakische Turkmenen jedoch die tlrkische
Schriftsprache in ihren Medien und im Schulunterricht. Die Zahl der Turkmenen ist
aufgrund der tirkischen Unterstiitzung ein Politikum, dirfte aber 2% nicht Uberschreiten.
Armenisch wird von den armenischen Gemeinden in den irakischen Stadten, sowie zwei
armenischen Dorfern in Irakisch-Kurdistan verwendet u.a. auch im Schulunterricht. Die
mit den européischen Roma verwandten Domari sprechen ihre aus Indien stammende
eigene Sprache.

Religiose Zugehdrigkeiten und konfessionalisierte Konfliktlinien

Ebenso wichtig fur die kollektiven Identitdten im Irak sind jedoch auch religidse
Zugehdrigkeiten, die durch die Konfessionalisierung von Konflikten in den letzten Jahren
noch wichtiger geworden sind. Die Mehrheit der Iraker/innen gehort entweder dem
schiitischen oder dem sunnitischen Islam an, wobei die Schiiten mit etwa 60% die
Mehrheit bilden. Unter Saddam Hussein wurden die Schiiten immer wieder benachteiligt,
schiitische politische Parteien verfolgt und spezifisch schiitische Feiern, wie die Ashura-
Prozessionen im Gedenken an den Martyrertod Imam Husseins, verboten. Seit 2003
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konnten schiitische Parteien aber — teilweise mit Unterstitzung des Iran — die wichtigsten
Positionen in Regierung und Sicherheitskraften Ubernehmen, wodurch sich wiederum
viele arabische Sunniten marginalisiert fihlten. Neben der arabischen Bevolkerung des
Zentraliraks ist auch die Mehrheit der irakischen Kurd/innen sunnitisch.

Zu den religiosen Minderheiten des Irak zéhlen die Christen, Ezidi, Kakai, Mand&er und
verschiedene islamische Sondergruppen. Die einst zahlreiche jidische Gemeinschaft ist
seit 1950 fast vollig nach Israel ausgewandert. Es gibt heute nur noch eine Synagoge in
Bagdad mit weniger als zehn hochbetagten Glaubigen.

Ezidi sind (berwiegend kurdischsprachige Anh&nger einer mit vielen vorislamischen
Elementen angereicherten Religion, die von konservativen Muslimen als ,Teufelsanbeter*
denunziert werden und deshalb von Jihadisten besonders verfolgt werden. Die
Urspriinge dieser Religion sind unklar. Wahrscheinlich handelt es sich um eine
synkretistische Mischung verschiedener vorislamsicher Traditionen mit den Lehren eines
islamischen Sufi-Sheikhs. In seiner heutigen Gestalt wurde es vom Reformator Sheikh
Adi (ca. *1075 - 11162) gepragt (vgl. Acikiylldiz 2004). Sein Grabmal in Lalish im
nordlichen Irak gilt als zentrales Heiligtum. Bereits unter Saddam Hussein grol3em
Arabisierungsdruck und politischer Verfolgung ausgesetzt, kamen die Ezidi nach 2003
zunehmend in den Fokus jihadistischer Gewalt (vgl. Dinnayi 2004).

Das groRte Siedlungsgebiet der Ezidi am Jebel Sinjar (Singal) wurde im August 2014
vom IS erobert, tausende Zivilist/innen getdtet und tausende Frauen verschleppt und als
,Kriegsbeute* versklavt. Die Uberlebenden fliichteten in die Berge und verteidigten sich
dort mit Hilfe der syrisch-kurdischen YPG gegen die Angreifer. Die Uberlebenden sind
heute noch Grof3teils als intern Vertriebene in Camps in Irakisch-Kurdistan oder als
Fluchtlinge in Europa, Syrien oder der Turkei (vgl. Schmidinger 2016).

Wie die Ezidi wurden auch die Schabak 2014 zum Opfer des IS. Bis dahin lebten sie im
Norden in der Niniveh-Ebene 6stlich von Mosul. Die Schabak sind eine schiitische
Heterodoxie mit eigenen Lehren und einer starken Verehrung lokaler Heiliger und Orte.
Unter dem Druck der konfessionalisierten Konflikte wurden in den letzten Jahren
allerdings viele von ihnen zu orthodoxeren Muslimen. Heute betrachten sich viele
Schabak eher als ethnische Gruppe denn als Religion und sprechen von sich als
»Schiitische“ oder ,sunnitische” Schabak. Wahrend ihre Umgangssprache starker am
Kurdischen orientiert ist, ist ihr heiliges Buch Buyruk in turkmenischer Sprache verfasst
(vgl. Moosa 1988, S. 153).

Die Kakai (Yarsan oder Ahl-i Haqq) bilden &hnlich wie die Schabak eine eigenstandige
(teilweise geheime) Religionsgemeinschaft, deren Mythologie im Ubergangsbereich
zwischen jener der Ezidi und dem schiitischen Islam einzuordnen ist, die jedoch
mdoglicherweise starker von anderen Vorstellungen beeinflusst ist. Unter den Kakai gibt
es durchaus unterschiedliche Auffassungen darlber, ob diese Muslime sind oder nicht.
Ihr zentrales Heiligtum liegt in der Bergregion Hawraman im Iran, ganz in der Néhe der
irakischen Grenze. Im irakischen Teil des Hawraman und in der Nahe von Kirkuk leben
die meisten irakischen Kakai. Sechs Dorfer der Kakai, die in der Niniveh-Ebene dstlich
von Mosul liegen, wurden 2014 allerdings auch vom IS eingenommen. Die dort lebenden
Kakai flohen gemeinsam mit ihren christlichen Nachbarn.

Die Mandéaer (Sabier) sind Anhénger Johannes des Téaufers und leben in Bagdad und im
Sudirak. Ihre aramdische Sprache wird bei den irakischen Mand&er/innen heute nur noch
als Kultsprache verwendet (vgl. Macuch 1976). Lediglich im Iran sprechen sie noch eine
Spatform des Aramaischen. Die Religion enthalt judische, christliche und manichaische
Elemente. Johannes taufte nicht nur den falschen Propheten Jesus, sondern auch den
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mandaischen Erldser Manda d-Hajje (Erkenntnis des Lebens). Die wichtigste religiose
Handlung ist fur die Mandaer/innen die Taufe, die wiederholt im flieBenden Wasser
(Fluss) zelebriert wird. Als kleine Minderheit stehen sie sowohl im Iran als auch im Irak
unter Druck. Die meisten Mandaer/innen haben schon vor 2014 den Irak verlassen und
leben heute in Schweden, Kanada, den USA oder Australien.

Christen gehéren im Irak unterschiedlichen altorientalischen Kirchen an, die teilweise
eine Union mit dem Papst eingegangen sind (unierte Kirchen). Die grofite ist dabei die
Chaldaische Kirche, die unierte Form der assyrischen Kirche. Die nichtunierten Teile der
Kirche bildet die in zwei Teile gespaltene Alte (Assyrische) Apostholische Kirche des
Ostens. Daneben sind syrisch-orthodoxe, syrisch-katholische und armenische Kirchen
vertreten. Ein Teil der Christen ist arabisiert bzw. kurdisiert, ein anderer Teil spricht
Dialekte der alten aramaischen Sprache. Seit 2003 sind evangelikale Kirchen aus den
USA missionarisch tatig und geraten dabei oft in Konflikt mit Muslimen und anderen
Christen.

Inshesondere diese religiosen Minderheiten kamen durch die Konfessionalisierung der
Konflikte seit 2003 unter die Rader. Nach den Juden hat mittlerweile auch der Grof3teil
der Méander den Irak verlassen. Von den etwa 700.000 Christen, die 2003 noch im Irak
lebten, sind mittlerweile mehr als die Halfte ausgewandert. Viele der Verbliebenen sind
von Mosul und Bagdad in die christlichen Stadte unter kurdischer Herrschaft,
insbesondere nach Ain Kawa bei Erbil, ausgewandert. Seit 2014 haben rund 50.000 Ezidi
das Land verlassen, und dass es nicht mehr sind, liegt ausschlie3lich daran, dass sich
viele die Schlepper nicht leisten kénnen, um nach Europa zu kommen. Auch wenn sich
nach den Angriffen des IS 2014 auch christliche Milizen und Milizen der Ezidi und
Schabak zur Selbstverteidigung gegriindet haben, so kann nicht dariiber hinweggesehen
werden, dass der sunnitische Aufstand (vgl. Cockburn 2014) und die Massaker des IS die
Existenz der Minderheiten im Irak massiv gefahrdet haben.

Aber auch sunnitische und schiitische Muslime sind in manchen Regionen des Irak
schwer in Mitleidenschaft gezogen worden. Der IS ist in seinem Herrschaftsgebiet
besonders ricksichtslos gegen Schiiten vorgegangen. Nach der Ruckeroberung der
sunnitisch-arabischen Gebiete des Irak durch die irakische Armee und durch schiitisch
dominierte Milizen, sind wiederum in diesen Gebieten schwere Kriegsschaden und
Gewalttaten gegen Sunniten bekannt geworden.

Syrien: Von der Revolution zum Burgerkrieg

Wie der Irak bis 2003 ist auch Syrien seit den 1960er-Jahren unter der Herrschaft der
arabisch-nationalistischen Baath-Partei, die auch hier eine brutale Diktatur errichtet hat.
Wie im Irak richtete sich diese auch in Syrien gegen die nichtarabischen ethnischen
Minderheiten, insbesondere gegen die Kurd/innen. Allerdings wurde der syrische Fligel
der Baath-Partei immer sehr stark von arabischen Angehdrigen religidser Minderheiten
getragen, die im nationalistischen Sakularismus der Partei eine Moglichkeit sahen, sich
gegen die sunnitische Mehrheitsbevolkerung Syriens behaupten zu kénnen.

Ethnische und sprachliche Bevilkerungsmuster

Die ethnische und sprachliche Zusammensetzung Syriens hat Ahnlichkeiten mit jener des
Irak. Neben einer arabischsprachigen Mehrheitsbevélkerung gibt es im Norden als gréR3te
Minderheit die Kurd/innen. Dariiber hinaus gibt es mehrere verschiedene
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aramaischsprachige Gruppierungen, Armenier, Turkmenen, einige kaukasische Gruppen
(Tscherkessen und Tschetschenen) und eine relativ gro3e Gruppe an Domari.

Religios gehort die Mehrheit der Syrer/innen dem sunnitischen Islam an, sowohl die
Mehrheit der arabischsprachigen als auch die Mehrheit der kurdischsprachigen
Syrer/innen.

Deutlich gréRer als im Irak ist in Syrien die christliche Minderheit, die in ein gutes Dutzend
verschiedener Konfessionen gespalten ist: Griechisch-orthodoxe, griechisch-katholische
(melekitische), syrisch-orthodoxe, syrisch-katholische, armenisch-apostolische,
armenisch-katholische, maronitische, chaldaische, assyrische, koptische, lateinische
(rédmisch-katholische) Christen und eine Reihe verschiedener protestantischer
Konfessionen dominieren das vielféltige Bild des syrischen Christentums.

Wie im Irak ist die alte judische Gemeinschaft in Syrien heute fast vollig verschwunden.
Lediglich in Damaskus gibt es noch eine Synagoge und eine Handvoll betagter
Gemeindemitglieder und in der kurdisch gepragten Stadt Qamishli gibt es noch eine
Synagoge. Der letzte hier noch lebende Jude starb allerdings bereits 2014.

In den kurdischen Gebieten Syriens gibt es auch, wie im Irak, einige Ezidi. Das groRte
Siedlungsgebiet dieser eigenstandigen Religionsgemeinschaft befindet sich in der Region
Afrin (Efrin) nérdlich von Aleppo. Auch in Syrien sind die Ezidi immer wieder von
jihadistischen Milizen bedroht, was zu einer starken Abwanderung dieser Minderheit in
den letzten Jahren gefihrt hat.

Die Schiiten sind, was ihre Hauptstromung, die im Iran, Irak, Bahrain und Aserbeidschan
verbreiteten 12er-Schiiten oder Imamiten betrifft, in Syrien eine kleine Minderheit.
Allerdings sind in Syrien andere Stromungen des schiitischen Islam und schiitische
Heterodoxien vertreten. In der zentralsyrischen Stadt Salamiya leben ismailitische
Schiiten, die im Gegensatz zu den 12er-Schiiten Ismail und nicht seinen jlngeren
Halbbruder Musa als siebten Imam sehen. Die syrischen Ismailit/innen sind
Nachkommen der historischen Assasinen. Heute gehéren innerhalb der Ismailiya die
syrischen Ismailit/innen der Stromung der Nizariten an, die wiederum ganz Uberwiegend
den Aga Khan als ihr Oberhaupt betrachten, es gibt aber auch noch Reste der sich im
Jahr 1310 von der Imamatslinie des Aga Khan getrennten Mu’'miniten um die Dorfer
Masyaf und Qadmus (vgl. Daftary 1990, S.456).

Schon zuvor hatten sich aus der ismailitischen Schia nach dem Tod von Imam al-Hakim
im Jahr 1021 die Drusen abgespalten, die sich im Laufe der Zeit allerdings weit von der
klassischen Ismaliya entfernt und viele aufRerislamische Einflisse aufgenommen haben.
Heute gibt es auch innerhalb der Drusen eine Debatte dartiber, ob die Drusen sich als
Teil des Islams verstehen oder als eigenstandige Religionsgemeinschaft. In Syrien leben
die etwa 700.000 Drusen uberwiegend in der im Suden liegenden Gebirgsregion Jebel
Druz und auf dem von Israel besetzten Golan.

Ebenfalls aus dem schiitischen Spektrum stammen die Alawiten — nicht zu verwechseln
mit den anatolischen Aleviten, von denen es in Syrien nur ein Dorf in den kurdischen
Gebieten gibt. Die Alawiten wurden von den anderen Muslimen als Teil der so genannten
Ghulat-Sekten betrachtet, also der ,Ubertreiber, die Ali und Hussein géttliche
Eigenschaften zuschrieben. Wie die Drusen haben auch die Alawiten sehr viele
aulBerislamische Einflisse in ihr Weltbild aufgenommen und werden deshalb von vielen
Muslimen nicht als Muslime akzeptiert. Uber Jahrhunderte marginalisiert, konnte diese
Lehre nur als Geheimreligion in den isolierten Bergdérfern des Kistengebirges
Uberleben. Erst im 20. Jahrhundert ermdglichte die franzésische Protektoratsherrschaft
den Alawiten sozialen und politischen Aufstieg. Viele Manner aus den Bergregionen
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heuerten bei der Armee an, wodurch die Alawiten nach der Unabhangigkeit Syriens einen
hohen Anteil an Offizieren in der syrischen Armee stellten. Nachdem einer dieser
Offiziere, Hafiz al-Assad, Verteidigungsminister und 1970 Prasident wurde, stieg die
marginalisierte Minderheit von einst zu einer politisch einflussreichen Fihrungsschicht
auf.

Das Baath-Regime unter Hafiz al-Assad und ab 2000 unter dessen Sohn Bashar al-
Assad wurde allerdings nicht zuletzt deshalb von vielen Gegner/innen aus dem
sunnitischen Politischen Islam nicht nur als Diktatur der Baath-Partei, sondern auch als
Regime von Ketzern betrachtet. Dies trug ab 2011 dazu bei, die anfénglich zivilen
Proteste gegen das Regime immer mehr zu einem konfessionalisierten Konflikt werden
zu lassen. Es waren Uberwiegend alawitische Offiziere in der Armee und alawitische
Geheimdienstmitarbeiter, die gegen die Protestbewegung vorgingen und schlieRlich
stellte das Regime in den gemischt besiedelten Gebieten eigene alawitische Milizen auf,
die Stadtviertel von Sunniten sduberten. Zwar erhoben durchaus auch oppositionelle
Alawiten ihre Stimme gegen das Regime. Trotzdem befligelte das Regime selbst mit
seiner Politik die Konfessionalisierung des Konfliktes und setzte darauf, dass die
religiosen Minderheiten aus Angst vor den sunnitischen Milizen auf der Seite des
Regimes stehen wiirden. Angefeuert wurden diese Angste nicht zuletzt durch die
Existenz jihadistischer Milizen, wie der Jabhat al-Nusra oder des ,Islamischen Staates”.

Politische Entwicklung seit der gescheiterten Revolution

Die gescheiterte Revolution, die seit 2012 immer mehr in einen Birgerkrieg miindete,
fuhrte dazu, dass Syrien heute in verschiedene Herrschaftsgebiete zerfallen ist.

Die von der Demokratischen Unionspartei PYD, der syrischen Schwesterpartei der
Arbeiterpartei Kurdistans PKK gegriundeten Volks- und Frauenverteidigungseinheiten
YPG und YPJ, kontrollieren seit Juli 2012 die Kernregionen des kurdischen
Siedlungsgebietes in Nordsyrien. Nachdem Versuche gescheitert waren mit den anderen
kurdischen Parteien gemeinsam eine Verwaltung aufzubauen, riefen die
Sympathisant/innen der PKK im Janner 2014 drei autonome Kantone in Nordsyrien aus.
Wahrend es ihnen gelang, Vertreter/innen der ethnischen Minderheiten — Araber/innen,
Assyrer/innen und Armenier/finnen — in die neue Verwaltungsstruktur einzubinden,
scheiterte jedoch eine innerkurdische Allianz. Die im Kurdischen Nationalrat
zusammengeschlossenen rivalisierenden kurdischen Parteien stehen seither in scharfem
Gegensatz zur regierenden PYD und dem von dieser aufgebauten kurdischen Parastaat
(vgl. Schmidinger 2014, S.114ff).

Auch wenn das kurdische Gebiet letztlich erfolgreich gegen den so genannten
»Islamischen Staat” verteidigt werden konnte, wurde die Stadt Kobané durch den Angriff
des IS im Herbst 2014 doch stark in Mitleidenschaft gezogen. Den Kurden gelang es seit
2015 schlieflich in einer Allianz mit sékularen arabischen, christlichen und turkmenischen
Milizen, einen groRen Teil Nordsyriens unter Kontrolle des von ihnen gegrindeten
Dachverbands der Syrischen Demokratischen Kréafte zu bringen, allerdings leiden sie
unter einem Zweifrontenkonflikt. Im Norden fuhlt sich die Tirkei von der Existenz eines
kurdischen Autonomiegebietes bedroht und ob sich das syrische Regime nach der
Zerschlagung des ,lslamischen Staates® im Herbst 2017 mit den Syrischen
Demokratischen Kraften auf eine friedliche Koexistenz einigen kann, steht noch in den
Sternen.

Zwischen den beiden von den Syrischen Demokratischen Kréaften kontrollierten Gebieten
befindet sich eine Region, in der Truppen der Turkei und ihre lokalen Verblindeten die
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Kontrolle ausuiben. Mit ihrem Einmarsch in Syrien versuchte die Turkei im Sommer 2016,
eine Vereinigung der beiden kurdischen Gebiete zu verhindern.

Im Sudwesten davon, in der Provinz Iblid, kontrollieren politisch-islamische Milizen, wie
die Ahrar ash-Sham aber auch extremistischere jihadistische Milizen, wie die ehemalige
Jabhat al-Nusra, die sich nach einer Umbenennung und einer Fusion mit anderen Milizen
heute Hayat Tahrir ash-Sham nennt, gro3ere Landstriche westlich von Aleppo. Im Siiden
und in einigen Enklaven in Zentralsyrien gibt es auch noch Reste der alten ,Freien
Syrischen Armee®, die teilweise sadkularer ausgerichtet sind als die Milizen im Norden. Die
von diesen Gruppen beherrschten Gebiete sind aber nur noch Rickzugsgebiete der
Opposition. Seit der Riickeroberung von Ost-Aleppo durch die Regierung im Dezember
2016 sind dem Regime, mit militarischer Unterstiitzung des Iran und Russlands, enorme
Gebietsgewinne v.a. gegen den IS, aber auch gegen einige Oppositionsmilizen gelungen.

Auch wenn der syrische Birgerkrieg damit noch nicht zu Ende ist, so kann Ende 2017
davon ausgegangen werden, dass das syrische Regime vorerst den Krieg gewonnen hat
und nicht mehr gestirzt werden wird.

Selbst wenn 2018 ein Verhandlungsfrieden erreicht werden sollte, wiirde es allerdings
noch sehr lange dauern, bis der Wiederaufbau des teilweise schwer in Mitleidenschaft
gezogenen Landes auch nur halbwegs bewaltigt werden kann. Zudem werden politische
Flichtlinge kaum in ein solches Syrien zurtickkehren kénnen. Problematisch wird auch
die Frage, wie mit tausenden kriegstraumatisierten Kindern umgegangen werden soll.
Eine ganze Generation von syrischen Kindern ist mittlerweile im Krieg aufgewachsen.
Jene, die teilweise bis zu vier Jahren unter der Herrschaft des ,lslamischen Staates"
aufgewachsen sind, wurden ideologisch indoktriniert, mussten teilweise 6ffentlichen
Hinrichtungen zusehen oder wurden sogar bereits als Kinder dafir eingesetzt,
Gefangene zu erschiel3en.

Kinder aus dem Krieg

Schulkinder aus Afghanistan, dem Irak und Syrien kommen mit diesen Geschichten nach
Osterreich. Nicht alle, aber einige von ihnen kommen mit Traumatisierungen, die sich auf
den Lernerfolg oder auch auf das Verhalten der Kinder auswirken. Gerade fur diese
Kinder ist es wichtig, dass ihnen in Osterreich auch auf einer emotionalen Ebene
Sicherheit vermittelt wird. Echte Traumatisierungen sind nur durch professionelle
Psychotherapien bearbeitbar. Schule kann hier vermutlich nur vermittelnd wirken und
traumatisierten Kindern den Zugang zu Therapien ermdéglichen. Fir alle Kinder aus
Kriegsregionen ist es jedoch wichtig, dass ihnen Zeit und Vertrauen geschenkt wird, um
hier anzukommen und Lehrer/innen sensibel auf ihre besonderen Bedurfnisse reagieren.

Viele Eltern der Kinder aus Afghanistan, dem Irak oder Syrien kennen auch nicht das
Osterreichische Schulsystem. Auch wenn in Syrien bis zum Birgerkrieg viele gute
Schulen existiert haben, so ist dies in den letzten Jahren keineswegs uberall der Fall
gewesen und afghanische Flichtlinge haben teilweise Uberhaupt keine Schulbildung
genossen. Hier benétigt es auch Geduld und viel Kommunikation mit den Familien, um
das Schulsystem, die Notenskala, sowie weiterfihrende Bildungsmoglichkeiten fir
Schiler/innen aus diesen Landern zu erklaren. Keinesfalls sollten diese Kinder nur
wegen Traumatisierungen oder schlechten Deutschkenntnissen in  Sonderschulen
abgeschoben werden. Viele Flichtlingskinder sind sehr bildungshungrig und haben
genauso eine Chance verdient wie alle anderen Kinder.
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Hilfreich ist es allerdings sicher, sich auch immer wieder die gesellschaftlichen und
politischen Umstdnde vor Augen zu halten aus denen diese Kinder kommen, um mehr
Verstandnis fiir Probleme und Ideen fiir Problemldsungen zu finden.
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Elfie FLECK

Flichtlingskinder und -jugendliche an
Osterreichischen Schulen: Was mussen
Lehrer/innen wissen?

Summary: Der Beitrag vermittelt ausgehend von haufig gestellten Fragen grund-
satzliche Informationen zu schulrechtlichen und schulorganisatorischen Rahmen-
bedingungen fir die Arbeit mit Schiler/innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch —
unter besonderer Berlcksichtigung von gefliichteten Kindern und Jugendlichen. Der
Text wurde erstmals veroffentlicht in: Freiberger, A. M.; Mandl, P.; Schwarzinger, F.
(Hg.) (2016): Praxishandbuch Kinder-und Jugendschutz, Wien: Forum Verlag Herkert
GmbH: www.forum-verlag.at, E-Mail: service@forum-verlag.at und fir die vorliegende
Publikation aktualisiert.*

Einleitung

Von internationalen Flucht- und Migrationsbewegungen ist auch die 6sterreichische
Schule seit jeher betroffen. Anfang der Siebzigerjahre des vorigen Jahrhunderts wurden
die ersten ,Gastarbeiterkinder” aus dem ehemaligen Jugoslawien und der Tirkei einge-
schult. Zu Beginn des Schuljahrs 1992/93 wurden bundesweit etwa 7.000 Flichtlings-
kinder aus den jugoslawischen Republiken, vorwiegend aus Bosnien-Herzegowina, in
die Schule aufgenommen. Im Jahr 1999 waren es dann vor allem Kinder aus dem
Kosovo und zur Jahrtausendwende eine gréRere Anzahl an tschetschenischen Kindern.
Schulen und Lehrkrafte haben sich in all diesen Jahren der Integration und der
Forderung dieser Kinder mit groRem Engagement gewidmet.

Die Begriffe ,Flichtling” bzw. ,Asylwerber/in“ sind in den schulisch relevanten Gesetzen
und Verordnungen nicht zu finden, da der aufenthaltsrechtliche Status einer Schiilerin
bzw. eines Schilers in Hinblick auf padagogische MaRnahmen unerheblich ist. Andere
Faktoren spielen jedoch sehr wohl eine Rolle, etwa ob die Schulerin bzw. der Schuler
die Unterrichtssprache Deutsch so weit beherrscht, dass er/sie dem Unterricht zu folgen
vermag. Schlielich werden neue Unterrichtsinhalte (deren Komplexitat von Schulstufe
zu Schulstufe steigt) vorwiegend sprachlich vermittelt.

Angesichts der aktuellen Fluchtbewegungen seit dem Jahr 2015, aber auch auf Grund
des laufenden Zuzugs von jungen Menschen aus EU-Landern oder Drittstaaten (etwa
im Rahmen der Familienzusammenfihrung) ist es erforderlich, nicht nur padagogisch
kompetent zu intervenieren, sondern auch Bescheid um die schulrechtlichen und schul-
organisatorischen Rahmenbedingungen zu wissen. Auch Betreuungseinrichtungen,
NGOs und engagierte Privatpersonen haben viele offene Fragen zu den Bildungs-
maoglichkeiten ihrer Schitzlinge.

L Stand: 14. Februar 2018, Uberpriifung der Links: 25. Juli 2018; Gesetzliche Anderungen, die auf Grund
des Regierungsprogramms mit dem Schuljahr 2018/19 in Kraft treten, fanden in diesem Artikel noch
keine Berlcksichtigung.
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Der vorliegende Beitrag soll all jenen, die mit Flichtlingskindern und -jugendlichen
beruflich oder privat zu tun haben, grundlegende Informationen in kompakter Form
anbieten.?

Durfen (Kinder von) Asylwerber/innen die Schule besuchen?

Die allgemeine Schulpflicht beginnt mit dem auf die Vollendung des sechsten Lebens-
jahres folgenden 1. September (vgl. 8 2 SchPflG) und dauert neun Schuljahre (vgl.
§ 3 SchPfIG).

Daher haben alle Kinder im schulpflichtigen Alter, die sich dauernd in Osterreich auf-
halten, das Recht und die Pflicht, die Schule zu besuchen (vgl. 8 1 Abs. 1 SchPflG).
Kinder, die sich nur voriibergehend in Osterreich aufhalten, sind zum Schulbesuch
berechtigt, jedoch nicht verpflichtet (vgl. 8 17 SchPflG).

Ein dauernder Aufenthalt liegt vor, wenn sich eine Person bis auf Weiteres an einem Ort
aufhélt bzw. die erkennbare Absicht hat, sich dort aufzuhalten. Bei (Kindern von) Asyl-
werber/innen ist davon auszugehen, dass die Bleibeabsicht aus dem Asylantrag
abzuleiten ist.

Der zustandige Schulsprengel hat daher alle schulpflichtigen Kinder — also auch Kinder
von Asylwerber/innen und Kinder, deren aufenthaltsrechtlicher Status nicht geklart ist —
in eine allgemein bildende Pflichtschule (Volksschule, Hauptschule, Neue Mittelschule,
Polytechnische Schule; bei allfaligem sonderpadagogischen Forderbedarf auch
Sonderschulen) aufzunehmen und nach Mdglichkeit ihrem Alter entsprechend einzu-
stufen.

Was versteht man unter ,,Seiten-“ oder ,,Quereinsteiger/innen*“?3

Mit diesem Begriff werden alle Schuiler/innen bezeichnet, die nicht mit dem auf die Voll-
endung des sechsten Lebensjahres folgenden 1. September in die 1. Klasse der Volks-
schule aufgenommen werden. Dabei handelt es sich um Kinder, die etwa im Alter von
acht, zehn, zwolf Jahren zu Beginn eines Schuljahres neu dazu stoRen, aber auch um
Kinder, die erst im Lauf eines Schuljahres nach Osterreich gefliichtet oder zugewandert
sind.

Miissen ,,Seiteneinsteiger/innen“ ihrem Alter entsprechend eingestuft
werden?

~oeiteneinsteiger/innen“ sind nach Mdoglichkeit altersgemalR einzustufen. Eine Ruck-
stufung um ein Jahr empfiehlt sich etwa bei Siebenjahrigen, die in ihrem Herkunftsland
die Schule noch nicht besucht haben, weil die Schulpflicht — anders als in Osterreich —
nicht mit dem vollendeten 6. Lebensjahr einsetzt oder weil das Schuljahr nicht im
September, sondern zu Beginn des Kalenderjahres anféangt.

Allenfalls ist auch bei alteren ,Seiteneinsteiger/innen” eine Rlckstufung um ein Jahr
(oder um zwei Jahre) von Vorteil, wenn dadurch ein positiver Pflichtschulabschluss zu

2 Eine ausflhrliche Darstellung aller relevanten schulrechtlichen Bestimmungen findet sich in der
Nummer 1 der Informationsblatter zum Thema Migration und Schule unter http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/info1-16-17.pdf.

3 Diese beiden im schulischen Diskurs gangigen Begriffe werden in den Schulgesetzen nicht verwendet
und sind daher mit Anfuhrungszeichen versehen.
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erwarten ist (etwa die Aufnahme von Dreizehn- oder Vierzehnjahrigen in die 3. Klasse
der Hauptschule/Neuen Mittelschule).

Ist es Aufgabe der Schule, anlasslich der Neuaufnahme in die Schule
aufenthaltsrechtliche Daten zu Uberprufen?

Nein, es dirfen nur jene Daten abgefragt werden, die zur Beurteilung der Frage ben6étigt
werden, ob ein Kind alle schulrechtlichen Voraussetzungen (etwa das Geburtsdatum)
fur die Aufnahme erfllt.

Ist es Aufgabe der Schule, die Richtigkeit der Angaben zum Geburts-
datum zu Uberprifen?

Die Uberpriifung der Richtigkeit der Eintragung des Geburtsdatums in Personenstands-
urkunden bzw. Ausweisen im Asylverfahren ist keine Aufgabe, die den Schulbehdrden
zukommt. Allfallige Beobachtungen, die Zweifel an der Richtigkeit solcher Eintragungen
entstehen lassen, wéaren an die fiur die Ausstellung der jeweiligen Urkunde zustandigen
Stellen zu richten.

Was versteht man unter aufRerordentlichen Schiler/innen?

Schulpflichtige Schiler/innen, die auf Grund mangelnder Deutschkenntnisse dem Unter-
richt nicht folgen kénnen, sind fir die Dauer von maximal zwolf Monaten als aul3er-
ordentliche Schuler/innen aufzunehmen (vgl. 8 4 Abs. 2 und 3 SchUG). Im Falle einer
Aufnahme wahrend des 2. Semesters beginnt die Frist erst mit dem folgenden
1. September zu laufen (vgl. 8 4 Abs. 3 SchUG).

Die Entscheidung Uber die Zuerkennung des auf3erordentlichen Status liegt bei der
Schulleitung, wobei die Mitwirkung aller an der Schuleinschreibung beteiligten Lehr-
personen sinnvoll ist. Die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten wéren Uber den Charakter
des auRerordentlichen Status zu informieren.

Der aufRerordentliche Status kann nach dem 1. Jahr von der Schulleitung fur weitere
zwolIf Monate bewilligt werden, wenn die Unterrichtssprache ohne eigenes Verschulden
nicht ausreichend erlernt werden konnte (vgl. 8 4 Abs. 3 SchUG). In der Regel wird
davon Gebrauch gemacht, da der Erwerb einer neuen Sprache einen langeren Zeitraum
als ein Jahr in Anspruch nimmt.

Alle Schuler/innen, die der deutschen Sprache noch nicht méchtig sind, auch Schul-
anfanger/innen, haben Anspruch auf den auferordentlichen Status. Flichtlings- und
Asylwerberkinder kommen daher selbstverstandlich auch in den Genuss dieser
Regelung.

Welche Vorteile hat der auflerordentliche Status fiur die Schulerin bzw.
den Schuler?

Der auR3erordentliche Status gibt den betreffenden Schiler/innen ausreichend Zeit, sich
einigermal3en stressfrei Grundkenntnisse der Unterrichtssprache Deutsch anzueignen,
denn die Leistungen von aul3erordentlichen Schiler/innen sind unter Beriicksichtigung
ihrer Sprachschwierigkeiten zu beurteilen (vgl. 8§ 18 Abs. 9 SchUG).
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Am Ende des Schuljahres ist eine Schulbesuchsbestatigung (kein Zeugnis)
auszustellen. Nicht beurteilt werden jene Gegenstande, denen die Schilerin bzw. der
Schiler auf Grund der mangelnden Sprachkenntnisse nicht folgen konnte (vgl. § 22
Abs. 11 SchUG). Es ist trotzdem moglich — sofern es padagogisch verantwortlich
erscheint —, in die nachsthdhere Schulstufe neuerlich als auRerordentliche/r Schiler/in
aufgenommen zu werden. Die Entscheidung dariiber obliegt der Schulleitung. Das gilt
auch fiir den Ubertritt von der Volksschule in die Hauptschule/Neue Mittelschule.

Sobald ein/e Schiler/in vom aufRerordentlichen in den ordentlichen Status tbergefihrt
wurde, sind die Leistungen in allen Gegenstanden zu beurteilen. Der/die Schiler/in
erhélt dann auch ein Zeugnis.

Koénnen schulpflichtige Kinder von Asylwerber/innen oder Kinder, deren
aufenthaltsrechtlicher Status nicht geklart ist, auch die AHS-Unterstufe
besuchen?

Kinder im schulpflichtigen Alter kénnen ihre Schulpflicht auch an der Unterstufe einer
allgemein bildenden hoéheren Schule (AHS) erfullen. Allerdings sind AHS nicht ver-
pflichtet, aul3erordentliche Schiler/innen aufzunehmen. Es obliegt der Schulleitung zu
entscheiden, ob auf Grund einer entsprechenden Vorbildung die Voraussetzungen fur
einen erfolgreichen Besuch der AHS gegeben sind.

AuBerdem durfen  Aufnahmsbewerber/innen nur dann als aufRerordentliche
Schiler/innen aufgenommen werden, wenn alle als ordentliche Schiler/innen in
Betracht kommenden Aufnahmsbewerber/innen aufgenommen worden sind (vgl.
§ 4 Abs. 5 SchUG), d. h. wenn keine ordentlichen Schiiler/innen, welche die Aufnahme-
kriterien erfillen, aus Platzmangel abgewiesen wurden. Uber die Aufnahme von auRer-
ordentlichen Schiler/innen (,Seiteneinsteiger/innen®) wahrend eines Schuljahres ent-
scheidet ebenfalls die Schulleitung.

Durfen auch nicht mehr schulpflichtige jugendliche Asylwerber/innen
und andere jugendliche Neuzuwanderer eine allgemein bildende
Pflichtschule (z.B. die Polytechnische Schule) als aul3erordentliche
Schiler/innen besuchen?

Die Neuaufnahme nicht mehr schulpflichtiger Jugendlicher als aulRerordentliche
Schiler/innen an allgemein bildenden Pflichtschulen (APS) ist nicht zulassig, aber
Schiler/innen, die eine Hauptschule, eine Neue Mittelschule oder die Polytechnische
Schule im 9. Schuljahr der allgemeinen Schulpflicht als au3erordentliche Schuler/innen
beendet haben, sind ab dem Schuljahr 2017/18 mit Zustimmung des Schulerhalters und
mit Bewilligung der zustandigen Schulbehérde berechtigt, eine der genannten Schulen
ein weiteres Jahr (= freiwilliges 10. Schuljahr) auch als aufRerordentliche/r Schiiler/in zu
besuchen (vgl. § 32 Abs. 2a SchUG).

Die Aufnahme ist jedoch nur dann zuléssig, wenn alle als ordentliche Schiler/innen in
Betracht kommenden Aufnahmsbewerber/innen aufgenommen worden sind (vgl.
§ 4 Abs. 5 SchUG). Sie koénnen daher nur Klassen zugeteilt werden, in denen die
Klassenschulerhdchstzahl nicht Gberschritten wird.

Beispiel: Der/die ausléndische Schiler/in hat spatestens am 31. August 2009 das
6. Lebensjahr vollendet. Er/sie ist zu Beginn oder im Lauf des Schuljahres 2017/18 —
also im Alter von 14 (2017) oder 15 Jahren (2018) — nach Osterreich gekommen, was
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dem 9. Schuljahr und somit einer altersgeméafRen Einstufung in die Polytechnische
Schule entspricht. Er/sie wurde entweder dem Alter entsprechend in die Polytechnische
Schule oder in die 4. Klasse der Neuen Mittelschule (was eine Rickstufung um ein Jahr
bedeutet und zuléssig ist) als aul3erordentliche/r Schiler/in aufgenommen.

Falls die Schilerin bzw. der Schiler die Unterrichtssprache soweit beherrscht, dass
er/sie dem Unterricht folgen kann, wird er/sie am Ende des Schuljahres in den
ordentlichen Status Ubernommen und erhélt ein Zeugnis mit Noten. In diesem Fall ist
die Mdoglichkeit des freiwilligen Besuchs des 10. Schuljahrs an der Hauptschule/Neuen
Mittelschule bzw. an der Polytechnischen Schule gegeben, was im Fall von negativen
Noten die Chance, einen positiven Pflichtschulabschluss zu erhalten, deutlich erhoht.
Allerdings kommt fur diese/n Schuler/in der Besuch von Sprachférdermaf3nahmen nicht
mehr in Frage, da diese nur von auBerordentlichen Schiler/innen in Anspruch
genommen werden kdnnen.

Wird die Schilerin bzw. der Schiler am Ende des Schuljahres nicht in den ordentlichen
Status uUbernommen, erhélt er/sie eine Schulbesuchsbestatigung (mit einem oder
mehreren nicht beurteilten Gegenstanden). Auch in diesem Fall ist neuerdings der frei-
willige Besuch des 10. Schuljahrs méglich. Der/die Jugendliche hat somit ein weiteres
Jahr Zeit, seine/ihre Deutschkompetenz zu verbessern, und realistische Chancen, die
Pflichtschule positiv abzuschliel3en.

In beiden Fallen empfiehlt es sich aus padagogischen Griinden, das 10. Schuljahr an
der bisher besuchten Schule (z. B. einer Neuen Mittelschule) zu absolvieren.

Welche Bildungsmadglichkeiten stehen nicht mehr schulpflichtigen
jugendlichen Asylwerber/innen und anderen jugendlichen Neuzu-
wanderern offen?

Berufsschule — Lehre

Voraussetzung fir den Besuch einer Berufsschule ist der Abschluss eines Lehr- oder
Ausbildungsvertrags. Jugendlichen Asylwerber/innen bis zur Vollendung des
25. Lebensjahres steht die Ausbildung in so genannten Mangelberufen sowie in Berufen
mit Lehrlingsmangel offen, die bei den regionalen Geschéftsstellen des Arbeitsmarkt-
service (AMS) im jeweiligen Bundesland zu erfragen sind. Der Arbeitgeber muss in
diesem Fall eine Beschaftigungsbewilligung beim Arbeitsmarktservice beantragen,
welche fur die gesamte Dauer der Lehrzeit und die Behaltepflicht ausgestellt wird. Die
Uberbetriebliche Ausbildung ist fur diesen Personenkreis nicht vorgesehen, fur asyl-
berechtigte Jugendliche jedoch sehr wohl gegeben, da sie Osterreichischen Staats-
blrger/innen gleichgestellt sind.

Allgemein bildende hdhere Schulen (AHS) und berufsbildende mittlere und hdhere
Schulen (BMHS)

Es spricht nichts dagegen, jugendliche Fliichtlinge und andere ,Seiteneinsteiger/innen®,
die aus ihrem Herkunftsland eine adaquate Vorbildung mitbringen, in eine allgemein
bildende héhere Schule bzw. in eine berufsbildende mittlere oder hdhere Schule aufzu-
nehmen. Allerdings sind diese Schularten nicht verpflichtet, auferordentliche
Schuler/innen aufzunehmen. Es obliegt der Schulleitung zu entscheiden, ob auf Grund
einer entsprechenden Vorbildung die Voraussetzungen fir einen erfolgreichen Besuch
der betreffenden Schulart gegeben sind.

31



E. Fleck | Fllichtlingskinder und -jugendliche an dsterreichischen Schulen

Nicht mehr schulpflichtige Aufnahmsbewerber/innen durfen auRerdem nur dann als
auBBerordentliche Schiler/innen aufgenommen werden, wenn alle als ordentliche
Schiler/innen in Betracht kommenden Aufnahmsbewerber/innen aufgenommen worden
sind (vgl. § 4 Abs. 5 SchUG), d. h. wenn keine ordentlichen Schiler/innen, welche die
Aufnahmekriterien erfiillen, aus Platzmangel abgewiesen wurden. Uber die Aufnahme
von auf3erordentlichen Schiiler/innen (,Seiteneinsteiger/innen“) wahrend eines Schul-
jahres entscheidet ebenfalls die Schulleitung.

Auch nicht mehr schulpflichtige auRerordentliche Schiler/innen kénnen in die néchst-
héhere Schulstufe neuerlich als au3erordentliche Schiler/innen aufgenommen werden.
Die Entscheidung dartber obliegt der Schulleitung.

Im Gegensatz zu den allgemein bildenden Pflichtschulen und zur AHS-Unterstufe, wo
schulpflichtige Schuiler/innen maximal zwei Jahre (bzw. im Ausnahmefall zweieinhalb
Jahre) als aulRerordentlich gefuhrt werden kdnnen, unterliegt die Dauer des auf3er-
ordentlichen Status fur nicht mehr schulpflichtige Schiler/innen an weiterfihrenden
Schulen (AHS-Oberstufe, BMHS) keiner zeitlichen Beschrankung.

Ubergangsstufe fur Fliichtlinge

Um nicht mehr schulpflichtigen jugendlichen Fluchtlingen den Einstieg in das Oster-
reichische Schulsystem sowie in die Berufswelt zu erleichtern, wurden ab November
2016 an ausgewahlten berufsbildenden mittleren und héheren Schulen, verteilt Uber
ganz Osterreich, so genannte Ubergangsstufen fur Fliichtlinge eingerichtet. Zielgruppe
dieser Lehrgange sind asylwerbende Jugendliche im Alter zwischen 16 und 24 Jahren
mit einem Pflichtschulabschluss und mit Grundkenntnissen der englischen Sprache. Im
Schuljahr 2016/17 wurde dieses Angebot auf mehrere AHS-Oberstufen-Standorte
ausgeweitet.

Der Unterricht findet nach einem eigens entwickelten Curriculum im Ausmaf von 31
Wochenstunden statt, wobei neben einem fachpraktischen Unterricht (Werkstatte,
Produktionstechnik, kaufmannisches oder gastronomisches Praktikum) das Haupt-
augenmerk auf dem Erlernen der deutschen Sprache liegt, sodass ein Drittel der
Stunden auf Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache entféllt. Die Gruppengro3e betragt
zwischen 15 und 20 Jugendlichen. Der Lehrgang schlie3t mit einer Lehrgangs-
bestétigung ab.

Welche Mdglichkeiten stehen Jugendlichen offen, die auch im Herkunfts-
land die Schule nicht oder nur unregelméiig besucht haben?

Fir junge Menschen ab dem vollendeten 15. Lebensjahr, die in ihrem Herkunftsland die
Schule nicht oder nur unregelméRig besucht haben oder die in einer anderen Schrift
alphabetisiert wurden, kommen Kurse der Basishildung* in Betracht, die Sprach-
kompetenzen, Rechnen, IKT und Lernkompetenz vermitteln. Absolvent/innen von Basis-
bildungsangeboten haben in weiterer Folge die Moglichkeit, an Kursen zur Vorbereitung
auf den Pflichtschulabschluss teilzunehmen, um den Pflichtschulabschluss zu erlangen.

4 vgl. https://www.initiative-erwachsenenbildung.at
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Werden Schuler/innen beim Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch von
der Schule unterstitzt?

Alle auRerordentlichen Schiler/innen — also auch jene, die eine mittlere oder hdhere
Schule besuchen — haben die Mdglichkeit, an einer Sprachstartgruppe oder an einem
Sprachférderkurs im Ausmaf von elf Wochenstunden teilzunehmen, sofern die erforder-
liche Gruppengrof3e von acht Teilnehmer/innen erreicht wird (vgl. 8 8e Abs. 1 SchOG).

Grundlage fir die Planung des Unterrichts sind die regularen Deutschlehrplane sowie
die Bestimmungen fiir Deutsch als Zweitsprache? fur die jeweilige Schulart.

Sprachstartgruppen kénnen in geblockter Form sowie klassen-, schulstufen-, schul-
oder schulartenubergreifend gefiihrt werden (vgl. § 8e Abs. 2 SchOG). Sie finden an
Stelle der vorgesehenen Pflichtgegenstande statt. Bei den Sprachférderkursen, die an
Stelle von oder aufbauend auf Sprachstartgruppen gefiihrt werden kénnen, handelt es
sich um ein unterrichtsintegratives Angebot (vgl. § 8e Abs. 3 SchOG). Welche der
beiden Organisationsformen gewéhlt wird, entscheidet die Schule unter Beriick-
sichtigung padagogischer und schulstandortspezifischer Uberlegungen.

Selbstverstandlich kénnen auch aufRerordentliche ,Quereinsteiger/innen®, die erst im
Lauf des Schuljahres in eine 6sterreichische Schule eintreten, einer Sprachstartgruppe
oder einem Sprachfoérderkurs zugeteilt werden.

An lehrgangs- oder saisonmafig gefiihrten Berufsschulen umfasst dieses Angebot
maximal vier und an ganzjahrig gefuhrten Berufsschulen hodchstens zwei Wochen-
stunden (vgl. 8 8e Abs. 6 SchOG).

Konnen fremdsprachige Schuler/innen auch ihre eigene Sprache in der
Schule weiterentwickeln?

Der muttersprachliche Unterricht steht allen Schiler/innen an allgemein bildenden
Pflichtschulen und an allgemein bildenden héheren Schulen offen, die im Familien-
verband eine andere Sprache als Deutsch verwenden oder die zweisprachig auf-
wachsen.

An der Volksschule wird dieser Unterricht als unverbindliche Ubung (freiwillige Teil-
nahme, keine Benotung) angeboten. Ab der Sekundarstufe | kann er ebenfalls als
unverbindliche Ubung oder aber als Freigegenstand (freiwilige Teilnahme, mit
Benotung) gefuihrt werden. Da es sich um ein freiwilliges Angebot handelt, ist eine
Anmeldung zum Unterricht erforderlich.® Falls der muttersprachliche Unterricht in der
AHS-Oberstufe als Freigegenstand belegt wird, ist es grundséatzlich sogar méglich, in
dieser Sprache mindlich zu maturieren.

Der Unterricht kann in eigenen Gruppen am Nachmittag oder integriert in den
Vormittagsunterricht erfolgen. Derzeit werden bundesweit 25 Sprachen, darunter auch
Arabisch, Farsi/Dari (Iran, Afghanistan), Paschtu (Afghanistan), Kurdisch (Syrien, Irak,
Tirkei), Somali und Tschetschenisch angeboten.”

Gerade fur Kinder, die sich in einer neuen Umgebung und in der neuen Sprache
Deutsch zurechtfinden mussen, ist es enorm wichtig, Ansprechpartner/innen zu haben,

5 vgl. Nr. 6 der Informationsblatter zum Thema Migration und Schule unter http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/info6-16-17.pdf.

6 vgl. http://mww.schule-mehrsprachig.at - Muttersprache - Service - Anmeldeformular

7 Eine Liste der Standorte mit muttersprachlichem Unterricht ist der Website http://www.schule-
mehrsprachig.at - Muttersprache - Service - Schulen zu entnehmen.
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mit denen sie problemlos kommunizieren kdnnen. Hier kommt den muttersprachlichen
Lehrer/innen eine zentrale Rolle zu. Sie sind die erste schulische Anlaufstelle und
Mittler/innen zwischen Schulpersonal und Flichtlingskind bzw. seinen Eltern. lhre
verantwortungsvolle Aufgabe umfasst somit weit mehr als die Forderung der Erst-
sprache.

Daher sollte die Moglichkeit des muttersprachlichen Unterrichts in Anspruch genommen
werden, sofern ein geeignetes sprachliches Angebot an der eigenen Schule oder an
einer anderen Schule in der Nahe vorhanden ist. Der Erwerb der deutschen Sprache
wird dadurch nicht verzoégert — ganz im Gegenteil sind durch die Starkung und
schulische Weiterentwicklung der Erstsprache auch positive Effekte fir den Deutsch-
erwerb zu erwarten.

Gibt es eine spezielle Unterstitzung fur traumatisierte Kinder und
Jugendliche?

Viele Fluchtlingskinder und -jugendliche sind durch ihre Erlebnisse im Herkunftsland
und wéahrend der oft Monate dauernden Flucht traumatisiert. Die Schule in Osterreich
bietet erstmals oder seit langer Zeit wieder einen geschitzten Raum mit einem
geregelten Tagesablauf. Allerdings brauchen die Neuankdémmlinge zur Verarbeitung der
Fluchterfahrung und zum Zurechtfinden in der neuen Lebenswelt viel Zeit und
psychische Energie, aber auch Verstandnis und Zuwendung von ihren Lehrer/innen.

Dabei werden die Lehrkréfte seit April 2016 durch mobile interkulturelle Teams (MIT)
unterstiitzt. Diese Teams bestehen in der Regel aus je einem Psychologen/einer
Psychologin, einem/einer Sozialarbeiter/in und einem Sozialpddagogen/einer Sozial-
padagogin, die meist auch eine der Herkunftssprachen der Kinder sprechen.®

Lehrer/innen sind keine Expert/innen fir Trauma und sollten die Behandlung von
psychischen Problemen Fachleuten (berlassen, aber ein Grundwissen um
Entstehungsgrinde und Erscheinungsformen von Traumata kann im Einzelfall extrem
hilfreich sein und Situationen entschéarfen. Zu diesem Zweck hat der UNHCR in enger
Zusammenarbeit mit Expert/innen im Bereich Traumapadagogik und Psychologie ein
Handbuch?® fir Padagog/innen entwickelt, die mit potentiell traumatisierten Kindern und
Jugendlichen arbeiten.

Missen asylwerbende Schiler/innen fur die Schulbtcher bezahlen?

Nein, denn alle Schiler/innen haben das Recht auf unentgeltliche Schulblcher im
Rahmen der Schulbuchaktion. Zusétzlich zu den Bichern, die allen Schiler/innen
zustehen, konnen bei Bedarf auch Bucher fur Deutsch als Zweitsprache und fur den
muttersprachlichen Unterricht bestellt werden.10

8 Nahere Informationen unter http://www.schulpsychologie.at/asylsuchende
9 Das Handbuch kann unter ausvie@unhcr.org kostenlos bestellt werden. Unter http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/aktuelles/beratungs-

_und_therapiestellen.pdf findet sich eine Liste von Beratungs- und Therapiestellen, die Unterstiitzung fur

traumatisierte Menschen mit Fluchterfahrung (auch fir Kinder) anbieten.

10 ygl. Nr. 4 der Informationsblatter zum Thema Migration und Schule, Vorbemerkung, S. 5 ff., unter
http://www.schule-mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/info4-16-
17.pdf.
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Wer Ubernimmt die Kosten flr die Schilerfreifahrt fir Asylwerber/innen?

Fiar Asylwerber/innen, die sich in der Grundversorgung befinden und die Schule
besuchen, Ubernimmt die Firma ORS Service GmbH im Auftrag des Bundes-
ministeriums fir Inneres (BMI) die Abwicklung. Die Kosten flir die Schilerfreifahrt
werden bei Bewilligung vom BMI getragen, wobei es unerheblich ist, ob die Schiilerin
bzw. der Schuler schulpflichtig oder nicht mehr schulpflichtig ist. Der Selbstbehalt fir
diese Zielgruppen entfallt.

Die Formulare finden sich unter http://www.orsservice.at/downloads/schilerfreifahrten/.
Fragen konnen an info@orsservice.at oder telefonisch an 01/890-66-66 gerichtet
werden.

Anerkannte Fliichtlinge kdnnen — wie alle anderen Schiler/innen auch — ein éffentliches
Verkehrsmittel fir den Schulweg benutzen, wobei von den Eltern (Erziehungs-
berechtigten) ein Selbstbehalt von € 19,60 pro Schuljahr zu leisten ist. Die Kosten dafir
Ubernimmt der Familienlastenausgleichsfonds.

Was die Schulbeihilfe, Heim- und Fahrtkostenbeihilfe sowie die finanzielle Unter-
stiitzung flr die Teilnahme an Schulveranstaltungen betrifft, wird auf die Nummer 111
der Informationsblétter zum Thema Migration und Schule verwiesen.
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Marie-Claire SOWINETZ

,Warum mussen Menschen fluchten?‘“ — Die

Themen Flucht und Asyl im Unterricht. Ein
Uberblick.

Summary: Mit Uber 65 Millionen Menschen sind derzeit so viele Menschen von
Vertreibung und Flucht betroffen, wie seit dem Zweiten Weltkrieg nicht mehr. Die
Halfte der Menschen auf der Flucht sind Kinder. Dieser Beitrag spannt einen Bogen
von aktuellen Zahlen (ber verschiedene Fachbegriffe zu Flucht und Asyl, die in
Diskussionen, Medien, etc. verwendet werden, aber oft fir Verwirrung sorgen, hin zu
Moglichkeiten, die Themen Flucht und Zusammenleben im Unterricht aufzugreifen.

Einleitung

Als ich in den 1990er Jahren in die Volksschule ging, kamen Ana, Fisnik und Malina in
unsere Klasse. Sie mussten mit ihren Familien vor dem Krieg im ehemaligen
Jugoslawien nach Osterreich fliichten. Ich habe damals nicht hinterfragt, woher sie
kamen, warum sie eine andere Sprache sprechen. Wenn ich heute zuriickdenke, waren
sie von einem Tag auf den anderen Teil unserer Klasse. Ana und ich wurden beste
Freundinnen. Ruckblickend erinnere ich mich aber auch daran, dass sie mit ihrer
dicken, etwas zu grof3en Daunenjacke in der Klasse sal3, egal ob bei Schnee, Regen
oder strahlendem Sonnenschein. Ich denke auch an das Erlebnis mit Malina, die sich
weinend unter dem Tisch versteckt hat, als die Ture einmal mit einem lauten Knall
zugefallen ist...

Als ich 2012 die ersten Fortbildungen im Rahmen meiner Téatigkeit fur die UNO-
Flichtlingsorganisation UNHCR fir Lehrer/innen an der Padagogischen Hochschule
hielt, waren die Geschichten, die die Teilnehmer/innen aus ihren Klassenzimmern
berichtet haben, &hnlich. Nur waren es jetzt nicht Fisnik, Ana oder Malina aus Bosnien
oder Serbien, sondern Ali, Nesrin, Mansur und Asha aus Afghanistan, Syrien,
Tschetschenien oder Somalia.

65 Millionen Menschen auf der Flucht. Zahlen und Begriffe

Waéhrend die Situation von Menschen auf der Flucht mit den steigenden Ankinften in
Europa 2015 fast schlagartig in den Mittelpunkt der 6ffentlichen Aufmerksamkeit geriickt
ist, war und ist sie seit Jahrzehnten Teil des schulischen Alltags.

Waren vor zehn Jahren weltweit rund 38 Millionen Menschen auf der Flucht, sind es
heute bereits Uber 65 Millionen. Das entspricht in etwa der Bevdlkerung Frankreichs.
Rund 26 Millionen Menschen sind Flichtlinge und Asylsuchende, der Grof3teil, némlich
rund 40 Millionen, sind so genannte Binnenvertriebene, also Menschen, die innerhalb
ihres Heimatlandes auf der Flucht sind (vgl. UNHCR 2017a, S. 2f.).

Binnenvertriebene,  Flichtlinge,  Asylberechtigte, subsididr  Schutzberechtigte,
Migrant/innen... Viele Begriffe werden — oft ganz austauschbar — verwendet. Aber hinter
den Begriffen stehen unterschiedliche Rechte und Lebensrealitaten.
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Fluchtlinge brauchen Schutz vor Verfolgung

Wer als Flichtling anerkannt werden kann, ist in der Genfer Flichtlingskonvention (GFK)
und in den &sterreichischen Gesetzen genau definiert. Ein Flichtling ist laut GFK eine
Person, die ihr Herkunftsland verlassen musste, weil sie aufgrund ihrer Religion,
Nationalitdt, Rasse, politischen Meinung oder Zugehorigkeit zu einer bestimmten
sozialen Gruppe (darunter fallen z.B. Homosexuelle) verfolgt wird oder begriindete
Furcht vor Verfolgung hat.

Im Asylverfahren wird genau gepriift, ob die Person ein Fliichtling ist und in Osterreich
Schutz erhélt. Wer als Fliichtling anerkannt wird, erhalt in Osterreich Asyl. Das Recht auf
Asyl ist ein Menschenrecht und Fluchtlinge missen die Mdglichkeit haben, einen
Asylantrag zu stellen und ein faires Asylverfahren zu durchlaufen. Anerkannte Fliichtlinge
haben, im Gegensatz zu Asylsuchenden, uneingeschrankt Zugang zum Arbeitsmarkt
sowie — teilweise eingeschrankten — Anspruch auf Sozialleistungen wie
Mindestsicherung oder Familienbeihilfe.

Asylsuchende warten auf den Ausgang des Asylverfahrens

Menschen, die in Osterreich um Asyl — also um Aufnahme und Schutz vor Verfolgung —
ansuchen, werden Asylsuchende oder Asylwerber/innen genannt. Ihr Asylverfahren ist
noch nicht abgeschlossen, d.h. die zustandige Behorde oder ein Gericht priift noch, ob
die Person in Osterreich Schutz erhalt oder der Antrag abgelehnt wird. Wahrend des
Asylverfahrens erhalten Asylsuchende die sogenannte Grundversorgung. Da sie
wahrend des Asylverfahrens nur sehr eingeschrankt arbeiten dirfen, ist diese
Unterstitzung fur viele lebensnotwendig. Im Gegensatz zu anerkannten Flichtlingen
haben Asylsuchende keinen Anspruch auf Mindestsicherung, Familienbeihilfe oder
Kinderbetreuungsgeld.

Subsidiar Schutzberechtigte — Schutz vor Menschenrechtsverletzungen

Personen, die nicht personlich (z.B. wegen ihrer Religion oder ihrer politischen Meinung)
verfolgt werden, deren Leben aber in ihrem Herkunftsland von Krieg, Folter oder anderer
unmenschlicher Behandlung bedroht ist, bekommen in der Regel sogenannten
.Subsidiaren Schutz®. Dieser muss in regelmaligen Abstanden verlangert werden.
Subsidiar Schutzberechtigte haben u.a. Zugang zum Arbeitsmarkt und Anspruch auf
Sozialleistungen, was aber je nach Bundesland unterschiedlich geregelt und teilweise
auch eingeschrankt ist.

Migrant/innen kommen aus unterschiedlichen Grinden

Im Gegensatz zu Flichtlingen werden Migrant/innen nicht verfolgt. Sie kommen, um ihr
Leben zu verbessern, um zu arbeiten oder aus familidren Grunden. In der Regel kénnen
sie auch jederzeit wieder in ihr Herkunftsland zurtickkehren bzw. dorthin reisen.

Aktuell stammt die groRte Migrant/innengruppe in Osterreich aus dem europaischen
Raum, genauer gesagt aus Deutschland. Manche Migrant/innen flichten auch vor
extremer Armut und Not — diese Menschen sind nach den Gesetzen jedoch grundsétzlich
keine Fliichtlinge. Osterreich und andere Lander kénnen in Bezug auf Migrant/innen
weitgehend frei entscheiden, wie viele sie aufnehmen wollen (vgl. UNHCR 2016, S. 6).

Woeorter wie ,Fluchtlingswelle“ erzeugen Bilder in unseren Koépfen, die den Eindruck
erwecken, dass buchstablich ,die ganze Welt* in die EU kommt. Ein Blick Uber EU-
Grenzen hinweg macht aber deutlich, dass die meisten Menschen in der N&he ihrer
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Heimat bleiben. Syrien, Afghanistan und der Sidsudan fihrten 2016 die traurige Liste
jener Lander an, aus denen weltweit die meisten Menschen flichteten; und es waren ihre
Nachbarlénder, namlich die Turkei, Pakistan und der Libanon, die die meisten Fliichtlinge
aufgenommen haben (vgl. UNHCR 2017a, S. 3).

Geschichten jenseits der Zahlen

Dass es jedoch nicht nur um Zahlen, sondern um ganz reale Geschichten wie jene von
Ana, Fisnik, Ali oder Hiam geht, wird einem im Klassenzimmer und in der Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen besonders eindriicklich bewusst.

Jedes Kind kommt mit seinem ganz eigenen Potpourri an Erfahrungen und Fahigkeiten.
Manche haben durch die Flucht mehrere Jahre an Schulbildung versaumt, einige sind
noch nicht alphabetisiert, wieder andere haben einen Schulabschluss in der Tasche.

Viele Kinder und Jugendliche haben auf der Flucht Schlimmes gesehen und erlebt.
Oftmals werden Kinder auf der Flucht auch von ihren Familien getrennt oder sind bereits
alleine aus ihrem Heimatland gefliichtet. Von diesen ,unbegleiteten Minderjahrigen”
wurden 2016 in Osterreich 3.900 Asylantrage gestellt (vgl. Bundesministerium fir Inneres
2017, S. 25).

Nicht nur die Trennung von ihren Familien auch das Zurechtfinden in der neuen, fremden
Umgebung, das Erlernen einer neuen Sprache und dazu das Warten auf den Ausgang
des Asylverfahrens ist fur viele Kinder und Jugendliche eine gro3e Belastung.

Die Themen Flucht und Asyl im Unterricht

In einer Fortbildung berichtete eine Lehrerin von zwei syrischen Madchen, die eines
Tages in ihre Klasse kamen. ,Die beiden Madchen waren unglaublich wissbegierig und
neugierig. Ich wusste, dass sie aus Syrien kommen, aber dariber hinaus wusste ich
wenig. Ich hatte keine Informationen, ob sie noch im Asylverfahren sind, wie sie nach
Osterreich gefliichtet sind und was sie erlebt haben®, erzahlte die Teilnehmerin.

In diesem Zusammenhang stellen sich viele Fragen: Wie kann ich als Lehrperson die
gesamte Klasse fur die Themen Flucht und Zusammenleben sensibilisieren und Uber die
Situation von Menschen auf der Flucht informieren? Darf ich die Schuler/innen auf ihre
Flucht ansprechen? Und wenn ich diese Themen im Unterricht aufgreife, wie kann ich
Schiler/innen, die selbst Fluchterfahrungen gemacht haben, miteinbeziehen bzw. worauf
muss ich achten?

Diese Fragen sowie die Rickmeldungen vieler Lehrer/innen mit dem Wunsch nach
Unterlagen zu Flucht und Asyl fir den Unterricht, aber auch nach konkreten
Informationen zum Umgang mit den Themen Flucht und Trauma im schulischen Kontext
gaben den Anstol} zu vielen Materialien, die UNHCR in den vergangenen Jahren
gemeinsam mit weiteren Organisationen und Expert/innen fir Padagog/innen entwickelt
hat.

»Aufbrechen — Ankommen — Bleiben® — Ein Lernmaterial zur Thematisierung von Flucht

Mit dem kostenlosen Material ,Aufbrechen — Ankommen — Bleiben®, das 2013 zum
ersten Mal erschienen ist, wollen wir diesem Wunsch nach konkreten didaktischen
Impulsen Rechnung tragen. Im Zentrum des Materials stehen die personlichen, realen
Lebensgeschichten von sieben jungen Menschen, die aus ihrer Heimat flichten mussten
und nun in Osterreich leben. Anhand ihrer Portrats wird Wissen zum Thema Flucht und
zu unterschiedlichen Aspekten des Lebens in einer vielféltigen Gesellschaft vermittelt.
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+LAufbrechen — Ankommen — Bleiben“ steht dabei fiir die einzelnen Stationen: Die
unterschiedlichen Grinde, die dazu fihren kdénnen, aus seinem Herkunftsland
»=aufzubrechen®, unterschiedliche Aspekte, die das ,Ankommen“ und ,Bleiben” in einem
zunéchst fremden Land mit sich bringen, wie das bange Warten auf den Ausgang des
Asylverfahrens, das Erlernen einer neuen Sprache und den damit verbundenen
Themenbereichen, die fir das Zusammenleben wichtig sind (vgl. UNHCR 2014).

Schule als sicherer Ort — Das Handbuch ,,Flucht & Trauma im Kontext Schule*

Die Halfte aller Flichtlinge weltweit sind Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren.
Inmitten von Krieg und Konflikten kommt Bildung haufig zu kurz, oft fehlt in den
Flichtlingslagern oder in den schulischen Strukturen der benachbarten Aufnahmelander
das Geld, um den Bildungsbedarf fur alle in ausreichendem Mal3 zu decken. Vielen
Kindern bleibt aber auch der Zugang zu Bildung verwehrt, weil sie zum Uberleben ihrer
Familie beitragen und arbeiten missen.

Laut dem aktuellen UNHCR-Bericht ,Left behind. Refugee Education in Crisis* (2017)
haben 61 Prozent der Fluchtlingskinder Zugang zu primérer Schulbildung. Im Vergleich
dazu kdnnen weltweit rund 90 Prozent aller Kinder eine Grundschule besuchen.

Dieser Abstand wird grof3er, je alter die Kinder werden. So haben nur mehr 23 Prozent
der geflichteten Jugendlichen Zugang zu Sekundarbildung (weltweit 84 Prozent).

Im tertidren Bildungsbereich ist das Verhaltnis noch dramatischer: Dieser steht nur einem
Prozent der Flichtlinge offen, wie z. B. ein Universitatsstudium (weltweit 36 Prozent).

Dabei ist Bildung entscheidend, um spater auf eigenen Fuf3en zu stehen und sich selbst
eine Zukunft aufbauen zu kénnen. Fur viele Flichtlingskinder bedeutet Schule nicht nur
Bildung, sie bietet ihnen Stabilitat und Normalitat.

Die Klassengemeinschaft, das Zusammenkommen zum gemeinsamen Lernen, ein
Stundenplan, gemeinsame Rituale u.v.m. machen die Schule Uberall auf der Welt zu
einem sicheren Ort, der Kindern und Jugendlichen hilft, traumatische Erinnerungen hinter
sich zu lassen, und ihnen zugleich Halt gibt. Der Schulbesuch ist fir viele gefliichtete
Kinder ein Neubeginn, weg vom Chaos, das Krieg und Flucht in ihr Leben gebracht hat —
hin zur Normalitat, die sie vielleicht von friiher gekannt haben. Das Konzept der ,Schule
als sicherer Ort* wird im Handbuch fir Padagog/innen ,Flucht und Trauma im Kontext
Schule® erlautert. Das Handbuch hat UNHCR gemeinsam mit Expert/innen aus den
Bereichen Traumapadagogik, Padagogik, Psychologie und der Flichtlingsbetreuung
entwickelt, um Lehrer/innen die Themen Trauma und Flucht ndherzubringen und sie mit
vielen praktischen Ubungen und Anregungen in ihrer Arbeit zu unterstiitzen (vgl. UNHCR
2016).

Zusammenfassung

Viele Kinder und Jugendliche, die in den letzten Jahren nach Osterreich gefliichtet sind,
konnten in Osterreich einen Neuanfang machen und ihre Schulbildung beginnen oder
fortsetzen. Fur alle Beteiligten, Schuler/innen, Eltern und Lehrer/innen war die Situation
herausfordernd und ist es in vielen Bereichen auch weiterhin. In den vergangenen Jahren
ist auch viel Positives und Neues entstanden. Vor allem das Engagement von einzelnen
Lehrpersonen oder gemeinsame Anstrengungen zugunsten von Fliichtlingskindern und
geflichteten Jugendlichen sollen hier hervorgehoben werden. Damit auf diesen
Erfahrungen auch in Zukunft aufgebaut werden kann, braucht es weiterhin Mdglichkeiten,
das erworbene Wissen auszutauschen und zugénglich zu machen.
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Rudolf DE CILLIA

Al vor Zuzug — Kommentar zum Film
,,650 Worter/Kelime/Words‘ von Martina
Priessner

Summary: Im Film ,650 Wobrter/Kelime/Words® der Dokumentarfilmemacherin
Martina Priessner werden acht Menschen aus verschiedenen Regionen der Turkei
interviewt, die ein Familienvisum beantragen wollen, um in Deutschland mit ihrem/r
Partner/in zusammenleben zu kénnen. Zunachst missen diese Personen allerdings
Deutschkenntnisse auf Al-Niveau in ihrem Herkunftsland erwerben. Im Rahmen der
Vortragsreihe ,Migrations- und Fluchtbewegungen und deren Auswirkung auf den
padagogischen Alltag” wurde dieser Film gezeigt und vom Linguisten Rudolf de Cillia
kommentiert.

Einleitung

Der Film ,650 Wérter/Kelime/Words* erzahlt in Form von Interviews die Geschichte von
acht Personen aus verschiedenen Regionen der Turkei, die alle nichts anderes wollen,
als mit ihren Partner/innen in Deutschland zusammenzuleben. Das jedoch ist nur
moglich, wenn sie zuvor die Sprachprifung ,Start Deutsch 1“ auf dem Niveau A1 des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fur Sprachen (GERS) am Goethe-Institut
in der Turkei abgelegt haben. Die Prifung ist Voraussetzung fur ein Visum zur
Familienzusammenfihrung. Sie erfordert die Beherrschung eines aktiven Wortschatzes
von 300 und eines passiven Wortschatzes von 650 Woértern. Einige der Interviewten
mussten daflr bereits in der Turkei eine lange Reise nach Istanbul unternehmen, um
einen Sprachkurs zu finden, einige mussten daftr ihre Arbeit aufgeben, erst Lesen und
Schreiben lernen. Und das alles nur, um etwas ganz Selbstverstandliches zu erreichen.
Namlich, mit ihren Partner/innen zusammenleben zu kdnnen.

Regelung ,,A1 vor Zuzug“

Diese Regelung, Deutschkenntnisse auf dem Niveau Al vor dem Zuzug nachweisen zu
missen, ist fir Zuwandernde aus Drittstaaten auch in Osterreich seit dem
Fremdenrechtsanderungsgesetz 2011 (FrAG 2011) in Kraft. Unter spracherwerblichen
Aspekten ist diese Bestimmung wenig sinnvoll. Sie erzeugt Druck und Angst bei den
Lernenden — und Angst ist ein denkbar schlechter padagogischer Ratgeber. Auch schert
sie alle Uber einen Kamm, denn alle mussen unabhangig von den Lebensbedingungen
und Voraussetzungen dieselbe Prifung ablegen. Sie ist vor allem unter
sprachenpolitischen Aspekten scheinheilig und unseriés, denn wollte man politisch
ernsthaft, dass Menschen, die nach Osterreich zuwandern, die Mehrheitssprache
Deutsch lernen, dann misste man ihnen im Aufnahmeland ein dementsprechendes
Angebot machen: kostenlose oder zumindest kostengiinstige, niederschwellige,
zielgruppenadaquate Kurse. Vor allem aber musste man die Anforderung an alle
Zuwanderer stellen: z.B. fir die aus Portugal, Spanien und Litauen, kurz, auch fir alle
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Birger aus EWR- und EU-Staaten. Aber die Bestimmung gilt nur flr
Drittstaatsangehorige, d.h. ca. ein Drittel der Zuwanderer.

Das zeigt, dass es hier nur vordergriindig um Sprachenlernen bzw. um Deutschlernen
geht. Ja, die ganze Konstruktion der so genannten ,Integrationsvereinbarung” zeigt, dass
es nicht in erster Linie um das Sprachenlernen geht: Es geht um Kontrolle von
Zuwanderung unter dem Vorwand von Sprachenkenntnissen in der Mehrheitssprache.
Es geht um den Ausschluss von Zuwanderern, die politisch und 06konomisch
unerwiinscht sind. Daher sind durch dieses Gesetz auch ausgerechnet
Schlisselarbeitskrafte  und auch deren Familienangehérige  ausgenommen:;
.Hauptzielgruppe dieser MaRnahme sind demnach nachzugsberechtigte
Familienangehérige aus Drittstaaten von Drittstaatsangehérigen, jedoch beispielsweise
nicht hoher Qualifizierte, die einen erkennbar geringeren Integrationsbedarf haben, um in
Osterreich zu arbeiten“. (Fremdenrechtsédnderungsgesetz 2011). Warum ausgerechnet
diese Zielgruppe ,einen erkennbar geringeren Integrationsbedarf® hat, bleibt das
Geheimnis der fir dieses Gesetz verantwortlichen Politiker/innen.

Bei dieser MaRRnahme handelt es sich aber auch um eine Diskriminierung nach
sprachlichen Kriterien und Kriterien der staatlichen Herkunft. Und das wiederum ist zu
verorten in einer Entwicklung, in der der politische Diskurs des Rechtspopulismus in den
letzten Jahrzehnten in der Mitte angekommen ist und zum hegemonialen
vorherrschenden Diskurs geworden ist. In der Diskursanalyse nennt man diese
Entwicklung ,Normalisierung®. Ruth Wodak hat sie in ihrem Buch ,The Politics of Fear*
(vgl. Wodak 2015), auf Deutsch erschienen unter ,Die Politik mit der Angst. Zur Wirkung
rechtspopulistischer Diskurse® (vgl. Wodak 2016), dokumentiert. Die Mehrheit der
Menschen kann sich gar nichts anderes mehr vorstellen, als dass man Zuwanderer aus
Drittstaaten zu Deutschprifungen zwingt, sie also Uber sprachliche Kenntnisse
diskriminiert.

Geschichtlicher Ruckblick

Blenden wir 25 Jahre zuriick: 1992/93 wurde von der FPO ein Volksbegehren mit dem
Titel ,Osterreich zuerst* durchgefiihrt, im Volksmund Anti-Ausléandervolksbegehren
genannt, weil es eine Reihe auslanderfeindlicher Forderungen enthielt. Damals
demonstrierten zwischen 200.000 bis 250.000 Menschen dagegen auf dem Heldenplatz.
25 Jahre spater, im Jahr 2017, sind die Forderungen dieses Volksbegehrens zum Teil
offizielle Politik geworden - Normalisierung. Ein anderes Beispiel fir diese
Normalisierung: Die Rede von ,Integrationsverweigerern und ,Integrationsunwilligen®
war vor 10 Jahren noch ein Minderheitendiskurs der @sterreichischen Rechtspopulisten,
wie eine corpuslinguistische Analyse zeigt (vgl. Rheindorf 2017). Im Jahr 2015,
anlasslich von Landtagswahlkdmpfen in der Steiermark und im Burgenland, wurden
diese Konzepte, die Zuwanderer negativ als faul, unwillig und widerborstig
perspektivieren, plotzlich auch bei Politiker/innen der ,Mitte* Gblich, und es kam zu einer
rasanten Zunahme ihrer Verwendung im 6ffentlichen Diskurs.

Heute hinterfragt kaum noch jemand die rechtspopulistische Annahme, man musse alle
aus Drittstaaten zugewanderten Menschen bei Strafe des Verlustes der
Aufenthaltsbewilligung dazu zwingen, Deutsch zu lernen. Dabei war das nicht immer so:
Bis 1998 musste man in Osterreich nicht einmal fir die Staatsbirgerschaft
Deutschkenntnisse nachweisen. Nach 1945 gab es zahlreiche
Zuwanderungsbewegungen aus Ungarn (1956), der Tschechoslowakei (1968), Polen
(1980) sowie aus dem ehemaligen Jugoslawien (zu Beginn der 1990er Jahre). Niemand
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war gezwungen, Deutsch zu lernen. Und nichts ist passiert. Das Land ist weder
implodiert noch explodiert. Heute kommt es uns ganz selbstverstandlich vor, dass man
Zuwanderer aus Drittstaaten dazu zwingen muss, Deutsch zu lernen, schriftliche so
genannte standardisierte Priifungen abzulegen, und in der BRD und Osterreich sogar
schon vor der Zuwanderung auf dem Niveau Al. Deutsch als Zweitsprache-Kenntnisse
werden als Vorwand fiir Zuwanderungs- und Migrationskontrolle missbraucht und fuhren
letztlich zu Diskriminierungen.

Eine sinnvolle Zuwanderungspolitik sollte statt  der diskriminierenden
Zwangseinheitskurse nur fir einen Teil der Zuwanderer fiir alle Zuwandernden, egal
welcher Staatsbirgerschaft sie sind, ausreichend niederschwellige, kostenlose oder
kostenglnstige DaZ-Kurse (mit etwa 1 bis 1,50 Euro Selbstbehalt pro Stunde) anbieten.
Und diese sollten zielgruppenadaquat DaZ-Kenntnisse entsprechend den
Sprachbedirfnissen, den Lebensumstdnden und den beruflichen Tatigkeiten der
Lernenden vermitteln.

Zusammenfassung

Um zum Film ,650 Woérter/Kelime/Words® zurlickzukommen: In einer die
Menschenrechte und die Rechte der Kinder respektierenden Zuwanderungspolitik sollten
die diskriminierenden Bestimmungen von ,A1 vor Zuzug“ keinen Platz haben. Sie
verletzen das Recht auf Zusammenleben in der Familie und das Recht der Kinder, mit
beiden Elternteilen aufzuwachsen. Fir eine derartige Verletzung der Kinderrechte sei ein
abschlieBendes Beispiel angefihrt:

Frau F. ist mit einem australischen Staatsburger verheiratet und die Familie hat ein heute
ca. 5jahriges Kind. Da sie wissenschaftliche Mitarbeiterin in einem Forschungsprojekt an
der Universitat Wien ist, ist der Lebensmittelpunkt der Familie in Osterreich. lhr Ehemann
musste daher, um mit seiner Frau und seinem Kind zusammenleben zu kénnen, die
Deutsch-Prifung Al vor der Beantragung des Aufenthaltstitels ablegen. Da sich
Australier nur 6 Monate pro Jahr als Touristen in Osterreich aufhalten dirfen, musste er,
als die Tochter noch kein Jahr alt war, Osterreich fiir 6 Monate verlassen. Dann befand
er sich wieder mit einem Touristenvisum 6 Monate in Osterreich und hat in der Zeit die
Deutschpriifung geschafft. Er musste aber Osterreich wieder verlassen, um in Australien
den Antrag auf Aufenthaltsbewilligung zu stellen. Nach noch einmal ca. einem halben
Jahr konnte er sich schlieRlich in Osterreich niederlassen. Die Tochter der Familie war
lange Zeit der Meinung, der Papa wohne im Flugzeug am Himmel, sie war dem Vater
vollig entfremdet. Sie hatte bilingual Deutsch-Englisch aufwachsen kénnen. Stattdessen
verweigerte sie es lange, Englisch zu sprechen. Und sie kann besser Russisch (die
Sprache der Babysitterin) als Englisch, die Sprache ihres Vaters.
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Trauma- und Fluchterfahrungen —
Traumatisierte Kinder im Unterricht

Summary: Traumatisierende Erfahrungen verdndern Menschen nachhaltig. Bei
Kindern und Jugendlichen beeinflussen sie deren Entwicklung und haben
Auswirkungen auf nahezu alle schulrelevanten Bereiche. Ohne entsprechende Hilfe
konnen solche Erfahrungen nicht aufgearbeitet werden. Lehrpersonen gehdren oft zu
den ersten, die mit daraus resultierenden Problemen konfrontiert sind und bendtigen
ihrerseits Unterstitzung fur die Arbeit mit Betroffenen.

Einleitung

Fir das Verstédndnis der Situation, in der sich Kinder und Jugendliche nach
traumatisierenden Erfahrungen befinden, braucht es Einsicht in das Wesen von
Traumata und deren Zustandekommen. Erst daraus werden Wege der Bearbeitung und
der Hilfe fur traumatisierte Schuler/innen deutlich, wie sie auch aus Erkenntnissen der
Traumapadagogik bekannt sind. Diese ist ein komplexes Konzept der Verbindung von
Therapie und padagogischen Interventionen mit Wurzeln in der Geschichte der
Heilpadagogik.

Die Vielfalt traumatisierender Situationen und die unterschiedlichen Folgen, die sie je
nach Ursache, Alter der Betroffenen, Intensitat und Dauer ihres Bestehens hervorrufen
kénnen, bedingen eine groRe Anzahl einschlagiger Publikationen zum Thema aus
unterschiedlichen Perspektiven: Neben der Padagogik und der Psychologie befassen
sich eine Reihe medizinischer und sozialwissenschaftlicher Disziplinen mit
Traumafolgen fir den/die Einzelne/n und fir Gesellschaften. Das vorhandene Wissen
ist umfangreich — und dennoch nicht ausreichend. Im Hinblick auf Kinder und
Jugendliche sind die ,weilen Flecken“ besonders gro? — was die einschlagige
Auseinandersetzung mit dem Thema umso nétiger macht. Generelle Anweisungen, wie
im Einzelfall mit traumatisierten Kindern umzugehen wére, kann es daher nicht geben —
wohl aber Grundsatze, deren Einhaltung Hilfe und Unterstitzung Uberhaupt erst
ermaoglicht.

Traumatisierung und ihre Folgen

Um sich mit Traumatisierung und ihren Folgen fir Kinder und Jugendliche
auseinandersetzen zu kdnnen, bedarf es zunachst einer begrifflichen Klarung sowie der
Abgrenzung zu anderen Symptomen. Im Folgenden werden einige Grundmerkmale von
Traumatisierungen erlautert.

Traumasituationen
Traumatisierung (Trauma: griechisch fur Wunde, Verletzung)
»- entsteht durch Situationen extremer oder lang anhaltender, meist aul3ergewohnlicher
Belastung,
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- welche die Bewaltigungsmdoglichkeiten des Betroffenen Uibersteigen

- und dadurch zu anhaltenden tiefgreifenden Veranderungen des Selbst- und
Welterlebens fuhren

- sowie dauerhafte Veranderungen von Denken, Fihlen und Handeln hervorrufen.” 12

Solche Situationen haben unterschiedliche Auspragungen: Sie kénnen von Menschen
hervorgerufen werden (z.B. Missbrauch, Verlust enger Bezugspersonen, Uberfall, Folter)
oder durch Katastrophen (z.B. Unfall, Erdbeben, Feuer), sie kdnnen kurzfristig sein oder
lang anhaltend. Die Mdoglichkeiten der Bewaltigung eines Traumas hangen wesentlich
von den Bedingungen seiner Entstehung ab.

In jedem Fall fihrt der Stress traumatisierender Situationen zur massiven Ausschittung
von Stresshormonen, von denen das Cortisol bei hohen Werten und Uber langere Zeit
hinweg neurotoxisch wirkt, d.h. Gehirnzellen zerstort.13 Aulerdem kommt es dazu, ,dass
Anpassungs- und Reaktionsmuster aus kortikalen (Vernunft gesteuerten) und
subkortikal-limbischen (emotionalen) Bereichen des Gehirns nicht mehr abruf- und
nutzbar sind.“** Bei Kindern und Jugendlichen besteht die Gefahr, dass sich die bei der
Traumatisierung aktivierten archaischen Verhaltensmuster wie Flucht, Erstarrung,
Dissoziation, Unterwerfung oder Angriff gegentber hoher entwickelten Mustern
verfestigen. Sie werden damit zur Basis fur die weitere Entwicklung der Personlichkeit,
bestimmen kiinftig Denken, Fihlen, Wahrnehmen, Korperreaktionen, Beziehungs- und
Leistungsverhalten.

Besonders dramatisch fur Kinder und Jugendliche sind langer anhaltende und von
Menschen verursachte Traumatisierungen.’®> Dazu gehoren familidare Gewalt oder
Missbrauchserfahrungen ebenso wie manche Fluchterfahrungen oder — besonders
schlimm — das Miterleben der Traumatisierung enger Bezugspersonen wie der eigenen
Eltern.

Posttraumatische Belastungsstérung

Im Jahr 1987 wurde im Zusammenhang mit dem Erscheinen eines diagnostischen
Manuals zu Traumafolgen der American Psychiatric Association erstmals darauf
eingegangen, dass auch Kinder eine Posttraumatische Belastungsstérung entwickeln
kénnen.1® Diese zeigt sich in

- Flashbacks, das sind Formen des unwillkirlichen Wiedererlebens von Aspekten der
traumatisierenden Situation (Bilder, Kérperempfindungen, Traume, Gedanken, Gefluhle),
- Vermeidung von allem, was an das Trauma erinnern kénnte und

- Anzeichen erhfhten Erregungsniveaus wie Reizbarkeit, Schlafstérungen,

Konzentrationsschwierigkeiten, aggressives Verhalten und UbermaRige
Schreckhaftigkeit.1”

Auch Gefiihle wie Angst, Scham, emotionale Stumpfheit, Entfremdung, Depression
sowie Teilnahmslosigkeit und Gleichgiltigkeit gehdéren zum posttraumatischen
Symtomenkomplex.

12 Bajerl 2015a, S. 23f
13 ygl. Brisch 2013, S. 160
14 Besser 2013, S. 46
15ygl. Besser 2013, S. 47
16 ygl. Hensel 2016, S. 29
17 vgl. Hensel 2016, S. 31
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Allen diesen Symptomen ist gemeinsam, dass Betroffene ihnen ausgeliefert sind. Weder
kénnen unwillklrlich auftretende Flashbacks, AlbtrAume etc. vermieden noch kann etwas
erinnert werden, was verdrangt wird. Aggressionen und Angste zeigen sich immer wieder
in Zusammenhangen, in denen sie nicht angebracht scheinen — oft hervorgerufen durch
so genannte Trigger. Dabei handelt es sich um Sinneseindriicke (Gerdusche, Geriiche,
Gesichter, Bewegungen, u.a.m.), die in irgendeiner Form mit der Traumasituation
verbunden waren — und deshalb ein Wiedererleben auslésen. Der extreme
Kontrollverlust, der in der traumatisierenden Situation erlebt wurde, héalt damit an.
Dadurch erklart sich auch zum Teil dysfunktionales Verhalten von Traumatisierten: Sie
reagieren dann genau genommen nicht auf die aktuelle Situation, sondern auf eine
vergangene, die plotzlich wieder vergegenwartigt wird (z.B. reagiert ein Kind, das
Bombardements erlebt hat, mit scheinbar unverhaltnismaRiger Angst auf den Larm eines
Feuerwerks).

Traumatisierte Schiler/innen

Das menschliche Gehirn organisiert sich entlang der Erfahrungen, die ein Mensch macht
— Menschen sind, bis zu einem gewissen Grad, das Ergebnis ihrer individuellen
Erfahrungen. Diese Anpassungsvorgange werden als Neuroplastizitat bezeichnet.® Sie
ist wesentliche Grundlage von Lernvorgangen. Stress vermindert diese Neuroplastizitat
signifikant — und damit auch die Fahigkeit zu lernen. Das betrifft nicht nur kognitive
Lernprozesse, sondern auch soziale. Traumatisierte Schuiler/innen brauchen deshalb
besondere Unterstitzung — und viel Geduld. lhre fir die soziale Umgebung teils
problematischen Verhaltensweisen werden nicht immer als Bewaltigungsmuster erkannt
— zumal &ahnliches Verhalten auch aus ganz anderen Grinden auftreten kann. Eine
mogliche Strategie, keine Angst zu fuhlen, besteht zum Beispiel darin, anderen Personen
Angst zu machen. Jugendliche, die sich permanent angegriffen fihlen, deswegen andere
Menschen bedrohen, beschimpfen oder fremdes Eigentum zerstdren, versuchen
eventuell damit zu verhindern, dass die eigene Hilflosigkeit, das Ausgeliefertsein und die
unertragliche Angst wieder spurbar werden. Wer Anforderungssituationen meidet,
schitzt sich damit vielleicht gegen bereits erlebte Geflihle der Wertlosigkeit und
Hilflosigkeit.

Verfestigte archaische Muster beinflussen die sozialen Interaktionen in der Klasse:
Traumatisierte Schuler/innen, deren Grundmuster die Erstarrung ist, werden leicht zu
Mobbingopfern — sie wehren sich nicht. Ist das Grundmuster auf Angriff ausgelegt,
werden sie schnell abgelehnt und zu AuB3enseitern. Gemobbte erfahren mit héherer
Wahrscheinlichkeit Unterstlitzung, Aggressivitat wird leicht als Charakter-  oder
Disziplinproblem verstanden. Die Chancen auf Unterstiitzung sind daher flr
Schiler/innen auch im Hinblick auf die Bearbeitung vorhandener Traumata sehr
verschieden.

Traumapéadagogik
Wege zur Bearbeitung

Unter dem Begriff Traumapadagogik werden Anséatze zur Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen zusammengefasst, die therapeutische Interventionen unterstiitzen kénnen.
Es sind padagogische Ansatze, und das bedeutet einerseits, dass im Rahmen von

8 vgl. Spitzer 2003, S. 94



C. Hager | Trauma- und Fluchterfahrungen — Traumatisierte Kinder im Unterricht

sozialen Beziehungen gearbeitet wird, eben in Beziehungen mit traumatisierten
Menschen, und andererseits, dass sie auf einer wertschatzenden Grundhaltung beruhen.

Diese Zuwendung dem Menschen gegeniber, ungeachtet seines Verhaltens, geht von
der Annahme aus, ,dass jeder Mensch zu jedem Zeitpunkt das fir ihn zu diesem
Zeitpunkt bestmdgliche Verhalten zeigt*.1®

Das wichtigste Ziel ist dabei das Herstellen emotionaler Sicherheit durch die
Bezugsperson. Sichere Bindungen sind ein menschliches Grundbedirfnis und Basis
psychischer Gesundheit. Sie sind Voraussetzung dafiir, dass ein Mensch Vertrauen in
andere fassen und sich ihnen 6ffnen kann. Nur so kann auch Hilfe angenommen werden.
Deshalb sind sichere Bindung und emotionale Sicherheit notwendig fir die Mdglichkeit
padagogischer Unterstiitzung — und gleichzeitig ihr erster Schritt.

Darin liegen enorme Anspriiche an Padagog/innen, die mit traumatisierten Schiler/innen
arbeiten.

Anspriuche an und von Lehrpersonen

Weil padagogisches Arbeiten immer Beziehungsarbeit ist und Bindung eine besonders
anspruchsvolle Facette solcher Arbeit darstellt, sind Lehrpersonen durch Kinder und
Jugendliche mit Traumata in besonderer Weise gefordert. Verschiedene
Beziehungsmuster dréngen sie in unterschiedliche Rollen, derer sie sich oft gar nicht
bewusst werden (kénnen). Vor allem der Status als Vertraute/r, so wichtig und
wilinschenswert er ist, bedeutet eine extreme psychische Beanspruchung und fihrt leicht
zu Uberforderung. Dazu tragt auch die traumabedingte Unféhigkeit des Kindes bei, eine
Beziehung nach den erwarteten Mustern zu gestalten. Spatestens, wenn diese auf ihre
Tragfahigkeit getestet wird, indem die Belastbarkeit der Bezugsperson durch
entsprechendes Verhalten ausgereizt wird, scheitern haufig die ehrlichsten Bemiihungen.
Dann kommt es schnell zur Feststellung, dass ,sich ohnedies nichts &ndert®, dass ,ohne
Therapie alles keinen Sinn hat* oder dass das traumatisierte Kind ,in unserer Einrichtung
nicht langer tragbar® ist. Selten sind das objektivierbare Annahmen — nahezu immer aber
Hinweise auf ein ,Ich-kann-nicht-Mehr* der Bezugsperson.

Darum gehért zum professionellen Habitus von Padagog/innen die Selbstfiirsorge — und
das nicht nur in besonders schwierigen Arbeitssituationen. Diese Psychohygiene hilft
sicher zu stellen, dass eigene Ressourcen sinnvoll genutzt und vor allem nicht Uber die
Mal3e ausgebeutet werden — und so die Handlungsféahigkeit erhalten bleibt. Sie
verhindert, dass man sich ,aufopfert®, fir wen oder was auch immer. Ein Opfer und
gleichzeitig professionell zu sein, das geht nicht. Selbstfursorge ist das Ergebnis der
Erkenntnis, dass unterstitzen und helfen nur der kann, der nicht nur den Willen, sondern
vor allem die psychischen Ressourcen und das Wissen dazu hat. Sie erfordert ein klares
Rollenverstandnis, Klarung verschiedener Verantwortlichkeiten und die Anerkennung
eigener Grenzen. Sie setzt Teamfahigkeit und Reflexionsbereitschaft voraus, ermdglicht
professionelle Distanz und greift auf Fortbildung ebenso zurtick wie auf die Nutzung
individueller beruflicher und privater Kraftquellen.

Wer nicht fur sich selbst sorgen kann, wird es fir andere kaum kénnen — am
allerwenigsten fir Kinder, die auf der Intensivstation lagen, wéren sie korperlich in einem
Zustand, der ihrem psychischen gleichkommt.

19 Baijerl 2015b, S. 47
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Zusammenfassung

Traumata sind nicht einfach nur schlimme Erfahrungen — sie sind tiefe und bleibende
Verletzungen der Psyche, die Wahrnehmen, Denken, Fihlen und Handeln nachhaltig
pragen. Sie hinterlassen gerade bei Kindern und Jugendlichen Spuren in der
Personlichkeit, die nicht immer reversibel sind. Das gilt fur alle traumatisierenden
Situationen — Unfall, Naturkatastrophe, Misshandlung, Missbrauch, Kriegserlebnisse,
u.a.m. Die Mdoglichkeiten und Chancen, dariiber hinwegzukommen, hangen dagegen
stark von der Art der Traumatisierung ab. Weil Kinder nach solchen Erfahrungen einer
eigenen Handlungslogik folgen, sind sie in Schule und Ausbhildung oft eine
Herausforderung fiir Lehrpersonen und Mitschiler/innen. Zuwendung, Wertschatzung
und behutsames Heranflihren an Alltagsanforderungen verlangen von Padagog/innen
nicht nur das entsprechende Wissen, sondern auch einen enormen Aufwand an
psychischen  Ressourcen, der nur unter konsequenter Beachtung von
psychohygienischen MaBhahmen zu bewaltigen ist.

Die Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen ist nicht Sache von
Einzelpersonen, sondern ein Anspruch an das Erziehungs- und Bildungssystem, das
sowohl den betroffenen Schiller/innen als auch den Lehrpersonen gerecht werden muss.
Es bleibt noch sehr viel zu tun.
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Rainer HAWLIK & Zilan VAROL

Ankommen in einer fremden Stadt: Kinder
mit Fluchterfahrung in Primarschulen Wiens

Summary: Dieser Artikel beschreibt mit der Forschungsmethode teilnehmender
Beobachtung anhand einer Fallstudie zur Beschulung einzelner Schiler/innen mit
rezenter Fluchterfahrung die Erfahrungen von zwei Primarstufenpéadagog/innen, die
in verschiedenen Rollen als padagogische Akteur/innen die Aufnahme von Kindern
mit Fluchterfahrung in Primarschulen Wiens nach Marz 2015 erlebt haben. Zentral
stehen dabei Erfahrungen von als ,gelungen“ erfahrenen pé&dagogischen
Handlungen, die padagogischen Akteur/innen als kollegial gemeinte DenkanstoRRe
gelten sollen. Weiterfihrende Tipps beschlie3en diesen Beitrag.

Einleitung

Die Herausforderungen fir einzelne Padagog/innen mit neu zugewanderten
Schiler/innen, die sich als Folge transmigratorischer Zuwanderung im Sommer 2015
ergaben, bieten ein wichtiges Momentum fir das padagogische Feld der
Aktionsforschung. Aktionsforschung setzt es sich zum Ziel, die systematische
Untersuchung beruflicher Situationen zu reflektieren, um sie nach tiefgehender Analyse
gegebenenfalls zu verbessern (vgl. Eliott 1981). Es handelt sich dabei um eine Form von
Entwicklungsarbeit, die ,[...] angesichts der spezifischen Bedingungen vor Ort reflektiert,
schrittweise weiterentwickelt, immer wieder RiUckmeldungen sucht und so deren
Potentiale zum Leben bringt (Altrichter; Posch 2007, S. 23).

Auf Basis einer teilnehmenden Beobachtung zur Beschulung einzelner Schiler/innen mit
rezenter Fluchterfahrung beschreibt der vorliegende Text die Erfahrungen von zwei
Primarstufenpéadagog/innen, die in verschiedenen Rollen die Aufnahme von Kindern mit
Fluchterfahrung in Wiener Primarschulen erlebt haben. Nach einer Analyse der
institutionellen Rahmenbedingungen, in denen sich das Ankommen der Kinder mit
Fluchterfahrung in der fur sie fremden Stadt Wien gestaltete, erfolgen in diesem Text
Erfahrungsberichte, die von den hier schreibenden Padagog/innen als padagogisch
»gelungen® erfahrenes Handeln interpretiert werden.

Institutionelle Rahmenbedingungen fir das Ankommen in Wien

Zuerst kam die Andeutung. Im Schuljahr 2014/15 kamen vermehrt schulpflichtige Kinder
aus den Landern Afghanistan, Somalia und Syrien in Wiener Volksschulen an. Rainer
Hawlik, damals Klassenlehrer an der Volksschule Darwingasse in Wien-Leopoldstadt,
unterrichtete eine Jahrgangsklasse in der zweiten Schulstufe. In der zweiten Halfte des
Schuljahres wurden zeitlich nacheinander zwei Buben in diese Klasse eingeschult, die
beide mit ihren jeweiligen Eltern aus Syrien gefliichtet waren. Ein Bub mit Erstsprache
Arabisch, der zweite Bub bilingual mit den Erstsprachen Kurmandschi und Arabisch.
Uber den ersten Buben war bekannt, dass er bereits Anfang des Jahres 2014 nach
Osterreich gekommen war, und nach Einschulungen in Graz und Wien-Ottakring nun
nach Wien-Leopoldstadt gekommen war. Dieser erste Bub wurde mittels gestitzter
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Submersion beschult: Fur die additive Férderung war ,Sprachférderung mit einer DaZz-
Lehrerin vorgesehen, der zum Unterricht im Klassenverband angeboten wurde. Dasselbe
galt auch fir den zweiten Buben, der ihm wenige Wochen spater in die Klasse folgte, der
aber selbst kaum Schulerfahrungen aufwies, da seine Schule laut Angaben des Vaters
wegen Bombendrohungen eigentlich durchgehend gesperrt war.

Beide Buben fanden sich in einer Klasse wieder, in der sich jedes Kind in der zweiten
Schulstufe institutionell Deutsch als Zweitsprache aneignete. In dieser Jahrgangsklasse
war an diesem Schulstandort tatsachlich kein Kind, das Deutsch als Erstsprache sprach.
Diese Klasse glich eher einem Ort, an dem Sprecher/innen von sozial deklassierten
Minderheitensprachen, die im Bildungssystem keine oder nur eine marginale Rolle
spielen in einer Zielsprache’ unterrichtet werden (vgl. Busch 2013, S. 176).

Dieser oft auch andernorts in Wien beobachtete Aspekt bleibt bedeutsam. Eingeschult
wurden die schulfplichtigen Kinder mit Fluchterfahrung, wo allokativ Platz fir sie war.
Zuerst wurden in jenen Bezirken, in denen Kinder mit Fluchterfahrung (samt ihren Eltern)
hauslich Zuflucht fanden, Schulplatze in Schulen und Klassen gesucht und gefunden, die
die Hochstschilerzahl von 25 Schiler/innen pro Klasse bislang nicht erreicht hatten. Da
zum Grofdteil die beliebten Schulen des ,behiteten (meist monolingual Deutsch
sprechenden) Mittelstands bereits allesamt die Hochstschulerzahl pro Klasse erreicht
hatten, kamen die Kinder mit Fluchterfahrung in Wiener Schulen unter, die nicht so
,oeliebt* waren: Es handelte sich dabei um Schulen der Stadt, die bereits in den
vergangenen Jahrzehnten — besonders seit dem Zerfall des jugoslawischen Staates 1991
— mehrsprachige Schiler/innen aus meist sozial prekaren Verhéltnissen beschulten.

Die Buben in der Volksschule Darwingasse hatten keinen Sonderstatus und konnten
deshalb auch nicht als ,stigmatisiert® bezeichnet werden, denn beide folgten der
Sprachférderung DaZ gemeinsam mit anderen Schiler/innen (z.B. mit Erstsprache
Tarkisch), die mit ihren alltagssprachlichen wie bildungssprachlichen Fertigkeiten in ihrer
Zweitsprache den institutionellen Vorstellungen bzw. den Vorstellungen ihrer
Padagog/innen bislang nicht ,entsprachen®.

Der bedeutsame Aspekt des Sprachlernens von und mit Gleichaltrigen, das teils durch
Imitation und Interpretation bewerkstelligt wird, war von Anfang an fur beide Buben
graduell von den zweitsprachlichen Fahigkeiten der ebenfalls mehrsprachigen
Schulkolleg/innen abhangig, die zeitgleich ihre Gegenschulkultur prégten: Beide Buben
waren auflerhalb des ,Reprasentationsraums“?® Schule (vgl. Lefebvre 2014) am
Volkertmarkt (als gemeinsamer Spielraum der Kinder im Wohnbezirk) mit
mehrsprachigen Kindern aus ihrer Schule in Kontakt, mit denen sie sich zunehmend
mittels deutscher Einwortsatzen verstandigen konnten. Deutsch war von Anfang an ihre
lingua franca. In diesem sozialen Raum entwickelten sie mit ihren Schulkolleg/innen
implizit zeitgleich ihre Identitdt, indem sie sich sukzessive der Bedeutung der ihr
zugeschriebenen Zugehdrigkeit im Sozialgeflige bewusst wurden und diese erkundeten:
Innerschulisch und auflerschulisch ,lernten sie, die neuen ,Schiler/innen mit
Migrationshintergrund“ zu sein.

Die freien Platze in diesen Wiener Schulklassen reichten in gewissen Wiener Bezirken
(z.B. in Wien-Wieden) dennoch nicht aus. Im Schuljahr 2015/16 stieg die Anzahl von

20 Unter ,Reprasentationsraum” versteht Lefebvre ,den gelebten und erlebten, den ,sprechenden’ Raum,
[...] in den Geschichte und Machtbeziehungen als sprachliche und nonverbale Zeichen und Symbole
eingeschrieben sind und der sich wie ein Metakommentar tiber den physischen Raum legt‘ (Busch 2013,
S. 138).
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Kindern mit Fluchterfahrung in Volksschulen Wiens von 1.332 Kindern um rund 70
Prozent auf 2.274 Schiler drastisch an. Der Grof3teil von ihnen (1.081 Kinder) kam dabei
aus Syrien, gefolgt von jenen aus Afghanistan (474 Schiiler) (vgl. Kroisleitner 2015). Es
mussten bei insgesamt 3.400 Kindern mit Fluchterfahrung in Wiener Pflichtschulen (v.a.
Volks-, Sonder- und Neue Mittelschule/NMS) insgesamt siebzehn ,Neu in Wien“-Klassen
eingefihrt werden, die dem Modell der segregrativ submersiven Beschulung von
Schiler/innen folgte (vgl. Autorenkollektiv 2016)2%: In separaten Klassen (oft auch an
Exposituren von Schulstandorten) wurden Kinder in Kleingruppen von einer Lehrperson
unterrichtet, die ihnen Deutsch lehrte. Dieses in Berlin préferierte Modell
(-Willkommensklasse* fiir ein Schuljahr, dann Ubergang in Regelklasse) wurde in Wien
eher als ungeliebte Notlosung wahrgenommen. Der Vorzug wurde bei den vom
~Sprachforderzentrum Wien“ koordinierten ,Neu in Wien“-Kursen unverandert dem Modell
gestitzter Submersion (FérdermalBnahmen fir Deutsch als Zweitsprache zum
einsprachigen Unterricht in der Regellklasse) gegeben. ,Neu in Wien“-Kurse flr
Schiler/innen mit dem Status ,aulBerordentliche/r Schiler/in“ glichen inhaltlich und
organisatorisch weitgehend der bisherigen ,Sprachférderung DaZ"* mit (zumeist) einem/r
ausgebildeten Pflichtschullehrer/in, der/die sich Fertigkeiten im Bereich DaZ aneignete
bzw. angeignet hatte, und diese neu zugewanderten Kinder mit Fluchterfahrung mehrere
Einheiten pro Woche bei der Aneignung der Sprache Deutsch begleitete.

Ankommen und erreichen: Fallstudie zu einer Schilerin

Schuljahr 2015/16: In die nun 3. Klasse von Rainer Hawlik wurde ein in Syrien geborenes
Mé&dchen mit den Erstsprachen Arabisch und Kurmandschi eingeschult. Das Madchen
besuchte den ,Neu in Wien“-Kurs, die beiden Buben aber nicht, denn es gab fir diese
Kurse einen besonderen Stichtag. In gewisser Weise waren die beiden Buben fir diese
Form von institutioneller ,Sonderbehandlung” in Wien ,zu frih® gefliichtet, konnten aber
weiterhin den herkdmmlichen ,Sprachférderung DaZ*-Kurs in der Volksschule
Darwingasse besuchen.

Im Vergleich zu den beiden Buben fand das Madchen kaum Anschluss in der Klasse, war
stumm und wirkte insgesamt sehr eingeschichtert. Es regte sich ein Verdacht: Das
Méadchen wurde — auch mittels ,Neu in Wien“-Kurs auf Deutsch — beschult, obwohl es
emotional noch nicht ,angekommen*® war. Es wurde an ihr iberdeutlich, dass im Rahmen
eines erfolgreichen ,Ankommens® von Kindern mit Fluchterfahrung neben der
institutionell geforderten Sprachvermittiung auch Herausforderungen zu bewaltigen
waren, die Uber schulische Anforderungsvorstellungen im Dienste vermeintlicher
»integration“ hinausgehen.

Das Madchen war zwar in der Klasse angekommen, aber es war bislang nicht zu
erreichen. Es war deutlich, dass das Kind sein eigenes MalR an Zeit brauchte, um
anzukommen. Diese ,stumme Phase”, in der das Kind nicht zum Sprechen ,gendtigt”
werden soll, ist wesentlich fur den Zweitspracherwerb, besonders, weil angenommen
wird, dass das Kind sukzessive rezeptiv mehr ,versteht” als es produktiv dulern kann
(vgl. Tracy 2008). Das Méadchen wurde nicht zum Sprechen gedrangt. Es musste ihm die
Zeit gegeben werden, sich in seinem neuen Lebensraum Wien und der Institution Schule
erst einmal zurechtzufinden. Schule als Schutzraum gilt als Stabilisationsfaktor im

21 Auf das Schuljahr 2015/16 mit 17 ,Neu in Wien“-Klassen folgte das Schuljahr 2016/17 mit 5 ,Neu in
Wien“-Klassen. Das Schuljahr 2017/18 startete mit nur mehr einer ,Neu in Wien“-Klasse (vgl. Krutzler
2017).
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Alltagsleben, um Ruhe und Sicherheit besonders Kindern zu vermitteln, bei denen die
Gefahr besteht, dass sie durch ihre Fluchterlebnisse traumatisiert sind (vgl. Adam 2013).

Vorrangig galt es nun in der Klasse Raum fir sprachfreie Aktivitaten zu schaffen, um das
Médchen in den Klassenverband aufzunehmen: Bewegungsspiele, die durch Rhythmus
Kdrpersprache verdeutlichen (vgl. Klicpera 2007) oder Spiele im Kreis, bei denen sich
Kinder durch Zuzwinkern versténdlich machen, wer als néchster im Kreis steht oder bei
denen ein Kind eine Grimasse schneidet, die sukzessive von den anderen Schiler/innen
imitiert wird. Diese unkomplizierten Kinderspiele schafften erstes Vertrauen; auf erste
Blicke folgen Bekanntschaften in der Klasse, die zu Kontakten mit Mitschiler/innen
werden.

Mathematikunterricht

Ihr gegeniber zur Stummbheit ,verpflichtet®, war es fir den Lehrer entscheidend, wie
schon zuvor bei der Einschulung der Buben, eine Vielzahl an nonverbalem Material bereit
zu stellen. Das betrifft in erster Linie gemafR den Anforderungen des Lehrplans die
Aneignung  mathematischer  Grundfertigkeiten: den  Mathematikunterricht  mit
verschiedenen Erfahrungen multisensorisch erfahrbar zu machen und mit
Computerprogrammen zu unterstiitzen, wobei sich die Websites des Lehrmittelverlags
Zurich als besonders wertvoll erwiesen (vgl. Lehrmittelverlag Zurich 2017). Bei den
Rechenoperationen hat es sich — wie bereits bei den anderen Kindern der zweiten und
dritten Migrant/innengeneration — bewdahrt, bei der Subtraktion dreistelliger Zahlen (3.
Schulstufe) nicht das in Osterreichs Lehrbiichern mehrheitlich gelehrte ,Subtrahieren
durch Erganzen® zu lehren, sondern das ,Subtrahieren durch Entbiindeln zu zeigen, so
wie es auf den Websites der Khan Academy (auch) fir Lehrer/innen zu erlernen ist (vgl.
Khan Academy 2017). Entscheidender Gedanke dabei ist es, den mehrsprachigen Eltern
die Mdoglichkeit zu geben, mit den Kindern das Rechnen zu Uben, da eben z.B. diese
Form der Subtraktion dreistelliger Zahlen in diesen (wie den meisten) Landern gangig
ist.?2 Das Rechnen in der Erstsprache des Kindes betrifft auch das Memorieren des
Einmaleins und gewisser Schliisselrechnungen in Addition und Subtraktion, die mittels
DinA8-Karten in einem daflir geeigneten und géngig erwerbbaren Karton fiir DinA8-
Karten (Trainingsbox) gesammelt werden. Mithilfe von diesen (gratis im Download
erwerbbaren) Aufgabenkarten und einer Trainingsbox im Unterricht kann selbststandig
gelbt werden. Kinder fragen sich in der Schule und zuhause in Erst- und Zweitsprache
gegenseitig ab; auch Eltern kénnen so zu Hause die Kinder unterstiitzen, indem sie die
teils mit Rechenoperationen, teils mit Ziffern beschrifteten Ubungskértchen in ihrer
Familiensprache einsetzen und mit ihnen ggf. Uben (vgl. PIKAS 2017).
Sachrechenaufgaben sind im engen Zusammenhang mit der Sprachaneignung der
Zweitsprache individuell zu erschliel3en.

Sprachaneignung der Zweitsprache

Unabdingbar war — wie mit den Kolleg/innen des Muttersprachlichen Unterrichts bei den
Kindern der zweiten und dritten Migrant/innengeneration — die Absprache Uber die Inhalte

22 Mit Einverstandniserklarung der Eltern lassen sich mit Angeboten der Khan Academy fir
Schiler/innen von Lehrer/innen generell individuell zugeschnittene Leistungskurse in
Primarstufenmathematik erstellen.
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und den Stand der Wortschatzerarbeitung (Lexik), auf die in den Forderstunden des
Lehrers mit der Schilerin wieder produktiv Bezug genommen wurde. Es galt, einen
fortschreitenden individuellen Lernzielplan in Absprache mit der ,Neu in Wien“-Lehrkraft
fur das Madchen zu erstellen, um seine Sprachaneignung sukzessive zu begleiten. Der
Fokus lag dabei auf dem Sprechen, da diese Fertigkeit den Schllssel fir weitere
sprachliche Fertigkeiten darstellt. Hier variierten spielerische Zugange, wie z.B. das
Spielen mit ,UNO-Juniors“-Spielkarten, mit denen in Gesprachen anfangs Farben, Zahlen
und Tiere als Nomen gesichert und zunehmend Frage- und Antwortsatze formuliert
wurden. DaZ-Lernspiele (gratis als PDF-Download) von Irmgard Graf-Gutfreund erwiesen
sich als ideale Lerngelegenheiten in Kleingruppen, besonders die kommunikativen
Kartenspiele (vgl. Graf-Gutfreund 2017).

In Absprache mit der ,Neu in Wien“-Lehrkraft erwiesen sich Wimmelbilder als férderlich
fur das friihe Sprechen in der neuen Sprache: Die Situationen auf diesen Bildern sind
ungezwungen. Die Bilder ,befehlen® keine Interpretation. Es liegt an der Lehrkraft, die
Schiler_innen mit ihrer Erfahrung an das Sprechen uber diese Bilder heranzufiihren (vgl.
Hawlik 2015). Besonders geeignetes Wimmelbildermaterial zum Download findet man
hierzu beim ,Sprachférderzentrum Wien“. Vom Bild zum Text in Erst- und Zweitsprache
haben sich die digitalen Bicher von ,Amira“ als ideal erwiesen, die zunachst wie
Wimmelbilderblcher ohne Text, aber auch mit Text in géngigen Erstsprachen der
Schiler_innen und in der Zweitsprache Deutsch gelesen und vorgelesen (Kopfhorer im
Klassenverband!) werden kénnen (vgl. Amira 2017).

Institutionelle Erziehung & Elternarbeit

Wie schon im Jahr zuvor bei den beiden Buben untereinander, kam es auch bei dem
Madchen zunehmend zu Konflikten im Klassenraum. Die Kinder mit Fluchterfahrung
beflegelten sich in ihrer gemeinsamen Erstsprache (Arabisch) verbal, und waren
miteinander oft in einer Diskussion um eine Art von ,Vormachtstellung“: Das eine Kind
neidete wohl dem anderen Kind seine neue Position, beaugte kritisch die vermeintliche
Bevorzugung durch den Lehrer, weil es das neue Kind war; diese Situation musste sich
wohl auch in den ,Neu in Wien“-Kursen fortgesetzt haben, wenn Kinder mit
Fluchterfahrung aus unterschiedlichen Klassen der Volksschule Darwingasse Monate
lang fur mehrere Einheiten in der Woche aufeinander trafen. Wéhrend das Madchen laut
Angabe der ,Neu in Wien“-Lehrerin angeregt mit einzelnen Wortern Deutsch sprach,
schwieg es im Klassenverband beharrlich.

Eine wirkliche Anndherung an das Madchen gelang erst mit der Hilfe von Zilan Varol,
einer Mitarbeiterin des ,Interkulturellen Mentorings flr Schulen®, das von der Universitat
Wien organisiert wird. Ziel dieses Mentoring-Projekts ist es, Schiler/innen mit
Migrationsbiografie bei ihrer persdnlichen und schulischen Entwicklung zu unterstitzen,
indem Lehramtsstudierende mit &ahnlichem bikulturellen Hintergrund diese Kinder
innerschulisch begleiten. Zilan Varol begleitete die 3. Klasse von Rainer Hawlik in ihrem
letzten Ausbildungsjahr an der PH Wien und trat mit dem folgenden Schuljahr 2016/17
ihren Schuldienst an der Volksschule Wehligasse (ebenfalls in Wien-Leopoldstadt) an, in
dem sie ebenfalls wieder auf schulpflichtige Kinder mit Fluchterfahrung traf, die sie als
Lehrerin begleitete.

Im Rahmen der Vorbereitung fir den Elternsprechtag gelang es ihr, eine Kurmandschi
sprechende Vertrauensperson zu gewinnen, mit der sie gemeinsam das Madchen zu
seinem Wohlbefinden in der Klasse in der Erstsprache des Madchens befragte. Dazu
wandte sie in Abwandlung eine Technik an, die als ,5-Finger-Technik® bekannt ist: Nach

29
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dem Abzeichnen der Fingerumrisse der eigenen linken Hand, wurde das Madchen zu
jedem Finger befragt: Daumen: Das hat mir gut gefallen (Daumen hoch); Zeigefinger:
Darauf muss ich achtgeben in der Klasse; Mittelfinger: Das ,stinkt“ mir hier in der Klasse,
da gibt es Streit; Ringfinger: Das mag ich ganz besonders in der Schule, das wirde ich
gerne ofter machen. Das ist mir ans Herz gewachsen; Kleiner Finger: Friher ist mir das
schwergefallen, aber jetzt habe ich das im kleinen Finger, das kann ich jetzt gut (vgl.
Pinkl 2017, S. 64). Diese Ubung kam bei dem Madchen gut an und konnte gut beim
Elternsprechtag eingesetzt werden, um der Mutter Uber das Wohlbefinden des Kindes in
der Schule Auskunft zu geben. Nachdem Zilan Varol der Schilerin mitgeteilt hatte, dass
sie diese Ubung auf Wunsch des Lehrers mit ihr gemacht hatte, fing das Madchen an,
scheinbar Vertrauen in die doch guten Absichten ihres Lehrers zu schépfen. Ab diesem
Tag fing sie auch im Klassenverband zu sprechen an.

Tipps fur den Unterricht (22.09.2017)
Mathematik

e Lehrmittelverlag Ziirich (2017). Mathematik Primar, 1. Schulstufe, http://www.lehrmittelverlag-
zuerich.ch/Portals/1/Documents/lehrmittelsites/matheprimar/rout1gr/_framework/mathematik1_de.html

e Pikas (2017): 1x1 richtig dben, https://pikas.dzlm.de/node/603

o Khan Academy (2017): Dreistellige Zahlen subtrahieren, https://www.youtube.com/watch?v=Q2Ui-
CaAiwY

e  Multiplikation (weitgehend nonverbal): http://www.lehrerweb.at/materials/gs/mathe/mathe_aktiv/1x1/1x1
index.ht

Sprachaneignung der Zweitsprache
e  Wimmelbilder: http://www.sfz-wien.at/index.php/material/79-material/118-wimmel
o Lemnspiele von Graf und Gutfreund: http://www.graf-gutfreund.at/m_lernspiele.htm

o Wortschatzerwerb  fir DaZ: https://lwww.edugroup.at/praxis/portale/deutsch-als-zweitsprache-und-
ikllernpakete.html

o  Bildworterbicher fiir die Primarstufe in Farsi, Kurdisch, Arabisch:
http://www.veritas.at/vproduct/online_material/view/chapter/1023707100#chapter-1023707100

o AMIRA (mehrsprachige digitale Bilder- und Lesebiicher): http://www.amira-pisakids.de

e  Grundwortschatz fiir DaZ-Kinder: http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-
bildung/bildungswege/grundschule/handreichung_grundwortschatz.pdf (nur als Orientierung gedacht, da
Lehrplan der Stadt Berlin)

Institutionelle Erziehung & Elternarbeit in Wien
o  5-Finger-Technik: http://www.oesz.at/download/publikationen/kiesel3_web.pdf

e ELMIG - Elternarbeit im Migrationskontext (Organisation des SSR Wien): http://www.sfz-
wien.at/images/sfz_img/startseite_pdf/ELMIG-Infoblatt.pdf

o “Den ersten Schritt gehen wir gemeinsam” (Broschiire zu Anfangsunterricht in mehrsprachigen Klassen):
http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/PDFs/8547.pdf

o “Interkulturelles Mentoring” (Organisation der Universitat Wien):
http://lwww.univie.ac.at/alumni.ksa/index.php/projektberichte/interkulturelles-mentoring-fur-schulen.html

e Schule als Institution verstehen, “Schul-ABC* (Folder in géngigen Migrationssprachen):
https://www.wien.gv.at/menschen/integration/downloads.html
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e  SIM (Beratungsstelle: “Schulinfo fiir Migranten”):
https://www.wien.gv.at/bildung/stadtschulrat/beratung/schulinfo.html

e Bewegungsspiele im sozialen Lernen: Klicpera, R. (2007) Rhythmik im Deutschunterricht. Lernen mit
Pfiff: Wien, S. 37
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Marion DOLL

Einflussfaktoren des Zweitspracherwerbs —
Implikationen flr die padagogische Arbeit

Summary: Der Beitrag skizziert zunéchst die Osterreichische
Mehrsprachigkeitssituation, referiert anschlieBend in  knapper Form den
Forschungsstand zu den Einflussfaktoren des Zweitspracherwerbs und leitet
anschliel3end Moglichkeiten und Grenzen pédagogischen Handelns im Kontext von
Zwei- und Mehrsprachigkeit ab.

Themenaufriss

Bei Osterreich handelt es sich um einen formal einsprachigen Staat, der durch
Minderheitenregionen und Immigration faktisch mehrsprachig ist. Die gesellschaftliche
Mehrsprachigkeitssituation ist einerseits durch die Sprachen anerkannter autochthoner
sprachlicher Minderheiten und anderseits durch im wahrsten Sinne des Wortes unzéhlige
allochthone  Sprachen, die in jungerer Vergangenheit im Zuge von
Migrationsbewegungen in Osterreich gesprochen werden, gekennzeichnet.

Die Befunde des Projekts Multilingual Cities, das im Sommersemester 2009 alle
Schulerinnen und Schiler der dritten und vierten Schulstufen in Wien zu den von ihnen
gesprochenen Sprachen befragt hat, geben einen ersten Anhaltspunkt zur sprachlichen
Vielfalt Osterreichs: Allein in dieser Stichprobe wurden 110 verschiedene
Familiensprachen angetroffen (vgl. Brizi¢; Hufnagl 2011, S. 27). Zur schulischen
Mehrsprachigkeitssituation geben die jahrliche Erhebung des 3sterreichischen
Bildungsministeriums zur Zahl von Schiler/innen mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch sowie der Nationale Bildungsbericht 2012 umfassend Auskunft: Der Anteil von
Schiler/innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch nimmt bundesweit von
Schuljahr zu Schuljahr kontinuierlich zu und lag im Schuljahr 2015/2016 bei 23,8% (vgl.
bmb 2017, S. 24). Etwa drei Viertel aller Pflichtschulklassen sind mehrsprachig, d.h. sie
werden von mindestens einem mehrsprachigen Kind besucht (vgl. Brunefort; Lassnigg
2012, S. 139). Mehrsprachigkeit ist an Osterreichs Schulen also keine Ausnahme,
sondern ein haufig anzutreffendes Phanomen (vgl. DOIl 2017). Anders als die
Gesellschaft, die zunehmend mehrsprachig ist, ist das 0sterreichische Schulsystem
Uberwiegend einsprachig Deutsch angelegt und organisiert, d.h. die nicht-
deutschsprachigen Kompetenzen von Schiler/innen kommen beim schulischen Lernen
gar nicht oder nur ausnahmsweise zur Anwendung.
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Lehrer/innen, die dem Menschenrecht auf Bildung und dem in der Osterreichischen
Bundesverfassung (Art. 14 Abs. 5a) verankerten demokratisch-meritokratischen Modell
von Bildungsgerechtigkeit gerecht werden méchten, stehen angesichts der sprachlichen
Disponiertheit-Kontext-Dissonanz?® und  Schlechterstellung  (vgl. u.a. Herzog-
Punzenberger 2012, S. 246), der zwei- und mehrsprachige Schiler/innen im
Osterreichischen Bildungssystem ausgesetzt sind, vor der Frage, wie sie diese Kinder
und Jugendlichen beim Aufbau der fir einen Bildungserfolg notwendigen
Deutschkompetenzen  unterstitzen  konnen. Der  Forschungsstand zu den
Einflussfaktoren des Zweitspracherwerbs gibt wertvolle Hinweise fir die Gestaltung von
Lernarrangements, zeigt aber auch die Grenzen schulischer Einflussnahme auf
Spracherwerbsprozesse auf.

Einflussfaktoren und ihre Subdimensionen

Neben zahlreichen Einzelstudien liegen zu den Einflussfaktoren des Spracherwerbs und
ihren Facetten bzw. Subdimensionen mittlerweile auch etliche Synopsen vor, die
fachwissenschaftlich interessierten Studierenden und Lehrenden (vgl. z.B. Paradis 2009)
sowie Lehramtsstudierenden und Schullehrpersonen (vgl. z.B. Jeuk 2015) einen
gelungenen Uberblick tiber den Forschungsstand geben. Der Systematik von Jeuk, der
die Hauptfaktoren Motivation, Fahigkeiten und Gelegenheiten nennt, folgend, werden die
Einflussfaktoren des Zweitspracherwerbs nun knapp zusammenfassend referiert.

Motivation

Dass die Aneignung einer Sprache u.a. von Antrieb und Anreiz beeinflusst wird, liegt auf
der Hand. Fir den Zweitspracherwerb sind zwei Formen der Motivation beschrieben
worden: instrumentelle und integrative Motivation. Von integrativer Motivation ist die
Rede, wenn die Sprachaneignung vornehmlich durch den Wunsch nach sozialer
Interaktion und Partizipation am Geschehen in einer sozialen Gruppe angetrieben ist.
Jingere Schiler/innen sowie Kindergartenkinder sind im Zweitspracherwerb in aller
Regel integrativ motiviert — sie mdchten mit den anderen Kindern in ihrer Lern- und
Spielgruppe interagieren und erwerben die notwendigen sprachlichen Mittel im Vollzug
der Interaktion, ohne den Spracherwerb bewusst zu forcieren. Im Gegensatz dazu
arbeiten instrumentell motivierte Sprachaneignende ganz bewusst auf ein Ziel (z.B. ein
Zertifikat oder Arbeitsplatz) hin und verstehen die Aneignung der Zweitsprache als
notwendiges Mittel (Instrument) zum Zweck.

Die Motivation, sich eine Zweitsprache anzueignen, wird stark von kognitiven und
affektiven Faktoren sowie dem sozialen Kontext beeinflusst. Es hat sich gezeigt, dass im
Kontext Schule einerseits Erfolgs- und Misserfolgserwartungen, die haufig aus frihreren
Schul- und Lernerfahrungen resultieren, ebenso wie die Gestaltung von

23 In der Schule treffen die individuellen Dispositionen von Schuler/innen auf einen Kontext, in dem
bestimmte Erwartungen tradiert sind. Im Hinblick auf sprachliche Fahigkeiten bestehen zwischen
den Erwartungen der habituell monolingual gepragten Institution Schule und den von Schiler/innen
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch mitgebrachten sprachlichen Ressourcen Unterschiede,
die als ,Disponiertheit-Kontext-Dissonanzen® (vgl. Dirim; Mecheril 2010, S. 128ff.) bezeichnet
werden konnen. Werden die individuellen sprachlichen Dispositionen von Schiler/innen in der
Institution Schule nicht aufgegriffen und werden stattdessen alle Schiler/innen unabhéngig von
ihrer sprachlichen Biografie sprachlich gleich behandelt, entstehen aus den Dissonanzen
Benachteiligungen, die sich negativ auf den Bildungserfolg auswirken kdnnen.
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Lernarrangements und das Verhalten der Lehrkraft auf die Spracherwerbsmotivation
wirken kénnen. Die schulische Unterstiitzung von Sprachaneignungsprozessen gestaltet
sich vor diesem Hintergrund komplex, da dieselben MalRnahmen und Angebote bei
verschiedenen Schiler/innen in Abhangigkeit von individuellen Vorerfahrungen und
Personlichkeit forderlich oder hemmend wirken kénnen.

Zu den wirksamen sozialen Kontextfaktoren zahlen sog. positive Kontakte zu
Sprecher/innen der Zielsprache. Es handelt sich hierbei im weitesten Sinne um
freundschaftlich-freundliche respektvolle Beziehungen, die v.a. integrativ motivierend
wirken. Darliber hinaus betont Jeuk die Bedeutung der Akzeptanz von Mehrsprachigkeit
und hybrider Zugehérigkeit von Schiler/innen in Bildungskontexten. Sie ermdglicht es,
dass sich Kinder und Jugendliche loyalitatskonfliktfrei der Zweitsprache 6ffnen und
zuwenden konnen, ohne Sprache, Traditionen und Werte ihrer Familie leugnen,
verheimlichen oder in anderer Form abwerten zu missen. Eine solche offene Haltung
vonseiten der Eltern ist dem Zweitspracherwerb von Kindern und Jugendlichen ebenfalls
zutraglich, d.h. auch die Einstellung der Eltern der Zweitsprache gegenuber beeinflusst
den Zweitspracherwerb, da sie motivierend oder demotivierend wirken kann. Zu betonen
ist an dieser Stelle, dass eine positive Einstellung der Eltern der Zweitsprache gegenuber
nicht an deren Verwendung durch die Eltern geknipft ist, d.h. Eltern mussen die
Zweitsprache nicht sprechen (kénnen), um positiv auf die Zweitspracherwerbsmotivation
ihrer Kinder zu wirken.

Fahigkeiten

Dass die individuellen Fahigkeiten von Personen deren Zweitspracherwerb beeinflussen,
steht, ebenso wie der Einfluss motivationaler Aspekte, auler Frage. Die
Zweitspracherwerbsfahigkeiten wiederum stehen in Abhangigkeit von individuellen
Begabungen, Personlichkeitsmerkmalen, Vorerfahrungen und Alter der Person.

Zum Faktor Begabung ist bekannt, dass einerseits kognitive Grundfahigkeiten,
andererseits Erinnerungsvermdégen und sprachanalytische Fahigkeiten
Zweitspracherwerbsprozesse beeinflussen. Allerdings nimmt die Bedeutung des
Erinnerungsvermodgens mit zunehmendem Alter der Lernenden ab, wahrend die
Relevanz sprachanalytischer Fahigkeiten steigt. In der Vergangenheit galt lange Zeit die
Annahme, dass es fir den Zweitspracherwerb eine sogenannte ,critical period” gibt, d.h.
eine Zeitspanne in der Entwicklung eines Menschen, in der die Aneignung einer Sprache
aus entwicklungsbiologischen Griinden besonders leicht und schnell gelingt. Konkret ging
man davon aus, dass Sprachangeignung ab dem Beginn der Pubertat kompliziert und
muihsam wirde. Untersuchungen zur Prifung dieser critical-period-Hypothese haben
jedoch ergeben, dass Spracherwerbsfahigkeiten bereits vor dem Eintritt in die Pubertét
abnehmen, vor allem das sog. ultimate attainment, das erreichbare Niveau in einem
sprachlichen Kompetenzbereich. So st beispielsweise bekannt, dass die
Wahrscheinlichkeit der Aneignung einer akzentfreien Aussprache mit zunehmendem
Alter bei Erwerbsbeginn sinkt.

Im Hinblick auf Vorerfahrungen werden Spracherwerbserfahrungen und -strategien
wirksam, die vor dem Erwerb und wahrend des Erwerbs der Zweitsprache gesammelt
wurden und werden. Auch die Erstsprache(-n) spielt bzw. spielen hier eine grof3e Rolle:
Positive Transfers von einer Erst- auf eine Zweitsprache sind v.a. fur Aussprache und
Wortschatz beschrieben worden, d.h. je hoher die Ahnlichkeiten zwischen Erst- und
Zweitsprache in diesen Qualifiaktionsbereichen sind, desto wahrscheinlicher tritt positiver
Transfer auf, der sich gunstig auf die Erwerbsgeschwindigkeit und das ultimate
attainment auswirkt.
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Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Persoénlichkeitsmerkmalen und
Zweitspracherwerbserfolgen haben zwei Personlichkeitstypen als besonders erfolgreich
ausgewiesen. Beim ersten Typ handelt es sich um extrovertierte, Uberaus
kommunikationsfreudige Personen, die hochfrequent den Kontakt zu Sprecher/innen der
Zielsprache suchen und die Zweitsprache zligig und sicher in der sozialen Interaktion mit
diesen erwerben. Der zweite erfolgreiche Typ ist sehr zuriickhaltend und richtet seine
Aufmerksamkeit gezielt auf Sprachvorbilder, z.B. Lehrpersonen. Die im Vergleich zum
ersten Typ deutlich geringere Kommunikationsfreude kompensiert der zweite Typ durch
hohe kognitive und sprachanalytische Fahigkeiten.

Gelegenheiten

Gelegenheiten, sich die Zweitsprache anzueignen, sind der dritte den Zweitspracherwerb
maRgeblich beeinflussende Faktor. Neben der Quantitét des Inputs in der Zweitsprache
ist auch dessen Qualitat fur den Zweitspracherwerb von Relevanz. Die bildungspolitisch
immer wieder revitalisierte Idee einer auch die Pausen umfassenden Deutschpflicht an
Schulen eignet sich gut, diese beiden Facetten zu veranschaulichen: Ausgehend von der
Annahme, dass Pausengesprache zwischen Schiler/innen vornehmlich privaten und
alltagsnahen Themen wie z.B. Peer-Beziehungen und -Aktivitdten gewidmet sind, erhoht
die Deutschpflicht v.a. die Quantitat des Inputs im alltagssprachlichen Register. Dieses
Register beherrscht der Uberwiegende Teil der Schiler/innen in der Regel und mit
Ausnahme von kurzlich angekommenen Seiteneinsteigenden bereits hinreichend, d.h.
die Schiler/innen haben zwar einen leicht erhdhten Input im Hinblick auf bereits
beherrschte sprachliche Mittel, aber keine Steigerung in der Qualitat des Inputs. Die fir
Bildungserfolg relevanten fach- und bildungssprachlichen Mittel kbnnen im Rahmen von
Pausengesprachen hingegen kaum angeeignet werden. Zur Steigerung von
Bildungsgerechtigkeit wird die Deutschpflicht daher nicht beitragen — hierzu sind vielmehr
Lernarrangements notwendig, in denen fachliche Inhalte zusammen mit den bendtigten
fach- und bildungssprachlichen Mitteln angeeignet werden kénnen.

Sowohl Qualitat als auch Quantitat des Inputs, die ein/e Zweitspracherwerbende/r erlebt,
stehen mit seiner/ihrer Sprachkontaktdauer in Zusammenhang: Mit Zunahme der
Kontaktdauer stehen mehr Gelegenheiten zur Sprachaneignung zur Verfligung.
Besonders giinstige Aneignungsgelegenheiten bietet die Kommunikation mit
Sprachvorbildern, die den Erwerb der Zweitsprache positiv beeinflusst. Zu diesen
Sprachvorbildern sind Personen aller Altersgruppen zu zéhlen, die die Zielsprache auf
hohem Niveau beherrschen, z.B. Schiiler/innen, Nachbarn, Lehrpersonen usw.

Befunde zu Forderangeboten, deren primares Ziel ja die Schaffung von
Aneignungsgelegenheiten ist, machen deutlich, dass die Relevanz der angebotenen
sprachlichen Mittel fir den Erwerbsfortschritt entscheidend ist; d.h. explizite Férderung
kann den Zweitspracherwerb dann positiv beeinflussen, wenn die vermittelten
sprachlichen Mittel auch auf3erhalb des Férdersettings fur die Bewaltigung des (Schul-)
Alltags bedeutsam sind. In Anlehnung an die teachability-Hypothese, nach der
Spracherwerbsprozesse durch Unterricht zwar unterstitzt werden, sprachspezifische
Aneignungsfolgen jedoch nicht auRRer Kraft gesetzt werden kdnnen, und dem naturlichen
Entwicklungsverlauf weit vorgreifende Lernarrangements den Erwerbsprozess verzogern,
ist bei der Gestaltung von Forderarrangements darauf zu achten, dass sich die
angebotenen sprachlichen Mittel in der Zone der ndchsten Entwicklung der Lernenden
befinden. Geschaffene Aneignungsgelegenheiten kénnen also nur dann wirksam werden,
wenn seitens der Geforderten in Bezug auf die sprachlichen Mittel bereits eine
Aneignungsbereitschaft vorliegt.
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Implikationen fir die padagogische Arbeit mit zwei- und mehrsprachigen
Schiuler/innen

Die kurze Zusammenschau der drei Hauptfaktoren Motivation, Fahigkeiten und
Gelegenheiten sowie ihrer Facetten bzw. Subdimensionen macht deutlich, dass es sich
beim Zweitspracherwerb um einen komplexen Vorgang handelt, der von zahlreichen
GroRRen beeinflusst wird, die wiederum wechselseitig aufeinander einwirken (kénnen). Auf
die Frage nach der idealen Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben, kann es vor dem Hintergrund dieses multifaktoriellen Geflges
keine einfachen, allgemeingiltigen Antworten geben — auch wenn Lehrer/innen aus dem
Wunsch nach Steigerung der Bildungsgerechtigkeit fiir diese Zielgruppe heraus
nachvollziehbarerweise nach ,Rezepten” verlangen.

Der Uberblick tiber beeinflussende Faktoren verdeutlicht nicht nur die Komplexitat des
Zweitspracherwerbs, sondern auch die Grenzen (schul-)padagogischer
Handlungsfahigkeit: Nur ein Teil der Einflussfaktoren, wie z.B. der Input in der
Zweitsprache und die Akzeptanz von Mehrsprachigkeit und hybrider Zugehorigkeit, kann
im Schulalltag durch Lehrpersonen direkt beeinflusst bzw. gesteuert werden. Der
Uberwiegende Teil der Faktoren, wie z.B. kognitive Grundféhigkeiten, Erstsprache(-n)
und Sprachkontaktdauer zum Deutschen, entzieht sich der direkten Einflussnahme und
kann bei der Planung und Realisierung von Lernarrangements bestenfalls gelegentlich
berticksichtigt werden. Die von vielen Lehrpersonen intendierte Herbeifihrung von
Bildungsgerechtigkeit fir DaZ erwerbende Schiler/innen ist also, so lautet meine
Hypothese, allein durch auf den Zweitspracherwerb gerichtete péadagogische
MaRnahmen nicht méglich. Auch neuere methodisch-didaktische Ansétze und Konzepte
wie die Durchgéangige Sprachbildung (vgl. Gogolin et al. 2011) und der Sprachbewusste
Fachunterricht (vgl. Tajmel 2017) greifen letztlich zu kurz, wobei sie immerhin zu einer
Reduktion von Bildungsungerechtigkeit beitragen.

Ausblick

Aus migrationswissenschaftlicher Perspektive ist festzustellen, dass bildungspolitische
und sprachdidaktische Diskurse zum schulischen Umgang mit DaZ sprechenden
Schuler/innen in den amtlich deutschsprachigen Landern Uberwiegend der in die 1950er
Jahre zurlickgehenden assimilativ ausgerichteten Immigrations-persepektive verpflichtet
sind. Im Zentrum steht die Frage, wie DaZ sprechende Schuler/innen schnell und effizient
an die Erfordernisse der einsprachig deutsch organisierten Schule angepasst werden
kénnen. MaRRnahmen, die hierzu entwickelt und implementiert werden, sind Gberwiegend
auf die Mikroebene des Bildungswesens (vgl. Fend 2008) gerichtet, d.h. die
Unterrichtsgestaltung. Trotz zunehmender Pluralisierung und Heterogenisierung der
Gesellschaft, sind die Bedingungen fir schulisches Lernen, die durch die Makroebene
definiert werden, in den letzten Jahrzehnten weitestgehend konstant geblieben. Es wurde
die Hypothese aufgestellt, dass im Zusammenhang mit Deutsch als Zweitsprache
Bildungsgerechtigkeit allein durch Interventionen auf der Mikroebene nicht
herbeizufiihren ist. Fir eine zeitgemale, gerechte schulische Bildung in der
mehrsprachigen Migrationsgesellschaft sind dieser Hypthese folgend v.a. Reformen auf
der Makroebene notwendig, die die Abkehr von assimilativen Positionen erfordern,
beispielsweise in Form der Implementierung eines flachendeckenden allochthone
Sprachen einbeziehenden Angebots bi- und trilingualer Bildung.
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Rebecca JANKER

Planung differenzierter Lernangebote auf
Basis von Sprachstandsdiagnostiken

Summary: Osterreichs Klassenzimmer werden immer heterogener. Die
Schiler/innen unterscheiden sich im Hinblick auf ihre individuellen Begabungen,
Starken und Interessen. Schiler/innen unterscheiden sich jedoch auch in Bezug auf
ihre Kenntnisse der Unterrichtssprache Deutsch. Sprachliche Férderung stellt also
den Grundstein fir jede weitere BildungsmalRnahme dar. Deswegen sollte der
individuellen sprachlichen Forderung von Schiler/innen auch die gré3tmogliche
Bedeutung beigemessen werden. Dieser Artikel setzt sich damit auseinander, wie
sprachliche Foérderung auf der Basis von Sprachstandsdiagnostiken individuell
geplant und durchgefiihrt werden kann.

Einleitung

Die Schiiler/innen in Osterreichs Klassenzimmern sind so heterogen wie vielleicht
niemals zuvor. Sie verfigen Uber verschiedenste Kenntnisse und Fertigkeiten sowie tber
diverse Potenziale. Die teilweise sehr unterschiedlichen Bedingungen erschweren die
Partizipation am Unterricht aber auch in vielen Fallen. Daher ist es wichtig, differenzierte
Lernangebote fir die heterogene Schiler/innenschaft anzubieten, um die Potenziale
bestmoglich auszuschépfen und Uber mogliche Einschrénkungen hinwegzuhelfen. Ein
Ansatzpunkt hierfiir ist natirlich die Sprache, da sie den grundlegenden Zugang zu
Bildung darstellt. Auch im Hinblick auf die Bewertung von Schuler/innenleistungen muss
dieser Heterogenitat jedoch Rechnung getragen werden. Quantitative Bewertungen des
Leistungsstandes reichen bei weitem nicht aus. Um eine optimale Planung des
Unterrichts sowie eine bestmogliche Forderung verschiedener Schiler/innen zu
gewahrleisten, ist es notwendig, Leistungen auch qualitativ zu analysieren und sichtbar
zu machen.

Die Bewertung von (sprachlichen) Leistungen

Bis auf wenige Ausnahmen, die vor allem aus dem Primarschulbereich kommen, ist es
so, dass es ausschlieBlich quantitative Erhebungen sind, die Leistungen von
Schiler/innen abbilden sollen. Auch Schiller/innenleistungen im qualitativen Bereich
mussen in quantitative Werte umgerechnet werden, um schlie3lich in Schulnachrichten,
Zeugnissen etc. abgebildet werden zu kdnnen. Doch ist es wirklich mdglich, dass
Schuler/innenleistungen mithilfe rein quantitativer Werte adaquat dargestellt werden
kénnen? Diese Frage gewinnt noch mehr an Relevanz, wenn man bedenkt, dass
Testungen von Wissen sowie die Umsetzung von gewissen Wissensbereichen nie
nonverbal, sondern immer Uber das Medium ,Sprache® erfolgen.

Zieht man die Zahlen des Schuljahres 2015/16 heran, so ist klar ersichtlich, dass der

Alltag in Osterreichs Schulen mehrsprachig ist: Im Bereich der Volksschule sprachen
28,7% der Schiler/innen eine andere Umgangssprache als Deutsch, in der AHS-
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Unterstufe waren es 19,8%, in den Neuen Mittelschulen 29,7% und im Bereich der
Polytechnischen Schulen sprachen 32,3% eine andere Umgangssprache als Deutsch.
Vor allem Wiener Schulen stechen in dieser Statistik deutlich hervor — insgesamt
sprachen in Wien im Schuljahr 2015/16 49,7% aller Schuler/innen eine andere
Umgangssprache als Deutsch (Volksschulen: 57,2%, AHS-Unterstufe: 39,1%, Neue
Mittelschule: 71,6%, Polytechnische Schule: 73,0%) (vgl. Statistik Austria). So, wie es
also bei der Planung und Gestaltung von Unterrichtsstunen nun nicht mehr méglich ist,
von monolingualen Schuler/innen auszugehen, so ist der monolinguale Habitus auch bei
der Bewertung von Schiler/innenleistungen nicht mehr angebracht.

Um erfolgreichen Unterricht zu gestalten, ist es heute unumganglich, die sprachliche
Diversitat der Schiler/innen in allen Aspekten des schulischen Alltags zu
beriicksichtigen. Natirlich werden Lehrkrafte hier vor eine besondere Herausforderung
gestellt, da nicht nur die sprachliche Heterogenitat in den Klassen sehr groR ist, sondern
auch die Kompetenzen der Schiler/innen in der (Zweit)Sprache Deutsch sehr
unterschiedlich sind. Trotzdem sollte sowohl bei der Planung und Durchfihrung von
Unterricht, als auch bei der Bewertung von Schiler/innenleistungen dieser
Mehrsprachigkeit Rechnung getragen werden.

Quantitative und qualitative Methoden zur Erhebung des Sprachstandes

Um Schler/innen gezielt férdern zu kdnnen, muss zuerst erhoben werden, wie genau die
Kenntnisse in der Sprache Deutsch ausgepragt sind. Hier gibt es vor allem zwei
Moglichkeiten: Die Feststellung des Sprachstandes kann mittels quantitativer und
qualitativer Erhebungen erfolgen.

Quantitative Verfahren zur Erhebung des Sprachstandes

Als quantitative Verfahren gelten vor allem Tests und Screenings. Tests sind
standardisiert, was bedeutet, dass immer genau festgelegt ist, wie Durchfihrung und
Auswertung zu erfolgen haben. Tests, mit denen der Sprachstand erhoben werden soll,
bestehen immer aus Aufgaben, die darauf abzielen eine bestimmte sprachliche Fertigkeit
im Rahmen einer kontrollierten sprachlichen Handlungssituation zu testen. Nur selten
beziehen Tests mehrere sprachliche Teilbereiche (z.B. Horverstandnis, Wortschatz,
Morphosyntax, kommunikatives Sprachverhalten, Schreibfertigkeiten) ein, sodass es in
den meisten Fallen nicht moglich ist, tatschlich umfassende Auskunft Uber die
Gesamtheit des Sprachstands an sich zu erhalten. Vor allem die Ad&aquatheit von
Testverfahren zur Darstellung der Komplexitdt von mehrsprachigem Spracherwerb ist
fraglich, zumal die meisten Normen auf Sprachdaten monolingualer Sprecher/innen
basieren. Werden die Ergebnisse in Bezug auf zwei- oder mehrsprachige Sprecher/innen
nicht sehr vorsichtig interpretiert, kann das zu verzerrten Ergebnissen und
Fehlinterpretationen dieser vermeintlich ,objektiven“ Testergebnisse fuhren (vgl. Lengyel
2012, S. 17).

Ein weiteres quantitatives Verfahren sind Screenings. Mithilfe von Screenings soll es
maglich sein, relativ schnell und unkompliziert herauszufinden, bei welchen Kindern die
sprachliche Entwicklung Defizite aufweist. Festgelegte Schwellenwerte zeigen, welche
Schiler/innen sprachlichen Forderbedarf aufweisen. Genauso wie Tests fokussieren
auch Screenings nicht auf alle sprachlichen Teilbereiche, sondern nur auf jene
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Kompetenzen, die als Basiskompetenzen fir andere sprachliche Bereiche gelten (z.B.
phonologische Bewusstheit als Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb). Wenn also
ein sprachlicher Teilbereich Schwachen aufweist, wird daraus auch auf die (zukiinftigen)
Leistungen in einem anderen sprachlichen Teilbereich geschlossen (vgl. List 2010,
S. 20ff). Es ist evident, dass hier noch ein anschlieRendes, qualitatives Verfahren
angewendet werden muss, um wirklich feststellen zu kénnen, wo genau Schwéachen
liegen und die Forderung ansetzen muss.

Qualitative Verfahren zur Erhebung des Sprachstandes

Als qualitative Verfahren gelten Profilanalysen und Beobachtungsverfahren. Im Rahmen
von Profilanalysen werden die sprachlichen Handlungskompetenzen in quasi nattrlichen
sprachlichen Situationen erfasst, in welchen die gesamte Bandbreite sprachlicher
Kompetenzen abgebildet werden kann. Erst in der anschlieenden Auswertung wird
Uberprift, wo die Sprecher/innen in den einzelnen sprachlichen Teilbereichen stehen.
Auch eine Sichtbarmachung von sprachlichen Fortschritten ist mit dieser qualitativen
Methode mdglich. Ein differenziertes und vielschichtiges Bild der Sprachkompetenzen
kann somit erstellt werden. Aufgrund der Gberaus individuellen Herangehensweise sind
Profilanalysen auch fur den Bereich der mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen sehr
gut geeignet (vgl. Chilla et al. 2010).

Bei Beobachtungsverfahren wird das sprachliche Handeln vor allem in realen,
alltaglichen Situationen beobachtet. Es ist wichtig zu betonen, dass alle Beobachtungen
systematisch und kriterienorientiert zu erfolgen haben, damit sie sowohl intersubjektiv
nachvollziehbar als auch zuverlassig sind (vgl. Lengyel 2012, S. 17). Beobachtet werden
alle bzw. mehrere sprachliche Teilbereiche, um ein umfassendes Bild Uber den
Sprachstand der Schiler/innen zu erhalten. Die beobachtete sprachliche Performanz
wird in Ratingskalen eingetragen. Natirlich mussen die Kategorien dieser Skalen sehr
gut formuliert sein, damit die Beobachtungen bestméglich notiert werden kénnen und fir
die weitere sprachliche Forderung tatsdchlich aussagekréaftig sind. Auch subjektive
Einflisse des/r Beobachters/in kénnen durch klar formulierte Ratingskalen zumindest
teilweise ausgeglichen werden (vgl. Ehlich 2007, S. 43). Bei Beobachtungsverfahren
handelt es sich um eine langfristige Begleitung von Schuiler/innen, da einzelne oder
mehrere Teilbereiche immer wieder nachbeobachtet werden kénnen. So kann einerseits
der Fortschritt der Sprachaneignung begleitet werden und andererseits ist es leichter
moglich, dass laufend Adaptierungen in der begleitenden sprachlichen Foérderung
vorgenommen werden.

Vorstellung verschiedener qualitativer Verfahren zur Erhebung des
Sprachstandes

Betrachtet man die Anzahl quantitativer und qualitativer Verfahren zur Erhebung des
Sprachstandes, so ist auffallend, dass der Einsatz ebendieser Verfahren im
Primarbereich bereits fixer Bestandteil des padagogischen Alltags zu sein scheint. Im
Bereich der Sekundarstufe | und Il gibt es hingegen kaum Methoden zur Beobachtung
der Sprachkompetenz. Mochte man die sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
erheben, so erfolgt dies fast ausschlieBlich mithilfe von quantitativen ,Testungen®.
Gerade in hoheren Schulstufen ware der Einsatz qualitativer Verfahren jedoch Uberaus
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wichtig: Schiler/innen einer Sekundarstufe — anders als in der Primarstufe — mussen
einem Unterricht beiwohnen, der oftmals nicht mehr kontextgebunden ist und sich auf
abstrakte, nicht direkt greifbare Themen bezieht. Vor allem fiir Quereinsteiger/innen, also
Schuler/innen, die aus anderen Herkunftsldandern kommen, keine oder nur sehr geringe
Kenntnisse in der Zweitsprache Deutsch aufweisen, aufgrund des Alters aber direkt in
den Unterricht einer Sekundarstufe einsteigen mussen, sind diese Gegebenheiten eine
sehr groRe Herausforderung. Aus diesen Griinden ist es in diesem schulischen Abschnitt
umso wichtiger, die Schiler/innen im Hinblick auf die Sprachdiagnostik und -férderung
optimal zu begleiten. Stellvertretend werden im folgenden Abschnitt drei qualitative
Verfahren zur Erfassung des Sprachstandes naher beschrieben.

» Tulpenbeet” (ForMig)

Der Schreibanlass ,Das Tulpenbeet® wurde im Rahmen des Projekts ForMig (Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) der Universitdt Hamburg
entwickelt. Mithilfe dieses Instruments soll der individuelle Sprachstand von
Schiler/innen der 4. bis 6. Klassenstufe mit Schwerpunkt auf Text- und Erzahlkompetenz
(narrative Bildungssprache) erfasst werden.

Den Schuler/innen wird ein Bildimpuls vorgelegt, welcher aus 5 Bildern besteht, wobei
auf dem 3. Bild nur ein Fragezeichen zu sehen ist. Auf Bild 1 und 2 sind zwei Kinder und
ein Mann im Park zu sehen. Der Mann mdchte die Kinder fotografieren und geht mit dem
Fotoapparat in der Hand rickwarts. Am 4. Bild ist zu sehen, dass der Mann in einem
Tulpenbeet liegt, welches sich hinter ihm befindet und das er beim Rickwartsgehen
offenbar nicht gesehen hat. Das Madchen macht ein Foto vom Mann, wie er im
Tulpenbeet liegt. Auf dem 5. Bild sieht man das Foto vom Mann, der im Tulpenbeet liegt.
Die Schuler/innen missen also logisch schlussfolgern, was auf dem 3. Bild passiert ist
und die ganze Geschichte schriftsprachlich umsetzen.

Ausgewertet werden schlieBlich die Bereiche ,Textbewaltigung®, ,Wortschatz",
,Bildungssprachliche Elemente* und ,Satzverbindungen®. Auswertungsbégen zur
objektiven Analyse der Schrifttexte sind fur die Sprachen Deutsch, Russisch und Turksich
verfugbar. Anhand der differenzierten Kriterien zur Auswertung ist es maoglich, ein sehr
umfangreiches Bild dariiber zu gewinnen, in welchem Ausmal} die verschiedenen
sprachlichen Fertigkeiten der Schiler/innen entwickelt sind und wo eine eventuelle
Forderung erfolgen bzw. ansetzen sollte.

»Fast Catch Bumerang“ (F6rMig)

Diese qualitative Methode zur Erhebung des Sprachstands wurde ebenfalls im Rahmen
des Projekts ForMig fiir Jugendliche am Ubergang von der Sekundarstufe | in den Beruf
bzw. in weiterfihrende Schulen konzipiert. Erfasst werden soll hier vor allem die
bildungs- und fachsprachliche Kompetenz.

Die Schreibaufgabe ,Fast Catch Bumerang® besteht aus zwei voneinander unabhangigen
Aufgaben. Die erste Schreibaufgabe besteht darin, sich bei einem Jugendmagazin als
Praktikant/in zu bewerben und zu diesem Zweck ein Bewerbungsschreiben aufzusetzen.
Im Rahmen der zweiten Schreibaufgabe soll der Bau eines Bumerangs anhand von
Abbildungen erklart werden. Es wird darauf hingewiesen, dass der Text so genau
formuliert sein muss, dass am Ende auch ohne die Abbildungen klar verstandlich ist, was
getan werden muss, um den Bumerang zu konstruieren.

Auch diese Profilanalyse bietet Auswertungsbdgen fiir die Sprachen Deutsch, Russisch
und Turkisch, mithilfe derer die Kompetenzen in den Bereichen ,Textpragmatik®
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(gegliedert in  ,Aufgabenbewaltigung® und ,Textkompetenz®), ,Wortschatz",
,Bildungssprache* und ,Syntax“ dargestellt werden kdnnen. Als Hilfestellung zur Analyse
gibt es Beispiele aus diversen Schuler/innenarbeiten, die mit Auswertungshinweisen
versehen sind. Auch diese qualitative Analyse ermdglicht eine sehr konkrete Darstellung
der Kompetenzen von Schiler/innenleistungen in den einzelnen sprachlichen
Teilbereichen, sodass sehr gut ersichtlich ist, in welchen Bereichen bei der weiteren
Forderung der Schriftsprache und der fachsprachlichen Kompetenz angesetzt werden
sollte.

Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache

USB-DaZ wurde von Wissenschafter/innen des Zentrums flr Sprachstandsdiagnostik der
Universitat Wien entwickelt und ist als Beobachtungsverfahren konzipiert, im Rahmen
dessen nicht sprachliches Meta-Wissen, sondern das sprachliche Handeln in konkreten
und authentischen Situationen beobachtet wird. Es handelt sich folglich nicht um einen
punktuellen Test, sondern ,um ein Verfahren, welches Lehrkrafte befahigt, Sprachstand
und Sprachzuwadchse von Schiler/inne/n mit Zweitsprache Deutsch regelmalig zu
beobachten und zu interpretieren, um daraus zielgerichtete Fordermaf3nahmen
abzuleiten“ (USB-Daz Teil 1, S. 5). Der Fokus wird auf die sprachlichen Teilbereiche
spragmatische Basisqualifikation® (Produktion & Rezeption), ,lexikalisch-semantische
Basisqualifikation® (Produktion & Rezeption), »,morphologisch-syntaktische
Basisqualifikation* (Produktion) und ,literale Basisqualifikation* (Produktion) gelegt.

Um ein umfassendes Bild der sprachlichen Handlungsfahigkeit zu bekommen, ist es
wichtig und sinnvoll, alle angeftihrten Teilbereiche zu beobachten und zu analysieren. Ist
dies nicht moglich, ist es auch denkbar, einen oder mehrere ausgewahlte Teilbereiche
separat zu beobachten bzw. nachzubeobachten und aus den gewonnenen Erkenntnissen
Schlisse flr eine individuelle und gezielte sprachliche Forderung abzuleiten.

Die Aneignung von sprachlichen Teilbereichen erfolgt nicht chaotisch, sondern in einer
bestimmten, klar definierbaren Progression. Diese ist im USB-DaZ abgebildet und
ermdglicht es, die sprachlichen Fahigkeiten von Schuler/innen sehr differenziert
darzustellen. Die Skalen, die zur Auswertung herangezogen werden, wurden als
Implikationsskalen konstruiert. Wenn ein Phanomen wahrgenommen und auf der Skala
festgehalten wird, dann kann davon ausgegangen werden, dass alle sprachlichen
Fahigkeiten, die friher auf der Skala zu finden sind, bereits angeeignet sind. Dies ist
auch anzunehmen, wenn die beobachteten Schiler/innen diese Fahigkeiten wahrend der
Beobachtung nicht zeigen. Um die Sprachkompetenz bestmdglich erfassen und
beschreiben zu konnen, gibt es im Anhang ein Glossar mit den im Verfahren
verwendeten Fachtermini. Die Beobachtung und Analyse der sprachlichen Fahigkeiten
von Schiler/innen mit diesem Beobachtungsinstrument ist sehr komplex und mit grof3em
Zeitaufwand verbunden. Im Gegenzug ist es daflir jedoch méglich, genau abzuleiten, wo
die sprachliche Férderung ansetzen muss.

Zusammenfassung

Der Alltag in Bildungseinrichtungen ist gepragt von vielen Anforderungen und die
Sprachférderung von Schiler/innen ist nur eine dieser vielfaltigen Aufgaben, die
Lehrende erfiullen sollen. Doch im Hinblick auf die mittlerweile sehr grof3e sprachliche und
kulturelle Heterogenitat der Schiler/innen in Osterreichs Klassenzimmern, ist es
unumgénglich, der gezielten und individuellen Sprachférderung in allen Schulstufen eine
gréRere Bedeutung einzurdumen. Rein quantitative Verfahren zur Bestimmung
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sprachlicher Fahigkeiten reichen nicht aus, um die hohen Erwartungen an
Sprachférdermaflinahmen wirklich erfullen zu kdnnen. Eine Ergdnzung um qualitative
Verfahren ist also unabdingbar. Diese sind in Erhebung und Analyse viel aufwandiger als
guantitative Verfahren, allerdings auch viel auskunftsreicher. Die Zeit, die man in die
Phase der Erhebung von Sprachkompetenzen investiert, wird dann bei der tatsachlichen
Férderung von Schiler/innen mit Sprachférderbedarf wieder kompensiert, da Foérderung
auf Basis von Auswertungen qualitativer Verfahren viel zielgerichteter und individueller
ansetzt als die Forderung auf Basis von Erkenntnissen aus rein quantitativen Verfahren.
Eine Schulung von Lehrenden aller Facher ware jedoch winschenswert, damit die
Erhebung des Sprachstandes und die darauf aufbauende Foérderung verschiedener
sprachlicher Bereiche nicht nur Sache der Sprach- bzw. Deutschlehrer/innen bleibt,
sondern von Lehrenden aller Facher in den Unterricht integriert werden kann.
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Angelika PICHLER

Alphabetisierung — aber wie?

Summary: Lesen und Schreiben lernen ab der Sekundarstufe — entweder von Grund
auf oder in der neuen Schrift, in der neuen Sprache, im neuen Land — das stellt fur
alle eine Herausforderung dar: sowohl fur die Schiler/innen als auch fur die
Lehrer/innen. In diesem Beitrag werden in kompakter Form theoretische Grundlagen,
erste Schritte der Alphabetisierung und weiterfithrende Ubungen erlautert.

Einleitung

Lesen und Schreiben zu kdnnen, sind fir uns wichtige Fahigkeiten. Warum eigentlich?
Alphabetisierung und Bildung war immer mit bestimmten Interessen verbunden: Zuerst
begannen Kirchen damit, spater Handler und Kaufméanner, dann auch der Staat. Je
nach Interessenslagen waren andere Inhalte wichtig. Wie ist es heute?

Diese Frage ist wichtig, denn die Antwort darauf beeinflusst unser Verhalten und unsere
Erwartungen. Treffen diese Erwartungen auch auf unsere Schiler/innen sowie deren
Eltern zu? Es gilt zu bedenken, dass diese in einer Schrift unterrichtet werden, die nicht
ihre ist. Auch die Unterrichtssprache weicht von der Erstsprache ab. Mit einer neuen
Schrift und Sprache wird auch eine neue Kultur erlernt. Das kann zu bewussten oder
unbewussten Widerstanden und zu Blockaden beim Lernen fuihren.

Noch ein Wort zu Materialien: Es gibt keine Materialien, die man durchgehend im
Unterricht anwenden kann. Dazu sind die Eingangsvoraussetzungen der Schiler/innen
zu unterschiedlich. Zudem verlauft der Erwerbsprozess weder linear noch bei allen
gleich ab. Es ist ein schwieriger Weg, sowohl fir uns Lehrende als auch fir die, die alles
neu erlernen missen.

Phasen des Schrifterwerbs

Fur Jugendliche, Erwachsene und altere Kinder gibt es kaum Theorien zum
Schrifterwerb, es wird deshalb auf die Erfahrungen von Volksschulkindern
zurtckgegriffen. Meine Erfahrungen jedoch zeigen, dass die Schritte zum Teil &hnlich
ablaufen. Unterschiede bestehen allerdings in Inhalten und Themen. So sollte man etwa
den alteren Kindern und Jugendlichen keine Kinderthemen zumuten.

Folgende Phasen lassen sich grundsatzlich im Rahmen des Schrifterwerbs
unterscheiden:

Logographische Phase

Symbolcharakter von Wortbildern werden erkannt — z.B. Firmenlogos. So kénnen die
Schiller/innen auch ihre Namen ,lesen“ bzw. ,schreiben®. Aber sie erkennen das Bild,
nicht das Wort. Der/die Schiiler/in ist oft nicht in der Lage, die einzelnen Buchstaben
oder Silben des eigenen Namens zu lesen.

75
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Alphabetische Phase

Die Aufmerksamkeit der Schiler/innen richtet sich auf einzelne Buchstaben und Laute.
Buchstaben kénnen Lauten zugeordnet werden und Laute Buchstaben. Worte kénnen
nun erlesen werden, auch wenn der Sinn noch nicht verstanden wird.

Orthographische Phase

Die Schiler/innen kénnen nun Wdrter erkennen, ohne sie ,erlesen® zu mussen. Der
Unterschied zur logographischen Phase besteht darin, dass die Buchstaben nun
gekannt werden. Nach und nach entsteht ein inneres Lexikon, das abgerufen werden
kann. Diese Schritte Gberlappen sich oft und laufen nicht linear ab.

Diese Phasen zu unterscheiden ist auch fur die Gestaltung des Alphabetisierungskurses
wichtig. Die padagogischen MaRnahmen im Rahmen des Kurses sollten entsprechend
darauf ausgerichtet werden.

Was sollte im Alphabetisierungskurs gelernt/erworben werden?

Alphabetisierung kann in sich grundsatzlich eine Reihe von unterschiedlichen
Lerninhalten verbinden. Diese werden in unterschiedlichen Phasen relevant. Folgende
Bereiche sind dabei besonders zentral:

e Schriftsprachliche Kompetenz

e Sicht- bzw. Schreibwortschatz (Lesen/Schreiben von haufigen und fur die Lernenden
wichtigen Wortern, obwohl vorhandene Buchstaben nicht alle bekannt sind)

e Deutsch als Zweitsprache

e Mathematische Grundkenntnisse im Zahlenraum 100

e Grundrechenarten

e Lernautonomie — Lernstrategien

¢ Medienkompetenz

¢ Grundlegendes Allgemeinwissen (Geographie, Biologie, Geschichte, Demokratie)

Logographische/Alphabetische Phase
Diagnhose
Lassen Sie die Schiler/innen ihren Namen schreiben.
Lassen Sie die Kinder einen einfachen Text lesen. Kénnen sie das?

Diktieren Sie ein paar Worter und einen Satz.?* Kinder, die nie in einer Schule waren
und auch nicht von Verwandten schreiben gelernt haben, setzen sofort aus. Legen Sie
dann eine Anlauttabelle vor und prifen Sie, ob er/sie die Buchstaben kann. (Die
Kenntnisse dieser heil3t nicht, dass er/sie alphabetisiert ist.)

Diejenigen, die in einer anderen Schrift alphabetisiert wurden und die lateinische Schrift
in etwa kennen, schreiben nach Gehor.

24 Etwas abschreiben zu lassen hat keinen Sinn, denn manche Kinder haben eine gute Motorik und
»,malen“ ab. Sie haben somit keinen ,Beweis” flir eine schriftspracheliche Kompetenz.
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Korrigieren Sie auf keinen Falll Diese Ubungen dienen nur zur Einschatzung: Braucht
das Kind einen Alpha-Kurs oder kann es gleich in einen Deutschkurs?

Erstes Material

Als roter Faden dient mir das Alphabetisierungsmaterial aus www.sprachportal.at, das
gratis heruntergeladen werden kann. Es wurde fur Erwachsene entwickelt, ist aber gut
fur altere Kinder einsetzbar. Besonders hilfreich ist, dass sich der verwendete Text
immer auf das Erlernte bezieht und dass es, sobald es mdoglich ist, Bilder neben den
Wortern gibt. Aus den schon vorhandenen Buchstaben kdnnen dann laufend noch
zusatzliche Warter (mit Bildern) und Satze erstellt werden.

Motorik

Halt der Schiler den Stift verkrampft? Sagt die Schulerin, ihr taten die Finger weh?
Dann sollen die Kinder zuerst Schwungilbungen machen — z.B. Kreise, Zick-Zack-Linien
und Wellen ziehen (im Heft, zwischen den Zeilen). Es geht in dieser Ubung nicht um
Schonheit, sondern darum, dass das Kind lockerer werden soll im Umgang mit Stiften
auf dem Papier.

Anlauttabelle

Man legt eine Anlauttabelle vor und erfahrt auf diese Weise, welche Buchstaben die
Schuler/innen schon kennen.

Wichtig dabei ist, dass die Schiler/innen den Lautwert des Buchstabens lernen, nicht
den Buchtabennamen. Also ,t“ (und nicht ,te®), ,b* (und nicht ,be").

Zusammenlauten

Nur Buchstaben zu kennen und zu lernen, ist zu wenig. Viele kénnen fast das ganze
Alphabet, aber sie kénnen nicht zusammenlauten. Dann lesen sie das Wort ,Tomate*
nicht, sondern sagen ,t* (oder ,te) ,0“ ,m“ (oder ,em“ oder ,me") usw., aber nicht
»1omate®.

Da das Zusammenlauten (bei einem langeren Wort schon) Schwierigkeiten bereiten
kann, sollten die Worter mit schon bekannten Buchstaben in ihre Einzelteile zerlegt
werden. Dann Zeile fur Zeile lesen lassen.

z.B.:

L

La
Lam
Lama
Lam
La

Oder bei langeren Wortern:

To ma te
Toma te
Tomate

Die Lernenden haben oft eine Scheu vor langeren Wértern. Wenn sie jedoch einmal
bemerken, dass man einfach der Reihe nach lesen muss, dann legt sich das.
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Der erste Buchstabe

Gemal dem sprachport.at-Material beginnt man mit den Buchstaben ,M* ,m“ und ,A*
,a‘. Dann kommen die Silben dran, die man daraus bilden kann: am, ama, Mama, ma.
Sie sagen an, die Kinder schreiben. Sie schreiben, die Kinder lesen. Achten Sie auf das
Tempo. Zu viel und zu schnell kann die Kinder sehr frustrieren.

Geben Sie den Kindern ein Flugblatt oder einen Text. Darin sollen die Kinder die ,A"
und die ,a“ einkreisen. (Achtung! Zu Beginn nicht das Computer-Al) Dasselbe in einem
anderen Text mit dem ,m“ und spater ,am“ bzw. ,ma“.

Kleiner Exkurs: Lernerfolg

Der Lernerfolg hangt von vielen Faktoren ab. Wie Sie unterrichten, ist nur ein Teil
davon. Es kann etwa auch eine Rolle spielen, wie die Eltern dazu stehen (fihlen sich
z.B. in ihrer Autoritat bedroht, wenn sie selbst nie in einer Schule waren), was das Kind
im Herkunftsland und/oder auf der Flucht durchgemacht hat und wie aufnahmeféahig die
Lernenden jetzt sind, wie die Schulerfahrungen friher waren usw.

Wenn Kinder nie in einer Schule waren und jetzt mit 12 oder 14 Jahren zu lesen/zu
schreiben beginnen, kann es oft ein Jahr dauern, bis es mit dem Lesen halbwegs
klappt. Diese Arbeit erfordert viel Geduld lhrerseits, aber auch Geduld seitens der
Kinder. Schnelle Erfolge gibt es selten.

Lautkarten

Lautkarten sind leere Karten. Eine Karte stellt einen Buchstaben dar. Lautieren Sie z.B.
das Wort ,Lena“. Das sind vier Karten Sie sagen zuerst das Wort, das Sie diktieren
werden (,Lena“). Dann sagen Sie ,L“ und legen eine leere Karte hin. Sie sagen ,Le" und
legen die zweite Karte hin. Sie sagen ,Len“ und legen die dritte Karte hin. Schlief3lich
sagen Sie ,Lena“ und legen die vierte Karte hin. Sie deuten immer mit dem Finger auf
den jeweiligen Buchstaben. Niemals nur den einzelnen Buchstaben sagen! Also niemals
buchstabieren. Zwischen den Karten lassen Sie einen kleinen Abstand.

Fur Zwielaute (z.B. ,ie“), Doppelkonsonanten (,tY) usw. legen Sie zwei Karten
gleichzeitig ohne Abstand hin.

Diktat

Diktieren Sie regelmaf3ig Worter, die schon vorher getibt wurden. Auch hier gilt: Niemals
buchstabieren, sondern die Woérter (wenn nétig) immer von Beginn an ansagen — A,
LSAmE Amp®, ,Ampe, ,Ampel” (nicht: ,A“ ,m* ,p“ e I).

Wort-Bild-Zuordnungen

Sobald es Wérter gibt, die man einem Bild zuordnen kann, erstellt man — zuséatzlich zu
den schon vorhandenen aus sprachportal.at — Materialien, z.B.: (aus Clipart)

Lama, Lamm, Mama
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Worter, die schon bekannt sind, schreiben und durchstreichen. Die Kinder abschreiben
lassen. Durch das Durchgestrichene wird die Konzentration gefordert.

Mama—-Oma—Papa

3 gewinnt

Das Spiel ist bekannt. Sie machen ein 9teiliges Feld auf die Tafel und nummerieren von
1 bis 9. Auf einem Zettel schreiben Sie ebenfalls die Nummern und ein Wort. Sie teilen
die Gruppe in zwei Gruppen. Gruppe 1 sagt eine Ziffer, Sie sagen das Wort. Die Gruppe
kann beraten und ein Kind schreibt dann das Wort auf die Tafel. Ist es richtig, setzt es
ihr Zeichen in das entsprechende Feld. Ist es falsch, kann die zweite Gruppe entweder
dieses Wort schreiben oder eine andere Ziffer sagen.

Der Vorteil dieses Spiels ist, dass man es in allen Schwierigkeitsstufen spielen kann. Im
Deutschkurs kann man es mit Satzen machen. Haben Sie im Kurs zwei génzlich
unterschiedliche Niveaus, teilen Sie die Gruppe in eine Fortgeschrittene- und eine
Anféangergruppe. Und diese wieder in zwei Gruppen. Dann spielt zuerst die A-Gruppe,
dann die F-Gruppe.

memory

Das Spiel ist bekannt. Sie kdnnen mit den Schuler/innen Begriffe vereinbaren, die sie
auf Papier malen (oder von einem Prospekt ausgeschnitten hinkleben). Eines mit Bild,
das andere mit dem Wort (oder mit kleinerem Bild und Wort). Und auf geht’s zum Spiel.

activity

Sie zeichnen selbst Begriffe auf oder schneiden sie irgendwo aus. Jedes Kind kommt an
die Reihe, zieht eine Karte und zeichnet den Begriff auf die Tafel oder stellt ihn
pantomimisch dar, bis die anderen ihn erraten haben. Bei Zeichnungen auf der Tafel
kénnen Sie nach dem Spiel fragen, wer die Wdérter dazu schreiben will.

Ein Selbsttest fur die Lehrperson:

Schreiben Sie ab:
Eipaun @oitnTig

Und nun lesen Sie das bitte laut vor. Sie kénnen es nicht? Aber Sie haben doch so
schdn geschrieben? Sie malten, weil Sie es nicht lesen konnten, auRer Sie kénnen
Griechisch. Lssung?

Exkurs: Spracherwerb ist nicht gleich Schrifterwerb

Naturlich wére es fein, wenn die Kinder alles, was sie sprechen auch niederschreiben
konnten. Dann wirden sie auch das Schreiben schneller erlernen. Wir kénnen und
sollen beim Schreiben lernen darauf achten, dass das, was geschrieben wird auch
verstanden wird. Beim Lesen von einfachen Texten wird oft nicht alles verstanden —

25 |ma fititis. - Ich bin Student.
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damit missen wir leben. Das ist kein ,sinnerfassendes Lesen”, aber die Schiiler/innen
mussen das Er-Lesen und Zusammenlauten tben. Das Verstehen kommt erst spéter.

Alphabetische/Phonographische Phase

Einfihren bestimmter Buchstaben

Achten Sie darauf, dass Sie bestimmte Buchstaben nicht gleichzeitig bzw. nicht zu
knapp nacheinander einfiihren. Wir kénnen die Buchstaben leicht auseinanderhalten,
auch wenn sie schlampig geschrieben sind, weil wir sie im Kontext erkennen. Bzw. geht
es auch um Buchstaben, die &hnlich klingen.

z.B.

a-d,n-hf-t,b-d, g-p, I-i

Ampel — Lampe — Palme

Diese Worter bestehen aus denselben Buchstaben. Anfanger/innen lesen haufig
dasselbe: ,Ampel® statt ,Lampe® und umgekehrt etc. (Volksschullehrer/innen werden
dieses Phanomen kennen.).

Fehlende Vokale

Lernende aus dem arabischsprachigen Raum achten nicht auf Vokale. Das liegt an ihrer
Schrift, in der Vokale haufig nicht vorkommen. Ein/e Schuler/in schreibt z.B. , Tmt".

Schreiben Sie ,T__mat__ und sagen Sie ,Tomate“ an. Die Schiler/innen mussen die
fehlenden Vokale einsetzen.

Beginnen Sie mit nur zwei fehlenden Vokalen, sonst sind die Lernenden Uberfordert.
Uben Sie z.B. ,0“ und ,e“ gleichzeitig.

Uben Sie nicht ,i“ und ,e“ gleichzeitig, auch nicht ,0“ und ,u“ — das sind die Buchstaben,
die die Schiler/innen am meisten verwechseln.

Eine weitere Moglichkeit ist das Diktieren mit Lautkarten.

Exkurs: Schreibschrift

Die Lernenden sollten die Schreibschrift lesen, aber nicht schreiben mussen. Der
einzige Ort, an dem diese Schreibschrift gebraucht wird, ist die Schule.26 Wenn man
bedenkt, welche Anpassungsleistung die Kinder erbringen missen, dann sollten Sie
wenigstens in dieser Hinsicht deren Leben erleichtern: Schreiben Sie generell in
Druckbuchstaben. In vielen Sprachen gibt es keine Schreibschrift. In anderen wird sie
gerade abgeschafft.

Manche Kinder wollen die Schreibschrift von sich aus lernen, dann geben Sie ihnen
Ubungsblétter, die man vom Internet herunterladen kann — aber nicht alle Buchstaben
auf einmal!

Stellen Sie sich vor, Sie missten chinesische Schriftzeichen erlernen, oder die
arabische Schrift!

26 An den Computern an den Schulen heilt diese Schrift bezeichnenderweise und passend:
Schulschrift
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Foérderung phonologischer Bewusstheit:

Ist ein Wort kurz oder lang? Kinder glauben haufig, dass ,Zug” ein langes Wort ist, weil
ein Zug grof ist. Zu erkennen, ob ein Wort kurz oder lang ist, gehért zur phonologischen
Bewusstheit. Ebenso dazu gehdrt, dass man Satze auf der Wortebene segmentieren
kann, dass man An-, In- und Auslaute erkennen kann, dass man Reime erkennt.
Phonologische Fahigkeiten erleichtern das Lesenlernen.?’

Wie kann man phonologische Bewusstheit fordern?

—->Reime sind eine gute Mdglichkeit, machen Sie das, sobald es mdglich ist: Dose —
Hose — Rose; Nase — Hase, Sofa — Mofa etc.

- Sie zeigen auf Bilder. Reimen sie sich? (Fisch — Tisch, ...)
—>Einzelne Buchstaben mit dem Lautwert aussprechen:
.,m”,e” "0 ,n" e

Welches Wort ergibt das?

>Welches Wort beginnt mit dem Buchstaben ,e” (oder einem anderen Buchstaben)?
Esel, Affe, Ente, Elefant

->Welches Wort endet mit der Silbe ,er’? Vater, Bruder, Onkel, Schwester

Zusammenfassung

Gehen Sie es langsam an! Wenn es ums Uben der Schrift geht, verteilen Sie Blatter mit
nur ein oder zwei neuen Buchstaben und besprechen Sie diese und Uben Sie
gemeinsam vorher.

Seien Sie nicht verwundert, wenn auch bereits beherrschte Buchstaben wieder
vergessen werden. Dies ist natirlich und oftmals nur temporar. Es sollte nicht lhren
Unterricht in Frage stellen.

Es gibt keine schnellen Erfolge.
Haben Sie Geduld!

Fir die Schiler/innen ist hier alles neu und das erfordert eine enorme
Anpassungsleistung ihrerseits. Kommen wir ihnen ein wenig entgegen und meiden die

Legen Sie Ihren Fokus nicht auf die Fehler und korrigieren Sie nicht alles von Beginn an
und schon gar nicht mit Rotstift. Legen Sie lhren Fokus darauf, was die Kinder/die
Jugendlichen schon erlernt haben.
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Oliver GRUBER & Kurt KREMZAR

Zum Bedarf padagogischer Aus- und
Weiterbildungsangebote fir Migrations- und
Fluchtaspekte im Schulalltag

Summary: Osterreichs Schulen sind zunehmend von Diversitat gepragt, die Vielfalt
der Herklnfte, Muttersprachen und Religionen stellen Potential und Herausforderung
zugleich fur Unterricht und Schulalltag dar. Aus- und Weiterbildungsangebote fiir
Padagog/innen nehmen darauf nach wie vor nur sehr selektiv Riicksicht. Dies gilt in
noch starkerem Mald fur die spezifische Situation von gefliichteten Kindern und
Jugendlichen, die besonderes Wissen seitens Padagog/innen im Umgang mit ihren
Bedirfnissen und Ressourcen verlangen. Der folgende Beitrag analysiert auf Basis
des Teilnehmer/innen-Feedbacks der Fortbildungsreine  "Migrations- und
Fluchtbewegungen und deren Auswirkung auf den padagogischen Alltag", welche
Ausbildungsbereiche fir die eigene padagogische Arbeit als entscheidend identifiziert
werden und kinftig noch starker Eingang in die Padagog/innenaus- und
-weiterbildung finden sollten.

Einleitung

Der vorliegende Sammelband ist das Ergebnis einer Seminarreihe, die im Frihjahr 2016
in Kooperation von Arbeiterkammer Wien und der Padagogischen Hochschule Wien aus
der Taufe gehoben wurde. Der gestiegene Zuzug von Flichtlingen insbesondere aus
Syrien, dem Irak und Afghanistan hatte damals den kurzfristigen Bedarf nach
Informationsangeboten fir P&adagog/innen drastisch erhdht: Wie erkenne ich
Traumatisierungen bei Kindern und Jugendlichen und wie gehe ich als Lehrkraft damit
um? Wie kann ich Seiteneinsteiger/innen ohne vorherige Erfahrung mit der deutschen
Sprache in den Unterricht integrieren? Was, wenn die Kinder selbst in ihrer
Muttersprache nicht ausreichend alphabetisiert wurden? Mit diesen und &ahnlichen
Fragen sahen sich zunehmend mehr Padagog/innen in ihrem Unterrichtsalltag
konfrontiert, viele von ihnen fihlten sich darauf jedoch nicht ausreichend vorbereitet.

Aus diesem Grund entschlossen sich AK und PH hier mdglichst rasch ein Angebot
bereitzustellen, das sich an den konkreten Fragen und Anliegen der Lehrkréfte (sowohl
jener in Ausbildung als auch von bereits praktizierenden) orientierte, ihnen praxisnahes
Expertenwissen zuganglich machen und einen Austauschrahmen fir die eigenen
Unterrichtserfahrungen bieten sollte. Gegenstand der einzelnen Module waren dabei
stets eine Kombination aus theoretischen Hintergrundinformationen  Uber
Traumatisierung, kindlichen Spracherwerb, schulischen Quereinstieg, etc. einerseits
sowie praktischen Handlungsmaoglichkeiten, didaktischen Strategien, Lernmaterialien,
etc. andererseits. Ziel war es nicht nur, die Teilnehmer/innen in die Lage zu versetzen,
die Herausforderungen in ihren eigenen Klassenverbanden besser zu bewaltigen,
sondern sie auch zu Multiplikator/innen fir andere Kolleg/innen an ihren Standorten und
darliber hinaus zu machen.
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Um die Treffsicherheit der MaRnahme sicherzustellen, wurden die Seminare laufend
durch eine Evaluation begleitet. Dabei wurden die Teilnehmer/innen nach jedem Modul in
einer schriftichen Befragung ersucht, ihre Eindriicke, ihre Bewertungen sowie ihre
Winsche an kunftige Module festzuhalten. Diese Evaluationsergebnisse dienten als
Grundlage fir die Gestaltung der Module im jeweiligen Folgesemester, die stetig an das
Feedback angepasst wurden. Im Folgenden werden die wesentlichen Befunde aus
dieser Befragung dargestellt, da sie wertvolle Informationen (ber die Bedarfslage von
Padagog/innen im Umgang mit Migration und Flucht im Schulalltag geben. Damit will der
Text — auch Uber diese konkrete Teilnehmer/innengruppe hinaus — dazu beitragen, diese
Erkenntnisse  fur die langfristigere  Anpassung der Lehrer/innen- und
Schulleiter/innenbildung nutzbar zu machen. Diese Erfahrungen nun systematisch in die
Aus- und Weiterbildung zu implementieren ist ein wesentliches bildungspolitisches
Anliegen, will man die aktuell vorhandene Sensibilisierung nutzen. Die Gelegenheit
verstreichen zu lassen, ware jedenfalls ein Versaumnis, denn Diversitat und der Umgang
mit Quereinsteigenden wird auch kunftig ein Merkmal des 6sterreichischen Schulsystems
bleiben.

Quantitative Befunde
Im ersten Semester der Veranstaltungsreihe nahmen 222 Teilnehmer/innen in 6
Einheiten an der schriftlichen Befragung teil. Davon stellten Frauen einen Gberwiegenden
Anteil (90%) dar, was selbst das grundsatzlich ungleiche Geschlechterverhaltnis unter
PH-Studierenden (Frauenanteil von 77%, vgl. Studierenden-Sozialerhebung 2015)
nochmals deutlich Ubersteigt (Abb.1).

Abb.1: Geschlechterverhéltnis im Vergleich:
PH-Studierende 2015 gesamt vs. Fortbildungsreihe Migration/Flucht (SoSe 2016)

PH-Studierende 2015
(n=15178)

Veranstaltungsreihe
Migration/Flucht
im Schulalltag
(n=217)

100% 90% 80% 70% 60% 50% 40% 30% 20% 10% 0%

u weiblich mannlich

Das Verhdltnis zwischen Grundschulpédagog/innen sowie Teilnehmer/innen aus der
Sekundarstufe hielt sich in etwa die Waage (46% zu 44%) (Abb.2).
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Abb.2: Fortbildungsreihe Migration/Flucht — Teilnehmer/innen nach Schultypus (SoSe 2016)

%46

Primarstufe = NMS/AHS = Sonstige

Die inhaltliche Bewertung der Angebote zeigt eine hohe Zufriedenheit der
Teilnehmer/innen mit den Angeboten (siehe Abb.3). Sowohl das theoretische
Hintergrundwissen der Teilnehmer/innen (1,4) als auch ihre praktischen Kompetenzen
(1,6) zu den Themen Migration und Flucht im Schulalltag wurden ihren eigenen Angaben
zufolge nachhaltig verbessert. Ihre wesentlichen Fragen konnten zu einem &uf3erst
hohen Grad (1,4) beantwortet werden, was grundsatzlich die Treffsicherheit des
Angebots bestatigt. Auch die Auswahl der Referent/innen stiel3 auf sehr grol3e
Zufriedenheit, wie hohen Bewertungen hinsichtlich Motivation (1,3) und Kompetenz (1,1)
der Vortragenden belegen.

Abb.3: Fortbildungsreihe Migration/Flucht — Zufriedenheit der Teilnehmer/innen (SoSe 2016)

Diese Fortbildungsveranstaltung leistet fir mich
einen wichtigen Beitrag zur Erweiterung
meines theoretischen Hintergrundwissens
innerhalb des Themengebietes

Diese Forthildungsveranstaltung leistet flr mich
einen wichtigen Beitrag zur Erweiterung meiner
praktischen Kompetenz innerhalb meines
Berufsfeldes

Meine wesentlichen Fragen wurden in dieser
Fortbildungsveranstaltung hinreichend
beantwortet

Die Referentin/den Referent empfinde ich als
sehr motivierend

Die Referentin/den Referent empfinde ich als
fachlich sehr kompetent

Beurteilungsschlissel: 1 (trifft zu); 2 (trifft eher zu); 3 (trifft eher nicht zu); 4 (trifft nicht zu)
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Inhaltliche Wiinsche fir Erweiterungen

Von grofRem Interesse fur die laufende Gestaltung der Module waren schliefilich die
festgehaltenen Winsche der Teilnehmer/innen.

Darunter dominierten im Uberwiegenden MalRe Wuinsche nach Praxistipps fur den
Unterricht — vor allem Informationen zur "Schaffung eines angstfreien Klassenumfelds"
und "zur Gestaltung von Hilfestellung im Klassenverband".

Besonderer Bedarf wurde auch an Konfliktldsungsstrategien geé&uf3ert, mit denen
"interkulturelle Konflikte", "Aggressionsmanagement” bzw. "Radikalisierungstendenzen”
im Klassenverband moderiert und begleitet werden kénnen.

Im Zusammenhang damit stand auch der Wunsch nach interreligiosem bzw. kulturellem
Hintergrundwissen, wie z.B. Strategien zur "Bearbeitung religioser Vielfalt " und zum
"Umgang mit religiésen Verhaltensregeln (z.B. beim Madchensport)" einerseits, aber
auch mit “spezifischen Traditionen der Herkunftslander/-regionen”, den dortigen
"Schulsystemen”, etc. andexrerseits.

Ein deutlicher Nachholbedarf wurde nicht zuletzt auch hinsichtlich des Umgangs mit
Traumatisierungen geaullert, da einerseits das "Erkennen und Berlcksichtigen von
Traumatisierung”, andererseits auch die "Zusammenarbeit mit Psycholog/innen” sowie
"schulische Elternbegleitung" noch zu wenig bekannt waren.

Nicht zuletzt wurde auch das Thema Sprachen bzw. sprachliche Integration/Férderung
als ein wesentliches Anliegen fir die Weiterbildung identifiziert. Dabei standen natrlich
der Umgang mit mehrsprachigen Schiler/innen in unterschiedlichen — sprachlich
homogen sowie sprachlich heterogenen — Klassenkontexten im Zentrum, konkret aber
Fragen nach Unterrichtsstrategien bei der "Alphabetisierung” von Kindern in Erst- und
Zweitsprache, Methoden zum "Basisspracherwerb™ sowie zur "Wortschatzerweiterung"
im Sprach- und Fachunterricht.

Fasst man diese Anregungen zusammen, so ergibt sich daraus das in Abb.4 skizzierte
Ansatzspektrum, an dem auch kinftige Angebote der Padagog/innenaus- und -
weiterbildung ansetzen konnten.

Abb.4: Ansatzbereiche fir die Padagog/innenaus- und
-weiterbildung zu den Themen Flucht und Migration im Schulalltag.

Padagogischer .
: Interreligiéses/-
soziale und g : und
daache  Forfitoenos- | St [ pocrogichr (M) fulcsls
Unterrichtstipps d 9 Umgang mit wirg n

Traumatisierung

Fazit

Diversitat ist heute zur Normalitat an Osterreichs Schulen geworden. Die Vielfalt der
Herkunfte, der Muttersprachen, der religidsen und kulturellen Traditionen koénnen
Potential und Herausforderung zugleich darstellen fir Unterricht und Schulalltag. Die
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Aus- und Weiterbildungsangebote fiir PAdagog/innen nehmen auf diese Veranderung
zwar zunehmend Rucksicht. Allerdings tun sie dies nach wie vor nicht ausreichend und
sind kein verpflichtender Baustein im Lehramtscurriculum — deshalb erwirbt derzeit nur
eine kleine Gruppe von ohnehin bereits interessierten Padagog/innen aktiv Wissen uber
diversitatssensible Unterrichtsgestaltung und Schulorganisation. Dies gilt in noch
starkerem Ausmalf fir den Umgang mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen, die als
Gruppe wiederum spezifische Merkmale (mégl. Traumatisierung, unsicherer
Aufenthaltsstatus, etc.) aufweisen. Die vergangenen drei Jahre haben deutlich gemacht,
dass ihre Integration als Seiteneinsteiger/innen in den Unterricht besonderen Wissens
seitens der Lehrkrafte und Schulleitungen braucht, den sie selbst vor allem in funf
Kernbereichen identifizieren: Interreligiosem/-kulturellem Hintergrundwissen, soziale &
didaktische Unterrichtpraxis, Sprachliche Integrationshilfen, Konfliktldsungsstrategien
sowie dem pdadagogischen und psychologischen Umgang mit Traumatisierung. Die
Fortbildungsreihe " Migrations- und Fluchtbewegungen und deren Auswirkung auf den
padagogischen Alltag" konnte dazu bereits einen kurzfristigen Beitrag leisten. Kinftiges
Ziel muss es jedoch sein, diese Inhalte auch langfristig in den Aus- und
Weiterbildungscurricula als verpflichtende Bausteine zu verankern.
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