








































































































im Kontext der Staatsblrger_innenbildung: ,The
key to citinization is not to suppress these diffe-
rential claims, but to filter and frame them through
the language of human rights, civil liberties and
democratic accountability” (Kymlicka 2010, S. 36).
Es geht also nicht darum, Differenzen zu betonen
oder gar zu verwischen, sondern sie diskursiv zu
besprechen. Bach den Grundsitzen, wie sie Klaus
Ahlheim fiir eine gute politische Bildung definiert:
»Gute politische Erwachsenenbildung? Sie ist natlir-
lich teilnehmerorientiert (mit allen dazugehérigen
Facetten), sie ist wissens- und konfliktorientiert
und kritikgeleitet, sie ist vor allem Bildung, und sie
ist nicht zuletzt politisch, was denn sonst?“ (zit.n.
OGPB 2004, S. 11).

Der Verweis auf die Menschenrechte erscheint bei
Will Kymlicka von groBer Bedeutung. Insgesamt ist
Civic Education® meiner Meinung nach das produk-
tivere Konzept, um mit Werten und Normen umzu-
gehen. Die Werte beider Seiten zu besprechen und
zu thematisieren, erscheint der einzig gangbare Weg.

In der Basisbildung, die politische Verhaltnisse als
einen wesentlichen Bestandteil der Bildungsarbeit
ansieht, wie in den ,Prinzipien und Richtlinien fur
Basisbildungsangebote“ (siehe BMBF 2014) formu-
liert, sehe ich einige wichtige Anregungen flr die
konkrete politische Bildungsarbeit auch im vorlie-
genden Kontext:

Basisbildung ,ist dialogisch und wechselseitig: Ein
gleichberechtigter dialogischer Austausch zwischen
Lehrenden und Lernenden ist unverzichtbarer Be-
standteil des Lernangebots. Alle Lernenden sind
immer auch Lehrende und alle Lehrenden sind immer
auch Lernende; |[...]

ist wissenskritisch: Die vorhandenen Potentiale
werden wertgeschdtzt und hegemonial anerkanntes
Wissen wird kritisch reflektiert. Im Lernangebot fin-
det eine Auseinandersetzung dartiber statt, welches
Wissen von wem in einer Gesellschaft anerkannt und
welches ausgeschlossen wird;

unterstiitzt die Partizipation im gesellschaftlichen
und demokratischen Zusammenleben: Lerninhalte

und Themen sind geeignet, Teilhabechancen der
Einzelnen zu erkennen und zu erweitern; [...]

wirkt durch bewusstseinsbildende Interventionen
und die diversitdts- und gendersensible Bearbei-
tung von Inhalten und Themen jeder Spielart von
Diskriminierung und Rassismus entgegen;

Basisbildung férdert die Autonomie und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung von Lernenden als
Akteur/innen ihrer Lernprozesse: [...]“ (BMBF 2014,
S. 4f.; Hervorh.i.Orig.).

Der Filter ,Politische Verhéltnisse“ ist folgenderma-
Ben beschrieben: , Politische Handlungskompetenz
bedeutet hier ein Verstdndnis von sich selbst als
gestaltende/r und verdndernde/r gesellschaftliche/r
Akteur/in. Nicht ,Institutionenkunde* oder das Ler-
nen tiber Demokratie stehen im Mittelpunkt, sondern
Lerninhalte, Themen und Lernaktivitdten férdern
insgesamt ein Verstehen von Zusammenhdngen und
Diskursen sowie das Entwickeln eines Fiir-sich-selbst-
Sprechens und -Handelns“ (ebd., S. 7).

Das sind fir mich hier die Grundlinien fir eine
produktive Auseinandersetzung mit sogenannten
Werten. Die Erwachsenenbildung als Ort der politi-
schen Bildung und Begegnung kann nicht ohne die
oben genannten Prinzipien auskommen.

Als ein positives Beispiel fur die Integration der
Diskussion tber ,Werte“ in einen konkreten Bil-
dungskontext kann das Jugendcollege in Wien ge-
nannt werden, in dem ein Fach (Modul) ,kritische
Partizipation“ den Ort der Auseinandersetzung lber
Werte und das gesellschaftliche Zusammenleben
bietet (siehe VHS Wien 2016). Die Modulbeschrei-
bung lautet folgendermaRen: ,Die Teilnehmer._in-
nen erarbeiten sich in diesem Modul Wissen tiber
Strukturen und Institutionen ausgehend von ihrem
eigenen Alltag und entwickeln so Fragen tiber das
politische und gesellschaftliche Zusammenleben in
Osterreich. Kritische Partizipation setzt Wissen (iber
politische Strukturen und Institutionen und ihre
historischen Zusammenhdnge voraus und braucht
Rdume, um habituelles, informelles Wissen, Routi-
nen und Techniken des dffentlichen und sozialen
Lebens einzutiben. Dieses Modul ist bedarfsorientiert

9 Civic Education umfasst alle (Lern- und Aneignungs-)Prozesse, die die Haltungen, Verpflichtungen und Féhigkeiten von Menschen
betreffen, die sie fiir das Zusammenleben in einer Gemeinschaft bendtigen.
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auch in der Erstsprache moglich. Teile des Moduls
finden in geschlechtshomogenen Gruppen statt, um
gendersensible Orientierung zu férdern“ (VHS Wien
2016, 0.5.).

Die Erwachsenenbildung ist der Ort, an dem kri-
tische Partizipation erlernt werden kann, sie ist
nicht der Ort, an dem hegemoniales Wertewissen
und -verhalten diktiert werden soll, wie es in den
oben analysierten Materialen getan wird. Die Positi-
onierung der Erwachsenenbildung in diesem neuen
Kontext wird durch das neue Integrationsgesetz
(Bundesgesetz, mit dem ein Integrationsgesetz und
ein Anti-Gesichtsverhillungsgesetz erlassen sowie
das Niederlassungs- und Aufenthaltsgesetz, das
Asyslgesetz 2005, das Fremdenpolizeigesetz 2005,
das Staatsbiirgerschaftgesetz 1985 und die StraBen-
verkehrsordnung 1960 gedandert werden') nochmals
herausgefordert."

Die Erwachsenenbildung ist hier gefordert, eine klare
Position zu beziehen, die sich meines Erachtens an
den in den Leitbildern fiir Basisbildungsangeboten
festgeschriebenen Grundsédtzen orientieren muss
und an einer politisch kritischen Haltung, die sich
klar von nationalistischen Ideen abgrenzt. Die Ins-
titutionen der Erwachsenenbildung missen ebenso
danach trachten, dass ihre Kursleiter_innen nicht
zu Sprach- und Wertevermittler_innen gemacht
werden: Das ist nicht ihre Rolle.

Die zentrale Frage zum Schluss: Ist die Erwachse-
nenbildung in Osterreich eine ,Benimm Schule* fir
sunzivilisierte Geflichtete“ oder ein Ort der politisch
bewussten, emanzipatorischen Bildung, die sich
vor allem durch eine Begegnung auf Augenhdhe,
Diskursivitdt und eine klare humanistische Haltung
auszeichnet?

10 Nachzulesen unter: https://www.parlament.gv.at/PAKT/VHG/XXV/ME/ME_00290/imfname_614755.pdf

11 Dort wird festgelegt, dass die neuen Sprachpriifungen, die ausschlieRlich vom OIF durchgefiihrt werden sollen, nicht nur sprachli-
che Kenntnisse auf zwei Stufen vermitteln und in der Folge abprifen sollen, sondern auch Werte, ebenfalls auf zwei Stufen. §7.(1)
[..] 2 Die Integrationsvereinbarung besteht aus zwei aufeinander aufbauenden Modulen:

1. das Modul 1 dient dem Erwerb von Kenntnissen der deutschen Sprache zur vertieften elementaren Sprachverwendung auf dem
Sprachniveau A2 gemaB dem Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fir Sprachen und der Vermittlung der grundlegenden

Werte der Rechts- und Gesellschaftsordnung; (Hervorh. TF)

2. das Modul 2 dient dem Erwerb von Kenntnissen der deutschen Sprache zur selbstdndigen Sprachverwendung auf dem Sprachni-
veau B1 gemaB dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen und der vertieften Vermittlung der grundlegenden

Werte der Rechts- und Gesellschaftsordnung. (Hervorh. TF)
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Values Courses and the Dynamics of
Nationalization and Globalization

A plea for deliberate political education in the context of migration

Abstract

Values courses that total eight teaching units have become mandatory in many German
as a Second Language courses and above all in courses offered by the AMS. This article
critically engages with the setting of values and their implicit evaluation in the context
of the integration debate both in theory and in practice. What can adult education
achieve in this area? Is it at all a suitable arena for courses on values? The author argues
for values courses in the context of deliberate political education for civic education as
a reaction to specific societal problems such as racism, intolerance, loss of culture, etc.
The principles and guidelines for basic education could serve as an example for concrete
political education. Finally, he calls for adult education to be a place of politically
conscious, emancipatory education characterized above all by meeting on an equal
footing, discursivity and a clear humanistic attitude. (Ed.)
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Ku rzzusammenfassung

Im Sommer 2015 begannen sich viele Menschen angesichts umfangreicher Fluchtbewegungen
nach Osterreich freiwillig in der Unterstiitzung der Ankommenden und Durchreisenden zu
engagieren. Es waren das Menschen aller Altersgruppen, mit und ohne eigene Flucht- und/oder
Migrationserfahrung, mit und ohne Vorerfahrungen in der Freiwilligenarbeit. Dabei fanden
vielfaltige (oftmals unbewusste) Lern- und Bildungsprozesse statt. Wie gestalten sich Lern- und
Bildungsprozesse im Kontext des freiwilligen Engagements und kénnen hier politische Bildungs-
prozesse nachgezeichnet werden? Wie reagieren Bildungsinstitutionen auf Weiterbildungsbe-
darfe im Freiwilligensektor und gibt es hier noch Handlungsbedarfe? Die Autorinnen beleuch-
ten die gesellschaftspolitische Funktion von Freiwilligenarbeit zwischen solidarischer
Notwendigkeit und Instrumentalisierung, diskutieren den Begriff der Solidaritdt und spiren in
einer empirischen Untersuchung den politischen Bildungsprozessen der Unterstltzerinnen
nach. Restimee ist: Bildungsinstitutionen reagieren zunehmend mit einschlagigen Angeboten
zur Unterstlitzung freiwilligen Engagements, zielen aber zumeist auf die Entfaltung diverser
fachlicher Kompetenzen. Es besteht noch deutliches Entwicklungspotenzial, den Bereich ex-
plizit als Arbeitsfeld der politischen Bildung in den Blick zu nehmen. (Red.)



Politische Bildungsprozesse in der
Unterstutzung Gefllchteter:

Lernort ,,freiwilliges Engagement

Annette Sprung und Brigitte Kukovetz

Wir gehen davon aus, dass fur freiwillige Arbeit mit Gefliichteten nicht

nur ein differenziertes Wissen und methodisches Know-how sinnvoll sind,

sondern besonders Moglichkeiten der (Selbst-)Reflexion und des Diskurses

zur Entwicklung eines kritischen Bewusstseins beitragen konnen. Fur viele

Freiwillige waren folglich ein professionelles Supervisionsangebot (mit

entsprechender Finanzierung), das aktiv an sie herangetragen wird, sowie

Weiterbildungsangebote vor Ort, die bedarfsspezifisch angeboten werden,

hilfreich.

Refugees welcome!?

Im Sommer 2015 formierte sich eine breite Offent-
lichkeit im Sinne einer so bezeichneten ,Willkom-
menskultur®, um Gefliichteten, die in einem kurzen
Zeitraum in groRer Zahl nach Osterreich kamen,
Hilfe anzubieten. Der intensive Einsatz vieler Frei-
williger war nicht zuletzt darauf zurtckzufihren,
dass die staatliche Unterstutzung als unstrukturiert
und mangelhaft wahrgenommen wurde.

Das Engagement war in der ersten Phase durch
karitative Hilfe (Essens-, Kleidungsspenden, Suppen-
kiichen, Organisation von mobilen Hotspots) sowie
durch das aktive Anbieten von grenziiberschrei-
tenden Transportmaoglichkeiten gekennzeichnet.
Einige der Freiwilligen verstanden ihr Handeln als
politisches Statement, teilweise in expliziter Abgren-
zung zu paternalistischen Hilfe-Zugingen. Andere
wiederum strichen die humanitidre Notwendigkeit
des Engagements heraus.

Im Laufe des darauffolgenden Winters begannen
viele Volunteers ihren Einsatz in Richtung einer kon-
tinuierlichen Unterstiitzung fur die in Osterreich
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verbliebenen Gefliichteten zu strukturieren und zu
adaptieren. Es wurden private Wohnmoglichkeiten,
Deutschkurse und Freizeitaktivitdten organisiert,
aber auch Veranstaltungen zur Sensibilisierung
der ansidssigen Bevolkerung durchgefihrt sowie
Angebote des gegenseitigen Kennenlernens gesetzt.
Solche an die ,Mehrheitsbevolkerung“ adressierten
Aktivitdten wurden umso bedeutender, als gleich-
zeitig immer hirtere Tone gegen die Aufnahme
und Unterstitzung von Geflichteten angeschla-
gen wurden: Auf politischer Ebene fokussierte man
strengere Asylbestimmungen (Schlagworte ,Asyl auf
Zeit“, ,Obergrenzen®, ,Notstandsverordnung®); in
der Bevélkerung machten sich Angste breit und
als rassistisch einzustufende Bewegungen erhielten
regen Zulauf (wie etwa in Gegendemonstrationen zu
geplanten Fliichtlingsunterkiinften deutlich wurde).

Solidaritat mit Gefllichteten

In den Debatten rund um die Aufnahme der Ge-
flichteten in Osterreich wurde sehr explizit der




Begriff der ,Solidaritdt“ aufgerufen, einerseits von
Hilfsorganisationen und Aktivistinnen, andererseits
auch in Hinblick auf einen ,Lastenausgleich® zwi-
schen den einzelnen EU-Mitgliedstaaten.

Trotz oder vielleicht gerade wegen der langen Tra-
dition des Solidaritatsbegriffes bleibt dieser in phi-
losophischen und sozialwissenschaftlichen Arbeiten
mehrdeutig. Ubereinstimmend sind die Definitionen
nur dahingehend, dass Solidaritdt eine soziale Be-
ziehung ist, auf Freiwilligkeit basiert, eine Trans-
ferleistung darstellt (die laut manchen Ansitzen
auf Wechselseitigkeit beruht) und eine normative
Funktion hat (siehe Tranow 2007; Karakayali 2014).

Betrachtet man die Rekurse auf Solidaritdt im mi-
grationsgesellschaftlichen Diskurs, ist das Augen-
merk auf die Solidargemeinschaft zu richten: Wer
ist mit wem solidarisch? Herkdmmliche Konzepte
der Solidaritat gehen von einer Gemeinschaft unter
Gleichen bzw. Befreundeten aus, wodurch leicht
ein Bezug zum Nationalstaat hergestellt werden
kann. Solche Konzeptionen sehen oftmals ,Soli-
daritdt wegen und in Gleichheit“ (Mecheril 2014,
S. 82) uberhaupt als eine Voraussetzung fur eine
Solidaritat mit quasi entfernteren Gruppen an (siehe
u.a. Kymlicka 1995). Eine Interpretation, die sich
hingegen auf alle Menschen bezieht, verkntipft Soli-
daritat mit universellen Werten (siehe Bierhoff 2013).
Dem entsprechen theoretische Ansatze, welche die
Solidargemeinschaft aulerhalb der Mitglieder einer
Binnengruppe verorten (siehe dazu den Begriff der
spostkommunitaren Solidaritat“ bei Mecheril 2014).
Die theoretische Diskussion des Solidaritdtsbegriffes
sowie die vielfaltige Kritik an Konzeptionen der
wSolidaritat unter Gleichen“ kdnnen hier bei weitem
nicht erschopfend nachgezeichnet werden. Im Zu-
sammenhang mit dem Engagement flr Geflichtete
interessiert uns vielmehr, welche Konzeptionen von
Solidaritdt in der empirischen Praxis vorzufinden
sind und welche Auswirkungen sie auf das Handeln
und Lernen von Freiwilligen haben (kdnnen).

Diese Fragen sind die Ausgangspunkte einer laufen-
den explorativen Studie an der Universitit Graz, die
auf qualitativen Interviews mit Freiwilligen basiert,
welche zumindest seit dem Sommer 2015 im Feld
der Fliichtlingshilfe tatig waren.' Der vorliegende
Beitrag ist von ersten empirischen und theoreti-
schen Erkenntnissen unserer Forschung inspiriert.
Nach kurzen allgemeinen Anmerkungen zum frei-
willigen Engagement und dessen gesellschaftlicher
Bedeutung beleuchten wir politische? Lern- und
Bildungsprozesse im Rahmen der Freiwilligenarbeit
mit Geflichteten. Auf dieser Basis diskutieren wir
abschlieBend, welchen Beitrag die Erwachsenenbil-
dung und speziell die politische Bildung in diesem
Kontext bereits leistet bzw. erbringen sollte.

Freiwilliges Engagement

Freiwilliges Engagement (auch: ,Volunteering®,
Ehrenamt, zivilgesellschaftliches Engagement etc.)
bezeichnet als Sammelbegriff diverse Formen der
Freiwilligenarbeit. Im 6sterreichischen Freiwilligen-
bericht wird darunter eine Leistung verstanden,
wdie freiwillig und ohne Bezahlung von Personen
aufBerhalb des eigenen Haushalts erbracht wird,
inklusive MaBnahmen zur persénlichen und fach-
lichen Aus- und Fortbildung fiir diese Aktivitditen*
(Hofer 2015, S. 3). 46 Prozent der Osterreichischen
Bevolkerung ab 15 Jahren engagieren sich aktuell
freiwillig (vgl. ebd., S. 19).

Die durch gesellschaftliche Modernisierung bedingte
Verdnderung von Lebenslagen (z.B. die Entstehung
neuer Freizeit- und Arbeitswelten) geht auch mit
einem Wandel der Struktur und Motive von Frei-
willigenarbeit einher. Die Beteiligung in etablierten
Institutionen sowie ein langfristiges, kontinuierli-
ches Engagement sind tendenziell im Abnehmen
begriffen. Hingegen ist ein Trend zu flexiblen,
zeitlich begrenzten und projektorientierten Arten
des Volunteering zu beobachten (vgl. Han-Broich
2012, S. 76).

1 Die Studie orientiert sich an der Grounded Theory Methodologie; bisher wurden sieben leitfadengestutzte Interviews qualitativ-
interpretativ ausgewertet. Unsere Respondentinnen fiihren zum Teil auch Koordinations- oder Supervisionstatigkeiten fiir
Freiwillige durch. Somit konnten sie als Multiplikatorinnen tGber Erfahrungen eines groBeren Kreises an Akteurinnen und Akteuren
Auskunft geben. Fiir das Projekt ,Solidaritdt lernen?“ wurde zwischen Marz und Dezember 2016 eine explorative Vorstudie
durchgefiihrt, die ohne spezifische Finanzierung im Rahmen der laufenden Forschungstétigkeit der Autorinnen am Institut fur
Erziehungs- und Bildungswissenschaft der Universitat Graz sowie einer noch nicht abgeschlossenen Masterarbeit (Riidiger Tinauer)
realisiert wurde. Seither wird versucht, Drittmittel zur Fortfithrung der Forschung zu akquirieren, was bislang leider nicht

gelungen ist.

2 Zusonstigen Lernprozessen bzw. Kompetenzentwicklung im Rahmen der Freiwilligenarbeit siehe etwa Arbesleitner/Stadler-Vida 2015.
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Gesellschaftliche Funktion
und Machtverhaltnisse

Freiwilligenarbeit stellt einen wichtigen und posi-
tiven Ausdruck birgerschaftlicher Beteiligung an
offentlichen und sozialen Angelegenheiten dar und
ist in demokratischen, solidarischen Gesellschaften
unverzichtbar. Betrachtet man die gesellschaftliche
Funktion des Volunteering unter einem kritischen
Blickwinkel, so spiegelt sich hier eine zunehmende
Umverteilung staatlicher Aufgaben an die soge-
nannte Zivilgesellschaft wider. Begleitend werden
entsprechende Instrumentarien der Propagierung,
Forderung und Steuerung zivilgesellschaftlichen En-
gagements etabliert. Ulrich Brockling (2005) spricht
hierbei von einer ,Regierungstechnologie®, die auf
eine Indienstnahme der Ressource Gemeinschaft
abzielt (siehe auch van Dyk/Misbach 2016), und
verweist auf spezifische Subjektivierungsprozesse,
die mit der Verschiebung staatlicher Verantwortung
einhergehen: Neben der Herausbildung eines ,unter-
nehmerischen Selbst*“ wird das engagierte Mitglied
zivilgesellschaftlicher Gruppen ein Pfeiler neolibe-
ralen Governings (siehe Brockling 2005). Auch im
Zuge der sogenannten ,Fluchtlingskrise® erfolgte
eine rasche Einbindung der etablierten Wohlfahrts-
verbande und deren Potenzial an Freiwilligen in den
Krisenstab der dsterreichischen Regierung.

Ein weiterer kritischer Blick auf Freiwilligenarbeit
(wie durchaus auch auf bezahlte Tatigkeiten in
facheinschldgigen Institutionen) im Kontext von
Flucht und Migration ergibt sich in Bezug auf die
asymmetrischen Machtverhdltnisse zwischen Hel-
ferInnen und Hilfeempfiangerinnen. Nicht selten
finden wir hier paternalistische Ansdtze und Um-
gangsformen vor, was nicht zuletzt reflektiert, dass
Migrantinnen insgesamt haufig ihre Subjektivitat
abgesprochen wird. Hier erscheint die Frage von
Interesse, inwieweit blrgerschaftliches Engagement
einen geeigneten Raum zur Entfaltung eines kriti-
schen gesellschaftspolitischen Bewusstseins bzw.
anerkennender und machtkritischer Praxen darstellt.

(De-)Professionalisierung?

SchlieBlich steht das Spannungsfeld zwischen
freiwilliger und bezahlter Arbeit im Mittelpunkt

kritischer Debatten. Am Beispiel der vielfaltigen
Angebote fur Geflichtete rund um den Spracher-
werb (Deutsch) und die Basisbildung lasst sich
die Herausforderung verdeutlichen. Freiwillige
Unterstltzerinnen sind auch in diesem Bereich in
Osterreich derzeit unverzichtbar und leisten wert-
volle Arbeit. Zugleich wird beflirchtet, dass damit
professionelle Angebote qualifizierter Kursanbie-
terlnnen durch billige oder kostenlose Arbeitskrafte
ersetzt werden. Das Engagement nicht einschlagig
qualifizierter Personen in der Bildungsarbeit wirde,
so die Kritik, die in der Osterreichischen Erwach-
senenbildung seit Jahren laufenden Bemihungen
der Professionalisierung, Qualitdtssicherung und
Anerkennung professioneller Erwachsenenbildung
tendenziell unterlaufen. Auch wenn Volunteers an
einschlagigen Weiterbildungen teilnehmen (etwa
bei der VHS Wien), ist eine fundierte Ausbildung
dadurch keinesfalls ersetzbar.’

Freiwilliges Engagement als Lernort

Neben den schon beispielhaft erwidhnten organi-
sierten Weiterbildungen flr Volunteers geht ein
GroRteil der Lern- und Bildungsprozesse im Kontext
freiwilligen Engagements auf informelle Art vor sich.
Forschungen zum Lernen in Sozialen Bewegungen
erbringen interessante Erkenntnisse zu informellen
und besonders politischen Bildungsprozessen in der
Freiwilligenarbeit (siehe u.a. Foley 1999; Duguid/
Miindel/Schugurensky 2013; Trumann 2013). Ne-
ben organisatorischen, personalen und sozialen
Kompetenzen sowie Fachkenntnissen werden
ebenso ,demokratische Fdhigkeiten, Kenntnisse
und Einstellungen durch Verantwortungstibernahme
im Rahmen eines Engagements” (Dlx et al. 2009,
S.177) erworben. Eine intensive Konfrontation mit
gesellschaftspolitischen Bedingungen regt viele Ak-
teurinnen und Akteure zur Entfaltung eines sozialen
und politischen Bewusstseins an. Das freiwillige
Engagement kann somit einen wichtigen gesell-
schaftlichen Lernort darstellen, kollektive Lernpro-
zesse befordern und als , Taroffner” fur politische
Partizipation fungieren (vgl. Trumann 2013, S. 272).
Somit werden teilweise auch Kompetenzen erwor-
ben, die sich einer 6konomischen Verwertungslogik

3 Siehe dazu etwa den Beitrag von Barbara Haider und Stefanie Glines-Herzog in der Serie Erwachsenenbildung in der Migrationsge-
sellschaft (2016) am Portal erwachsenenbildung.at: http://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten_details.php?nid=9972
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entziehen bzw. die zur Ausbildung eines widerstan-
digen Bewusstseins und Handelns fihren kdnnen.
Die Erkenntnisse aus bestehenden Forschungen
lassen sich mit 0sterreichischen Erfahrungen in der
Unterstutzung Geflichteter verbinden.

Partizipative Verfahren und Wissenserwerb

Die Gruppe der Freiwilligen ist insgesamt sehr
heterogen. Es beteiligten sich sowohl Ménner
als auch Frauen, Menschen mit und ohne eigene
Flucht- und/oder Migrationserfahrung, Altere und
junge Erwachsene, Studierende, Berufstatige sowie
Pensionistinnen, Menschen mit und ohne Vorerfah-
rungen in der Freiwilligenarbeit. Im Spatsommer
2015 hatten sich neben dem Einsatz in etablierten
Hilfsorganisationen auch viele neue Gruppen
aus zuvor einander nicht bekannten Mitgliedern
spontan zusammengefunden. Binnen kiirzester Zeit
mussten unter unklaren Rahmenbedingungen zum
Teil komplexe Aufgaben bewéltigt werden. Hierfir
entwickelten, wie unsere empirischen Ergebnisse
zeigen, viele Gruppen schrittweise partizipative
Verfahren und etablierten notwendige Regeln und
Rollenverteilungen. Um erforderliches Wissen (etwa
uber das Asylwesen) zu generieren, gelangten so-
wohl individuelle als auch kollektiv organisierte
Lernstrategien zum Einsatz — etwa durch Internet-
recherchen, informellen Austausch (oftmals tber
Social Media) oder aber ebenso indem die Gruppen
selbst Informationsveranstaltungen mit Expertinnen
fur ihre Mitglieder organisierten. Ahnlich beschrei-
ben Jana Trumann (2013) und Griff Foley (1999),
dass in zivilgesellschaftlichen Gruppen nicht nur
voneinander gelernt wird, indem man bereits vor-
handenes Wissen austauscht, sondern auch indem
neues Wissen in die Gruppe eingespeist wird.

Politische Zusammenhange verstehen

Dass politische Lernprozesse stattfinden, zeigt sich
u.a. auch daran, dass biirgerschaftliche Initiativen
fallweise ihren Aktionsradius Uber das je konkrete
Problem hinaus erweitern. Sie lernen im Verlauf des
Engagements ihr Thema in einen weiteren politi-
schen Kontext zu stellen und sich dann oftmals auch
fur diesen in gewisser Weise ,verantwortlich® zu
flhlen (siehe Trumann 2013). In unseren Interviews
wurde etwa berichtet, dass man sich im Angesicht
der prekdren Lebenslagen von Schutzsuchenden
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sowie deren Berichte aus den Herkunftslandern
veranlasst flihle, Gber das eigene privilegierte Leben
nachzudenken und daraus auch eine Verantwortung
zur solidarischen Hilfe abzuleiten. Die nunmehr sehr
unmittelbare Erfahrung, dass betreute Personen
oft stark von Diskriminierung und rechtlichen
Restriktionen betroffen sind, trug in vielen Féllen
bei den Helferlnnen zur Entfaltung eines kritischen
Verstandnisses von Migrationsregimen sowie da-
hinter liegenden globalen Zusammenhangen bei.
Es mussten spezifische Handlungspraxen — etwa im
Umgang mit Behdrden, aber auch mit rassistischen
Angriffen — erarbeitet werden. Die genannten
Aspekte fiihrten in einigen Fallen zu einer Erwei-
terung der urspringlichen Agenda, etwa indem
offentliche Vortrage zu Flucht in Gemeinden oder
Anti-Rassismus-Workshops durchgefiihrt wurden.
Eine andere (allerdings insgesamt sicher seltener
vorkommende) Form der politischen Arbeit bestand
in der Unterstlitzung eines Refugee Protest Camps.
Hier wird der Selbstvertretungsanspruch Gefliich-
teter als relevant erachtet.

Kritische Begriindung des Engagements

Nicht zuletzt ist ein weiterer ,Lernanlass® in dem
sozialen Druck zu sehen, dem viele Freiwillige
seitens der Offentlichkeit, aber auch ihrer Fami-
lien, Kolleglnnen etc. ausgesetzt waren (zum Teil
reichte dies bis hin zu massiven Bedrohungen und
Ubergriffen). Vor dem Hintergrund eines sich ins
Negative entwickelnden und polarisierenden Dis-
kurses tiber ,Flichtlinge“ (u.a. im Kontext der Terro-
rismusdebatte) waren viele Volunteers gezwungen,
ihr Engagement permanent gegentiber Teilen ihres
sozialen Umfeldes zu rechtfertigen. Daflir mussten
sie stringente argumentative Strategien entwickeln,
was neben Wissen und Analyse auch eine Reflexion
der eigenen Wertvorstellungen und deren Begriin-
dung voraussetzt. Diese Strategien wurden zum Teil
im Diskurs mit anderen Volunteers (u.a. via Social
Media) erarbeitet.

Interkulturelles Lernen — Anerkennung

Als weiteres, durch Reziprozitat charakterisier-
tes Lernfeld wurde der interkulturelle Austausch
zwischen Angehdrigen unterschiedlicher Lebens-
welten und Kulturen benannt. Auch hier erfolgte
in einigen Fallen eine Erweiterung der individuell




erlebten Lernprozesse auf einen ,6ffentlicheren
Rahmen“, indem einschligige Veranstaltungen wie
z. B. gemeinsames Kochen oder Wandern organisiert
wurden. Derartigen Formaten wohnt stets auch die
Gefahr der Kulturalisierung inne. Sie bergen aber
genauso die Chance, Stereotype zu irritieren und
aufzubrechen.

Spannungsfeld Solidaritat — 6ffentlicher Diskurs

Ein negativer und rassistischer 6ffentlicher Diskurs
kann also Anlass fur die Bildung eines Bewusst-
seins der Solidaritdt mit Geflichteten und fur
eine Entfaltung widerstandiger politischer Praxen
sein. Allerdings sind jedoch auch ganz andere
Entwicklungen moglich, etwa wenn die im Diskurs
angebotenen Negativbilder ibernommen werden
bzw. es dadurch zu Verunsicherung in Bezug auf
das eigene Engagement bis hin zu einem génzlichen
Ausstieg kommt. Derartige Falle kamen mehrfach
in Interviews mit Multiplikatorlnnen zur Sprache.
Ein Motiv zum Abbruch des Engagements lag ohne
Zweifel in der physischen und psychischen Uber-
lastung, die viele Akteurinnen und Akteure, nicht
zuletzt aufgrund von Abgrenzungsproblemen oder
fehlender Unterstitzung bzw. Wertschatzung, nach
einiger Zeit versplrten. Oftmals waren es jedoch
medial intensiv besprochene Ereignisse (wie die
sexuellen Ubergriffe auf Frauen in der Kélner Sil-
vesternacht), die einen Riickzug vom Engagement
verursacht oder zumindest ausgeldst hatten; offen-
bar konnten sich viele Menschen schwer oder gar
nicht einer Generalisierung negativer Eindriicke
und deren Ubertragung auf alle ,Fliichtlinge* oder
smuslimische Migrantinnen® entziehen. Hier ist noch
naher zu analysieren, unter welchen Bedingungen
und in welcher Weise sich negative Diskurse — oder
auch schwierige individuelle Erlebnisse im Kontakt
mit Gefllichteten — auf das Selbstverstdndnis im
Engagement auswirken. Es ist davon auszugehen,
dass vielfaltige Faktoren, wie z.B. Vorwissen und
biografische Erfahrungen oder ein zur Verfiigung
stehendes Reservoir an Interpretationen fiir Erleb-
tes, die dabei stattfindenden (Lern-)Prozesse und
Bewaltigungsstrategien pragen. Nicht zuletzt, so
unsere Annahme, spielt auch das dem Engagement
zugrundeliegende Solidaritatsverstindnis* eine

wesentliche Rolle. Ein rein auf spontanem Mitgefuihl
basierender Impuls zu ,helfen* stellt eine prekare
Basis dar, die leicht bruchig wird — beispielsweise
wenn das Gegenliber nicht der Imagination eines
hilflosen und dankbaren Menschen entspricht oder
wenn (etwa per Identifikation) eine Unterscheidung
zwischen Gruppen, die eine Unterstitzung verdie-
nen, oder jenen, die eine solche nicht verdienen,
getroffen wird — und damit keine universale Ge-
rechtigkeitsidee handlungsleitend ist.

Herausforderungen fir die
Erwachsenenbildung

Bildungsinstitutionen haben in den vergangenen
Jahren zunehmend auf Weiterbildungsbedarfe im
Freiwilligensektor reagiert, sei es durch einzelne
Veranstaltungen oder umfassendere Programme wie
z.B. die Akademie der Zivilgesellschaft der VHS Wien.
Wir gehen abschlieBend beispielhaft auf Angebote
fir die Arbeit mit Gefliichteten ein.

Begleitung bei Spracherwerb und Basisbildung

Als Kernbereiche der Erwachsenenbildung im Migra-
tionskontext gelten Basisbildung sowie das Erlernen
der deutschen Sprache. Hier wurden bereits diverse
Weiterbildungsangebote fur Volunteers mit Schwer-
punkt auf Methoden und kostenlose Bereitstellung
von online abrufbaren Unterrichtsmaterialien rea-
lisiert. Uberdies wurden Austauschtreffen zwischen
Freiwilligen initiiert oder Online-Foren eingerichtet.
Diese Angebote richten sich sowohl an ehrenamtli-
che Mitarbeiterlnnen groBerer Organisationen als
auch an Freiwillige, die selbstorganisiert Deutsch-
unterricht umsetzen, wobei Volunteers, die andere
Unterstiitzungstatigkeiten durchfiihren, dabei eher
nicht angesprochen werden.

Kritische politische Bildung

Die von uns identifizierten Prozesse politischer
Bildung werden durch Angebote, die sich auf
Fachkompetenzen konzentrieren, nur bedingt
begleitet, reflektiert oder gestarkt. In der beste-
henden Angebotspalette konnen wir die Raume zur

4 Auf die in unserer Forschung ausfihrlicher analysierten Konzeptionen von Solidaritét wird hier nicht weiter eingegangen.
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Initiierung von Bildungsprozessen, welche sich mit
gesellschaftspolitischen Fragen auseinandersetzen
bzw. politische Kritik- und Handlungsfahigkeit in
Bezug auf die Thematik Flucht/Migration/Rassismus
starken, nur ansatzweise erkennen. Die Themen
Flucht und Asyl werden etwa im Weiterbildungs-
angebot groBerer Hilfsorganisationen wie dem
Roten Kreuz, der Caritas oder der Diakonie sowie
von Tragern wie dem Katholischen Bildungswerk,
der Amnesty Academy explizit behandelt. Die Pro-
gramme beinhalten Informationen zum Asylrecht
sowie allgemein zu Migration/Flucht, zu einzelnen
Herkunftslandern, zum Islam, zu interkultureller/
interreligioser Kommunikation, zu Traumatisierun-
gen etc. Die VHS Wien unterstitzt in Kooperation
mit der Diakonie sogenannte ,Lernpartnerlnnen®
bei deren Begleitung von Geflichteten beim Spra-
cherwerb, dabei werden jedoch auch viele weitere
Themen und Erfahrungen der Volunteers mit einbe-
zogen.’ Im Verhaltnis relativ selten greifen einschla-
gige Programmschienen jedoch explizit Themen wie
Vorurteile und Diskriminierung auf.

Wir gehen davon aus, dass fir freiwillige Arbeit mit
Geflichteten nicht nur ein differenziertes Wissen
und methodisches Know-how sinnvoll sind, son-
dern besonders Moglichkeiten der (Selbst-)Reflexion
und des Diskurses zur Entwicklung eines kritischen
Bewusstseins beitragen kénnen. Ein Beispiel: Auch
wenn Volunteers die bestehende Asyl- und Integra-
tionspolitik als mangelhaft wahrnehmen, kann der
eigene Umgang mit Migrantinnen dennoch unreflek-
tiert bleiben (und kénnen z.B. die Gefllichteten in
einem paternalistischen Gestus auf ihre Opferrolle
reduziert werden).

(Angeleitete) Reflexionsrdume zu schaffen, ist eine
Maoglichkeit, um kritische (und eventuell auch trans-
formatorische) Bildungsprozesse von Volunteers
zu fordern. Dem entsprdche auch die Forderung
des Supervisors Mark Staskiewicz (2016, S. 212f.),
dass an alle Freiwillige ein professionelles Super-
visionsangebot (mit entsprechender Finanzierung)
aktiv herangetragen werden muisste und Supervision
(vgl. ebd., S. 214) oder, wie wir ergdnzen mochten,
Weiterbildungsangebote vor Ort bedarfsspezifisch
anzubieten waren. Denn die ,neue Generation“ von
Freiwilligen ist zu groBen Teilen abseits der groRen
Hilfseinrichtungen organisiert.

Restimee

Freiwilliges Engagement rund um das Thema Flucht
bewegt sich in einem Spannungsfeld zwischen ge-
sellschaftlicher und solidarischer Notwendigkeit
einerseits und dem Outsourcing staatlicher Aufga-
ben bzw. auch der Problematik des Ersetzens profes-
sioneller z.B. sozialer und pddagogischer Angebote
andererseits. Im Kontext des Engagements finden
vielfaltige Lern- und Bildungsprozesse statt, welche
zum Teil informeller Art und den Akteurinnen und
Akteuren oft nicht als solche bewusst sind. Aber
auch Bildungsinstitutionen reagieren zunehmend
mit einschlagigen Angeboten zur Unterstiitzung
freiwilligen Engagements. Dabei wird tiberwiegend
auf die Entfaltung diverser fachlicher Kompetenzen
abgezielt. Hingegen bestiinde unserer Einschitzung
zufolge noch deutliches Entwicklungspotenzial,
den Bereich explizit als Arbeitsfeld der politischen
Bildung in den Blick zu nehmen.

5 Siehe dazu auf erwachsenbildung.at: http://erwachsenenbildung.at/aktuell/nachrichten_details.php?nid=9972
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Political Education Processes to Support Refugees:
“Volunteer Work™ as a Learning Venue

Abstract

In the summer of 2015, many people began to volunteer to help with the extensive flow
of refugees arriving in and travelling through Austria. Those helping were people of all
ages, with and without experiences of their own in fleeing or migrating, with and without
previous volunteer work experience. A variety of (often unconscious) learning and
educational processes took place. How do learning and educational processes take shape
in the context of volunteer work and can political education processes be brought about?
How do educational institutions react to continuing education requirements in the
voluntary sector and is there a need for action? The authors examine the sociopolitical
function of volunteer work between the need for solidarity and its instrumentalization,
discuss the concept of solidarity and track the political education processes of the
supporters in an empirical study. Their conclusion: educational institutions increasingly
react with relevant course offerings that support volunteer work but mainly aim to
develop diverse professional competences. There is still a clear potential for development;
this area can be explicitly taken into account as a field of work for political education. (Ed.)
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Kurzzusammenfassung

Die Anerkennung der mitgebrachten Kompetenzen ist ein erster und wichtiger Schritt fir die
personliche Weiterentwicklung und gesellschaftliche Beteiligung von Migrantinnen. Der Er-
wachsenenarbeit, so die Ausgangsposition der Autorin, kommt hier eine ganz wesentliche
Verantwortung zu. Denn gerade das Konzept des Lebenslangen Lernens beinhaltet gesellschaft-
liche Teilhabe und Gleichwertigkeit, die Anerkennung voraussetzen. Nur: Wie steht es bislang
um die Anerkennung von transnationalen informellen, formellen und non-formalen Kompe-
tenzen im Migrationskonzept? Wie um das Recht auf Lebenslanges Lernen? Wie kénnen Kom-
petenzen, Fahigkeiten, Lernerfahrungen losgeldst von nationalstaatlichen Grenzen gedacht
werden? Der vorliegende Beitrag pladiert in einer profunden theoretischen Einbettung an die
Erwachsenenbildung und Weiterbildung, sich auf diese Migrationsrealitdt zu beziehen und sich
ihr gegenuber zu 6ffnen. ZeitgemédRe Konzepte, Praxen und Organisationsformen der Erwach-
senenbildung missen Migration als einen transnationalen Prozess sehen und somit als eine
gesamtgesellschaftliche Herausforderung. Migration muss demzufolge als Normalitédt in den
Organisationsalltag der Erwachsenenbildungseinrichtungen integriert werden. (Red.)



Ressourcen auf dem Abstellgleis?

Die Anerkennung von Kompetenzen, Lebens- und
Arbeitserfahrungen im Migrationskontext

Claudia Lintner

Was eine Person sein kann bzw. tun kann, hangt eng mit den Moglichkeits-

raumen und Handlungsspielriumen zusammen, die dieser zur Verfiigung

stehen. Die Frage nach den Befahigungen ist folglich gleichzeitig eine

Aufforderung an die Gesellschaft, aktiv zur Entwicklung eines besseren

Lebens aller ihrer Mitglieder beizutragen.

Migrantinnen bringen immer ihren ganz eigenen
Rucksack an Kompetenzen, Lebens- und Arbeits-
erfahrung in die Aufnahmeldnder mit. Ressourcen,
die hier aber haufig nicht erkannt, anerkannt und
genutzt werden. Als eine der groBten Barrieren
im Zugang zum Erwerbsarbeitsmarkt sind namlich
nicht (nur) die fehlenden Sprachkenntnisse zu nen-
nen, sondern (auch) die Nicht-Anerkennung von
Kompetenzen, die meist bereits im Herkunftsland
erworben wurden (siehe Lintner 2015). Aus diesem
Grund finden sich zunehmend hochqualifizierte Mi-
grantlnnen in niedrigschwelligen Arbeiten wieder,
die nicht ihrem Qualifikationsniveau entsprechen.
Zurecht kann hier von Prozessen der Deklassierung
gesprochen werden (siehe Mecheril 2002).

Der nachfolgende Beitrag verbindet den Kompe-
tenzbegriff mit dem Migrationskontext und stellt
dessen Soziokontextualitdt in den Mittelpunkt
(siehe Seukwa 2007). Von dieser Perspektive aus
betrachtet, werden Kompetenzen nicht allein in
ihrem Entstehungsprozess gesehen, sondern in
ihrer raumlichen Wirkung. Gerade im Zusammen-
hang mit Migration ist diese Perspektive mehr
als machtvoll, denn folgt man den Analysen von
Arnd-Michael Nohl et al. (2006), beziehen sich
die erworbenen Ressourcen im Regelfall ,auf den
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nationalstaatlichen Rahmen und verlieren durch
Migration an Funktionalitdt® (Nohl et al. 2006,
0.S.). Eine Anerkennung von Kompetenzen und
Qualifikationen bedeutet, diesen nationalstaat-
lichen Rahmen zu verlassen und Mdglichkeiten
zu bieten, Lebenslanges Lernen fir alle zugingig
zu machen. Die Anerkennung der mitgebrachten
Kompetenzen ist ein erster und wichtiger Schritt
fir die personliche Weiterentwicklung und gesell-
schaftliche Beteiligung. Der Erwachsenenarbeit, so
die Ausgangsposition der Autorin, kommt hier eine
ganz wesentliche Verantwortung zu.

Lebenslanges Lernen im
Migrationskontext

Migration, als eine der groRten gesellschaftlichen
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts, kann als
beides beschrieben werden: Folge und Antriebsquelle
gesellschaftlichen Wandels. Migrationsbewegungen
stellen, so Paul Mecheril et al. (2013, S. 8), ,die Funk-
tionalitat und Legitimitdt gesellschaftlicher Realitdt
auf den Priifstand, stdrken sie und unterziehen sie
Wandlungsprozessen“. Dadurch entstehen immer
neue soziale Rdume, die sich von traditionellen
nationalen Lebenskontexten unterscheiden und in




denen ,Variationen der Mdglichkeit von Verbun-
denheit und Zugehorigkeit zu mehreren national-
kulturellen Kontexten die Normalform darstellen*
(ebd., S. 9). Internationale Migration wird auch in
Zukunft nicht abnehmen. Im Gegenteil, sie wird
zur Bewaltigung der Herausforderungen, die sich
im Zuge der Alterungsprozesse der Gesellschaft
ergeben, auch dringend bendtigt — Stichworte:
demografischer Wandel und Fachkraftemangel.

Vor dem Hintergrund solcher gesellschaftlichen
Verdnderungsprozesse zeigt sich die Wichtigkeit
von lebenslanger Bildung als zentrales Integrations-
element immer deutlicher. Gerade in Zeiten sozialer
globaler Transformationsprozesse, so Maren Elfert
(2011), kann Lernen nicht mehr nur auf die Kindheit
und somit auf die Grundbildung bezogen werden,
sondern muss unterschiedliche Lernformen und
Lernorte miteinbeziehen (vgl. Elfert 2011, S. 38).
Diese Aufforderung folgt der Definition der UNESCO,
die Erwachsenenbildung und Lebenslanges Lernen
fur alle zur Handlungsempfehlung fir die Mitglied-
staaten erklart. Darauf aufbauend beinhaltet das
Konzept des Lebenslangen Lernens gleichzeitig
gesellschaftliche Teilhabe und Gleichwertigkeit, die
auf Anerkennung fuBt (siehe UNESCO 2009, Artikel
15 des Belém Framework for Action).

Lebenslanges Lernen: eine Frage der
Anerkennung?

In der gegenwartigen philosophischen Diskussion
ist der Begriff der Anerkennung untrennbar mit
den Analysen von Axel Honneth (1992) verbunden.
Anerkennung, so Honneth, ist ein unverzichtbarer
Bezugsrahmen fir Menschen, denn nur die ,Per-
son, die sich von den Anderen in bestimmter Weise
anerkannt wissen kann, vermag sich so verntinftig
auf sich selber zu beziehen, daf sie im vollen Sinne
des Wortes ,frei‘ genannt werden kann“ (Honneth
1992, S. 137). Selbstbewusstsein, Selbstachtung
und Selbstschdtzung sind also konstitutiv davon
abhingig, und hier folgt Honneth (1992) der philo-
sophischen Tradition Hegels, ob andere Menschen
Fahigkeiten zurechnen bzw. einer Person den Status
einrdumen, die Autoritat Gber das eigene Handeln
und die eigenen AuBerungen zu besitzen. Anerken-
nung istin diesem Sinne ein wechselseitiges Gesche-
hen, in welchem personliches Selbstbewusstsein
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zugeschrieben wird und der Zusammenhalt der Ge-
sellschaft gegeben ist. Fihrt man diesen Gedanken
im Sinne Honneths weiter, so bemisst sich das Wohl
der Gesellschaft an der Fihigkeit, Anerkennungs-
verhiltnisse auf struktureller Ebene zu schaffen,
innerhalb derer Identitatsbildung und Selbstver-
wirklichung moglich sind (siehe Riegler 2016).
Ahnlich unterstreicht Martha C. Nussbaum (1999)
in ihrer Beschreibung des Befahigungsansatzes die
Wichtigkeit, Menschen in ihrer Menschenwdirde
(als Person an sich) anzuerkennen, damit diese ihre
Fahigkeiten entwickeln und ein gutes (gelingendes)
Leben fihren kdnnen. Was eine Person sein kann
bzw. tun kann (vgl. Nussbaum 2010, S. 18), hdangt
demnach eng mit den Moglichkeitsrdumen und
Handlungsspielraumen zusammen, die dieser zur
Verfligung stehen. Die Frage nach den Befahigungen
ist gleichzeitig eine Aufforderung an die Gesell-
schaft, aktiv zur Entwicklung eines besseren Lebens
aller ihrer Mitglieder beizutragen. Mehr noch als
Amartya Sen (2005) sieht Nussbaum in Anlehnung
an die aristotelische Philosophie in der politischen
Sphare einen Hauptakteur fur die Schaffung von
Verwirklichungschancen (vgl. Nussbaum 1999, S. 33).

Verschiedene Lernorte: eine transnatio-
nale Perspektive

Um solche Moglichkeits- und Anerkennungsraume
im Migrationskontext gestalten zu kdnnen, muss
das Phidnomen der Migration grundsatzlich los-
geldst von nationalstaatlichen Grenzen gedacht
werden. Dies beinhaltet, Kompetenzen, Fiahigkei-
ten und Lernerfahrungen nicht nur entlang nati-
onalstaatlicher Standardisierungen zu begreifen,
sondern pluralisierte, transnationale Lebensformen
und Lernformen zu erkennen und als Ressourcen
wahrzunehmen.

Der Ansatz der Transmigration und des Transnatio-
nalismus als neuer Blickwinkel in der Migrationsfor-
schung wurde erstmals im Jahre 1992 beschrieben
(siehe Schiller/Szanton Blanc 1992). Diese neue
wissenschaftliche Perspektive konzentriert sich
nicht mehr ausschlieRlich auf nationale Einheiten,
sondern auf transnationale Zusammenhénge, in
welchen kulturell, juristisch, linguistisch und po-
litisch signifikante Grenzen permanent tberschrit-
ten werden. Transnationalismus steht demnach




im engen Zusammenhang mit den Dynamiken der
Globalisierung und ist folglich ,unentwirrbar mit
den sich verdndernden Bedingungen des globalen
Kapitalismus verbunden. Sie [die Migration; C.L.]
muss daher im Kontext der globalen Beziehungen
zwischen Kapital und Arbeit analysiert werden*
(Han 2006, S. 155). Migration als transnationaler
Prozess wird somit zu einer gesamtgesellschaftlichen
Herausforderung, zu einem ,Fait Social Total“, wie
Abdelmalek Sayad (2002) die Prozesse der Emigration
und Immigration in Anlehnung an Marcel Mauss
(1990) bezeichnet. ZeitgemidBe Konzepte, Praxen
und Organisationsformen der Erwachsenenbildung
und Weiterbildung in der Migrationsgesellschaft
mussen sich auf diese Migrationsrealitat beziehen
und sich ihr gegeniiber 6ffnen. Dies beinhaltet
gleichzeitig eine kritische Reflexion des Begriffs
der interkulturellen Offnung, da die Perspektive
sinterkulturell“ erfahrungsgemal unter anderem
dazu neigt, Zugehorigkeiten zu vereindeutigen und
Zugehorigkeitsgrenzen immer wieder zu reprodu-
zieren, anstatt diese zu lGberwinden. Migration,
so einige Autoren (Hill 2016; Yildiz 2013), muss als
Normalitdt in modernen Gesellschaften angesehen
werden: Sich interkulturell zu 6ffnen, ist demnach
keine spezifisch interkulturelle Herausforderung,
sondern eine gesellschaftliche. Die Anerkennung
sogenannter ,Mehrfachzugehorigkeiten“ als Norma-
litat in globalisierten, durch Migration gepragten,
modernen Gesellschaften muss als wesentliche Per-
spektive fir die pddagogische Theorie und Praxis
gelten. Louis Henri Seukwa (2007) pladiert in diesem
Zusammenhang flir einen ,ressourcenorientierten
Ansatz im Sinne einer Einbeziehung der Migranten-
perspektive“ (Seukwa 2007, S. 297) und nicht fir
eine Angleichung bzw. Anpassung an das System
der Aufnahmelander.

Kompetenzen sind nicht nur
Fahigkeiten! — Eine Ausdifferenzierung

Folgt man dieser Argumentationslinie, geht es bei
der Anerkennung von mitgebrachten Kompetenzen
im Migrationskontext grundsdtzlich um mehr als um
die Anerkennung von bloBen Fahigkeiten. Kompe-
tenzen, anders als Fahigkeiten (,,skills“), sind eng an
einen kulturellen und sozialen Lebenskontext ge-
bunden. Sie entwickeln sich Giber Lebensbiographien
hinweg und sind somit nicht nur in persénliche,
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sondern auch in kulturelle und soziale Kontexte
eingebettet. Kompetenzen werden demnach nicht
nur in Bildungsinstitutionen erworben, sondern im
Laufe eines Lebens an verschiedenen Lebensorten.
Darauf aufbauend stellt Annette Sprung (2011) fest,
dass nicht nur die Anerkennung von Qualifikationen
in Bezug auf die Verwertbarkeit von Ressourcen
wichtig ist, sondern auch die Anerkennung und
Wertschdtzung unterschiedlicher Lebensentwiirfe.
Gerade im Migrationskontext ist eine Ausdifferen-
zierung von Kompetenzen daher notwendig. Es geht
namlich nicht nur um formale Kompetenzen, son-
dern auch um die Wertschatzung und Anerkennung
von non-formalen und informellen Kompetenzen. Im
Gegensatz zu informellen Lernprozessen zeichnen
sich formale und nicht-formale Lernprozesse da-
durch aus, dass sie von auBen organisiert und struk-
turiert sind. Dabei muss nicht-formales Lernen nicht
dringlich als Lernprozess gestaltet werden, sondern
kann auch arbeitsintegriert erfolgen. Beide, formale
und non-formale Lernprozesse, zeichnen sich durch
eine Zertifizierung aus, wobei Zertifizierungen for-
maler Lernprozesse eine weniger weitreichende Ver-
kehrsgeltung besitzen. Informelle Lernprozesse sind
in der Regel nicht von auBen organisiert, sondern
werden vom Individuum selbst initiiert. In Anleh-
nung an Silvia Annen und Daniel Schreiber (2010)
kénnen hier drei Prozesse zur Anerkennung von
Kompetenzen unterschieden werden: das Erlangen
von Zertifikaten des formalen Bildungssystems (in
das formale Bildungssystem integriert), das Erlangen
von Zertifikaten ohne Entsprechung im formalen
Bildungssystem (Zertifikate, die autonom neben dem
bestehenden formalen Bildungssystem stehen) und
Verfahren zur Feststellung und Validierung infor-
mellen Lernens.

Die Anerkennung formaler Lernprozesse lauft in
Osterreich meist Giber eine Externistinnenpriifung.
Das bedeutet, dass die Abschlisse der allgemein-
bildenden Schulen ebenso wie die Abschlusse fur
Lehrberufe externen Prufungsteilnehmerinnen
zuganglich sind. Grundséatzlich ist auch in Os-
terreich, ahnlich wie in Deutschland und Italien,
eine Anerkennung nur fur die Ausiibung von re-
glementierten Berufen bzw. Gewerbe und Teilge-
werbe notwendig, also fur jene, die eine formale
Qualifikation (Befdhigungsnachweis) voraussetzen.
Im Bereich der nicht-reglementierten Berufe, des
freien Gewerbes und des Gewerbes, die in Form




eines Industriebetriebs ausgelbt werden, ist in der
Regel kein Befdhigungsnachweis erforderlich. Der
Wert der mitgebrachten Qualifikationen hiangt somit
vom Arbeitsmarkt und der Anerkennung durch den/
die Arbeitgeberln selbst ab.

Kompetenzen missachtet — welche
Folgen?

Fasst man das bereits Gesagte zusammen, so konnen
formale, non-formale und informelle Kompetenzen
als kulturelles Kapital im Sinne Pierre Bourdieus
(1983) bezeichnet werden. Demnach ist kulturelles
Kapital nicht direkt in reale Moglichkeiten trans-
formierbar, sondern bedarf, um als Ressource tiber-
haupt zur Verfligung zu stehen, einer Anerkennung
von auBen. Kulturelles Kapital ist somit nicht als
objektive Wirklichkeit gegeben, sondern entsteht
vielmehr im Prozess der Objektivierung, im Zuge
gesellschaftlicher Aushandlungen (siehe Nohl et
al. 2006). Das Haben und das Sein von kulturellem
Kapital mussen nicht immer (ibereinstimmen. So
ist am Beispiel von Migrantinnen und deren mitge-
brachtem kulturellen Kapital die Anerkennung auf
institutioneller Ebene nicht zwangsméRig gegeben.
Dies wirkt sich vor allem auf die Integration in den
Arbeitsmarkt aus, da die Nicht-Anerkennung des
kulturellen Kapitals automatisch zu Zugangsbarri-
eren fihren kann (siehe ebd.).

Wie aktuelle Daten zeigen, wird nicht jede Ausbil-
dung, die im Herkunftsland abgeschlossen wurde,
automatisch auch in Osterreich als solche aner-
kannt. Dies kann unterschiedliche Griinde haben,
wie beispielsweise unterschiedliche Lehrpldne im
Herkunfts- und Aufnahmeland, unterschiedliche
Definitionen von Berufsbildern in beiden Landern,
burokratische Hindernisse etc. Die Frage aber, die
nachfolgend im Mittelpunkt steht, ist, was mit Men-
schen passiert, die diesen Schritt der Anerkennung
von mitgebrachten Kompetenzen nicht erfahren,
sondern stattdessen mit Missachtungserfahrungen
(siehe Honneth 1992) konfrontiert werden?

Denn gerade in Zusammenhang mit der Nicht-Aner-
kennung der Kompetenzen von Migrantinnen sind
solche Missachtungserfahrungen alles andere als
nebensachlich. Wie eine Studie der Donau-Univer-
sitat Krems (siehe Biffl/Pfeffer/Skrivanek 2012) aus
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dem Jahr 2012 zeigt, verfligt nur jeder/jede Fiinfte
mit Lehrabschluss, jeder/jede Vierte mit einem Ab-
schluss an einer berufsbildenden Schule und jeder/
jede Dritte mit Matura oder Hochschulabschluss
Uber eine Anerkennung seiner/ihrer Ausbildung.
Fast jeder/jede Dritte mit Migrationshintergrund
arbeitet in Osterreich unter seinen/ihren Quali-
fikationen. Dieses Anerkennungsdefizit vor allem
von formalen Lernprozessen fithrt automatisch zu
einer de-qualifizierten Beschaftigung qualifizierter
Personen.

Offiziell als Geringqualifizierte eingestuft, nehmen
Migrantinnen oft an Verfahren und MaBnahmen zur
Feststellung und Validierung informellen Lernens
teil, die haufig im Rahmen von EU-Programmen
bzw. mittels Nutzung von ESF-Mitteln durchgefuhrt
werden. Wie Axel Pohn-Weidinger und Christoph
Reinprecht (2005, S. 8) hervorheben, sind die Kurs-
angebote fur Migrantinnen vorwiegend an einem
niedrigen Ausbildungsniveau orientiert. Migrantin-
nen fallen so hdufig in die Dequalifizierungsfalle, die
nicht nur zu geringeren Lohnen und einem Veralten
von Kompetenzen, sondern auch zum strukturellen
Ausschluss aus der Gesellschaft fiihren. Dem Indivi-
duum, so Honneth (1992), wird so die Moglichkeit
genommen, sich gestaltend in die Gesellschaft ein-
zubringen und sich seinen Fahigkeiten entsprechend
auszudriicken. Eine Missachtung einer Person und
deren Kompetenzen kann, so Honneth (1992), ein-
hergehen mit kultureller Herabwirdigung, Verlust
der Selbstachtung und menschlicher Entwirdigung.
Folgt man dieser Argumentationslinie, so kommt
eine Nicht-Nutzung der personlichen Ressourcen fir
den Arbeitsmarkt einer ,personlichen Verstimme-
lung® gleich, die die eigenen Handlungsspielrdume
massiv einschrankt und neue Abhéangigkeiten gerade
auch auf struktureller Ebene schafft. Durch struk-
turelle Benachteiligung, so Jirgen Habermas (2011),
wird nicht ein aktives, unabhingiges Individuum
gefordert, sondern ein abhdngiges Individuum
standig neu reproduziert.

Viel zu tun fur die Erwachsenenbildung?
Eine Schlussbemerkung

Wie aufgezeigt wurde, ist eine Anerkennung kul-
tureller Ressourcen nicht nur fiir die Kontinuitét
der eigenen Lebens- und Arbeitsbiographie wichtig,




sondern muss als ein ganz wesentliches Element
gesehen werden, um soziale Mobilitat fiir alle Ge-
sellschaftsmitglieder zu ermoéglichen. Hier kdnnen
Weiterbildungseinrichtungen und die Erwachse-
nenarbeit eine ganz wesentliche Briickenfunktion
einnehmen, indem Moglichkeitsrdume geschaffen
werden, die ressourcenorientiert gestaltet sind.

Dabei geht es generell darum, die genauen Bediirf-
nisse von Migrantinnen differenziert zu erkennen.
Wie Pohn-Weidinger und Reinprecht (2005) in einer
Studie feststellten, sind systematische Bedarfser-
hebungen und Potentialanalysen unumganglich,
will man spezifische Angebote formulieren. Eine
grundsatzliche Herausforderung besteht namlich
darin, Migrantinnen nicht als eine ,Zielgruppe“ der
Erwachsenenbildung zu betrachten. Sie beinhaltet
namlich Akademikerinnen der ersten und zweiten
Generation gleichwohl wie Analphabetinnen ohne
Grundschulbildung und Sprachkenntnisse (siehe
Hamburger 2010). Die Spanne, die hier — gerade
in Hinblick auf formale und non-formale Kompe-
tenzen — geschlossen werden soll (und muss), ist
immens.

Mitarbeiterlnnen des Fachbereichs Soziologie der
Universitat Salzburg veroéffentlichten im Jahr 2015
eine Studie zu den Hiirden der Anerkennung von
Kompetenzen fir Migrantinnen in Osterreich (siehe
Weichbold et al. 2015). Diese zeigt auf, dass es un-
terschiedliche Griinde gibt, warum Migrantinnen
und Migranten den Anerkennungsprozess von
Kompetenzen nicht ,angehen*: fehlende Informa-
tionen tber den Anerkennungsprozess auf der einen
Seite, Unklarheit tiber die zustdndigen Stellen bzw.
Anforderungen auf der anderen Seite. Hinzu kom-
men fehlende Unterlagen oder Zweifel, dass eine
Anerkennung bessere Chancen am Arbeitsmarkt
nach sich zieht, aber auch zeitliche und finanzielle
Belastungen. Eine entsprechende Unterstutzungs-
und Beratungsstruktur ist hier, so die Studienau-
torlnnen, neben der guten Sprachkompetenz ein
wichtiger Faktor, um den Zugang Uberhaupt zu
ermoglichen.

Mehr noch, viele Migrantlnnen schéatzen die An-
erkennung als wenig wichtig ein (siehe Schuster/
Desiderio/Urso 2013). Kurzfristige Uberlegungen
zur Arbeitsintegration verhindern in diesem Zusam-
menhang, den langwierigen Weg der Anerkennung
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zu gehen. Folgt man dieser Argumentationslinie,
braucht es MaBnahmen, die sich nicht nur auf
den formalen Anerkennungsprozess beschranken,
sondern auch Weiterbildungsangebote, die eng an
reale Arbeitsmarktchancen gekoppelt sind. Gerade
die Férderung von hochqualifizierten Migrantinnen
muss hier mehr in den Mittelpunkt riicken, wie das
Projekt ,Miquam® des Grazer Vereins Peripherie aus
dem Jahre 2011 zeigt (siehe Weiss/Kapeller 2012).
Konkret geht es darum, eine Briicke zwischen
Arbeitgeberlnnen und qualifizierten Arbeitneh-
merinnen zu schlagen mit dem Ziel, das vorhandene
kulturelle Kapital voll auszuschdpfen.

Es braucht aber auch Angebote, die Gber die Aner-
kennung von formalen und non-formalen Qualifika-
tionen hinausgehen. Gerade im Migrationskontext
sind alternative Anerkennungswege und Initiativen
gefragt, die an bereits bestehende Kompetenzen an-
schlieBen. Durch geschulte Trainerinnen und Trainer
kénnen so Migrantinnen und Flichtlinge beim Fest-
stellen ihrer vorhandenen Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten begleitet werden (siehe Projekt
s»Anerkannt!“, Verein inspire, Graz). Ziel muss es sein,
fehlendes Wissen bzw. Kenntnisse, Fihigkeiten und
Fertigkeiten erwerben zu kdnnen und durch gezielte
Aus- und Weiterbildung die sozialen und beruflichen
Teilhabechancen zu verbessern. Beispielhaft hierfir
steht die Non-Profit Organisation ISOP — Innovative
Sozialprojekte, die durch Beratung, Bildung und
Beschaftigungsprojekte Migrantinnen und Flucht-
linge, (Langzeit-)Arbeitslose und Menschen mit
Basisbildungsbedarf begleitet.

Lehrerlnnen und Trainerlnnen in der Erwachsenen-
arbeit kommt die wichtige Rolle der Sensibilisierung
zu. Dabei ist ein grundsétzlicher Perspektiven-
wechsel notwendig, der Migrantlnnen nicht als
passive Individuen, sondern als aktiv-gestaltende
Mitglieder der Gesellschaft sieht. Bezogen auf die
Erwachsenenbildung bedeutet dies, Migrantinnen
nicht vordergriindig als Trager von Bildungsdefizi-
ten zu sehen, sondern die Ressourcenstarkung in
den Mittelpunkt zu stellen. Mit anderen Worten,
eine migrationssensitive Perspektive einzunehmen,
um migrationsspezifische Ressourcen und Kompe-
tenzen flr eine gesamtgesellschaftliche territori-
ale Entwicklung nutzbar zu machen und so einer
personlichen und gesellschaftlichen Verarmung
entgegenzuwirken.
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Resources on the Back Burner?

The recognition of competences, life experience and job experience in the
context of migration

Abstract

The recognition of competences that migrants have brought with them is a first and
important step for their personal development and social participation. The initial position
of the author is that very great responsibility must be attached to adult work since the
concept of lifelong learning itself includes social participation and equality that
presupposes recognition. However: how have transnational informal, formal and non-
formal competences been recognized so far in the context of migration? How about the
right to lifelong learning? How can competences, abilities and learning experiences be
imagined free from the borders of nation-states? This article provides profound theoretical
input and advocates for adult education and continuing education to respond to this
reality of migration and open up to it. Up-to-date concepts, practices and forms of
organizing adult education must see migration as a transnational process and thus as a
challenge for society as a whole. Consequently, migration must be integrated into the
daily life of the organization and become the norm for adult education institutions. (Ed.)
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Kurzzusammenfassung

Grenziberschreitungen verweisen auf eine nicht mehr umkehrbare weltgesellschaftliche Me-
tamorphose, deren Anerkennung noch in weiter Ferne zu liegen scheint. Dies ist insbesondere
fir die Erwachsenenbildung relevant, wenn sie ihre gesellschaftliche Reflexionsfunktion ernst
nimmt. Die Resonanz auf migratorische Mobilitdt in einem weltgesellschaftlichen Rahmen er-
moglicht es, das Potenzial und die Dynamik der Umbruchsituation produktiv zur Entfaltung zu
bringen. In diesem Sinne schldgt der Beitrag eine alternative Perspektive auf Erwachsenenbil-
dung in der Migrationsgesellschaft vor, die ihren Fokus auf die Uberwindung des ,methodolo-
gischen Nationalismus® richtet. Der Abschied von nationalstaatlichem Denken erscheint dabei
fir das bisherige Verstandnis in der Erwachsenenbildung von Migration erheblich zu sein,
wofur der Beitrag zu sensibilisieren versucht. (Red.)



Migration in weltgesellschaftlicher

Perspektive

Erwachsenenpadagogisches Denken jenseits des
»methodologischen Nationalismus*

Malte Ebner von Eschenbach

»We are all foreign-born or the descendants of foreign-born,

and if distinctions are to be made between us

they should rightly be on some other ground than indegenousness*“

Eine Entscheidung: ,,Migrationskrise*
oder gesellschaftsstrukturelle
»verwandlung*?

Spatestens mit dem aus der Kontrolle geratenen
Uberschreiten der (Staats-)Grenzen durch Migrie-
rende hat die Migrationsthematik eine Beachtung
erreicht, die auch in der erwachsenenpddagogischen
Wirklichkeit sichtbare Spuren hinterlasst (siehe u.a.
Sprung 2011; Robak 2013; Schuster 2013; Zimmer
2013; Heinemann 2014; Laros 2015; Ruhlandt 2016).

Die faktische Kontingentsetzung nationalstaatlicher
Grenzregime (siehe Horn/Kaufmann/Brockling 2002;
auch Assmann/Baasner/Wertheimer 2014) und die
damit verbundenen Bedeutungs- und Funktions-
verdnderungen bislang souverédner Territorien mit
festen Grenzen deuten auf einen gesellschafts-
strukturellen Transformationsprozess. Die Praktik
eines scheinbar naturhaft unbeeinflussbaren ,doing
migration® erlangt vor allem als ,Einwanderungs-*,
sFluchtlings-,, oder ,Migrationskrise“ Gehor. Diese
Inszenierung lenkt jedoch davon ab, dass es sich um
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Randolph Bourne (1916)

eine Krise der Politik im Umgang mit migratorischer
Bewegungsdynamik handelt, die eine ,historische
und strukturelle Niederlage des europdischen Grenz-
regimes* (Hess et al. 2017, S. 6) bezeugt. Vassilis
Tsianos und Bernd Kasparek fiihren entsprechend
pointiert aus, ,dass es sich weniger um eine Fliicht-
lingskrise als vielmehr um eine Krise Schengens, eine
Krise der europdischen Institutionen sowie eine Krise
des europdischen Projekts im Allgemeinen handelt.
[...] Es handelt sich um eine Krise mit Ansage, in
der Europa versagt“ (Tsianos/Kasparek 2015, S. 22).
In dieser Hinsicht handelt es sich mitnichten um
eine als bedrohlich gekennzeichnete ,Migrations-
krise“, sondern die migratorische Bewegungspraktik
scheint vielmehr deutlicher Ausdruck dafiir zu sein,
dass ,das gestern Unvorstellbare auf einmal nicht
nur moglich [ist], sondern Wirklichkeit“ (Beck 2017,
S.61) wird (siehe dazu auch Esposito 2014, S. 27-35).

Das Kontingentsetzen der gesellschaftlichen Ord-
nung wird spatestens durch die manifesten Praktiken
der Grenzuberschreitung ersichtlich, die weder mit
Prigeleien, Hot Spots, Mobilitdtspartnerschaften




oder Abschiebungen noch mit Errichtung, Ausbau
und Befestigung von Grenzanlagen aufgehalten
werden kann. Alle diese MaBnahmen verkiinden als
gewaltvolle Symptome eine noch nicht verstandene
weltgesellschaftliche ,Metamorphose* (siehe Beck
2017).

In der medialen Inszenierung wird der migratorischen
Bewegungsdynamik also eine besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt. Deren diskursive Entwicklung
miindet in eine ,Migrationspanik“, die die ,,Angst vor
den anderen“ nach auBen kehrt (siehe Bauman 2016).
Ahnlich resimieren Sabine Hess et al. (2017) jingst,
dass seit,,dem letzten Sommer jede Gelegenheit genutzt
[wurde], um aus dem Sommer der Migration eine na-
tionalistische moral panic zu kreieren: von Konflikten
in tberfillten (Massen-)Unterkdiinften, (iber die Kolner
Silvesternacht und dhnliche, weniger dramatische
Erzdhlungen iiber die ,Verhdltnisse’ in stddtischen Rah-
men, bis hin zu den immer wieder gezogenen Verbin-
dungslinien zwischen den Bewegungen der Migration
und vermeintlichen oder tatsdchlichen islamistischen
Anschldgen oder entsprechenden Plinen* (Hess et al.
2017, S. 15f., Hervor.i.O.).

Im Horizont dieser ,moral-panic“-Erzahlung ziehen
geradezu die Positionen Aufmerksamkeit auf sich,
die eine Bedrohung und Gefdhrdung nationaler
Interessen und Identitatsbildung (,Wer sind wir?*)
betonen (vgl. dazu die unzéhligen Veroffentlichun-
gen ,wahrer Fakten“ und ,geheimnisluftender
Erkenntnisse“, exempl. Klaus/Weigl 2016). Dabei
wird ein Weltbild entworfen, in der die ,Aufnahme-
gesellschaft“ in ihrem (imaginierten) Zusammenhalt
und ihrer ,natio-ethno-kulturellen“ Einheit (siehe
Mecheril 2003) auseinander zu fallen drohe. Die
Metaphorik einer (erneuten) ,Untbersichtlichkeit®
verweist auf eine fragmentierte Gesellschaft, ein
von Zerfall oder Zergliederung bedrohtes ,nationa-
les Ethnos“, das durch Integration (wieder) zusam-
mengesetzt und zusammengehalten werden kdnne.

Integration als Verfehlung gesellschafts-
struktureller Verwandlung

Auch wenn der Integrationsbegriff gerade nicht
in einen Bedeutungshorizont eingebunden wird,
der sich auf eine einseitige Assimilation von ,Mig-
rant_innen“ bezieht, erscheint es bedenkenswert, ob
der Integrationsbegriff nicht durch seine uniber-
schaubare Verwicklung an Eignung fiir eine kritische
Auseinandersetzung mit Migration eingeb(ilt hat
(siehe Hess/Binder/Moser 2009; Mecheril 2011;
Castro Varela 2013).

Serhat Karakayali kritisiert den Integrationsbegriff
als ,catch-all-phrase“ (Karakayali 2007, 0.S.), der
s,von links bis rechts“ (ebd.) herangezogen wird
und eng mit der Kategorie Nationalitdt verknipft
ist. Aarjun Appadurai weist darauf hin, dass das
,Othering” auf Grundlage eines indigenen' ,natio-
nalen Ethnos“ immer schon Bestandteil moderner
Nationalstaaten gewesen ist: ,Keine moderne Nation,
so freundlich bzw. gutmiitig ihre Regierung auch
sein mag und so beredt ihre Reprdsentanten in der
Offentlichkeit die Werte von Toleranz, Multikul-
turalismus und Inklusion auch beschwéren mogen,
kommt ohne die Vorstellung aus, ihre nationale
Souverdnitdt griinde sich auf eine Art ethnischen
Geist“ (Appadurai 2009, S. 15f.). Paul Mecheril be-
greift diese Verbindung von ,nationalem Ethnos*
und dessen Ausschlissen oder Assimilation von
Andersheit als ,Integrationsdispositiv®, worunter
— ,das Biindel
von Vorkehrungen, Mafnahmen und Interpretati-

er —in Anschluss an Foucault (1978)

onsformen [verstehe], mit dem es in dffentlichen
Debatten gelingt, die Unterscheidung zwischen
natio-ethno-kulturellem ,Wir’ und ,Nicht-Wir’ plau-
sibel, akzeptabel, selbstverstdndlich und legitim zu
machen* (Mecheril 2011, S. 52). Der Integrationsbe-
griff wird als Differenzmerkmal zur Feststellung von
(Nicht-)Zugehorigkeit herangezogen, wodurch die
normativ positiv bewertete Seite der ,Aufnahmege-
sellschaft oder ,Mehrheitsgesellschaft“ stabilisiert

1 Randolph Bourne (1999 [1916], S. 109) merkt in seinem Beitrag ,Trans-National America“ aus dem Jahre 1916 an, dass Fragen zur
Zugehorigkeit nicht auf der Grundlage von Indigenitat zu treffen seien (,be on some other ground than indegenousness“). Indigeni-
tat suggeriere, dass es gewissermaRen ,urspriingliche” Einheimische gebe, die den ,naturalisierten” MaRBstab fiir Zugehorigkeit
darstellen. Bourne halt dagegen, indem er betont, dass , We are all foreign-born or the descendants of foreign-born* seien. In
diesem Sinne verwahrt er sich gegen die Metaphorik eines ,Melting-Pot’ (,failure of the melting-pot“; ebd., S. 117) und der ihm
eingeschriebenen Konnotation, ,Andersheit“ oder (neu) ,Ankommendes“ ,einzuschmelzen“ (oder zu integrieren). Stattdessen
schwebt ihm die Metaphorik einer ,salad bowl“ vor, wenn er — wie Beck dies ein gutes Jahrhundert nach ihm vorschlagen
wird — sich fur die kosmopolitische Ausrichtung und Entwicklung eines ,citizenship in the world“ (ebd., S. 123) einsetzt (,Already

we are living this cosmopolitan America“; ebd., S. 122).
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und geeint wird. Im notwendigen Kontrast dazu
stellt die normativ negativ bewertete Seite der
sHerkunftsgesellschaft“ das Abweichende oder das
Anormale dar, welches eingegrenzt, bekampft oder
exkludiert wird (siehe Canguilhem 1974). Dieser
Konstruktionscharakter von Nationalitdt erinnert
an die lllusion eines ,nationalen Ethnos*, ,das kei-
neswegs ,natiirlich’ auf dieser oder jener Scholle
wdchst, sondern vielmehr mit grofem Aufwand,
d.h. durch Rhetoriken des Krieges und des Opfers,
durch repressive, auf Uniformitdt ausgerichtete
MaBnahmen der Bildungs- und Sprachpolitik sowie
durch die Unterdriickung unzdhliger lokaler und
regionaler Traditionen konstruiert und naturalisiert
wurde“ (Appadurai 2009, S. 16).

In diesem Sinne kann die noch nicht allzu lang
zuriickliegende Initiative des ,Netzwerks fur kriti-
sche Migrations- und Grenzregimeforschung® (NW
KMGF) verstanden werden, wenn sie sich in kriti-
scher Distanz zum Integrationsbegriff positioniert,
der weiterhin nationale Identitdt (Eindeutigkeit)
als normative Vorstellung zu manifestieren und
Pluralitat (Vielheit) zu unterbinden versucht. Mit
ihrer Stellungnahme ,Demokratie statt Integration®
deutet das Netzwerk nicht nur auf die Legitima-
tionsbedurftigkeit des Integrationsbegriffs hin,
sondern betont auch, dass dessen Verwendung sich
in einem schroffen Gegensatz zu demokratietheore-
tischen Maximen bewegt. An zentraler Stelle heiBt
es: ,, Wenn wir tiber die Verhdltnisse und das Zusam-
menleben in dieser Gesellschaft sprechen wollen,
dann miissen wir aufhdéren, von Integration zu reden.
Integration heif3t, dass man Menschen, die in diesem
Land arbeiten, Kinder bekommen, alt werden und
sterben, einen Verhaltenskodex aufnétigt, bevor sie
gleichberechtigt dazugehoren. [...] Demokratie heift,
dass alle Menschen das Recht haben, fiir sich und
gemeinsam zu befinden, wie sie miteinander leben
wollen. Die Rede von der Integration ist eine Feindin
der Demokratie“ (NW KMGF 2010, 0.5.2).

Ohne an dieser Stelle tiefgriindiger auf die De-
batte zu Integration in der Erwachsenenbildung

einzugehen (siehe HBV 2016), stellt sich nach der
bisherigen Bestandsaufnahme die Frage, inwieweit
integrationstheoretische Uberlegungen im Kontext
von Migration weiterhin eine geeignete Strategie
darstellen, die gegenwartige gesellschaftliche Me-
tamorphose zu begreifen.

Im Lichte der epistemischen Gewalt des Integra-
tionsdispositivs konstatiert Mecheril, dass es auf
einen ,strategischen Regelungsbedarf [antwortet],
der dadurch entsteht, dass die imaginierte Einheit
,Nation’ in eine Krise gerdt“ (Mecheril 2011, 0.S.).
Die konzentrierte Debatte zu Integration verdeckt
nicht nur die Auseinandersetzung zu demokra-
tietheoretischen Uberlegungen (vgl. Neyer 2012;
Schonwalder 2013), sondern erschwert es zusatz-
lich, alternative Varianten der Verhandlung von
Migration in der Erwachsenenbildung zu fokussieren.
Blickpunkte, die (wieder) starker in den Fokus gelan-
gen kdonnten, wenn Migration von einem national-
staatlichen Denkrahmen und Integrationsimperativ
gelost werden wiirde, boten beispielsweise Bezuge
zu Fremdheit (siehe Schéffter 1991), zu Zugehorigkeit
(siehe Pfaff-Czarnecka 2012), zu Solidaritat (siehe
Brunkhorst 2002), zu Gastfreundlichkeit (vgl. Bauman
2016, S. 69ff.%) und Gastlichkeit (vgl. Liebsch/Staudigl/
Stoellger 2016) oder zu ,Konvivialitdt“ (siehe Illich
1980; Adloff/Heins 2015). Es ist zu vermuten, dass
diese Auswahl einen Artikulationsraum erdffnen
kénnte — sofern dadurch nicht gleichzeitig eurozen-
tristische Positionen hoffahig wirden —, der (noch)
jenseits des Integrationsdispositivs situiert ware.

Zum notwendigen ,,Abschied vom
Nationalstaat*

In ,Die Metamorphose der Welt“ beschaftigt sich
Ulrich Beck (2017) mit radikalen gesellschaftsstruk-
turellen Verwandlungen, die er am Beispiel des
Klimawandels illustriert. Dabei begreift er gesell-
schaftsstrukturelle Umbriche nicht als bloBen Wan-
del, weil dieser ,impliziert, dass sich manches dndert,
wdhrend vieles gleich bleibt” (Beck 2017, S. 15).
Vielmehr spricht Beck von ,Metamorphose*, weil

2 Die Stellungnahme wurde am 1. Oktober 2010 in der tageszeitung unter dem Titel ,Nein zur Ausgrenzung“ veroffentlicht. Nachzu-
lesen unter http://taz.de/!5134775/ sowie http://www.demokratie-statt-integration.kritnet.org/demokratie-statt-integration_de.pdf

3 Zygmunt Bauman bezieht sich an angegebener Stelle auf den ,Dritten Definitivartikel zum ewigen Frieden“ von Kant und betont:
,Kant fordert, Hostilitat durch Hospitalitat, Feindseligkeit durch ,Wirtbarkeit’ zu ersetzen“ (Bauman 2016, S. 74, Hervor.i.0.). Und
weiter: ,(m)ehr als 200 Jahre und mehrere blutige Kriege spdter [..] z6gern [wir immer noch], Kants Apell zur Gastfreundlichkeit zu

folgen“ (ebd.).
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“

damit eine ,weitaus radikalere Verdnderung
(ebd.) ausgedriickt wird. Es ist so, dass die ,ewigen
Gewissheiten moderner Gesellschaften [wegbre-
chen] und etwas ganz und gar Neues auf den Plan
[tritt]“ (ebd., S. 15f.). Diese Formen der ,reflexiven
Transformation“ (siehe Schaffter 2001), in der sich
gewissermaBen auch ,die Formen der Verdnderung
verdndern“, emergieren kontingente Zuklnfte,
die zu erschlieBen — bei aller Unwigbarkeit und
Ungewissheit — Suchbewegungsprozesse erfordern
und ermoglichen. Beck stellt fest, dass unter ,,dem
Druck der Metamorphose sich zahllose politische
und soziale Schliisselbegriffe in Anachronismen
[verwandeln]; sie entleeren sich in einer solchen
Weise, dass sie fiir gar nichts mehr stehen* (Beck
2017, S. 81). Dies hat zur Folge, dass die Suche nach
einem angemessenen Vokabular ein heraus- und
uberforderndes Wagnis darstellt, um die Ungewiss-
heit, Unsicherheit, Kontingenz oder den Umbruch
bewidltigen zu kdnnen. Die Bereitschaft, sich auf
solche Suchbewegungsprozesse einzulassen, scheint
kaum vorhanden zu sein. Der Umgang mit gesell-
schaftlicher Ungewissheit und Unbestimmtheit
verfihrt vielmehr dazu (vor allem bei Symptomver-
wertungsstrategien), mit bekanntem Vokabular auf
das noch unverstandene Neuartige der Metamor-
phose zu reagieren, um Kontrolle und Gewissheit
Uber aktual Unberechenbares zuriick zu erobern
(vgl. Esposito 2014, S. 28ff.). In diesem Sinne wird
migratorische Mobilitdt vonseiten dominanter Posi-
tionen beharrlich als ,Flichtlingskrise“, ,Einwande-
rungskrise“ oder ,Migrationskrise“ hervorgebracht
und eingeordnet. Diese bekannten Diagnosen sind
aus Sicht gesellschaftsstruktureller Metamorphose
aber nicht nur ,Relikte einer abgelaufenen Ara“
(Beck 2017, S. 81), sondern ,zugleich Menetekel, die
die Metamorphose der Welt verkiinden* (ebd.). Die
Gestaltwerdung einer neuen weltgesellschaftlichen
Ordnung ist bereits in vollem Gange, weshalb sich
die Frage stellt, wie lange noch vor der epochalen
Krise des alteuropdischen Nationalstaats die Augen
verschlossen werden kdnnen. Die Einsicht in den
notwendigen ,Abschied vom Nationalstaat® (siehe
Albrow 1998) in seiner bisherigen Ausrichtung er-
scheint notwendig, um die freigesetzte Potenzialitét
gesellschaftsstruktureller Metamorphose aktualisie-
ren zu kénnen (siehe Menasse 2012; Guérot 2016).

Die Infragestellung des nationalstaatlichen Denkrah-
mens wird mit der Bezeichnung ,methodologischer
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Nationalismus® auf den Punkt gebracht. Beck fihrt
dazu aus, dass der ,methodologische Nationalis-
mus” folgende Prdmissen als unhinterfragt setzt:
J(I)t equates society with nation-state societies, and
sees states and their governments as the corners-
tones of a social sciences analysis. It assumes that
humanity is naturally divided into a limited number
of nations, which on the inside, organize themselves
as nation-states, and on the outside, set boundaries
to distinguish themselves from other nation-states”
(Beck 2007a, S. 287). Nina Glick Schiller gelangt zu
folgender Einschatzung: ,Methodological nationa-
lism is an ideological orientation that approaches
the study of social and historical processes as if they
were contained within the borders of individual
nation-states“ (Glick Schiller 2013, S. 28). In diesem
Zusammenhang machen Mecheril et al. (2013) darauf
aufmerksam, dass ,Nationalismus als produktiver
methodologischer Zugang unsichtbar [ist], indem
er die Nation als selbstverstdndliche Referenz setzt,
ohne diese Setzung und ihre historischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Bedingungen selbst
kenntlich zu machen, zu befragen oder zu reflek-
tieren“ (Mecheril et al. 2013, S. 22). Die damit auf
Nationalitat aufruhende soziale Ordnung verdeckt
ihren Konstruktionscharakter und setzt sich letzt-
lich als ,natiirliche oder zumindest fraglose Ordnung
scheinbar uberhistorisch in Szene* (ebd.).

Die aufkommende Thematisierung der unhinter-
fragten Setzung von einer auf Nationalitdt und
territoriale Staatsgrenzen aufbauenden Ordnung
bringt eine Dynamik zur Entfaltung, die das Denken
lber nationalstaatliche Kategorien grundlegend
betrifft und gegenwaértig — grob zugespitzt — zwei
Orientierungen erkennen ldsst: Einerseits fihrt die
Thematisierung von Nationalitdt zu einer Renationa-
lisierung. Beck verweist darauf, dass fir bestimmte
Gruppen, ,deren metaphysische Gewissheiten auf
dem Nationalstaat, ihrer ethnischen Zugehoérigkeit
oder Religion beruhen, die Welt zusammen/[bricht]“
(Beck 2017, S. 24), was sie ,nationalen und religiosen
Fundamentalisten in die Arme [treibt]“ (ebd.). Das
Infragestellen territorialer Grenzregime evoziert
Krafte, die sich fur die Restrukturierung des eu-
ropdischen Grenzregimes einsetzen (vgl. Hess et
al. 2017, S. 7f.). Zugleich macht Beck deutlich,
dass die Renaissance des Nationalstaats einer
Paradoxie unterliegt und den Ausdruck der noch
unverstandenen Metamorphose untermauert: ,Die




Renaissance nationaler Sichtweisen ist angesichts
der realen Kosmopolitisierung paradox. Aber sie
entspricht der strukturellen Schizophrenie des
gegenwdrtigen Zeitgeistes. Sie beherrscht noch un-
ser Denken, wdhrend wir uns im sozialen Handeln,
um unsere Ziele erreichen zu konnen, ldngst dem
kosmopolitischen Handlungsraum gedffnet haben“
(Beck 2017, S. 61). Indem die alltdglichen Praktiken
bereits von einer ,realen Kosmopolitisierung* zeu-
gen, wahrend auf der semantischen Ebene noch kein
hinreichendes Vokabular fur sie entwickelt zu sein
scheint, verdeutlicht sich der Kontrast zwischen
Gesellschaftsstruktur und Semantik (siehe Luhmann
1980). Letztlich ist es im Durchlaufen der ,Metamor-
phose der Welt“ nicht mehr moglich, alte Spielregeln
und Begriffe zu verwenden, denn es er6ffnen sich
langst neue Bezugsrahmen des Handelns, die auf
der Ebene der Praktiken bereits aktualisiert werden
(siehe z.B. Karakayali 2010; Faist/Fauser/Reisenauer
2013). Der ,methodologische Nationalismus®, so
kénnte — in Anschluss an Beck — das Zwischenfazit
lauten, ist letztlich ,blind fiir die rasende Meta-
morphose der Weltpolitik und daher fiir Fragen, die
allein aus einer kosmopolitischen Perspektive ge-
stellt und beantwortet werden konnen“ (Beck 2017,
S. 218).

Migration in weltgesellschaftlicher
Perspektive

Mit seinem Pladoyer fir einen ,methodologischen
Kosmopolitismus“ (Beck 2017, S. 218) schlagt Beck
andererseits eine alternative Richtung im Umgang
mit der Kontingentsetzung von Nationalstaatlich-
keit ein. Er konstatiert, dass die Einlassung auf eine
kosmopolitische Perspektive (siehe Heinlein et al.
2012) unausweichlich sei, weil ,(ti)berall auf der Welt
ein Zwang zu kosmopolitischen Handeln [entsteht]*
(Beck 2017, S. 23)% In dieser Perspektive wird eine
Vielzahl moglicher Zugénge offeriert, die sich — bei
aller Ungenauigkeit und Differenz der versammelten
Ansatze (siehe Wittmann 2014) — mit Transnatio-
nalismus, Transkulturalitdt, Postmigration, Globa-
lisierung, Kosmopolitismus oder Weltgesellschaft
fassen lieRBen.

Wenn nun der These der ,Metamorphose der Welt*
gefolgt wird, scheint die Einnahme eines Denkrah-
mens, der Migration in einem weltgesellschaftli-
chen Rahmen modelliert, vielversprechend (siehe
Heintz/Miinch/Tyrell 2005; Beck 2007b). In einer
solchen ,welt(risiko)gesellschaftlichen Perspektive
(siehe Beck 2007b) verlieren die bisherigen instituti-
onalisierten, Weltbilder ihre Selbstverstdndlichkeit*
(Beck 2017, S. 21). Appadurai merkt an, dass die
bisherigen nationalstaatlichen Kontrollannahmen
nicht mehr haltbar sind: Dazu zahlen ,die Vorstellung
eines souverdnen Territoriums mit festen Grenzen,
die Uberzeugung, man kénne Bevélkerungsgruppen
problemlos kontrollieren und zdhlen [...]. Vor allem
die Gewifheit, dafi unverwechselbare, einzigartige
Volker aus klar abgegrenzten nationalen Territo-
rien stammen und diese kontrollieren, ist durch die
globale Fluiditdt von Reichtum, Waffen, Menschen
und Bildern [...] ins Wanken geraten*“ (Appadurai
2009, S. 19).

Es lasst sich nochmal bekréftigen, dass ,wir® uns
bereits in einer Weltgesellschaft befinden, weil
»Weltgesellschaft die Gesamtheit sozialer Beziehun-
gen [meint]“ (Drechsel/Schmidt/Gélz 2000, S. 133).
Eine weltgesellschaftliche Perspektive heiBt dann
nicht, auf eine ,Mega-Nationalgesellschaft, die alle
Nationalgesellschaften in sich enthdlt und auflost*
(ebd., S. 134), zu rekurrieren, ,sondern [meint]
einfen] durch Vielheit und Nicht-Integriertheit |[..]
[gekennzeichneten] Welthorizont, der sich dann er-
offnet, wenn er durch Kommunikation und Handeln
hergestellt und bewahrt wird“ (ebd.). Vor diesem
Hintergrund verlieren Nationalstaaten auch nicht
grundsatzlich ihre Funktion, sie 16sen sich ,nicht
einfach auf und verschwinden, sondern durch-
laufen eine Metamorphose* (Beck 2017, S. 20). Sie
besitzen weiterhin eine groBe Bedeutung fir die
Hervorbringung sozialer Ordnung, indem sie die
Effekte von Globalisierung auf der Ebene kollektiv
bindender Entscheidungen begrenzen und fir regio-
nale Strukturen libersetzen, wenngleich sie in einem
weltgesellschaftlichen Geflige notwendigerweise an
Souveranitat einblRen (siehe Habermas 2011; Offe
2016). Beck stellt dazu fest, dass Nationalstaaten
,sich selbst (neu) erfinden [miissen], weil sie auf

4 ,Selbst wer brav zu Hause sitzt, wird zum Kosmopoliten. Auch jene, die ihr Heimatdorf nie verlassen und nie ein Flugzeug besteigen,
sind selbstverstdndlich und unvermeidlich eng mit der Welt verbunden: Auf die eine oder andere Weise betreffen die globalen

Risiken auch sie“ (Beck 2017, S. 22).
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eine Kreisbahn um die neuen Fixsterne ,Welt’ und
,Menschheit’ gesetzt werden*“ (Beck 2017, S. 20).

Die Verhandlung von Migration in einer weltge-
sellschaftlichen Rahmung verdndert die Bedingun-
gen der Moglichkeit des Aufspiirens alternativer
Betrachtungen erheblich. Dies erscheint fur die
Erwachsenenbildung gerade dann von Bedeutung
zu sein, wenn sie ihre gesellschaftliche ,Reflexions-
funktion® (siehe Schaffter 2003) ernst nimmt und
wenn sie produktiv in der weltgesellschaftsstruk-
turellen Metamorphose mitgestalten will.

Erwachsenenbildung in der
Migrationsgesellschaft — Migration als
Lebensform

Wenn Migration jenseits eines nationalstaatlichen
Denkens und insofern in einer dezidiert weltgesell-
schaftlichen Rahmung verhandelt wird, stellt sich
die Frage, welche Konsequenzen dies fur erwachse-
nenpadagogisches Nachdenken in der ,Migrations-
gesellschaft“ (vgl. Sprung 2011, S. 13ff.; Heinemann
2014, 25ff.) beinhalten kann. Auf ein paar Aspekte
sei hier skizzenhaft verwiesen (siehe auch Ebner von
Eschenbach 2015).

Zundachst ist festzustellen, dass der Migrationsbegriff
eng mit der Bedeutung von Bewegung verschmolzen
ist. Dieser zunachst trivial erscheinende Befund
entfaltet seine tiefere Bedeutung, wenn Migration
in einer weltgesellschaftlichen Perspektive aufge-
fasst und dadurch das epistemologische Hindernis
des ,methodologischen Nationalismus“ Giberwunden
wird. Bislang schien Einigkeit dartiber zu herrschen,
dass ,der Mensch ein prinzipiell sesshaftes Wesen
sei“ (Eichler 2008, S. 91), der, so kdnnte hinzuge-
fligt werden, sich in einem bestimmten territorial
abgegrenzten Bewegungsraum aufhalt. Dieses
Territorium differenzierte sich vielfaltig aus und
entwickelte sich in fortlaufender Zeit zu dem, was
wir gegenwartig als territorialen Nationalstaat ken-
nen (siehe ausfihrlich Anderson 2005). Im Zuge der
Genese moderner Nationalstaatlichkeit wurde die
sprinzipielle“ Immobilitat von Menschen sukzessive
naturalisiert und damit gleichzeitig als unhinter-
fragter und selbstverstdndlicher ,Normalzustand“
anerkannt. Diese Setzung hat zur Folge, dass das,
was Immobilitdt und Nationalstaatlichkeit infrage
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stellt —insbesondere migratorische Mobilitat —, als
Abweichung oder als ,auRerordentlicher Zustand*“
(vgl. Eichler 2008, S. 92) aufgegriffen und bekampft
wird. Gelingt jedoch die Loslosung vom ,methodo-
logischen Nationalismus®, wird stattdessen die bis-
herige selbstverstandliche ,Immobilitat“ fragwiirdig
und legitimationsbeddurftig. Dieser Befund ist hoch
relevant, weil damit eine alternative Perspektive
an Gestalt gewinnt, die spiegelbildlich ,Immobili-
tat“ oder ,Sesshaftigkeit® als anthropologischen
J2Ausnahmezustand“ auffasst (siehe Bade 2002). In
dieser Hinsicht wird Mobilitat ,Basisprinzip“ (BonRB/
Kesselring/Weil 2004, S. 258) der , gesellschaftlichen
Kernstruktur® (ebd., S. 259) und Migration avanciert
zu einer ebenfalls humanen Lebensform (vgl. Pries
2001, S. 5ff.).

In dieser Umkehr werden Immobilitdt und ihre Ver-
quickung mit Nationalstaatlichkeit zu zentralen He-
rausforderungen der Gegenwart. Denn ,Mobilitat“
als,,historisches und anthropologisches Kontinuum*
(Duvell 2006, S. 202) wird so an ihrer Entfaltung
gehindert (vgl. auch Mecheril et al. 2013, S. 8f.). In
diesem Zusammenhang versucht Annette Treibel
(2015) den Integrationsbegriff zu erneuern, indem
sie ihren Appell ,Integriert Euch!“ vor allem an , die-
jenigen Menschen deutscher Staatsangehérigkeit,
die seit Generationen in Deutschland leben“ (ebd.,
S. 151), richtet und von ihnen erwartet, sich ,in das
Einwanderungsland, zu dem Deutschland geworden
ist“, zu integrieren (vgl. auch Sprung 2011, S. 317).
Interessanterweise wendet sich Treibels Appell
gerade nicht an ,die“ Mobilen, sondern an ,die“
immobilen Sesshaften, die bislang kaum im Fokus
migrationstheoretischer Uberlegungen stehen. Es
stellt sich Gberdies die Frage, ob der Begriff der
Migrationsgesellschaft nicht eine inspirierende Ver-
schiebung zum Begriff der ,Bewegungsgesellschaft”
(vgl. Marchart 2013, S. 406-410) erfahren kdénnte.
Damit verlore die bisherige Differenz zwischen
~den“  Migrant_innen“ und ,den“ naturalisierten
indigenen ,Einheimischen® bzw. die Differenzlinie
sMigrant_in“/,,Nicht-Migrant_in“ deutlich an Strahl-
kraft und die Unterscheidung ,immobil*“ (,sesshaft®,
sunbeweglich“)/,mobil“ (,nomadisch®, ,beweglich®)
wirde radikal an Bedeutung zulegen (siehe Ebner
von Eschenbach 2016). In diesem Horizont ginge
es dann nicht mehr um einen sogenannten ,Migra-
tionshintergrund®, sondern um die Frage, welche
Interessen sich hinter Sesshaftigkeit und Immobilitat




verbergen und weshalb und zu welchem Zeitpunkt
Mobilitdt oder Immobilitat ein Risiko darstellen, vor
allem fiir wen?

Die radikale Umstellung der Perspektive von ,den
Mobilen zu ,den“ Immobilen setzt die bisher gege-
bene hegemoniale Position der Sesshaften kontin-
gent und erdffnet eine Perspektive, die ,Mobilitat”
als humane Lebensform zu rehabilitieren vermag
(siehe u.a. Gotz et al. 2010; Johler/Matter/Zinn-
Thomas 2011). Diesen Ubergang von einem zunachst
nationalstaatlichen Hintergrund zu einer weltge-
sellschaftlichen Perspektive auf Migration und die
damit verbundenen Verdnderungen vermag die
Erwachsenenbildung reflexiv zu begleiten, um Mi-
gration als Lebensform Artikulationsmoglichkeiten
zu offerieren. Beachtet man den Aufwuchs und die
Verdichtung von Metropolen durch migratorische
Mobilitat zu ,kosmopolitisierten Weltstadten® (Beck
2017, S. 215ff.), scheint es so, als wiirden sich bereits
auf dieser politischen Organisationsebene Verdnde-
rungen abzeichnen, die mit dem bisherigen natio-
nalstaatlichen Denken brechen (siehe auch Barber
2013; Saunders 2013). Deren Potenzialitdt musste
ysnhur“ durch Erwachsenenbildung ausgeschopft
werden (vgl. dazu die Uberlegungen zur Region bei
Bernhard 2017).

In der unbestimmten Schwebesituation weltgesell-
schaftlicher Metamorphose, die sich sinnbildlich als
ein ,Nicht-mehr“ und ein ,Noch-nicht* begreifen
lasst, kann Erwachsenenbildung als ein Resonanz-
raum aufgefasst werden, der diese hohe Potenzia-
litdt und Dynamik der Umbruchsituation produktiv
zur Entfaltung zu bringen vermag. Der Nahrboden
fiir ein Verstdndnis von Migration jenseits des ,me-
thodologischen Nationalismus® ist bereits an vielen
Stellen der erziehungs-, lern- und bildungstheore-
tischen Fragestellungen erkennbar und vereinzelt
in Erscheinung getreten, scheint aber noch lange
nicht systematisch verfolgt zu werden (siehe u.a.
Scheunpflug/Hirsch 2000; Seitz 2002; Datta 2010;
Meb 2012; Hornberg/Richter/Rotter 2013). Aus Sicht
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der Erwachsenenbildung scheinen an diesen Stellen
fruchtbare Ankniipfungspunkte und Anschlussstel-
len auf, um die Reflexion auf ,einheimische“ Begriffe
zu wagen und sie auf ihre Pramissen hin auszuloten.

Wenn Erwachsenenbildung jedoch weiterhin mit
vielfdaltigen Kursangeboten flr Adressat_innen
gleichgesetzt wird, dann wird nur schwerlich er-
messbar, welche Bedeutung die vorangegangenen
Uberlegungen fiir Lernen und Bildung im Erwachse-
nenalter im Kontext einer sich transformierenden
Weltgesellschaft haben oder in Zukunft in immer
starkerem MaBe erhalten werden. Unter der Vo-
raussetzung, dass im Zuge weltgesellschaftlicher
Metamorphose nicht mehr davon ausgegangen wer-
den kann, einen festen Grund zu erlangen, sondern
vielmehr davon, dass permanent Vergewisserungs-
und Aushandlungsprozesse sich aufdréangen, wird
deutlich, in welchem Ausmal die Begleitung und
Entwicklung einzelner Personen, Gruppen, Organi-
sationen, Institutionen oder Bevolkerungsgruppen
und Kulturen von neuen Formen produktiver Aneig-
nung und Anverwandlung von Fremdem abhéngig
geworden sind.

An dieser Stelle verdeutlicht sich, wie sehr der fried-
liche Umgang zwischen Mobilen und Immobilen
eine mentale Beweglichkeit auf individueller und
kollektiver Ebene zur Voraussetzung hat. Mit den
Uberlegungen zu Migration in weltgesellschaftlicher
Perspektive wird daher auf ein erweitertes Ver-
standnis von Bildung im Sinne lebensbegleitenden
Lernens rekurriert. Eine solche Fassung beschrankt
sich nicht mehr allein auf Lerninhalte, sondern
bezieht sich auf transformative Prozesse auf einer
kategorialen Ebene. Durch ein solches Nachdenken
Uber die Funktion von Erwachsenenbildung in der
~Bewegungsgesellschaft® konnen Klarungsschritte
einsetzen, die die bisherige eigene Blindheit ins
Visier nehmen, um dadurch notwendige Vorausset-
zungen flr alternative Perspektiven auf Migration
in der Erwachsenenbildung tiberhaupt ermdglichen
und aktualisieren zu kdnnen.



















Haufig gestellte Fragen zu Flucht,
Asyl und Bildung in Osterreich

Domenica Klinge

Die Teilnahme an Integrations- und Sprachkursen kann im Fall der Abschieb-

barkeit durch Asylaberkennung als Argument gegen die Abschiebung

angefiihrt werden und sich moglicherweise positiv auf die Entscheidung

des Bundesamts fur Fremdenwesen und Asyl auswirken. Der Besuch von

Erwachsenenbildungsangeboten kann also einen Unterschied zwischen

Bleiberecht und Abschiebung machen.

Wie werden die Begriffe ,,Asylwerbende**
und ,,Migrantinnen* per Gesetz definiert?

Asylwerbende oder Asylwerberinnen sind Menschen,
die auBerhalb ihres Herkunftsstaates einen Asylan-
trag gestellt haben und sich noch im Asylverfahren
befinden. Dieses entscheidet daruber, ob ihnen das
Aufnahmeland Asyl gewédhrt und ihnen damit den
Status sogenannter ,anerkannter Flichtlinge® oder
»Asylberechtigter® zuschreibt (siehe BM.I 0.].a).

Rechtliche Grundlage des Asylrechts bildet die
Genfer Flichtlingskonvention von 1951, nach der
die Entscheidung einer Asylgewdhrung davon
abhingig ist, ob der/die Antragstellerin aufgrund
von Rasse, Religion, Nationalitat, Zugehorigkeit zu
einer bestimmten sozialen Gruppe oder ihrer/seiner
politischen Uberzeugung Verfolgung erleidet oder
diese zu beflrchten ist (siehe ebd.). Ausgenommen
sind Personen, die durch eine andere Organisation
geschiitzt sind, sich schwerer Verbrechen, bei-
spielsweise Kriegsverbrechen, schuldig gemacht
haben oder eine Gefdhrdung fur die Sicherheit des
Aufnahmelandes darstellen (siehe Bundeskanzleramt

Osterreich 2017a). Personen, die nicht verfolgt wer-
den, deren Leben aber im Herkunftsland dennoch
bedroht ist, kdbnnen subsididren Schutz erhalten, der
einem befristeten Aufenthaltsrecht in Osterreich
gleichkommt. Die Befristung belduft sich zunachst
auf ein Jahr, bei einer Verlangerung auf zwei Jahre.
Subsididr Schutzberechtigte haben freien Arbeits-
marktzugang und kénnen unter Erfillung der Vor-
aussetzungen spater einen Daueraufenthalt in der
EU erwirken (siehe ebd.).

sMigrantinnen“ sind Menschen, denen im Her-
kunftsland keine Verfolgung droht und denen eine
Riickkehr (theoretisch) jederzeit moglich ist (siehe
BM.l 0.].a). Auch eine Migration aufgrund extremer
Armut oder Not wird nicht als Grund fiir Asylge-
wihrung gewertet.

Wie verlauft das Asylverfahren in
Osterreich?

Eine Person stellt in Osterreich Antrag auf Asyl und
erhalt Schutz vor Abschiebung, bis eine Entschei-

1 Diese Zusammenfassung bildet die Rechtslage im 1. Quartal 2017 ab, wobei das schrittweise in Kraft tretende neue Integrationsge-
setz noch nicht berticksichtig werden konnte. Hier sind bedeutende Veranderungen vor allen im Bereich des Spracherwerbs, der
verpflichtend in Verbindung mit Wertekursen einhergehen soll, verankert. Nachzulesen unter: https://www.parlament.gv.at/

PAKT/VHG/XXV/ME/ME_00290/index.shtml
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dung liber die Zustandigkeit Osterreichs bzw. den
Ausgang des Asylverfahrens gefallen ist. Der Antrag
muss personlich in Osterreich gestellt werden. Die
Erstbefragung findet dolmetschergestltzt auf einer
Polizeidienststelle statt, die Person wird registriert.
Es folgt eine Abkldrung dariiber, ob Osterreich fiir
das Asylverfahren zustidndig ist oder die Person
bereits in einem anderen Mitgliedstaat der EU einen
Asylantrag gestellt hat und in einem sogenannten
Dublinverfahren in jenes Land Uberstellt werden
muss. Sollte dies nicht der Fall sein, wird die Person
vorlbergehend in einem Verteilerquartier unter-
gebracht und nach Zulassung des Asylverfahrens
in ein Landerquartier gebracht. Die Person erhélt
die Grundversorgung (siehe unten), welche je nach
Landergesetz in ihren Leistungen variiert, und
wartet von nun an auf die Bearbeitung ihres Asyl-
verfahrens, was mehrere Monate bis Jahre dauern
kann. Der Asylantrag wird durch eine Regionalstelle
des Bundesamts flir Asylwesen (BFA) geprift, die
in einem Interview die Glaubwiirdigkeit der vor-
getragenen Fluchtgrinde ermittelt. Eine negative
Entscheidung kann angefochten werden, der Fall
wird dann durch ein Gericht erneut gepruft. Fallt
auch diese Prifung negativ aus, wird eine Frist zur
freiwilligen Ausreise anberaumt, auf welche die
Abschiebung folgt. Wird der Asylantrag positiv be-
schieden, erlangt die Person den Aufenthaltstitel
einer/s Asylberechtigten bzw. subsididren Schutz
und hat sich unverziiglich beim nachsten Integrati-
onszentrum des Osterreichischen Integrationsfond
(OIF) einzufinden. (Siehe BM.1 0.].b)

Nicht abgeschoben werden Personen dann, wenn
Rickreisedokumente nicht verfiugbar sind oder in-
dividuelle ,bertcksichtigungswirdige Griinde“ fir
ein Bleiberecht sprechen. In diesem Fall kommt es zu
einer Duldung. Oder wenn der ,Umstieg in das regu-
ldre Aufenthaltsrecht nach dem Niederlassungs- und
Aufenthaltsrecht® erfolgt (siehe Bundeskanzleramt
Osterreich 2017b).

Was hat es mit dem Familiennachzug auf sich?

Auch die Bestimmungen zum Familiennachzug sind
seit 2016 verscharft: Subsidiar Schutzberechtigte
kénnen erst nach drei Jahren um Familiennach-
zug ansuchen. Asylberechtigte missen innerhalb
von drei Monaten nach Erhalt des Bescheids einen
Antrag auf Familiennachzug stellen und zu diesem
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Zeitpunkt bereits den schwierigen Nachweis erbrin-
gen, dass sie ihre Familie selbststandig finanzieren
kénnen. Andernfalls kdnnen auch sie frihestens
nach drei Jahren erneut einen Antrag stellen (siehe
OIF 2016).

Was bedeutet Asyl auf Zeit?

Seit 2016 wird lediglich Asyl auf Zeit gewdihrt,
was bedeutet, dass der Status eines anerkann-
ten Flichtlings zundchst maximal auf drei Jahre
anberaumt wird, woraufhin erneut geprift wird,
ob sich die Lage im Herkunftsland verdndert und
Personengruppen demnach abschiebbar sind. Eine
Verlangerung des Asylstatus erfolgt automatisch,
falls sich die zustandige Behorde nach Verstreichen
des Zeitraumes nicht bei der gefliichteten Person
meldet. Die Verldngerung gilt dann unbefristet. Die
Gesetzesnovelle gilt rickwirkend, Stichtag ist der
15.11.2015: Alle Personen, die zu einem spateren
Zeitpunkt in Osterreich Asyl beantragt haben oder
deren Asylverfahren zum Zeitpunkt des In-Kraft-
Tretens der Novelle noch nicht entschieden war,
fallen unter die neue Regelung (siehe OIF 2016).

Inwiefern wirkt sich die Teilnahme an
Sprachkursen auf das Asylverfahren aus?

Im Kontext Erwachsenenbildung ist die Tatsache
relevant, dass die Teilnahme an Integrations- und
Sprachkursen im Fall der Abschiebbarkeit durch
Asylaberkennung — also nach Ablauf des Asyls auf
Zeit — als Argument gegen die Abschiebung ange-
flhrt werden und sich moglicherweise positiv auf
die Entscheidung des BFA (Bundesamt fiir Fremden-
wesen und Asyl) auswirken kann. Der Besuch von
Erwachsenenbildungsangeboten kann also einen
Unterschied zwischen Bleiberecht und Abschiebung
machen. Diese Entscheidungsmacht behalt sich das
BFA jedoch vor (siehe OIF 2016).

Was umfasst die Grundversorgung im
Hinblick auf den Zugang zu Bildung?

Die Grundversorgung umfasst Verpflegung, Un-
terbringung und andere Versorgungsleistungen
(z.B. Krankenversorgung, Beratung, Schulbedarf,
Bekleidung, Taschengeld) und ist in Hohe und Aus-
mak von den landesinternen Regelungen abhéngig




(siehe BM.1 0.].a). Es gibt keine gesetzliche Regelung
betreffend Bildungsangebote in der Grundversor-
gung, ausgenommen der Schulpflicht fur Kinder
und der Mdoglichkeit fur Personen bis 25 Jahre
eine Lehre zu beginnen. Ein Gesetzestext vom Mai
2016 sieht als Ergdnzung zu § 68 Abs. 1 lediglich
vor, dass ,,Mafnahmen der Integrationshilfe [..]
nach Mafgabe vorhandener finanzieller und or-
ganisatorischer Ressourcen auch Asylwerbern zu
gewdhren [sind], bei denen die Zuerkennung des
internationalen Schutzes unter Berlicksichtigung
vorliegender Erfahrungswerte sehr wahrscheinlich
ist*“ (RIS 2016, S. 5).

Nach einer Recherche von SOS Mitmensch (Stand
Jdnner 2017), in welcher die Deutsch- und Alphabe-
tisierungsangebote der einzelnen Linder verglichen
wurden, zeigen sich frappierende Unterschiede, was
Angebot und Intensitat betrifft. Verglichen wurde
in den Kategorien Masterplan, Abdeckungsrate,
Kursintensitat, Kursniveaus und Wartezeiten.?
Unbegleitete minderjahrige Asylwerbende werden
gesondert und nach anderen Richtlinien betreut.

Welche Rechte und Pflichten haben
anerkannte Flichtlinge hinsichtlich
Aus- und Weiterbildung?

Die Regelungen des ,,50 Punkte — Plan zur Integration
von Asylberechtigten und subsidiar Schutzberech-
tigten in Osterreich“ von 2016 bringen vor allem
hinsichtlich der Bildungsangebote und -vorschriften
Neuerungen:

Nach Beendigung der Grundversorgung kann das
Einkommen von Asylberechtigten eine Zeit lang
durch die Mindestsicherung geregelt werden. In
manchen Bundesldandern werden Asylberechtigte
allerdings mit geringeren Leistungen und Menschen,
die unter subsididaren Schutz stehen, mit geringe-
ren oder keinen Leistungen betreut (siehe Bun-
deskanzleramt Osterreich 2017a). Nach positivem
Ausgang des Asylverfahrens bzw. der Gewdhrung
von subsidiarem Schutz haben die Personen nach
der Regelung vom 1. Juni 2016 unverziglich bei
der zustandigen Stelle des OIF zu erscheinen, wo
ein individueller Integrationsplan bestehend aus

Deutsch- und Wertekursen erstellt werden soll (siehe
RIS 2016). Ziel ist eine moglichst schnelle Eingliede-
rung in den Arbeitsmarkt. Sollten Personen die Teil-
nahme an den zugewiesenen Kursen nicht erfillen,
droht eine Kiirzung der Mindestsicherung. Kénnen
jedoch Bemuhungen um Integration, beispielsweise
in Form von Deutschkenntnissen oder dem Besuch
eines Wertekurses, nachgewiesen werden, sieht
der 50-Punkte-Plan vor, dies mit einem fritheren
Zugang zu geforderten Wohnungen zu belohnen
(siehe BMEIA 2016).

Auch der Zugang zu Hochschulen soll geférdert
werden: Asylberechtigte, welche bereits ein Stu-
dium im Herkunftsland begonnen haben, sollen
demnach die Moglichkeit erhalten, dieses in Os-
terreich zu beenden. Die Universitdten und FHs
werden angehalten, auch jenen den Zugang zu
ermoglichen, welche aufgrund von Verlust keine
Zeugnisse vorweisen konnen (siehe ebd.). Wenn
Zeugnisse vorhanden sind, kénnen diese kostenlos
in den daflir zustandigen Stellen Gbersetzt werden
(Ast bei Zemit in Tirol und AMS Vorarlberg, Migrant
in Wien fur Wien, Niederdsterreich und Burgenland,
Migrare in Linz fir Oberdsterreich und Salzburg
und Zebra in Graz fur Steiermark und Karnten).
Zudem bietet die Anlaufstelle fur Personen mit im
Ausland erworbenen Qualifikationen (AST) eine
mehrsprachige Anerkennungsberatung und klart ab,
ob eine Anerkennung moglich ist. Ist dies der Fall,
kénnen beglaubigte Ubersetzungen von Diplomen
und Zeugnissen organisiert und an die zustandigen
Stellen weitergeleitet werden.

Die Anerkennung von ausldndischen (formalen)
Abschliissen ist (nach Auskunft von ZEMIT 2017)
in erster Linie davon abhéangig, ob der Beruf in
Osterreich reglementiert ist — wie es beispielsweise
bei Gesundheitsberufen der Fall ist — oder nicht. Der
Anerkennungsprozess ist dabei sehr individuell und
kann langere Zeit in Anspruch nehmen.

Wie ist der Arbeitsmarktzugang von
Asylwerbenden derzeit geregelt?

Mit dem Bartenstein-Erlass von 2004 wurde ein
de facto Arbeitsverbot fur Asylwerbende erwirkt,

2 Die Ergebnisse kdnnen nachgelesen werden unter: http://www.sosmitmensch.at/dl/skpr|KJKLmk]qx4KJK/Deutschkurse_fuer_Asylsu-
chende_Bundeslaendervergleich_SOS_Mitmensch_Jaenner2017_neu_mitVorarlberg.pdf
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ausgenommen sind Tatigkeiten in der Saison- oder
Erntearbeit. Da Asylwerbende das Bundesland,
dem sie zugewiesen wurden, nicht lber ldngeren
Zeitraum verlassen durfen ohne die Grundversor-

Ubersicht, welche Berufe dies in den verschiede-
nen Bundesldandern umfasst, ist auf der jeweiligen
Website des AMS einzusehen und wird regelmiRBig
aktualisiert.

gung zu verlieren, ist auch dieser Zugang einge-

schrankt. Es bleiben gemeinnutzige Tatigkeiten,
Dieser Beitrag wurde von der Redaktion des

Magazin erwachsenenbildung.at beauftragt, um
den Leserinnen relevante Aspekte und Hinter-
griinde zum aktuellen Magazin zu geben.

die mit einem Stundenlohn zwischen drei und fiinf
Euro entlohnt werden (siehe Asylkoordination
Osterreich).” Asylwerbende bis 25 Jahre kénnen
eine Lehre in einem Mangellehrberuf antreten. Die

3 Eine Ubersicht aller als ,gemeinniitzige Hilfstatigkeiten“ deklarierten Arbeitsfelder ist nachzulesen unter:
http://www.bmi.gv.at/cms/bmi/_news/bmi.aspx?id=4C62436A587450676C49513D&page=0&view=1
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Frequently Asked Questions on Flight, Asylum
and Education in Austria

Abstract

How are asylum seekers and migrants defined by law? How does the asylum process work
in Austria? What rights and responsibilities do refugees have with regard to education or
how does participation in language courses affect the asylum process? On behalf of the
editorial staff of The Austrian Open Access Journal on Adult Education (Magazin
erwachsenenbildung.at, Meb), the author of this article answers frequently asked
questions related to flight, asylum and education in Austria. Important Internet resources
are found along with explanations of ,temporary asylum®, ,basic care“ and ,family
reunification®. (Ed.)
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Kurzzusammenfassung

Was sagen unbegleitete minderjahrige Flichtlinge tiber Bildung, Schulbesuch und das Erlernen
der deutschen Sprache? Was leistet hierbei die sozialarbeiterische Begleitung? Im Zentrum des
vorliegenden Beitrages stehen die Erfahrungen und Wahrnehmungen von acht unbegleiteten
minderjdhrigen Fliichtlingen, die einen Basisbildungskurs bei ,PROSA — Projekt Schule fir
Alle!* in Wien besucht haben. Mittels eines Modulkonzepts und individueller Lernférderung
wird hier im Dreieck von Sozialarbeit, Kursangebot und Inklusionsarbeit/Nachbarschaftsarbeit
auf die vielfdltigen Vorkenntnisse und Bildungsbiografien der jungen Menschen eingegangen.
Es braucht dieses Mehr an sozialarbeiterischer Beratung, um, wie die Autorin ausfihrt, Gber-
haupt erst die Moglichkeit fur konzentriertes Lernen schaffen zu kénnen. Inklusion und Selbs-
termachtigung werden so angebahnt. Und die befragten Jugendlichen selbst? Fir sie sind Bil-
dung und vor allem der Spracherwerb ein zentrales Thema, das sie mit besseren
Zukunftsperspektiven verbinden. (Red.)



Mittels sozialarbeiterischer Beratung
die Moglichkeit fur konzentriertes

Lernen schaffen

PROSA — Projekt Schule fur Alle!

Marlene Panzenbdck

»Unbegleitete minderjahrige Fliichtlinge“ (UMF) bezeichnet minderjahrige
Kinder und Jugendliche, ,,die sich auflerhalb ihres Heimatlandes aufhalten

und von beiden Eltern oder den bisherigen Sorgeberechtigten getrennt sind“

(Separated Children in Europe Programme/Bundesfachverband Unbegleitete
Minderjahrige Fliichtlinge e.V. 2006, S. 11) und den Status des Fliichtlings
anstreben. Diese Personengruppe gilt nach der Kinderrechtskonvention

und den Richtlinien der Vereinten Nationen zum internationalen Schutz

fur asylsuchende Kinder als besonders schutzwiirdige Gruppe.

Im Jahr 2015 wurden in der Europédischen Union
rund 88.300 neue Asylantrage von unbegleiteten
minderjahrigen Kindern und Jugendlichen, die auf
der Flucht vor Krieg, Verfolgung und Armut sind,
gestellt (vgl. Eurostat 2016, S. 1). Sie verlieBen ihre
Heimatldnder und ihre Familien oder wurden von
diesen getrennt. Lediglich die Halfte dieser Minder-
jahrigen hat Zugang zu Grundschulbildung. Je alter
sie werden, desto groBer wird die Kluft und nur
22 Prozent der jugendlichen Fliichtlinge besuchen
eine héhere Schule (vgl. UNHCR 2016b, S. 4). In
Osterreich kamen im Jahr 2015 nach langen und
gefahrlichen Fluchtwegen beinahe 8.280 unbeglei-
tete minderjahrige Kinder und Jugendliche an und
stellten einen Asylantrag (vgl. UNHCR 20164, S. 29;
vgl. BM.1 2015, S. 10ff.).

09-2

Bildungsangebote fiir unbegleitete
minderjahrige Flichtlinge in Osterreich

Das Schulpflichtgesetz §1 Abs. 1 besagt, dass fur
alle Minderjahrigen, die sich im Bundesgebiet dau-
erhaft aufhalten, allgemeine Schulpflicht besteht.
Es darf keine Diskriminierung nach Herkunft oder
aufenthaltsrechtlichem Status geben. Dartliber
hinaus darf nach Aufnahmerichtlinien der EU die
weiterflihrende Bildung nicht mit der Begriindung
des Erreichens der Volljahrigkeit verweigert wer-
den. In der Praxis ist das Alter der Asylwerberlnnen
jedoch entscheidend fur ihren Zugang zu Bildung
und ihre weitere Bildungskarriere in Osterreich (vgl.
Fronek 2010, S. 144f.). MaRgebende Faktoren flir den
Zugang zu Bildung sind weiters Verfahrensstand,




Aufenthaltsstatus und Aufenthaltsort (vgl. ebd.,
S. 148).

Durch die Initiative Erwachsenenbildung, eine
Bund-Linderinitiative im Jahr 2012, wurde die Er-
wachsenenbildung in Osterreich neu geregelt — zum
Nachteil fir Asylwerberlnnen. Es kam in der Folge
zum Ausschluss von Asylwerberinnen aus vielen
Angeboten der Erwachsenenbildung, da viele Ange-
bote an das Arbeitsmarktservice gekoppelt wurden
und Asylwerberlnnen ein Arbeitsverbot haben. Bis
dato wird die Personengruppe der Asylwerberinnen
zudem in vielen Bildungsinstitutionen nicht als Ziel-
gruppe definiert.

Weitere Ausschlussfaktoren ergeben sich aus finan-
ziellen, infrastrukturellen und informationellen
Grinden. Folglich ist ein GroRteil der Menschen,
die alter als 16 Jahre sind und sich im Asylverfah-
ren befinden, von staatlichen Bildungsangeboten
ausgeschlossen (vgl. Brickner 2012, 0.S.; Mobayyen
2013, S. 3f."). Durch die groRe ,Fliichtlingskrise“ 2015
wurde auf diesen Umstand durch verschiedene Pro-
jekte, wie beispielsweise durch das Jugendcollege
fir Flichtlinge in Wien (vgl. Kroisleitner 2016, 0.S.),
aber auch zivilgesellschaftliche Initiativen verstarkt
reagiert. Eine dieser zivilgesellschaftlichen Initiati-
ven ist ,PROSA — Projekt Schule fur Alle*.

PROSA - Projekt Schule fur Alle!

Der Verein ,Vielmehr fiir Alle! — Bildung, Wohnen,
Teilhabe“ organisiert seit seiner Grindung 2012
Basisbildungs- und Pflichtschulabschlusskurse fir
junge Menschen mit Flucht- und Migrationserfah-
rung ab dem Erreichen des Pflichtschulalters. In
Kooperation mit Partnerschulen werden an drei
Standorten in Wien 180 Schilerlnnen nach dem
neuen interdisziplindren Pflichtschulcurriculum des
Bundesministeriums fir Bildung als Externistinnen
unterrichtet. Die Arbeit von PROSA findet nach
dem PROSA-Prinzip statt, wonach die Bildungsta-
tigkeit im Dreieck von Sozialarbeit, Kursangebot

4+PROSA — Projekt Schule fir Alle! und Inklusionsar-

beit/Nachbarschaftsarbeit organisiert wird. Dieses
Angebot wird durch ergdnzende Aktivitaten wie
individuelle Lernférderung, spezifische Genderfor-
derung, Begleitung durch Lernbuddies etc. erganzt.
Leitende Grundséatze sind:

e Lernen durch Bildungszugang ermoglichen

e ,lLernen durch Bindung* (siehe Bauer 2007)

e rassismuskritische Bildungs- und Beratungsarbeit
(siehe Scharathow/Leiprecht 2009) im Schulalltag
umsetzen

PROSA versucht durch ein Modulkonzept und sehr
individuelle Lernférderung auf die vielfaltigen
Vorkenntnisse und Bildungsbiographien der jun-
gen Menschen einzugehen und die erméachtigen-
den Effekte von Bildung im Lernalltag besonders
hervorzuheben.

Acht unbegleitete minderjahrige
Flichtlinge im Interview

Im Zuge einer Masterarbeit an der FH Campus Wien
wurde eine explorative Studie mit qualitativen Erhe-
bungsinstrumenten durchgefiihrt (siehe Panzenbock
2014)%. Ziel war es, bezeichnende Lebenserfahrungen
unbegleiteter minderjahriger Fliichtlinge wahrend
des Asylverfahrens bzw. in den darauffolgenden
Monaten und Jahren zu identifizieren. Als bezeich-
nende Lebenserfahrungen wurden jene Erfahrungen
definiert, die von den Interviewten selbst in posi-
tiver wie negativer Form als wichtig und priagend
benannt wurden (vgl. ebd., S. 64). Dazu wurden
acht unbegleitete minderjahrige Flichtlinge aus
Wien und Niederdsterreich, welche alle einen Basis-
bildungskurs bei ,PROSA — Projekt Schule fur Alle!*
in Wien besucht hatten, zwischen Februar und Juni
2014 interviewt.’

Sieben der acht Interviewpartnerlnnen waren junge
Minner. Zum Zeitpunkt ihrer Ankunft in Osterreich
waren die Interviewten zwischen vierzehn und

1 Dies bestétigte auch Sinah Fahramandnia, Projektmitbegriinder von PROSA, im Gespriach mit der Autorin.

2 Néheres zum Zugang zum Forschungsfeld, zur Auswahl der Interviewpartnerinnen, zur Untersuchungsmethode und zum For-
schungsansatz siehe Panzenbdck 2014. Die Namen der Interviewpartnerinnen wurden gedndert.

3 Um sozial erwiinschten Antworten bestmdglich entgegenzusteuern, wurde u.a. eine Biographielinie als Erhebungsinstrument
eingesetzt, in die die Jugendlichen intuitiv wichtige Lebensereignisse einzeichnen und danach selbststandig benennen konnten.
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siebzehn Jahre alt. Manche waren erst seit zwei
Jahren in Osterreich, es gab aber auch Interview-
partnerinnen, die zum Befragungszeitpunkt bereits
sieben Jahre hier lebten. Vier der Jugendlichen ka-
men aus Afghanistan. Junge Menschen aus Afgha-
nistan stellen mitunter eine der groBten Gruppen
an unbegleiteten minderjahrigen Fluchtlingen in
Osterreich und weltweit dar (vgl. BM.1 2015, S. 11).
Die anderen vier Interviewpartnerlnnen kamen
aus Syrien, Nigeria, Tibet und Pakistan. Sie kamen
alle alleine — ohne Familien — nach Osterreich und
durchliefen bereits bzw. durchlaufen (Stand Mai
2017) ein Asylverfahren.

Bildung als bezeichnendes Lebensereignis

Im Zuge der Erhebungen konnten die Ankunft in
Osterreich, der Prozess des Asylverfahrens (der
mit Wartezeiten und groRen Unsicherheiten ver-
bunden war), Behérdenkontakte, Wertungen von
auBen (Rassismuserfahrungen), der Alltag in der
Lebenswelt (Wohnsituation, finanzielle Situation,
Arbeit, Freizeit), das physische und psychische
Befinden sowie erlebte Formen der Unterstltzung
durch Bezugspersonen (es waren das v.a. Patlnnen,
SozialarbeiterInnen, FreundInnen) und eigene Be-
waltigungsstrategien als bezeichnende Lebenserfah-
rungen in Osterreich identifiziert werden. Auffillig
war hierbei, dass das Thema Bildung Einfluss auf
viele andere Lebensbereiche hat (wie z.B. die Alltags-
struktur, das psychische Befinden) und der Zugang
zu Bildung teilweise von den Interviewpartnerlnnen
als wichtigste bezeichnende Lebenserfahrung seit
ihrer Ankunft in Osterreich genannt wurde.

.,Das Wichtigste war, dass ich begonnen habe, ein
bisschen Deutsch zu verstehen und mit den Leuten
zu sprechen. Dann habe ich Kontakt gekniipft mit
den Leuten und sie haben mich zu sich nach Hause
eingeladen.” (Hameed 17, 9:34)

Vorkenntnisse und Bildungsbiographien

Die interviewten Jugendlichen weisen sehr un-
terschiedliche schulische Vorkenntnisse und
Bildungsbiographien auf. Vier besuchten in ihren
Heimatldndern fir drei bis maximal sechs Jahre die
Schule, ein Jugendlicher fur elf Jahre, was jedoch
eine Ausnahme unter den Interviewpartnerinnen
darstellt. Befragt nach den Grinden fir die kurzen
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Schullaufbahnen erzédhlten die Jugendlichen, dass
Verwandte den Schulbesuch verboten hatten oder
die Familie die Ansicht vertrat, dass der Schulbesuch
keine guten Zukunftschancen mit sich bringe. Fir
die Jugendlichen selbst hingegen war Bildung immer
von Bedeutung:

Llch war nur in der Koranschule. Ich bin also nur ein
bisschen in die Schule gegangen, weil ich arbeiten
musste und mein Onkel gesagt hat, ich soll nicht in
die Schule gehen. [..] Ich wdre gerne Idnger in die
Schule gegangen.“ (Hameed 17, 43:27, 43:70)

,lch bin in meinem Heimatland nie in die Schule
gegangen. Es wdre wichtig fiir mich gewesen [...]. Die
Kinder der Nachbarn sind in die Schule gegangen,
ich dachte mir, dass das toll ist. Wenn sie nach Hause
gekommen sind, haben sie immer gelernt und ich
habe das beneidet. Ich habe mit meinen Eltern oft
dartiber gesprochen, dass ich in die Schule gehen
machte, aber meine Eltern haben gesagt, ,Nein der
Unterricht ist in der Sprache der Mehrheit, dass
mégen wir nicht.* Dann hat meine Mutter gesagt,
,Du gehst in ein anderes Land und dort gehst du
zur Schule.” Ich war einverstanden.“ (Dagmola I1,
37:02, 37:53)

Drei Interviewpartnerlnnen hatten weder in ih-
rem Heimatland noch auf einer Zwischenstation
ihrer Flucht je die Schule besucht. Als Grinde
hierfir wurden die Zugehorigkeit zu einer Min-
derheit und die Weigerung, die Schulform der
Mehrheit zu besuchen, genannt sowie ,nicht an
die Schule gedacht zu haben“ (vgl. Panzenbdck
2014, S. 131f.). Diese unterschiedlichen Bildungs-
biographien bzw. die zahlreichen Briiche in ihnen
zeigen, welche Herausforderungen in Basisbil-
dungsangeboten fur Menschen mit Fluchterfahrung
bestehen.

Erwerb der deutschen Sprache

Alle Jugendlichen bezeichneten im Interview den
Erwerb der deutschen Sprache als sehr wichtig, sie
beschrieben das Erlernen teilweise als das wichtigste
bezeichnende Ereignis seit ihrer Ankunft in Oster-
reich. Die Moglichkeit, einen Basisbildungskurs bzw.
Deutschkurs zu besuchen, beeinflusst maBgeblich
einen Anstieg in der positiven Wahrnehmung der
Lebensphasen der Jugendlichen.




wlch denke auch daran, [..] dass ich jetzt hier Deutsch
gelernt habe und eine Ausbildung mache. Es macht
mich gliicklich zu wissen, dass ich hier so viel ge-
macht und geschafft habe.“ (Dagmola I1, 31:54,
32:15)

,Obwohl ich traurig war, bin ich trotzdem in die
Schule gegangen, damit ich Zeit verbringe. [..] Dann
fiihle ich mich nicht alleine. Ich denke, es gibt auch
jemanden in der Schule.“ (Sayed 18, 15:14, 16:32)

Die Moglichkeit, Deutsch zu lernen, dient als Be-
wiltigungsstrategie und wirkt selbstermachtigend
(vgl. Brandmaier/Ahrndt 2012, S. 315; Henkelmann
2012, S. 61f.).

Gleichzeitig nehmen die befragten jungen Menschen
es als sehr negativ wahr, wenn sie keine Moglichkeit
haben, Deutsch zu lernen bzw. einen Deutschkurs
zu absolvieren. Ein Jugendlicher aus Pakistan be-
schreibt seine Frustration, wenn er nicht versteht,
was andere Menschen zu ihm sagen, und er nicht
antworten kann: ,Wenn zum Beispiel jemand mit
mir auf Deutsch spricht und ich kann nicht Deutsch
sprechen und er fragt mich etwas und ich kann
nicht antworten, dann ist das ein Problem. [...] Im
Krisenzentrum war es [..] fiir mich schwierig, weil
ich wenig Deutsch konnte. Alle Leute dort waren
aus Osterreich und haben Deutsch gesprochen, ich
konnte nur dasitzen.“ (Shoaib 12, 42:08, 10:53)

Darliber hinaus wirkt die sprachliche Barriere exklu-
dierend. Durch den Erwerb der deutschen Sprache
benotigen die Jugendlichen kein Sprachrohr mehr,
wie beispielsweise Dolmetscherinnen, die fir sie
Ubersetzen. Sie sind fahig, fur sich selbst zu spre-
chen. Sprache wirkt auch deshalb inkludierend, weil
sie zu Beachtung und Anerkennung verhilft. Durch
die Moglichkeit, sich verstandigen zu kdnnen, wach-
sen die Bewaltigungsstrategien der Jugendlichen
und die Handlungsrdaume werden erweitert. Davon
erzahlt auch Hameed (Name geédndert): ,Seit ich
in Osterreich in die Schule gehe, ist meine Sprache
besser geworden, ich kann mit meinen Problemen
besser umgehen, wenn ich mit den Leuten sprechen
kann.“ (Hameed 17, 46:42)

Die Jugendlichen berichten in den Interviews, dass
teilweise nicht einmal Giber die betreuenden Grund-

versorgungseinrichtungen fiir all jene unbegleiteten
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minderjahrigen Flichtlinge, die das Pflichtschulal-
ter erreicht haben, Kurspldatze vermittelt werden
kénnen. Dadurch kénnen die Jugendlichen oft erst
nach Monaten oder Jahren des Wartens einen Ba-
sisbildungskurs besuchen: ,2012 war auch schlecht,
[..] ich habe zwei Jahre lang keinen Deutschkurs
gefunden. [..] das Schlechteste war, dass, als mein
Deutschkurs zu Ende war, ich keinen weiteren finden
konnte.“ (Hameed 17, 0:34, 9:03)

Bedeutung des Schulbesuchs fiir unbegleitete
minderjahrige Flichtlinge

Fir alle Jugendlichen hat der Besuch eines Basisbil-
dungskurses in Osterreich eine hohe Wichtigkeit.
Ein Interviewter kam sogar nach Osterreich, um hier
explizit sein Menschenrecht auf Bildung wahrneh-
men zu kénnen: ,/ch bin nach Osterreich gekommen,
nur um zu lernen. Mein Vater hat mich hierher ge-
schickt und hat gesagt. ,Du kannst hier nicht mehr
lernen wegen dem Krieg. Wenn du dorthin gehst,
kannst du mehr lernen und studieren.” [...] Ich will
[..] in mein Heimatland gehen, aber mein Vater sagt
,Nein‘. Er sagt, ,Du kannst studieren und nach dem
Studium, wenn die Situation im Land gut ist, kannst
du wieder hierher kommen.“ (Aziz 15, 6:16, 24:02)

Zwei weitere Jugendliche bezeichneten den Schulbe-
such in Osterreich als wichtigstes Ereignis seit ihrer
Ankunft: ,Die beste Sache, die passiert ist, seit ich
in Osterreich bin, ist, dass ich zur Schule gehe, lerne
und Deutsch spreche.“ (Shoaib 12, 42:08)

Die Jugendlichen bringen die Wichtigkeit eines Bil-
dungsangebotes bzw. Schulabschlusses, auch in der
Erwachsenenbildung, mit der Erméglichung besserer
Zukunftsperspektiven in Verbindung, unter anderem
durch die Moglichkeit, eine weiterflihrende Aus-
bildung machen, an der Universitat studieren oder
einen guten Job finden zu kénnen, so wie dies Sayed,
Karim und Aziz (Namen gedndert) beschreiben:

»Wenn ich in die Schule gehe und meinen Abschluss
kriege, dann kann ich eine Lehrstelle suchen und
einen besseren Job finden.“ (Sayed 18, 14:40)

Jlch lerne, weil ich eine gute Zukunft haben méchte.
Durch die Schule kommt vielleicht ein positiver Be-
scheid und ich kann in der Zukunft etwas werden.“
(Karim 14, 28:54, 29:16)




~Meine Zukunftspldne sind, dass ich ins Gymnasium
gehe und lerne und wenn es geht, studiere.“ (Aziz 15,
35:44)

Durch den Besuch des Basisbildungs- und Pflicht-
schulabschlusskurses werden Wissen und Kompe-
tenzen erworben, die starken selbstermachtigenden
Charakter haben. Die Handlungsmoglichkeiten so-
wie Problemldsungskompetenzen der Jugendlichen
werden erweitert und es kommt zu einer Steigerung
des Selbstvertrauens durch Erfolgserlebnisse im
Lernen (vgl. Lazarus/Bosshard 2005, S. 24; Rauschen-
bach 2009, S. 38 u. S. 94f.). Darliber hinaus erd6ffnen
die Basisbildungs- und Pflichtschulabschlusskurse,
wie der Verein Woge schon 1999 festhielt, eine
haltgebende Alltagsstruktur, die Ablenkung bietet
und die Moglichkeit, wahrend der Zeit des Wartens
auf den Asylbescheid einer sinnvollen Tatigkeit
nachzugehen (vgl. Woge E.V. 1999, S. 422). Aziz
(Namen geandert) dazu: ,Es hat mir geholfen, dass
ich wdhrend ich warten musste in den Deutschkurs
und in die Schule gegangen bin. Ohne das hdtte ich
nicht mehr hier leben kénnen.“ (Aziz 15, 10:07)

Nicht zuletzt kann der Kursbesuch den Ausgang
des Asylverfahrens positiv beeinflussen, wie auch
meine Arbeitserfahrung bei PROSA zeigt, und die
Kurse, wie dies Rolf Goppel beschreibt, bieten ge-
schitzte Rdume und positive zwischenmenschliche
Begegnungsorte mit Gleichaltrigen und genuinen
Osterreicherlnnen (vgl. Goppel 2011, S. 387).

Warum sozialarbeiterische Begleitung in
Bildungsangeboten mit UMF?

Sozialarbeiterische Betreuung und Begleitung der
Jugendlichen im Schulalltag hat sich im Bildungs-
projekt PROSA als wesentlich herauskristallisiert,
um eine unbelastete Teilnahme an den Angebo-
ten gewdhrleisten zu kénnen. Um Uberhaupt die
Méglichkeit fir konzentriertes Lernen schaffen zu
kénnen, braucht es Unterstiitzung in vielfaltigen
Belangen. Diese reichen von einer Unterstlitzung bei
drohender Wohnungslosigkeit liber Unterstiutzung
bei Interviews im Asylverfahren, bei Sorgen um die
Angehorigen in den Heimatlandern, bei finanzieller
Deprivation, bei Ausgrenzungserfahrungen, post-
traumatischen Belastungsstérungen und anderen
belastenden und schwierigen Situationen, mit denen
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junge Menschen mit Fluchterfahrung regelmaRig
konfrontiert sind.

Deshalb soll sozialarbeiterische Beratung als un-
terstiitzendes Netzwerk in Bildungsangeboten
fir Menschen mit Fluchterfahrung implementiert
werden. Der Fokus wird dabei auf die Bedingungen
positiver Lebensgestaltung und Lebensbewaltigung
gerichtet, wie dies die Sozialarbeiterin und Sozi-
alarbeitswissenschaftlerin Silvia Staub-Bernasconi
(1995) beschreibt. Dabei sind materielle Existenzsi-
cherung sowie soziale Unterstitzung in Form von
emotionaler, sozialer, instrumenteller und infor-
mationeller Unterstitzung von groBer Bedeutung
(vgl. GeiBler-Piltz/Muhlum/Pauls 2005, S. 28). Das
Konzept der sozialen Unterstutzung ,/[..] (social
support) ist eine zentrale Bedingung der Sicherung
von Gesundheit, der Verbesserung von Wohlbefinden
und der Férderung von Lebensfiihrung und Lebens-
bewdltigung in allen Lebensbereichen* (Weinhold/
Nestmann 2012, S. 54).

Neben dem Ausbau und der forderlichen Einbezie-
hung sozialer Netzwerke sollen Raume der Lebensge-
staltung ermoglicht werden, in denen im Sinne eines
Empowermentansatzes (siehe Herriger 2002) die Au-
tonomie und die Kompetenzen der jungen Menschen
gefordert werden. Schule und Kursangebote stellen
dabei einen dieser Orte der Lebensgestaltung dar,
in denen sich die Potenziale der jungen Menschen
entfalten konnen und Bildung die Jugendlichen zu
selbstbestimmten Individualitaten fiihren soll. Sie
haben somit im groBtmaoglichen MaR selbst die Kon-
trolle Uber den Verlauf ihres Lebens (vgl. Lazarus/
Bosshard 2005, S. 18; Benedek 2009, S. 245). Dies
setzt Entfaltungs- und Entwicklungsmoglichkeiten
in Gang, die von Trainerlnnen der Erwachsenen-
bildung sowie Sozialarbeiterlnnen unter Achtung
der groBtmoglichen Autonomie der Teilnehmenden
begleitet und gefordert werden sollen (vgl. Herriger
2002, S. 72-96).

Gleichzeitig erfahren die jungen Menschen durch
begleitende Resilienzforderung eine weitere Star-
kung in der Bewaltigung ihrer Lebens- und Alltags-
bedingungen. Dorothea Irmler beschaftigt sich mit
der Resilienzférderung von Fliichtlingskindern und
ihren Familien und betont, dass die Schule einen Ort
der Sicherheit darstellen soll, an dem die Jugend-
lichen Hilfestellungen bekommen und tragfdhige




Beziehungen erleben sollen, in denen ihnen echte
Wertschatzung entgegengebracht wird. Im Sinne der
Resilienzforderung soll die Schule auch als transi-
torischer Raum dienen, indem die versteckten Fé-
higkeiten der jungen Menschen reaktiviert werden
und Beachtung finden (vgl. Irmler 2011, S. 580-587).
Zentral ist dariiber hinaus, das Geflihl fur Selbst-
wirksamkeit der Jugendlichen zu starken. Es wirkt
erlebten Hilflosigkeits- und Ohnmachtsgefiihlen
entgegen und stellt einen zentralen Schutzfaktor
im Leben der jungen Menschen dar (vgl. Herriger
2002, S. 169ff.). Bildung tragt dazu bei, Wissen und
Kompetenzen zu erwerben. Diese erworbenen Kom-
petenzen unterteilt der deutsche Erziehungswissen-
schaftler Thomas Rauschenbach in eine kulturelle,
instrumentelle, soziale sowie personale Dimension.
Sie ermodglichen es den Jugendlichen, sich in ihrer
Umwelt zurechtzufinden, mit anderen in Kontakt
treten zu kdnnen und mit ihren eigenen inneren
Befindlichkeiten und Emotionen besser umgehen zu
kénnen. Sie wirken inklusionsférdernd und durch
das Erleben von Erfolgen selbstermachtigend (vgl.
Rauschenbach 2009, S. 94f.).

Schlussfolgernd hat (Klinische) Soziale Arbeit im
Kontext der Schule fiir UMF (iber die Férderung der
Kompetenzen und Selbstermachtigungserfahrungen
hinaus eine Stabilisierungs- und Orientierungsfunk-
tion (vgl. Woge E.V. 1999, S. 422). Dies kann durch
psychosoziale Beratung, sozialtherapeutisches
Angebot, die Erweiterung des sozialen Netzes der
SchiilerInnen sowie eine geregelte Tagesstruktur
erreicht werden.
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Marlene Panzenbdck studierte Soziale Arbeit und Klinische Soziale Arbeit an der FH Campus
Wien. 2012 begriindete sie ,,PROSA — Projekt Schule fiir Alle!* mit und ist seitdem Standortlei-
terin eines Schulstandortes und Prozessverantwortliche fur das Sozialarbeitsteam. Der
Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt in der direkten Schiilerinnenberatung und -unterstiitzung, der
Qualitatssicherung und Weiterentwicklung der Sozialarbeit sowie der Gestaltung des
Schulalltages.

Creating the Opportunity for Concentrated Learning
with Social Counselling
PROSA - Projekt Schule ftr Alle! (Project School for All!)

Abstract

What do unaccompanied underage refugees say about education, attending school and
learning German? What do social workers accomplish here? At the centre of this article
are the experiences and perceptions of eight unaccompanied underage refugees who
attended a basic education course at ,PROSA - Projekt Schule fiir Alle“ (Project School for
All) in Vienna. By means of a modular concept and individual facilitation of learning, the
diverse prior knowledge and educational biographies of these young people are examined
in a triad of social work—course offerings—inclusion work/community work. As the author
explains, this additional social counselling is required in order to create the opportunity
for concentrated learning. The ground is thus prepared for inclusion and self-empowerment.
And what about the young people who were questioned? They see education and above
all language acquisition as a central concern that they associate with better prospects for
the future. (Ed.)
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Mischkurse, Sprachkompetenz

Kurzzusammenfassung

Im Studienjahr 2015/16 wurden 155 Asylwerberlnnen an der Universitat Graz als ,MORE-Stu-
dierende“ gemeinsam mit ERASMUS-Studierenden im Rahmen eines Sprachkurses begleitet und
unterstutzt. Die auBergewdhnlichen Unterrichtsbedingungen, die sich durch die diametralen
Lebensumstande beider Studierendengruppen ergaben, lieBen laut Riickmeldung der Lehren-
den viel Raum fur Diskussionen und flihrten zu einer Anndherung. Waren die , MORE-Studie-
renden® mit Lerntempo, Kursdauer, ihrem Lernfortschritt zufrieden? Wie erging es den Lehr-
beauftragten? Wie definieren sie ihre Rolle und Aufgabe und wie fuhrten sie die
Leistungsuberprifungen durch? Der vorliegende Beitrag gibt die Ergebnisse einer Umfrage
wieder. Wesentliche Schlussfolgerung: Die Kurse bieten MORE-Studierenden, ERASMUS-Stu-
dierenden und Lehrenden die Moglichkeit, Strukturen des gesellschaftlichen Zusammenlebens
in angstfreier Lernatmosphdre zu reflektieren und damit zu gegenseitigem Verstdndnis
beizutragen. (Red.)



Sprachorientierte MalRnahmen
fur Asylwerberinnen im

universitaren Kontext

Daniela Unger-Ullmann

Am 17. September 2015 prasentierte die Karl-Franzens-Universitat Graz als

Teil der MORE-Fluichtlingsinitiative der osterreichischen Universitatenkon-

ferenz (uniko) ein MaBnahmenpaket fiir AsylwerberInnen und anerkannte

Flichtlinge. Die Kernthemen dieses MaBnahmenpakets — ein vereinfachtes

Zulassungsverfahren, Angebote fiur Deutschkurse sowie Beratungsleistun-

gen — wurden in kiirzester Zeit definiert, umgesetzt und kommuniziert.

treffpunkt sprachen — Zentrum fiir Sprache, Plu-
rilingualismus und Fachdidaktik der Universitat
Graz setzte es sich zum Ziel, die Sprachkompetenz
von Asylwerberlnnen zu férdern. Konzipiert und
angeboten wurden u.a. ,Mischkurse“ fir ERAS-
MUS-Studierende und MORE-Studierende.

Der vorliegende Beitrag gibt einen kurzen Einblick
in die Kursgestaltung und Zusammensetzung der
Studierendengruppe im Studienjahr 2015/16. Im
Anschluss werden die Ergebnisse einer Erhebung,
die im Sommersemester 2016 mit 80 Asylwerberln-
nen durchgefliihrt wurde, erstmalig prasentiert.
Um Schwierigkeiten und Probleme aus der Leh-
rendenperspektive erfassen zu kdnnen, wurden
zehn Lehrende beziglich ihrer Kommunikations-
schwierigkeiten, ihres Selbstverstdndnisses und
der wahrgenommenen Herausforderungen im
konkreten Unterricht von MORE-Studierenden
und ERASMUS-Studierenden, aus denen sich u.a.
Leitbilder ableiten lassen, befragt.

Was sind MORE-Deutschkurse?

MORE-Deutschkurse richten sich an Asylwer-
berlnnen mit bereits bestehendem befristetem
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Aufenthaltsrecht gemaR Osterreichischem Asylge-
setz (Asylberechtigte, subsidiar Schutzberechtigte,
Aslywerberlnnen, deren Asylantrag bereits beim
Bundesamt fir Fremdenwesen und Asyl zugelassen
wurde) sowie Inhaberlnnen von Konventions- und
Fremdenpdssen in Verbindung mit einer Zulassung an
der Karl-Franzens-Universitat Graz. Sie orientieren
sich an den international anerkannten Standards
des Europdischen Referenzrahmens des Europarats
und zeichnen sich durch hohe Progression aus.
Der Schwerpunkt liegt dabei auf kommunikativem
Sprachunterricht. Angeboten werden Allgemein-
sprachliche Kurse (Niveau A1 bis C1), Vertiefungs-
kurse und fachspezifische Kurse (ab Niveau B1).
Die Kurse werden durch die Lernplattform Moodle
unterstltzt und finden einmal pro Woche fur zwei
Semesterwochenstunden (90 Minuten, entspricht
drei ECTS-Punkten) statt. Flir den Erhalt eines Lehr-
veranstaltungszeugnisses sind 80% Anwesenheit,
regelmédBige Mitarbeit, Erreichung der Kursziele,
Hauslbungen sowie eine schriftliche und miindliche
Prifung am Ende des Semesters erforderlich. Die
Aufnahme erfolgt tiber Begleitpersonen bzw. Koor-
dinatorlnnen, die eine Reservierung des Kursplatzes
bei treffpunkt sprachen durchfiihren, was mit ei-
ner Inskription an der Karl-Franzens-Universitat




Graz nach Vorlage bestimmter Dokumente (siehe
Karl-Franzens-Universitdt Graz 2017) einhergeht. Zu
entrichtende Kursbeitrdge und Fahrtkosten werden
dabei zur Ganze vom Vizerektorat fir Finanzen, Res-
sourcen und Standortentwicklung der Universitat
Graz Gbernommen.

Wer zahlte im Studienjahr 2015/16 zu
den MORE-Studierenden?

80% der Teilnehmenden an den MORE-Deutschkur-
sen im Studienjahr 2015/16 waren Ménner, 20%
Frauen. Ihr Alter lag zwischen 19 und 50 Jahren. Das
Ziel des Rektorats der Universitdt Graz, Gberwiegend
junge (angehende) Studierende aus den Krisengebie-
ten aufzunehmen, konnte aufgrund der prekaren
Fluchtlingssituation im Spatherbst 2015 nicht um-
gesetzt werden. 35% der MORE-Studierenden waren
zwischen 30 und 40 Jahre alt, 24% zwischen 20 und
25 Jahre und 23% zwischen 25 und 30 Jahre alt. 13%
wiesen einen Altersschnitt von 40 bis 50 Jahren auf
und lediglich 4% der Kursteilnehmerinnen waren
jlinger als 20. Eine Person (1%) bildete mit Gber 50
Jahren die Ausnahme.

Der Anteil der aus Syrien stammenden Kursteilneh-
merlnnen war mit 49% am groBten, gefolgt von
Teilnehmenden aus dem Irak (22%) und Afghanistan
(12%). 4% der MORE-Studierenden gaben an, staa-
tenlos zu sein. Jeweils 3% fielen auf Teilnehmerlnnen

aus Tadschikistan, Pakistan und dem Iran, jeweils
1% der Personen stammte aus der Ukraine, Nigeria,
Agypten und Somalia (siehe dazu auch den Integ-
rationsbericht des Bundesministeriums fiir Europa,
Integration und AuReres 2016, S. 27).

Herausforderungen und Probleme der
MORE-Studierenden

Anfang Mai bis Ende Juni 2016 wurden 80 Asyl-
werberlnnen durch Fragebdgen (48 Personen) und
Interviews (32 Personen) zu ihrem Wohlbefinden,
ihren Belastungen, ihrer Lernprogression und
ihren persénlichen Zielen befragt. In Anlehnung
an die qualitative Inhaltsanalyse von Philipp
Mayring (siehe Mayring 2015) galt es dabei, Da-
ten zu Herausforderungen und Problemen in den
MORE-Deutschkursen zu erheben. Die von Mayring
vorgeschlagene Verfahrensweise der qualitativen
Inhaltsanalyse attestiert die Verwendung offener
Fragebogen und halb-strukturierter offener Inter-
views, die nach bereichsspezifischen Faktoren, wie
z.B. personlichem Empfinden (Zufriedenheit und
Frustration), Lernfortschritt und Zielsetzung, ka-
tegorisiert wurden.

Aufbauend auf den grundlegenden Axiomen von
Mayring (vgl. ebd., S. 70) galt es, wenig inhaltstra-
gende Textbestandteile, die sich in der schriftlichen
Beantwortung der Fragen und in den Transkripten

MORE - eine Initiative der 6sterreichischen Universitatenkonferenz (uniko)

,.Menschen mit Fluchthintergrund brauchen in erster Linie sichere Unterbringung, Essen und medizinische Versor-
gung, aber sie brauchen noch mehr, némlich die Méglichkeit Zukunftsperspektiven zu entwickeln. Junge Menschen,
die durch Krieg und Flucht den Zugang zu Bildung verlieren, drohen zu einer verlorenen Generation heranzuwachsen.
Die Potentiale dieser Menschen, ihr Wissen und ihre Begabungen sind auch ein Mehrwert fiir die Universitaten und

fur die Gesellschaft, die diese Menschen aufnimmt.

MORE startete im Wintersemester 2015/16 als Pilotphase, mittlerweile beteiligen sich ALLE 21 Universitdten an
den Standorten Graz, Innsbruck, Klagenfurt, Leoben, Linz und Salzburg und Wien daran. Die Universitaten stellen
eine bestimmte Zahl an Pl&atzen in ausgewéahlten Lehrveranstaltungen und Kursen zur Verfugung. In den ersten drei
Semestern konnten bereits mehr als 2.600 MORE-Studierende an Kursen und Vorlesungen teilnehmen, im Winterse-

mester 2016/17 waren es 855 Personen.

MORE-Kurse sind eine Einladung, um Fliichtlingen Perspektiven fiir ein Studium zu erdffnen. Sie richtet sich an ge-
fluchtete Menschen, die Orientierung fir ein mégliches Studium und Verbesserung der Sprachkenntnisse brauchen.
Sie kénnen spéter eventuell ein ordentliches Studium aufnehmen oder fortsetzen.“

Quelle: https://uniko.ac.at/projekte/more/
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der durchgefihrten Interviews ergaben, zu elimi-
nieren. Mit der Ubernahme der inhaltstragenden
Textbestandteile erfolgte eine Blindelung von
gleichen und dhnlichen Aussagen, die lber die
Auszahlung von Wortkombinationshaufigkei-
ten zu Gegenstandsbereichen zusammengefasst
wurden.

Die Ergebnisse der Auswertung seien an dieser Stelle
kurz skizziert: 37% der MORE-Studierenden schatz-
ten die Moglichkeit einer Partizipation an einem
Deutschkurs sehr und gaben an, sich weiterhin
mit der deutschen Sprache beschaftigen zu wollen.
Dabei wurden der Kontakt der Kursteilnehmerin-
nen zu den Lehrenden (23%), der uneingeschréankte
Austausch mit den Studienkolleginnen (23%) und
das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Kultu-
ren in den MORE-Deutschkursen (17%) explizit
erwahnt. Unzufrieden waren die Studierenden
mit der Dauer der Deutschkurse (62%) und dem
hohen Arbeitstempo (11%). Als stérend empfanden
MORE-Studierende die partielle Verwendung der
englischen Sprache bei Erkldrungen von gramma-
tikalischen Phdnomenen (10%) und den Gebrauch
von kopiertem Unterrichtsmaterial (3%). Fur 14%
waren die vorgegebenen Rahmenbedingungen in
Ordnung.

Ein hoher Grad an Frustration stellte sich bei den
MORE-Studierenden besonders an jenen Tagen ein,
an denen sie mit dem Deutschunterricht tiberfordert
(44%) oder aus Griinden von Mudigkeit und Krank-
heit tiberlastet waren (5%). Ein Drittel der Befragten
(29%) flihlte sich tiber einen ldngeren Zeitraum we-
der tiberfordert noch unzufrieden. Als weitere Fak-
toren flr Unzufriedenheit wurden das Verlassen der
Heimat (13%), der negative Asylbescheid (3%), die
geographische Entfernung des Wohnortes zu Graz
(3%) sowie die zu lange Wartezeit zwischen den
Kursen A1/1. Phase und A1/2. Phase (3%) erwahnt.

44% der MORE-Studierenden bewerteten ihre per-
sonlichen Lernfortschritte mit sehr gut, 24% mit
mittelmaRBig, weitere 20% mit gut und lediglich 12%
waren mit ihrer Leistung nur wenig oder gar nicht
zufrieden.

Auf die Frage, welche Ziele sie sich in den néchsten
Monaten vorgenommen haben, antworteten 65%
der Teilnehmerlnnen, dass sie sich weiterhin mit der
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deutschen Sprache beschéftigen und das nachst ho-
here Sprachniveau so schnell wie moglich erreichen
mochten. 30% fuhrten als Zielsetzung den Abschluss
ihres Studiums an und 5% erwahnten explizit, sich
gut in die Gesellschaft integrieren zu wollen.

Erfahrungen und Leitbilder der
Lehrenden

Methodisch-didaktisches Know-how und inter-
kulturelle Kompetenz sind wesentliche Vorausset-
zungen, um die Arbeit mit Asylwerberlnnen auf
Basis von Menschlichkeit, Fairness und Vertrauen
durchfiihren zu kénnen. Lehrende handeln insbe-
sondere dann kompetent, wenn sie im Rahmen der
Unterrichtsprozesse eine dementsprechende empa-
thische Haltung an den Tag legen. Vorerfahrungen
wie Krieg, Verfolgung, Diskriminierung oder der
Tod eines nahen Angehdrigen sowie korperliche Be-
schwerden aufgrund unzureichender medizinischer
Versorgung im Herkunftsland erfordern eine hohe
Sensibilitat. Dabei steht das ,miteinander Leben
und Arbeiten“ fiir die Lehrenden im Vordergrund.
MORE-Studierende haben in Osterreich eine neue
Heimat gefunden. Nun gilt es, sie auf dem Weg in
die dsterreichische Gesellschaft zu unterstiitzen und
sie am kulturellen Leben teilhaben zu lassen. Die
Lehrenden sehen sich daher nicht nur als Sprachver-
mittlerlnnen, sondern mochten ihren Studierenden
auch die Moglichkeit bieten, sich mit den eigenen
und fremden Werten, die sich aufgrund der unter-
schiedlichen Gruppenkonstellation im Unterricht
ergeben, auseinanderzusetzen. In einer angstfreien
Lernatmosphdre werden Meinungen aufgegriffen
und gemeinsam besprochen. Mit Diskussionen
versuchen die Lehrenden, das Selbstbewusstsein
der MORE-Studierenden zu stiarken und sie Uber
die Reflexion des eigenen Verhaltens auf bereits
vorhandene Ressourcen hinzuweisen.

Im Auftrag von treffpunkt sprachen wurden im
Sommersemester 2016 zehn Lehrende, die im Stu-
dienjahr 2015/16 MORE-Studierende gemeinsam
mit ERASMUS-Studierenden unterrichtet hatten,
befragt. Gab es Kommunikationsschwierigkeiten?
Wurde die Heterogenitdt der Studierenden schla-
gend? Wie sehen die Lehrenden ihre Rolle, ihre
Aufgaben? Vorliegend werden die schriftlichen
Rickmeldungen auszugsweise zusammengefiihrt




sowie Leitbilder aus den Antworten der Lehrenden
abgeleitet.

Die Lehrenden sahen sich kaum mit Kommunikati-
onsschwierigkeiten und Widerstdnden konfrontiert.
Explizit hervorgehoben wurde die Schaffung einer
angenehmen Kommunikationsatmosphare, in der
die Teilnehmenden ,sich bei Wortmeldungen nicht
unwohl fihlen oder das Gefiihl haben, etwas ,Fal-
sches’ zu sagen. Wahrend des Unterrichts gibt es
kein ,richtig’ und ,falsch’ in der Kommunikation.
Fehler sind erlaubt und erwiinscht. Oft (ge)brauche
ich auch Kommunikationsmittel, die ohne Sprache
auskommen [..]“ (ein/e Lehrende/r). Traten Kom-
munikationsschwierigkeiten auf, galt es, die Griinde
daflir zu analysieren. ,Bei Kommunikationsschwie-
rigkeiten muss ich die Ursache erértern: Geht es
um ein Strukturproblem, ein Wortschatzproblem
(wie gebe ich Anweisungen?), um ein emotionales
Problem oder um eines, das aus kulturellen Un-
terschieden entstanden ist? Dies herauszufinden,
ist nicht immer einfach, aber in diese Richtung
muss ich als Unterrichtende auch reagieren® (ein/e
Lehrende/r). Die Heterogenitdt in den sogenannten
»Mischkursen“ wurde von den Lehrenden sehr posi-
tiv aufgenommen und als Bereicherung empfunden.
,Durch die Anwesenheit von MORE-Studierenden
werden andere internationale Studierende, deren
Leben wahrscheinlich viel ruhiger verlduft als das
derjenigen Studienkolleginnen, die Krieg und Flucht
hinter sich haben, vielleicht dankbarer tber ihr Le-
ben und sehen es nicht mehr als selbstverstandlich,
wie gut es ihnen geht. MORE-Studierende erweitern
den Horizont der anderen internationalen Studie-
renden“ (ein/e Lehrende/r).

Leitbild: Rolle und Selbstverstandnis der
Lehrenden

e MORE-Studierende nicht anders behandeln
als internationale Studierende, um Normali-
tat zur Norm werden zu lassen

 MORE-Studierende motivieren

 MORE-Studierenden in Situationen der Im-
mersion Halt bieten

= als Ansprechpersonen bei Fragen in der neu-
en Umgebung zur Verfiigung stehen

< ein offenes Ohr fiir allféllige Probleme haben

« MORE-Studierende emotional gut auffangen
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Leitbild: Aufgabe der Lehrenden

« als professionelle Vermittlerinnen der deut-
schen Sprache und Osterreichischen Kultur
fungieren

= motivierenden und inspirierenden Unterricht
bieten

» flir ein faires Miteinander und eine angstfreie
Lernatmosphére sorgen

= ein grol3es Lernangebot unterbreiten

» das Mitreden der MORE-Studierenden in der
Mehrheitsgesellschaft durch Diskussionen im
Unterricht anregen

e durch guten Unterricht das Selbstbewusst-
sein und die Reflexionsféhigkeit der MORE-
Studierenden steigern bzw. férdern

Leitbild: Uberpriifung des Lernfortschritts

« Lernfortschritte durch eine gute und transpa-
rente Unterrichtsstruktur ermdglichen

e eine steile Lernprogression durch zusétzliche
Ubungsmaterialien fordern

 MORE-Studierenden kommunizieren, dass
Fehler als Teil des Lernprozesses zu sehen
sind und nicht als ,,Last*

e Korrekturen behutsam vornehmen, um die
,,Ehre* der Lernenden nicht zu verletzen

» auf Fehler hinweisen, die auBerhalb des Un-
terrichts peinlich, unangenehm oder unhof-
lich wirken kénnten

e Lernstrategien bei Lernschwierigkeiten auf-
zeigen

« Klausuren und mindliche Priifungen als Ori-
entierung bzw. Bestétigung der Lernprogres-
sion kommunizieren

* Noten nicht als Druckmittel verwenden

e fair sein

Konkrete Anforderungen an die
Lehrenden in ,,Mischkursen*

Eine erfolgreiche Lernprogression setzt fachliche,
padagogische und didaktische Uberlegungen voraus,
die darauf ausgerichtet sind, den Lernfortschritt der
MORE-Studierenden durch eine gut strukturierte




Unterrichtsgestaltung kontinuierlich zu férdern.
Durch die Vermittlung zielgruppenorientierter
Lernstrategien und den Einsatz von zuséatzlichen
Ubungsmaterialien war es den befragten Lehrenden
moglich, hohe Leistungsanforderungen zu stellen
und diese bei aufkommenden Lernschwierigkeiten
entsprechend zu adaptieren. Die befragten Lehren-
den sahen schriftliche und miindliche Uberpriifun-
gen nicht als Kontroll- und Druckmittel, sondern als
Orientierung bzw. Bestatigung der Lernprogression.
Diese Sichtweise wurde den Kursteilnehmerlnnen
klar kommuniziert, um ihnen den Leistungsdruck
zu nehmen.

Hinsichtlich ihrer Beurteilungskompetenz (siehe
dazu Seidl/Simschitz 2015) bemuhten sich die
Lehrenden, MORE-Studierenden aufgrund deren
Leistung annehmbares Feedback zu geben. Dabei
spielten Unvoreingenommenheit und Fairness
eine entscheidende Rolle, um sie mit behutsa-
men Fehlerkorrekturen auf etwaige sprachliche
Missverstandnisse aufmerksam zu machen. Ein
GroBteil der MORE-Studierenden brachte ein um-
fassendes Alltagswissen mit, woran die Lehrenden
ankntpfen konnten. Um dieses Vorwissen fiir den
Unterricht nutzbar zu machen, wurde groBer Wert
auf aktive Beteiligung am Unterrichtsgeschehen
gelegt, die sich vor allem in Wortmeldungen der
MORE-Studierenden und in der Wertschitzung der
Lehrenden manifestierte. In diesem Zusammenhang
wurde auch darauf geachtet, eine ausgewogene
Balance in der Vermittlung der Teilkompetenzen
Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen zu halten.
sNattrlich sollten alle Teilkompetenzen im Un-
terricht berucksichtigt werden. Es ist immer ein
wenig Disziplin notwendig, das Sprechen und das
Schreiben, vor allem das Schreiben, nicht zu kurz
kommen zu lassen. Es ist mir wichtig, dass die Stu-
dierenden im Unterricht und auch zu Hause Texte
schreiben, die ich dann lese oder korrigiere, und
anhand derer weitere Bereiche erarbeitet werden®
(ein/e Lehrende/r).

Eine Kontrolle der Teilkompetenzen erfolgte durch
Hauslbungen, Tests und Priifungen. ,Ich habe bis
jetzt nur eine Zwischenklausur geschrieben und
noch keine Ergebnisse. Bei schriftlichen Haus-
tbungen sind die meisten MORE-Studierenden sehr
gut und auch sehr diszipliniert (mit rechtzeitiger
Abgabe) und gewissenhaft (bei der geforderten
Korrektur)“ (ein/e Lehrende/r).
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Auf Basis der erlangten Teilkompetenzen sollten
MORE-Studierende das erworbene Wissen im Alltag
umsetzen kénnen, um ihnen die Begegnung mit Os-
terreicherlnnen zu erleichtern. Disziplin, Respekt
und aktive Partizipation an der Aufnahmegesell-
schaft waren bei der Kursgestaltung ausschlagge-
bend und machten die Zielsetzung struktureller
Integration erreichbar. Hierzu zwei Lehrende wort-
lich: ,Ich ermutige Studierende, sich die ganze Stadt
als ,Trainingsraum’ vorzustellen und auch ,nervige’
Alltagssituationen unter dem Aspekt —,wenigstens
trainiere ich dabei die Zielsprache’ zu nutzen.” Und:
,lch wirde bei vielen Teilnehmerlnnen nicht von
einem klassischen ,studentischen’ Alltag sprechen.
Viele versuchen, sich in erster Linie zurechtzufin-
den, wollen weiterreisen, warten auf Asylbescheide,
haben mit Behérden zu kdmpfen, haben Angst um
ihre Familien, leben mit ungewisser Zukunft. Das
Studieren steht bei vielen vermutlich nicht an erster
Stelle.“

Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die
von treffpunkt sprachen angebotenen ,Mischkurse®
sowohl von den MORE-Studierenden als auch den
Lehrenden sehr gut aufgenommen wurden. Die
Teilnahme der MORE-Studierenden an den ,Misch-
kursen“ sahen Lehrende als Bereicherung, zumal
erstmals auch kulturelle Gepflogenheiten aus dem
arabischen Raum ihre Wirkung im Unterricht
entfalteten. Von beiden Seiten wurde die Zusam-
mensetzung unterschiedlicher Nationalitaten, die
Uber den europdischen Raum hinausgingen, sehr
begrift.

Dass es sich teilweise um weitaus altere Teilneh-
merinnen handelte, die mit sehr jungen ERASMUS-
Studierenden im Unterricht zusammenarbeiteten,
wurde weder von den MORE-Studierenden noch von
den Lehrenden als problematisch angesehen. Die au-
Bergewdhnlichen Unterrichtsbedingungen, die sich
durch die Lebensumstidnde der MORE-Studierenden
nach der Flucht und jene der ERASMUS-Studieren-
den, die im Rahmen eines Auslandssemesters ihr
Studium vorantreiben wollten, ergaben, lieBen
laut Rickmeldungen der Lehrenden viel Raum fir
Diskussionen und fihrten zu einer Anndherung auf
beiden Seiten.




Im Zuge der von treffpunkt sprachen in Auftrag ge-
gebenen Umfrage wurde das Engagement der MORE-
Studierenden, so schnell und effektiv wie moglich
die deutsche Sprache zu erlernen, von Seiten der
Lehrenden bestatigt. Sowohl MORE-Studierende
als auch Lehrende sahen den Deutschunterricht im
universitdren Kontext als sinnvolle Alternative zu
herkdmmlichen FérderungsmaBnahmen. Die Dauer
des Kurses stie bei den MORE-Studierenden auf
Kritik. Ihrem Wunsch nach Intensivkursen konnte
aus budgetaren Griinden nicht Rechnung getragen
werden; ihre Erwartungen in Bezug auf staatliche
Hilfe und Forderungen kdnnen von Institutionen
und deren Betreuerlnnen bzw. Lehrenden nur teil-
weise erfillt werden. Der Druck, der auf MORE-
Studierenden lastet, Gbertragt sich auch auf das

Literatur

Lehrpersonal, welches in Zukunft mit Supervisionen
unterstiitzt werden muss.

Mit den ,Mischkursen“ am treffpunkt sprachen
werden Voraussetzungen fir ein zlgiges Lernen
geschaffen, das sich in den positiven Leistungsbe-
urteilungen der MORE-Studierenden widerspiegelt.
Rasche Lernerfolge, die von MORE-Studierenden
erzielt und durch universitdre Zeugnisse bestatigt
werden, kénnen jedoch nur auf Begegnung, part-
nerschaftliches Engagement, Austausch und Iden-
tifikation zurtickgefihrt werden. Der gemeinsam
eingeschlagene Weg ist eng mit Herausforderungen
verknlpft, die auf den Leitprinzipien der Offenheit,
Anteilnahme und gegenseitigen Verantwortung
beruhen.

Bundesministerium fir Europa, Integration und AuReres (2016): Integrationsbericht 2016. Integration von Asylberechtigten und
subsidiar Schutzberechtigten in Osterreich — Wo stehen wir heute? Zwischenbilanz des Expertenrats zum 50 Punkte-Plan. Online

im Internet:

https://lwww.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Integration/Integrationshericht_2016/Integrationsbericht_2016_WEB.pdf

[Stand: 2017-01-12].

Karl-Franzens-Universitat Graz (2017): Zulassung und Studium. Online im Internet: https://refugees.uni-graz.at/de/zulassung-und-

studium/ [Stand: 2017-01-12].

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 12., Uberarb. Aufl. Weinheim: Beltz.

Seidl, Eva/Simschitz, Birgit (2015): Lernenden-, kompetenz- und handlungsorientiertes Priifen am universitaren Sprachenzentrum
treffpunkt sprachen: Herausforderungen und Lésungsansétze. In: Unger-Ulimann, Daniela/Hofer, Christian (Hrsg.): Forschende
Fachdidaktik. Projektergebnisse. Tubingen: Francke, S. 57-102.
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Daniela Unger-Ullmann studierte Deutsch und Latein Lehramt an der Karl-Franzens-Universitat
Graz und besuchte universitare Weiterbildungen in den Bereichen Deutsch als Fremdsprache
und Medienkunde. Ihr Doktoratsstudium am Institut fiir Germanistik in Graz schloss sie mit
einer Dissertation in Alterer Deutscher Literatur ab. Von 1999 bis 2003 war sie Universitatslek-
torin fiir deutsche Sprache und Literatur an der Schlesischen Universitat Opava/Tschechische
Republik. Seit 2007 ist sie Leiterin von treffpunkt sprachen — Zentrum fiir Sprache, Plurilingua-
lismus und Fachdidaktik der Universitat Graz und verantwortlich fir die universitare Veranke-
rung und Absicherung sowie die strategische Weiterentwicklung von Lehre und Forschung. Von
2010 bis 2015 war sie Direktorin des Konfuzius-Instituts der Karl-Franzens-Universitét Graz.
Ihre Forschungsschwerpunkte sind: Bildungs- und Lehrmanagement, Personal- und Organisati-
onsentwicklung, Sprachlehr- und -lernforschung.

Language-oriented Measures for
Asylum Seekers in a University Context

Abstract

In academic year 2015/16, 155 asylum seekers were accompanied and provided with
support as “MORE students” as part of a language course together with Erasmus students
at the University of Graz. According to feedback from the instructors, the unusual
conditions in the course arising from the diametrically opposed circumstances of both
groups of students left plenty of space for discussions and led to a closer encounter. Were
the MORE students satisfied with the pace of learning, length of the course and their
learning progress? How did the instructors fare? How do they define their role and
responsibility and how did they carry out performance assessments? This article provides
an account of the results of one survey. One important conclusion: the courses offer
MORE students, Erasmus students and instructors the opportunity to reflect on structures
of social coexistence in a learning atmosphere free of fear and thus to contribute to
mutual understanding. (Ed.)
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Flucht und Asyl: Transdisziplinare
Lernerfahrungen von Studierenden,
Gefllchteten und Freiwilligen

Petra Wlasak

Wilasak, Petra (2017): Flucht und Asyl: Transdisziplinare Lernerfahrungen von Studierenden,
Geflichteten und Freiwilligen.

In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.
Ausgabe 31, 2017. Wien.

Online im Internet: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/17-31/meb17-31.pdf.
Druck-Version: Books on Demand GmbH: Norderstedt.

Erschienen unter der Creative Commons Lizenz CC BY 4.0
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

Schlagworte: Nachhaltige Entwicklung, Umweltbildung, Wissensaustausch,

transdisziplinére Lernsettings, Stadtentwicklung, Geographie, Freiwillige,
BY

Hochschullehre

Kurzzusammenfassung

»Global denken —lokal handeln® ist das Motto von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE),
welche zum Ziel hat, in formalen, non-formalen und informellen Lernkontexten aktuelle Her-
ausforderungen der Menschheit inter- und transdisziplinar zu bearbeiten und dabei konkrete
Losungen zu entwickeln. Das Thema Migration und Flucht wurde bisher kaum in diesem Kon-
text behandelt. Das Regionale Zentrum fur Bildung fir nachhaltige Entwicklung Graz-Styria
an der Universitdt Graz versucht diese Liicke zu schlieBen und mit lokalen Akteurlnnen be-
darfsorientiert Losungen fur ein inklusives Zusammenleben von Fliichtlingen und der ,,Aufnah-
megesellschaft“ zu erarbeiten. Flucht und Asyl werden dabei nicht als Problem, sondern als zu
bewaltigende Herausforderungen begriffen. In diesem Beitrag werden zwei unterschiedliche
Beispiele transdisziplindren Lernens vorgestellt. Aufgesucht wurden , Alltagsorte®: Fliichtlings-
quartiere, Vereine, Beratungszentren, Bildungseinrichtungen und eine Kleinstadt in der Stei-
ermark, in der per Order mehrere hundert Fliichtlinge untergebracht worden waren. Die Ler-
nenden waren Lehramtsstudierende der Geographie, Gefliichtete und Freiwillige. Neben
Kernelementen transdisziplindarer Losungsarbeit werden im Beitrag die Methodenansatze und
Herausforderungen der vorgestellten Beispiele analysiert. Eine zentrale Erkenntnis der Arbeit:
Die Einbindung der Fliichtlinge bei der Erarbeitung der Angebote ist eine zentrale Voraussetzung.
(Red.)



Flucht und Asyl: Transdisziplinare
Lernerfahrungen von Studierenden,
Gefluchteten und Freiwilligen

Petra Wlasak

Das Teilen gemeinsamen Wissens und vorhandener Ressourcen stellt die

Basis dar, um Losungen fiir die Auswirkungen des globalen Fliichtlingsge-

schehens auf lokaler Ebene zu kreieren, bei welchen alle Involvierten

Lernerfahrungen sammeln konnen. Entscheidend dabei ist, dass unter-

schiedliche Akteurinnen und Akteure diese Losungen gemeinsam erarbeiten;

diese umgesetzt werden und den Betroffenen direkt zu Gute kommen.

Transdisziplinares Lernen fir eine
zukunftsfahige Gesellschaft

»Global denken — lokal handeln“: Das Motto von
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) unter-
streicht die Notwendigkeit, sich dessen bewusst zu
sein, dass sowohl Ursachen als auch Auswirkungen
globaler Entwicklungen und Herausforderungen
auf lokaler Ebene zu finden sind. Im Kontext von
BildungsmaBnahmen zu nachhaltiger Entwicklung
wird dies insbesondere auf Themengebiete ange-
wandt, welche die sogenannten ,Grand Challenges*
wie Klimawandel, Ressourcenverknappung, Verlust
von Biodiversitat, weltweite soziale Ungleichheit
und demographischen Wandel umfassen (vgl.
Zimmermann/Risopoulos-Pichler 2016, S. 244).

BNE hat zum Ziel, mit Lernenden auf lokaler Ebene
Losungsansatze zu entwickeln und zu erproben.
Hierflr braucht es inter- und transdisziplinare Ar-
beitsteams, die ihre Ideen aus gegenseitigem Wissen-
saustausch speisen (vgl. AdomBent/Michelsen 2011,

11-2

S. 100f.). Dabei ist es essentiell, die Erfahrungen und
das Wissen aller gleichberechtigt zu berucksichtigen
(vgl. Kruse et al. 2016, S. 280).

Die Diversitat der involvierten Akteurinnen und
Akteure ist zentral, um unterschiedliche Lebens-
welten, Biographien und Perspektiven zusammen-
zufiuhren, aus denen sich unterschiedliches Wissen
ergibt. Je unterschiedlicher die Wissenskontexte
sind, desto umfassender konnen komplexe globale
Herausforderungen bearbeitet werden. Es bedarf
also eines intensiven Austausches zwischen wis-
senschaftlichen und gesellschaftlichen Akteurinnen
und Akteuren. In einem ersten Schritt bauen diese
Vertrauen zueinander auf, entwickeln eine gemein-
same Sprache und teilen ihr Wissen. In einem zwei-
ten Schritt ko-kreieren sie darauf aufbauend Ideen
fir bedarfsorientierte Losungen und setzen diese
schlussendlich im dritten Schritt um und reflektie-
ren bzw. adaptieren das Resultat (siehe Schapke
et al. 2016; Hirsch et al. 2007; Jahn/Bergmann/Keil
2012).




Das Regionale Zentrum fir Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (RCE) Graz-Styria' an der Karl-
Franzens-Universitdt Graz hat es sich in diesem
Sinne zum Ziel gesetzt, nachhaltige Entwicklung
durch Forschung, Bildung und Wissensaustausch
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft zu férdern.
Auf Basis des transdisziplindren Ansatzes nach
Thomas Jahn (2008) sollen wissenschaftliche und
gesellschaftliche Akteurinnen und Akteure — sei
es aus Politik, Zivilgesellschaft, Wirtschaft oder
Kultur — gemeinsam aktuelle Herausforderungen
auf lokaler Ebene benennen und diese in unter-
schiedlichen formalen, non-formalen und informel-
len Lernsettings I6sungsorientiert bearbeiten (vgl.
Stoltenberg/Burandt 2014, S. 581). Die Lernresultate
und Forschungsergebnisse dieser Prozesse bringt
das RCE Graz-Styria in das globale Netzwerk der
weltweit rund 130 RCEs ein und speist somit den
Diskurs fir Bildung fur nachhaltige Entwicklung
auch auf globaler Ebene.

Bei genauerer Betrachtung der weltweiten Initi-
ativen rund um BNE féallt auf, dass Flucht- und
Migrationsbewegungen bislang kaum bis gar nicht
als Thema im globalen-lokalen BNE-Kontext behan-
delt wurden. Zwar werden Migration und Flucht
als Phanomene nicht nachhaltiger Entwicklung
gesehen, die es zu verhindern gilt, ein Bewusstsein
dafur, dass Bildung fur nachhaltige Entwicklung
flir Migrantinnen und Flichtlinge essentiell fir die
Gestaltung einer zukunftsfahigen Gesellschaft flr
und durch alle ist, fehlt aber. Vereinzelt gibt es zwar
MaBnahmen, die Migrantinnen als Zielgruppe diver-
ser Sensibilisierungsworkshops im Bereich Umwelt-
bildung inkludieren, ein Ansatz, der sich mit dem
Themenkomplex Migration und Flucht umfassend
beschéftigt und dabei auch von Flucht und Mig-
ration Betroffene in transdisziplindre Lernsettings
bewusst einbindet, fehlt aber meines Erachtens bis-
her. Das RCE Graz-Styria hat es sich zum Ziel gesetzt,
diese Licke zu schlieBen und darauf aufmerksam zu
machen, dass die [6sungs- und bedarfsorientierte
Bearbeitung des Themas Flucht und Asyl wichtig ist,
um gemeinsam mit unterschiedlichsten Akteurinnen
lokale Verbesserungen fiir die Betroffenen wie auch

fir die ,Aufnahmegesellschaft” zu kreieren und zu
implementieren. Im Folgenden wird auf zwei unter-
schiedliche, transdisziplindre Lernsettings, die vom
RCE Graz-Styria mit seinen Kooperationspartnerin-
nen entworfen bzw. begleitet wurden, eingegangen
(siehe dazu auch Lintschnig/Wlasak/Bahrami 2016;
Wilasak 2017).

Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE)

Bei Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geht
es darum, alle Menschen jeglichen Alters, un-
abhangig davon, wo sie leben, zu ermachtigen,
sich aktiv, reflektiert und kooperativ an der
Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft zu
beteiligen (vgl. Zimmermann/Risopoulos-Pichler
2016, S. 248). Dabei sollen Wissen und Werte an-
geeignet sowie Verhaltensweisen und Lebenssti-
le erlernt werden, die fir eine lebenswerte Zu-
kunft und eine Transformation der Gesellschaft
erforderlich sind (siehe UNESCO 2005 u. 2014).
BNE ist eine ganzheitliche und transformati-
ve Bildung, die die kologische, 6konomische,
sozio-kulturelle und institutionelle Dimension
von Nachhaltigkeit inkludiert (vgl. Zimmermann
2016, S. 8ff.). Beim Weltgipfel fiir nachhaltige
Entwicklung in Johannesburg 2002 beschloss
die Vollversammlung der Vereinten Nationen,
das Jahrzehnt von 2005 bis 2014 als Weltde-
kade fur BNE auszurufen. Ziel der Dekade war
es, das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in
allen Bereichen der Bildung zu verankern. Das
Globale Aktionsprogramm fiir BNE der UNESCO
schliet unmittelbar an die Dekade an, um die
Umsetzung von BNE im ganzheitlichen Kontext
von 2015 bis 2019 weiterhin zu férdern (siehe
UNESCO Osterreich 2014).

Die Universitat aulRerhalb des
Elfenbeinturms

Universitaten als Forschungs- und Bildungsstatten,
aber auch als regionale Arbeit- und Impulsgeber
haben gesellschaftliche Verantwortung, was
bedeutet, dass sie sich kritisch und gleichzeitig
|6sungsorientiert an aktuellen gesellschaftlichen
Herausforderungen beteiligen (vgl. Zimmermann/

1 Das Regionale Zentrum fur Bildung fur nachhaltige Entwicklung (engl. Regional Centre of Expertise on Education for Sustainable
Development — RCE) Graz-Styria wurde im Rahmen der UN Dekade fur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2015) gegriindet
und 2007 von der United Nations University als eines der ersten der mittlerweile (iber 130 Zentren weltweit zertifiziert. Mehr dazu

unter: www.rce.uni-graz.at

11-3




Risopoulos-Pichler 2016, S. 244). Die Karl-Franzens-
Universitat Graz hat Nachhaltigkeit und die damit
verbundene soziale Verantwortung in ihrem Leitbild
verankert (siehe Karl-Franzens-Universitat Graz
2017a). Im Spatsommer 2015 — in Anbetracht des
Anstiegs der Asylantragsstellungen in Osterreich?
und in Anbetracht der Grenziberschreitung von
rund 300.000 Flichtlingen an der 6sterreichisch-
slowenischen Grenze zwischen September 2015
und Marz 2016 (siehe Rotes Kreuz Steiermark 2016)
— richtete die Universitat Graz eine fakultdtsiber-
greifende Arbeitsgruppe ein. In dieser werden
Projekte, BildungsmaRnahmen und Unterstiit-
zungsangebote flr Flichtlinge koordiniert (siehe
Karl-Franzens-Universitat Graz 2017b). Auch das
RCE Graz-Styria ist in dieser Arbeitsgruppe vertreten
und organisierte im Herbst 2015 gemeinsam mit dem
Institut fur Geographie und Raumforschung einen
mit Studierenden an der Universitdt gestalteten
Workshop zur Geographie Osterreichs fiir interes-
sierte Personen mit Flichtlingshintergrund (siehe
Institut fir Geographie und Raumforschung 2015;
Karl-Franzens-Universitdt Graz 2016b).

Geographische Exkursion ,,Migrantinnen
in Osterreich — Fokus Flucht und Asyl*

Um dieses Angebot auch jenen Geflichteten zu-
ganglich zu machen, fir die eine Anreise und das
Aufsuchen der Universitat eine Barriere darstellt,
wurde beschlossen, im Rahmen einer viertagigen
geographischen Exkursion im Sommersemester
2016 mit Studierenden Alltagsorte von Flichtlingen
aufzusuchen und direkt vor Ort Workshops anzu-
bieten.’ Diese Orte waren u.a. Fliichtlingsquartiere,
Beratungszentren und Bildungseinrichtungen.

Die Studierenden waren vorab angeleitet worden,
interaktive Workshops zur Geographie Osterreichs
zu konzipieren, die auf die Bedurfnisse der Ziel-
gruppe eingehen sollten. Hierbei waren sie gefor-
dert, ihre eigenen Stereotype Uber die Identitat
und Kultur Osterreichs zu hinterfragen, um diese
migrationssensibel zu prasentieren, und waren

sie gefordert, auf die sprachlichen Kompetenzen
der Zielgruppe (soweit bekannt) bei der Wahl der
interaktiven Methoden einzugehen und inhaltlich
Bezug zu den Herkunftslandern der Teilnehmerinnen
(soweit bekannt) zu nehmen.

Den Geflichteten sollte in den Workshops die Mog-
lichkeit gegeben werden, sich umfassend mit der
Geographie Osterreichs und der ihres Herkunfts-
landes zu befassen, neue landerkundliche Informa-
tionen einzuholen, ihre Kenntnisse der deutschen
Sprache zu liben und durch den Dialog mit den
Studierenden neue Perspektiven auf das Leben in
Osterreich kennenzulernen. Die Studierenden als
auch die Teilnehmerlnnen der Workshops konnten
ihr Wissen — sei es nun iiber Osterreich oder Afgha-
nistan, Syrien oder den Iran — teilen und sich dazu
austauschen. Dabei entwickelten sich — wie von den
Lehrenden als auch von den Studierenden selbst be-
obachtet werden konnte (siehe Lintschnig/Wlasak/
Bahrami 2016) — Gesprédche tuber Fluchtgrinde und
Uber die jeweilige Lebenssituation und den Alltag.

Bei den Studierenden handelte es sich um Lehr-
amtskandidatinnen, welche alle neben dem Studium
der Geographie und Raumforschung zum Zeitpunkt
der Durchfiihrung der Workshops ein zusatzliches
Studium absolvierten. Daraus ergab sich ein sehr
diverser Wissenshintergrund der Studierenden,
den diese wieder in die Gestaltung der Workshops
einbringen konnten.

Wie die Studierenden im Anschluss den Lehrenden
rickmeldeten, erlebten sie es als sehr positiv, ei-
nen Beitrag zur Unterstiitzung von Geflichteten
leisten zu kénnen und dabei ihr fachliches wie
methodisches Wissen einzubringen. Sie erkléarten,
sie empfanden es als eine wichtige Lernerfahrung,
Menschen mit Fluchtbiographien aus unterschied-
lichen Herkunftslandern kennenzulernen, einen
Einblick in deren Lebensrealitdten zu erhalten und
gemeinsam mit ihnen an einem verbindenden Thema
— der Geographie Osterreichs und der Geographie
deren Herkunftsldnder — zu arbeiten. Gleichzeitig
lernten sie, eine transnationale und lber Grenzen

2 Wahrend im Jahr 2014 insgesamt 28.027 Asylantrige in Osterreich gestellt wurden, erhdhte sich diese Zahl auf 81.127 Asylantrige
im Jahr 2015. Im Jahr 2016 wurden 42.073 Asylantrage registriert (siehe Bundesministerium fir Inneres 2017).

3 Die Exkursion wurde mit dem Preis ,Lehre! Ausgezeichnet“ durch das Vizerektorat fur Lehre von der Universitat ausgezeichnet
und zusatzlich fir den 6sterreichischen Lehrpreis Ars Docendi nominiert.
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und Territorien hinausgehende Perspektive ein-
zunehmen.* Insgesamt wurden finf interaktive
Workshops in unterschiedlichen Formaten mit
gesamt rund 100 Teilnehmenden in einer Bildungs-
einrichtung in Graz sowie in Gemeindehdusern und
in FlGchtlingsquartieren in Graz-Umgebung und in
der Obersteiermark durchgefuhrt.

Herausforderungen fur Lehrende
und Studierende

Die Organisation der Lehrveranstaltung bedurfte
eines hohen zeitlichen Aufwandes seitens der
Lehrenden, da mit den involvierten Stakeholdern
wie Flichtlingsquartiersgeberlnnen, Regionalbe-
treuerinnen und -betreuer, lokalen Politikerlnnen,
Freiwilligen sowie Bildungseinrichtungen rechtzeitig
und umfassend flr die Organisation der Workshops
kommuniziert werden musste. Zusatzlich waren
eine ausfihrliche Recherche zu den lokalen Bege-
benheiten und Besichtigungsmoglichkeiten und die
rechtzeitige und bedarfsgerechte Bewerbung der
Workshops vor Ort erforderlich.

Von den Studierenden wurden hohes Engagement
und uberdurchschnittliche Motivation verlangt,
sich auf diese experimentelle Form der Exkursion
einzulassen. Da sich die Entwicklungen des nationa-
len und europdischen Fluchtgeschehens auf Grund
dessen politischen Komplexitat nicht voraussagen
hatten lassen kdnnen, waren die Studierenden
damit konfrontiert, jederzeit mit einer Anderung
der Zielgruppe der Workshops, der Raumlichkeiten
und der Gesprachspartnerinnen rechnen zu miissen.
Dies bedeutete, dass sie sich flir alle Eventualitiaten
vorbereiten mussten, die Workshops beispielsweise
auf Deutsch und Englisch konzipierten, zusétzlich
Dolmetscherinnen fiir verschiedene Zielgruppen
organisierten, selbst fir die Organisation der be-
notigten Materialien verantwortlich waren und
spontan vor Ort auf die individuellen Bedurfnisse
der Workshop-Teilnehmerinnen eingehen mussten.

Insgesamt handelte es sich bei der Exkursion um
eine experimentelle Lernerfahrung mit intensiver
Vorbereitung fir alle Beteiligten. Das spezielle
Lernsetting bot allen Involvierten die Méglichkeit,

neue Erfahrungen zu machen. Der folgende Auszug
aus dem Exkursionsbericht zweier Studierender und
einer Lehrenden versucht die gemachten Erfahrun-
gen wiederzugeben: ,Es war ein Erlebnis auf gleicher
Augenhohe fiir alle Beteiligten. Die Fliichtlinge lern-
ten von uns etwas tiber die Geographie Osterreichs,
waren sehr aufgeschlossen und nahmen begeistert
an unseren Workshops teil. Wir wiederum hatten die
Moglichkeit, diese Menschen, die ,zu uns‘ kommen,
kennenzulernen und etwas tiber ihre Erlebniswelten
zu erfahren. Es war eine Bereicherung fiir beide
Seiten. Wiirden mehrere Menschen diese Erfahrung
machen, wdre die Diskussion tiber Fliichtlinge eine
andere, oder vielleicht gar nicht mehr nétig, weil
wir nicht mehr uber die Flichtlinge diskutieren
wiirden, sondern mit ihnen“ (Lintschnig/WIlasak/
Bahrami 2016, S. 18).

Fluchtlinge in der Kleinstadt

Das zweite transdisziplindre Forschungs- und
Lernsetting ergab sich mit einer Kleinstadt in der
Steiermark, in welcher unerwartet durch das Durch-
griffsrecht des Bundes (siehe Bundeskanzleramt der
Republik Osterreich 2015) ab Herbst 2015 mehrere
hunderte Flichtlinge in einem GroBquartier und
in mehreren Kleinquartieren untergebracht wor-
den waren. Dies stiel bei den Bewohnerlnnen der
Stadt, die keine Erfahrung mit der Unterbringung
von Flichtlingen hatten, auf groBen Widerstand.
Offentliche Protestkundgebungen unterstrichen
dies. Es gab aber auch Bewohnerlnnen, die sich zu-
sammenfanden, um die Flichtlinge zu unterstiitzen.
Aus diesen rund 60 Freiwilligen formierten sich zwei
Gruppen, die sich zum einen als selbstgenannte ,,Pri-
vate Flichtlingsinitiative“ um die Geflichteten im
GroBquartier kimmerten, zum anderen als ,Platt-
form Asylwerber® bis heute Unterstltzung fir die
Geflichteten in den kleineren Fliichtlingsquartieren
anbieten.

Erstere organisierten Spendensammlungen,
Deutschkurse, Konversations- und Spielenachmit-
tage flr Kinder im GroBquartier, wihrend zwei-
tere auch Spenden akquirieren, Deutschkurse und
Sport- und Freizeitangebote durchflihren sowie ein

4 Auf Wunsch zahlreicher Studierender und Teilnehmerinnen der Workshops wird die Exkursion als Lehrveranstaltung im Sommerse-

mester 2017 erneut angeboten.
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Patenschaftsprojekt starteten, bei dem sich mehr
als 70 Stadtbewohnerinnen meldeten und eine Pa-
tenschaft fiir Flichtlinge Gbernahmen. AuBerdem
wird noch bis heute monatlich ein Begegnungs-
nachmittag in einem zentral gelegenen Kaffeehaus
angeboten.

Auch die Stadt selbst wurde aktiv und beauftragte
eine Gemeinderdtin als Fluchtlings- und Integrati-
onskoordinatorin, welche durch eine telefonische
Hotline jederzeit fir Fragen aus der Bevolkerung
zur Verfigung stand. AuBerdem wurde eine Reihe
von Offentlichen Informationsveranstaltungen von
der Stadt organisiert, bei der Vertreterlnnen der
Stadtpolitik, Quartiersgeber und Freiwillige die
Bevolkerung tber das Asylverfahren sowie lber
die Lebensumstdnde in den Flichtlingsquartieren
informierten (siehe Wlasak 2016).

Das Forschungsteam des RCE Graz-Styria begleitete
diesen Prozess im Rahmen des Forschungsprojekts
URB@Exp’ von Herbst 2015 bis Frithling 2017. Durch-
gefuhrt wurden teilnehmende Beobachtungen bei
Veranstaltungen und Netzwerktreffen, Expertinnen-
interviews, Reflexionsworkshops und eine Online-
Umfrage zu Lernerfahrungen mit Freiwilligen und
MitarbeiterInnen der Stadtverwaltung und sozialer
Einrichtungen.

Herausforderungen und Erfolge der
Freiwilligen

In der Begleitforschung wurde deutlich, dass der
negative Offentliche Diskurs die groBte Heraus-
forderung fiir die Freiwilligen bei Initiierung der
Unterstitzungsmalnahmen war. Die Aufnahme
von Flichtlingen in GroBquartieren der Stadt war
am Beginn von den Stadtpolitikerlnnen wie auch
von einer Vielzahl an Bewohnerlnnen, die sich
verunsichert und bedroht flhlten, abgelehnt wor-
den. Die Freiwilligen waren dadurch gezwungen,
sich fir ihre Handlungen zu rechtfertigen und
stets zu begriinden, warum sie es fur notwendig

erachten, Menschen mit Fluchthintergrund zu
helfen. Geriichte um Ubergriffe von Fliichtlingen
auf Bewohnerlnnen und Geschafte sowie Falsch-
informationen zur staatlichen Unterstiitzung fur
Flichtlinge, z.B. Gber kostenlose Mobiltelefone, den
Anspruch auf Sozialhilfe und Kinderbetreuungsgeld
fir Asylwerberlnnen in den lokalen und sozialen
Medien, erschwerten dies zusatzlich.

Auch konnte festgestellt werden, dass sowohl die
lokale Bevolkerung als auch die Freiwilligen selbst
zu Beginn wenig Hintergrundwissen zu den Her-
kunftsldndern, dem Asylsystem und zur staatlichen
Unterstltzung von Asylwerberlnnen hatten. Die
Freiwilligen konnten sich dieses Wissen durch
den proaktiven Austausch mit Expertinnen, den
regelmaBigen Austausch zwischen freiwilligen und
hauptamtlichen Unterstitzerlnnen und durch den
konsequenten Aufbau von Netzwerken aneignen.

Trotz des negativen 6ffentlichen Diskurses und
der insbesondere am Beginn breiten Ablehnung
in der Bevolkerung war die Implementierung der
Unterstltzungsangebote erfolgreich, da sich die
Involvierten regelmdRig austauschten und ihre
Netzwerke flr die Organisation bendtigter Materi-
alien oder Informationen nutzten. Lokale Schliissel-
personen, meist Personen des 6ffentlichen Lebens,
die in der Kleinstadt durch ihre verschiedenen
ehren- und hauptamtlichen Tatigkeiten bekannt
sind, spielten hierbei eine tragende Rolle. Indem
sie ihre Netzwerke aktivieren konnten, gelang es
ihnen rasch, Ressourcen aufzustellen und Freiwil-
lige um sich zu versammeln. Als Vermittlerinnen
zwischen unterschiedlichen Gruppen ermutigten
sie viele verschiedene Akteurinnen und Akteure aus
Verwaltung, Politik, Wirtschaft sowie Bildungsein-
richtungen und sonstigen Sozialorganisationen zur
Beteiligung. Durch diese Vorgangsweise sammelten
sich innerhalb der Netzwerke der Fluchtlingsunter-
stlitzung immer mehr Wissen und Ressourcen an. So
konnten die bestehenden Unterstiitzungsangebote
aufrechterhalten bzw. ausgebaut oder bedarfsori-
entiert adaptiert werden.

5 Das europdische Forschungsprojekt URB@Exp steht fir ,Towards New Forms of Urban Governance and City Development:
Learning from Urban Experiments with Living Labs & City Labs“. Es wird durch die Joint Programming Initiative Urban Europe
finanziert, hat eine Laufzeit von drei Jahren (09/2014-08/2017) und ermdglicht es ForscherInnen und Stadtepartnerinnen aus finf
europaischen Stadten, unterschiedliche Herausforderungen nachhaltiger Stadtentwicklung durch die Initiierung von partizipati-
ven Lernformaten in Stadtlaboren zu bearbeiten und dabei neue Formen der Zusammenarbeit von Zivilgesellschaft, Interessens-
gruppen, Stadtverwaltung und -politik zu testen. Mehr Informationen unter: www.urbanexp.eu/
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Es kann also festgestellt werden, dass das Teilen
des gemeinsamen Wissens und der vorhandenen
Ressourcen die Basis fur die Kreation von Lésun-
gen darstellt, bei welchen alle Involvierten, seien
es haupt- oder ehrenamtliche Mitarbeiterinnen,
Lernerfahrungen sammeln. Die Zielgruppe der ent-
wickelten Angebote, also die betroffenen Fllcht-
linge, konnten ihre Deutschkenntnisse verbessern,
ihre sozialen Kontakte ausbauen und ihren neuen
Wohnort durch die Teilnahme an den verschiedenen
Aktivitdten besser kennenlernen. Entscheidend im
gesamten Lernprozess war, dass Akteurinnen und
Akteure aus Zivilgesellschaft, Non-Profit-Organisati-
onen, Bildungseinrichtungen, Stadtverwaltung und
-politik und Wirtschaft gemeinsam Lésungen fir die
Auswirkungen des globalen Fllichtlingsgeschehens
auf lokaler Ebene erarbeiteten und diese Losungen
umgesetzt wurden und den Betroffenen direkt zu
Gute kamen.

Fazit

Der transdisziplindre Ansatz von BNE betont die
Notwendigkeit transdisziplindrer Lernsettings, um
mit unterschiedlichen Zielgruppen auf lokaler Ebene
[6sungsorientiert an aktuellen Herausforderungen
zu arbeiten. Anhand der zwei Beispiele hat sich
gezeigt, dass dies auch fiir die Bearbeitung von
Herausforderungen im Kontext Flucht und Asyl
moglich und sinnvoll ist, da konkrete bedarfsori-
entierte LOsungen erarbeitet werden kénnen.
Gemeinsam ist den beiden genannten Beispielen,
dass sie transdisziplindre Lernprozesse darstellen,
die sich auf lokale Begebenheiten beziehen, ver-
schiedene lokale Stakeholder, Zielgruppen und
Expertinnen einbeziehen und interaktiv in Grup-
pen- und Teamarbeit das Wissen und die Talente
unterschiedlicher Personen in die Loésungsfindung
inkludieren.

Eine Herausforderung dabei ist es, Flichtlinge
und generell marginalisierte Gruppen von Anfang
an in transdisziplindre Lernprozesse zu inkludie-
ren, um ihr Wissen und ihre Bedurfnisse in die
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Losungsfindung einbringen zu kdnnen (vgl. Elzinga
2008, S. 357f.). Bei beiden Beispielen kann kritisch
angemerkt werden, dass dies nicht von Beginn an
geschah. Die Workshops zur Geographie Osterreichs
wurden nicht unter direkter Einbindung der Ziel-
gruppe der Geflichteten erarbeitet, wenn auch
deren Bedurfnisse durch Recherche und Gesprache
mit Expertinnen zuvor eingeholt worden waren. Das
Gleiche gilt flr die Unterstiitzungsangebote in der
genannten Kleinstadt.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass von
Flucht betroffene Menschen die Auswirkungen glo-
baler Entwicklungen auf lokaler Ebene in ihren Her-
kunftslandern erfahren haben und sie Zeitzeuginnen
und Zeitzeugen gesellschaftlicher, politischer, 6ko-
logischer und 6konomischer Umwélzungen sind.
BNE kann es sich nicht leisten, dieses Wissen in
der Erarbeitung von globalen Herausforderungen
mit konkreten lokalen Auswirkungen auszulassen.
Daher mussen Flichtlinge und Migrantinnen als
auch die Themen Flucht und Migration konsequent
in MaRBnahmen flr BNE behandelt werden. Die Mog-
lichkeiten der sich hierbei ergebenden formalen,
non-formalen und informellen Lernprozesse fir
hochst unterschiedliche Zielgruppen sind durch den
Einsatz von Kreativitat und unterschiedliche lokale
Begebenheiten endlos, erfordern aber Mut und Lust,
Neues auszuprobieren sowie ein kritisches Bewusst-
sein flr die konsequente Inklusion hdchst diverser
Zielgruppen und Betroffener. Ein Wissensaustausch
in Vielfalt kann auf diese Weise tatsachlich Schritt
fir Schritt Losungen fur die groBen Herausforde-
rungen der ,einen Welt“ hervorbringen.

Erwachsenenbildung in all ihren unterschiedlichen
Formaten, sei es als Studium, Fort- oder Weiter-
bildung oder in informellen Lernprozessen, ist
gefordert, neue Perspektiven einzunehmen, noch
nicht Erprobtes auszuprobieren und es zu wagen
zu experimentieren. Grundvoraussetzung dabei
ist es, verschiedene Akteurlnnen gleichberechtigt
zu inkludieren, um Bevormundung zu vermeiden
und gemeinsam aus Fehlern lernen zu kénnen (vgl.
Zimmermann-)Janschitz/Wlasak 2016, S. 218f.).
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Flight and Asylum. Transdisciplinary learning experi-
ences of students, refugess and volunteers

Abstract

“Think globally — act locally” is the motto of Education for Sustainable Development (ESD),
which aims to deal with current challenges facing humanity interdisciplinarily and
transdisciplinarily in formal, non-formal and informal learning contexts while developing
concrete solutions. The migration and flight topic has seldom been treated in this
context — if at all. The Regional Centre of Expertise Graz-Styria at the University of Graz
is attempting to close this gap and work out need-based solutions for inclusive coexistence
of refugees and the host society with those active at a local level. Flight and asylum are
not conceived of as problems but instead as challenges that can be overcome. This article
introduces two different examples of transdisciplinary learning. “Everyday places” were
visited: housing for refugees, associations, counselling centres, educational institutions
and a small town in Styria in which several hundred refugees were accommodated by
decree. The learners were education students specializing in geography, refugees and
volunteers. The article analyzes the methods and challenges of these examples along with
core elements of transdisciplinary approaches. One key finding of the research: the
integration of refugees into the preparation of offerings is a key requirement. (Ed.)
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Kurzzusammenfassung

Welche Moglichkeiten finden Asylsuchende und Asylberechtigte vor, um Kontakte in ihre neue
Lebenswelt zu knupfen, sich neue Unterstiitzungssysteme zu erschlieRen, fiir sie wichtige In-
formationen und Hinweise zu gewinnen sowie Wertschdtzung und Anerkennung zu erleben?
In Linz stellt sich der ehrenamtlich gefiihrte Verein KAMA (Kursangebote von Asylsuchenden,
Migrantinnen und Asylberechtigten) nach Wiener Vorbild dieser Aufgabe. Asylsuchende kon-
nen hier in selbst gestalteten Kursangeboten ihr Wissen mit anderen Menschen teilen und
sollen so letztlich ein Stiick Selbstwert zuriickgewinnen. Im Fokus steht dabei gegenseitiges
Lernen; die Kursteilnahme selbst erfolgt gegen eine freiwillige Spende. Das vorliegende Portrat
skizziert die Entstehungsgeschichte und die Aktivitdten des Vereins, gerahmt von Informatio-
nen zur Arbeits- und Lebenssituation von Asylsuchenden in Osterreich. (Red.)



KAMA Linz — Orte der Begegnung und
des gegenseitigen (Kennen-)Lernens

Katja Kloimstein und Anita Pichler

Innerhalb der ersten drei Monate nach Zulassung zum Asylverfahren

unterliegen Asylsuchende einem Arbeitsverbot. Nach dieser dreimonatigen

Frist besteht laut Auslanderbeschaftigungsgesetz theoretisch Zugang zum

Arbeitsmarkt. Praktisch ist dieser Zugang jedoch nur sehr eingeschrankt

moglich, vor allem zur unselbststandigen Arbeit. Voraussetzung fiir eine

legale Beschaftigung ist eine Beschaftigungsbewilligung (siehe Ammer 2013;

Filzmoser 2012).

Zu dieser Regelung kommt der sogenannte ,Bar-
tenstein-Erlass“ aus dem Jahr 2004 erschwerend
hinzu: Der damalige Bundesminister fiir Arbeit und
Wirtschaft grenzte den Zugang fir Asylsuchende
zum 6sterreichischen Arbeitsmarkt auf ein Minimum
ein. Die Arbeitsmoglichkeiten beschranken sich auf
Saison- und Erntearbeiten, gemeinnitzige Tatigkei-
ten in der Unterkunft oder fiir Gemeinde, Stadt und
Land und selbststandige Arbeit. Fiir unter 25-jahrige
Asylsuchende ist es moglich, fiir eine Lehre in den
Mangelberufen eine Beschaftigungsbewilligung zu
bekommen. Diesen theoretischen Moglichkeiten
stehen in der Praxis mihsame Behdrdenwege, ein
hoher birokratischer Aufwand und Kontingent-
beschrankungen gegenuber, sodass selbst diese
eingeschriankten Optionen in vielen Féllen nicht
genutzt werden kdnnen.

Diese Situation hat gravierende Auswirkungen auf
die betroffenen Menschen. Neben dem Gelderwerb
schafft Arbeit eine Tagesstruktur, die Basis fur
soziale Kontakte, Beziehung und Interaktion und
vermittelt das Geflihl, eine wichtige Rolle in der
Gesellschaft einzunehmen. Arbeit fordert damit die
Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe.
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Aktuell — so unsere Beobachtungen und Erfahrun-
gen — leben Asylsuchende in Osterreich haufig in
andauernder Anspannung, Unsicherheit und Angst,
abgeschoben zu werden. Sie sind oft schlecht inte-
griert, haben keine Aufgabe und wenig Einsicht in
die vorherrschenden Strukturen. AuBerdem haben
sie viel Zeit, um Uber ihre Situation nachzudenken.
Dies kann zu Isolation, Riickzug, Frustration und
Depression fuhren. Die oft lange und unsichere Zeit
des Wartens in einer Asylunterkunft erschwert es
zudem oft auch, die vorhandenen informellen und
non-formalen Fahigkeiten, Kompetenzen und Be-
rufserfahrungen zu nutzen, Kontakte zu kntipfen,
etwas zu lernen oder zu arbeiten. Die Wahrschein-
lichkeit steigt, dass Motivation, Fahigkeiten und vor
allem der Selbstwert in dieser Zeit abnehmen: eine,
wie wir meinen, Lose-Lose-Situation flr die betroffe-
nen Menschen und die 6sterreichische Gesellschaft.

KAMA Linz

Genau an diesem Punkt setzt der Verein KAMA
Linz an. KAMA Linz besteht aus einem ehrenamt-
lichen Team und organisiert seit 2014 Kurse und




Workshops, die von Asylsuchenden, Migrantinnen
und Asylberechtigten geleitet und von jedem und
jeder gegen eine freiwillige Spende besucht werden
konnen. Die Kursinhalte bauen auf den individuellen
Fahigkeiten und Kompetenzen der Kursleiterlnnen
auf und ermoglichen neben der Wissensvermittlung
ein gegenseitiges (Kennen-)Lernen. Geboten werden
bislang vor allem Kochworkshops aus aller Welt,
Kreativworkshops wie Mobelbau aus Europalet-
ten und Schmuckdesign, Musik, Tanz, Sport und
Sprachworkshops.

Zwischen Janner 2014 und Dezember 2016 wurden
565 Offentliche und private Workshops und Kurse
abgehalten und konnten 4.608 Teilnehmerinnen
verzeichnet werden. Von den 124 ehrenamtlichen
Mitarbeiterlnnen aus 35 Ldndern engagieren sich 77
als Kursleiterlnnen und 47 als Kursbegleiterlnnen.
Hinzu kommen 2.277 Menschen, die KAMA Linz auf
Facebook folgen und 556 Menschen, die den KAMA
Linz Newsletter abonniert haben (Stand Dezember
2016)."

Empowerment, Ressourcenorientierung
und Bildung

Durch das von den Asylsuchenden selbst gestaltete
Kursangebot kénnen sie ihre Fahigkeiten, Kompeten-
zen, Lebens- und Berufserfahrungen sinnbringend
einsetzen und ihr Wissen mit anderen Menschen
teilen. Fir uns zeigen sich darin drei Aspekte des
Lernens:

1. Die Asylsuchenden geben ihr spezifisches Wissen
an die Kursteilnehmenden weiter. Diese kdnnen
somit von ihnen lernen.

2. Die Asylsuchenden kénnen wahrend der Work-
shops von den Teilnehmenden lernen, z.B.
Sprache.

3. Als Lehrende kénnen Asylsuchende lernen, orga-
nisatorische Aufgaben zu erledigen, didaktische
Herangehensweisen zu erproben, eine Gruppe zu
leiten, und sie konnen Schritt um Schritt ihren
Selbstwert zurlickgewinnen.

Dariber hinaus konnen sie Kontakte in der neuen Le-
benswelt knupfen, sich neue Unterstiitzungssysteme

erschlieBen, wichtige Informationen und Hinweise
gewinnen sowie Wertschatzung und Anerkennung
erfahren. Die Kursleitenden kdnnen die Workshops
so selbststandig wie moglich abhalten und auch or-
ganisieren. Dies starkt ihre Entscheidungsfahigkeit.

Raume der Begegnung, soziale Lernprozesse,
Solidaritat

Kama Linz will auf diesem Weg helfen, Briicken
zwischen allen in Osterreich lebenden Menschen
zu bauen, und will Riume der Begegnung schaffen,
die den Kontakt und Austausch zwischen Menschen-
gruppen fordern, deren Lebensrdume im normalen
Alltag keine Beriihrungspunkte bieten. Dadurch
konnen soziale Lernprozesse angestoBen sowie
verinnerlichte und gesellschaftliche Vorurteile,
Barrieren und Angste hinterfragt und abgebaut
werden. Ein inklusiver und integrativer Gedanke,
welcher einen respektvolleren Umgang aller in einer
Stadtgesellschaft ermoglicht, soll dadurch geférdert
und in die Mehrheitsgesellschaft getragen werden.
Ziel ist es, so einen positiven Blick auf Asylsuchende
und Migrantinnen zu ermoglichen sowie Solidaritat
und ein friedliches Zusammenleben zu férdern.

Abb. 1: Kenianischer Kochworkshop

Foto: KAMA Linz

Entstehung von KAMA Linz

KAMA Linz wurde von uns 2014 nach Vorbild des

Vereins KAMA (Kursangebote von Asylsuchenden,

1 KAMA Linz ist 4-facher Sozial-Preistrager: Youngstars 2014, Helfen beim Helfen 2014, Preis fiir Regionalitdt 2015, Stadt der

Vielfalt 2015.
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Migrantinnen und Asylberechtigten) aus Wien ins
Leben gerufen. Dem war vorausgegangen, dass
wir im Zuge unserer Masterarbeiten an der Fach-
hochschule Linz im Lehrgang flr Interkulturelle
Kompetenz praktische Erfahrung in der Arbeit mit
Flichtlingen gesammelt hatten und — konfrontiert
mit erlebten Ungerechtigkeiten — nach ,Verbesse-
rungsmoglichkeiten® suchten. Realisierbar wurde
unsere ldee, ein Projekt nach Vorbild von KAMA
Wien nach Linz zu holen,? nur dank der Unter-
stlitzung und der Erfahrungswerte des seit 2006
aktiven Wiener Hauptvereins sowie die personliche
Begeisterung und Einsatzbereitschaft des gesamten
KAMA Linz Teams.

Abgesehen von einer finanziellen Zuwendung vom
Land Oberosterreich zur Erhaltung der rdumlichen
Infrastruktur, lebt der Verein von Spenden jeglicher
Art und von Freiwilligkeit. Einerseits stellt dies eine
Herausforderung dar, da es nicht einfach ist, den
groBen Arbeitsaufwand ehrenamtlich abzudecken.
Andererseits ist KAMA Linz unabhédngig von politi-
schen Einflissen und Geldgeberlnnen.

Vernetzung

Wir sind um jede Art der Kooperation und Vernet-
zung mit anderen Vereinen und Organisationen
bemiiht. Die gemeinsame Nutzung von Sozialraum

ist uns sehr wichtig. KAMA Linz ist deshalb Teil des
Gemeinschaftsprojekts luft*raum. Hier teilen sich
einige Initiativen eine Raumlichkeit und stellen
diese Raumlichkeit auch anderen gemeinnitzigen
Projekten zur Verfligung. Zudem wird mit vielen
Vereinen und Institutionen im Migrations- und In-
tegrationsbereich kooperiert. Auch beteiligen wir
uns regelmaRig an groBeren Veranstaltungen wie
dem FairPlanet, Wear Fair oder dem Langen Tag
der Flucht.

Ausblick

Fur die Zukunft wiinscht sich KAMA Linz einerseits
hohere 6ffentliche finanzielle Zuwendungen zur
Finanzierung eines Anstellungsverhaltnisses, um
den organisatorischen Aufwand auf hoher Qualitét
aufrechterhalten zu kénnen. Andererseits wiinschen
sich die beiden Autorinnen weiterhin so viel Engage-
ment und Motivation aller Ehrenamtlichen, da diese
das Herz von KAMA Linz darstellen. Mit Blick auf
den Empowerment-Anspruch sieht KAMA Linz bei
sich noch Entwicklungspotenzial. Eine Einbindung
der Kursleitenden auf der organisatorischen Ebene
soll noch vorangetrieben und das Kursangebot
ausgebaut werden. Auf sozialpolitischer Ebene
winscht sich KAMA Linz einen freien Zugang zum
Arbeitsmarkt fir Asylsuchende.

2 Mittlerweile bestehen auch Zweigvereine in Graz, Salzburg und Innsbruck.
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Weiterfiihrende Links

KAMA: http://www.kama.or.at
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Katja Kloimstein besuchte die Fachhochschule Linz fiir Soziale Arbeit und absolvierte dort den
Bachelor- sowie den Masterstudiengang mit Schwerpunkt ,,Interkulturelle Kompetenz*. Sie ist
gemeinsam mit Anita Pichler Griindungs- und Vorstandsmitglied des Vereins KAMA Linz.
Beruflich ist sie als Sozialarbeiterin in einer Wohngruppe fiir unbegleitete minderjahrige
Fliichtlinge und als Trainerin im Projekt ,,Stand Up — Menschenrechte in der Praxis“ vom Verein
SOS Menschenrechte tatig sowie ehrenamtliche Bewahrungshelferin.

Anita Pichler, BA, MA

anita.pichler@kama.or.at
http://www.kama.or.at/linz

Foto: CC BY KAMA Linz

Anita Pichler absolvierte das Bachelorstudium der Sozialen Arbeit am MCI Innsbruck und
schloss 2015 den Master der Sozialen Arbeit mit dem Schwerpunkt ,,Interkulturelle Kompe-
tenz* an der Fachhochschule Linz ab. Berufliche Erfahrungen sammelt sie seit 2012 als
Sozialarbeiterin im Jugendbereich bei der Einzelwohnbetreuung der Sozialen Initiative.
Gemeinsam mit Katja Kloimstein ist sie Griindungs- und Vorstandsmitglied des Vereins
KAMA Linz.

KAMA Linz - Places of encounter and reciprocal
learning

Abstract

What opportunities do asylum seekers and persons granted asylum find in order to make
contacts in their new environment, gain access to new support systems, obtain important
information and tips as well as experience appreciation and recognition? The volunteer
association KAMA (German acronym for course offerings for asylum seekers, migrants and
persons granted asylum) in Linz takes on this responsibility following the example of
Vienna. Asylum seekers and persons who have been granted asylum can share their
knowledge with other people in self-organized course offerings and ultimately recover a
bit of their self-esteem. The focus is on reciprocal learning; participation in the course
itself is contingent upon a voluntary donation. This portrait outlines the history of the
development of the association and its activities, framing them with information on the
situation of the work and life of asylum seekers in Austria. (Ed.)
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Kurzzusammenfassung

das kollektiv betreibt kritische Bildungs-, Beratungs- und Kulturarbeit von und fur Migrantin-
nen. In diesem redaktionell angefragten Beitrag beantworten Mitglieder von das kollektiv finf
Fragen von Mitherausgeberin Christa Sieder. Sie beschreiben die Problematik des ,,Othering®,
erklaren, was Wertekurse mit hegemonialer Zurichtung zu tun haben und warum péadagogische
Reflexivitdt eine wichtige Voraussetzung fur Tatige in der Erwachsenenbildung ist und wie sie
diese erreichen konnen. Wesentliche Aussage des Beitrages: Grundlegend ist das Bewusstsein,
dass wir in politische Verhaltnisse verstrickt sind und kritische Bildungsarbeit zum Scheitern
verurteilt wire, wenn sie nicht zu einer Verdnderung fihren wiirde. (Red.)
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Uber den Unterricht hinaus bedarf es eines gesellschaftspolitischen und

solidarischen Handelns und eines (6ffentlichen) Raumes fiir politisches

Engagement im Sinne einer irritierenden politischen Haltung und Handlung

mit dem Ziel, Veranderungen herbeizufiihren.

Christa Sieder: das kollektiv betreibt kritische
Bildungs-, Beratungs- und Kulturarbeit von und
fur Migrantinnen und Migranten. Welches Ver-
standnis haben Sie von Erwachsenenbildung fur
diese Zielgruppe?

Die untersuchende Beschaftigung mit der Erwach-
senenbildung fir Migrant_innen im Feld Deutsch
als Zweitsprache bildet seit einigen Jahren einen
Schwerpunkt der Arbeit von maiz und in Folge seit
2015 von das kollektiv. In diesem Zusammenhang
erinnern wir uns immer wieder an die Aussage von
Stuart Hall (1999, S. 93): ,Die [weifen] Engldinder
sind nicht deshalb rassistisch, weil sie die Schwarzen
hassen, sondern weil sie ohne die Schwarzen nicht
wissen, wer sie sind.“ Wir fragen nach, wie sich
diese Aussage in der gegenwartigen Lage der Er-
wachsenenbildung fiir Migrant_innen in Osterreich
aktualisiert — und stellen fest, dass sich die bereits
2007 formulierte Kritik von Kien Nghi Ha an der
Integrationskurseverordnung in Deutschland als
Fortsetzung der kolonialen Padagogik als aktuell
erweist (siehe Nghi Ha 2007). Die Beschaftigung mit
der normativen Dimension der Arbeit in diesem Feld
und den Entwurf von Handlungsperspektiven fur
uns als Erwachsenenbildner_innen mit unterschied-
lichen gesellschaftlichen Positionen betrachten wir
als dringend.

13-2

Christa Sieder: Ein Beitrag des Magazins beschaftigt
sich kritisch mit Werte- und Orientierungskursen
fur zugewanderte Menschen. Wie ist lhre Position
dazu?

Das Feld Deutsch als Zweitsprache und Alphabe-
tisierung fiir erwachsene Migrant_innen erscheint
uns mehrheitlich als ein Raum der hegemonialen
Zurichtung. Die von der dsterreichischen Regierung
verordneten bzw. teilweise noch geplanten Werte-
und Orientierungskurse und -priifungen fir Refu-
gees und Drittstaatsangehdrige bilden grundséatzlich
kein Novum im Feld. Es findet keine Bildungsarbeit
auBerhalb von Wertesystemen statt. Bildungsarbeit
kann — Paulo Freire und Gayatry C. Spivak paraphra-
sierend — sich mit Apparaten der Wertekodierungen
anlegen oder sie affirmieren. Wertevermittlung im
Sinne eines Zivilisierungsprojektes, das Grundziige
einer Kolonialpddagogik tragt, findet nicht erst seit
Dezember 2015 in Osterreich statt. Das Neue daran
beschriankt sich auf die explizite Benennung der
verfolgten Ziele. Unter Einbeziehung des interkul-
turellen Ansatzes, der seit den 1990er-Jahren im
Feld Deutsch als Zweitsprache etabliert ist, wurde
eine Praxis befordert, die die Aufmerksamkeit
von strukturellen Problemen abzieht und sie auf
externe, kulturelle Determinanten lenkt. Nicht
von Wertevermittlung war die Rede, sondern von




kulturellen Differenzen und von Anerkennung von
Differenzen. Lernende Migrant_innen erzdhlen tber
ihre ,kulturellen Eigenheiten“ und erfahren, was
,das Osterreichische“ ausmacht und welche Normen
des Zusammenlebens hier gelten. Ein normativer
und erzieherischer Impetus, der sich als Kontinui-
tat kolonialer Praxen entlarvt, war und ist immer
noch charakteristisch flir das Feld. Wir verstehen
Bildungsarbeit als die Moglichkeit, gemeinsam und
im Wissen Uber die ungleichen Machtverhaltnisse zu
reflektieren und ,Normalitdten“ in Frage zu stellen.

Christa Sieder: Ein wichtiger Begriff, mit dem Sie
sich in lhrer Arbeit auseinandersetzen, ist der des
»Othering“. Was wird darunter verstanden?

Folgende Darstellung des Konzepts (Auszug) findet
sich im ,,Glossar“ einer Publikation, die im Rahmen
unserer zuvor geschilderten Auseinandersetzung
mit unserem professionellen Feld entstand (maiz
2014a, S. 242): ,‘Othering* hat sich als Schliisselbe-
griff postkolonialer Theorienbildung etabliert, der
auch seinen Eingang in aktuelle rassismuskritische
Analysen gefunden hat. In diesem Kontext wird Ot-
hering als Prozess beschrieben, in dem durch diskur-
sive Praxen sowohl hegemoniale — in machtvollen
Positionen befindliche — als auch den machtvollen
Bedingungen unterworfene Subjekte hergestellt
werden. ,Eine andere Perspektive fokussiert die
diskursive Praxis, die Andere zu Anderen macht und
dadurch ein kollektives Selbstbild erzeugt. Diese Per-
spektive wurde vor allem durch die einflussreichen
Arbeiten von Edward Said zur Konstruktion des ,Ori-
ents‘als antagonistisches Gegenbild des ,Okzidents*
bekannt [..]' (Mecheril 2015, S. 2). Ohne den Begriff
des Othering zu verwenden — dieser wurde 1985
durch Spivak theoretisch geprdgt — analysiert Said
in seinem Werk ,Orientalism* (2003 [1978]), das als
Griindungsdokument postkolonialer Theorie angese-
hen werden kann (vgl. Castro Varela/Dhawan 2005,
S.29), ,jene diskursiven Praxen, die ,den Orient‘ und
,die Orientalen‘erst hervorbringen und in eine kons-
titutive Relation zum Selbstbild des ,Westens* stellen.
Die Mechanismen und die Wirkmdchtigkeit dieser
Praxen lassen sich — so Said — nur im Kontext des
europdischen Kolonialismus als Legitimierungs- und
Stabilisierungspraxis von Herrschaftsanspriichen
gegentiber den konstruierten ,Anderen‘ verstehen.
In dieser Perspektive Idisst sich Othering als doppel-
ter Prozess verstehen: Die ,Anderen‘ werden durch
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bestimmte Wissensproduktionspraxen konstruiert,
die koloniale Herrschaftsbildung legitimeren; es
ist aber zugleich diese (politische, wirtschaftliche
und kulturelle) hegemoniale Intention, die die
epistemischen Praxen als ,plausibel* und ,niitzlich’
erscheinen Idsst‘ (Mecheril 2015, S. 2f.). Der Prozess
des ,Menschen-Zu-Anderen-Menschen-Zu-Machens*

11g

ist also das ,Othering‘“.
Moglicherweise kann die Frage nach ,Othering“
auch an die Verwendung des Begriffs ,Migrations-
gesellschaft“ gestellt werden. ,Denn obwohl mit
diesem Begriff eine Kennzeichnung gegenwdirtiger
gesellschaftlicher Erfahrungen und weltweiter
Normalitdt angeregt wird, setzt sich eine personi-
fizierende Sicht auf ,Migrantinnen und Migranten’,
die national-kulturell ethnisiert und als ,Migrations-
andere‘ positioniert werden, immer wieder durch. Ihr
Anderssein wird durch Abgrenzung hergestellt und
als Eigenschaft untersucht, anstatt die Perspektive
zu wechseln und die Prozesse zu betrachten, die
Gruppen konstituieren und Differenz vereindeuti-
gen“ (Messerschmidt 2016, 0.5.)

Christa Sieder: In unserem Vorgesprach haben Sie
angesprochen, dass Sie ,,padagogische Reflexivitat*
als eine Notwendigkeit sehen. Konnen Sie erlau-
tern, was Sie darunter verstehen?

Pddagogische Reflexivitdt bildet eine Moglichkeit
der professionellen Auseinandersetzung mit Fra-
gen nach ,,Othering“ innerhalb des pddagogischen
Handelns und damit einhergehend mit Fragen
nach dem Wissen der Lehrenden Gber die lernen-
den Migrant_innen und nach den Auswirkungen
dieses Wissens auf das pddagogische Handeln. ,/n
Anlehnung an die Definition wissenschaftlicher Re-
flexivitdt von Pierre Bourdieu entwirft Paul Mecheril
fur die Migrationspddagogik das Konzept einer pd-
dagogischen Reflexivitdt. Diese unterscheidet sich
von ,interkultureller Kompetenz‘ als technischem
Vermégen fiir professionelles Agieren in Interakti-
onssituationen, in denen Differenz bedeutsam ist.
Sieist auch nicht als individuelle Reflexion, sondern
als professionelle reflexive Haltung innerhalb ei-
nes reflexiven professionellen Feldes zu verstehen.
Das vorhandene und nicht bewusste (oder nicht
als solches explizit benannte) Wissen tiber die
Migrant.innen im Hinblick auf seine Funktion im
Prozess der Erzeugung ,Anderer‘ sowie auf seine




diskriminierenden Effekte zu reflektieren und zu
befragen, erscheint uns als — politisch und ethisch
betrachtet — sinnvoller und notwendiger Ansatz
zur Gestaltung einer kritischen und professionellen
pddagogischen Praxis in der Erwachsenenbildung
mit Migrant_innen.“ (maiz o.)., S. 2).

Christa Sieder: Welche Moglichkeiten habe ich, um
eine padagogisch reflexive Lehrende zu werden?

,Tiefgehende (Selbst)Reflexion kann unangenehm bis
schamvoll oder schmerzvoll sein. Die Person sieht
nicht bzw. erst spdter ein, dass ihr Denken und
Handeln problematisch war, dass sie zum Beispiel
den Lernenden rassistisch oder paternalistisch ge-
gentibergetreten ist“ (maiz 2014b, S. 14). Wir hatten
vor einigen Jahren Lehrenden Fragen gestellt nach
Rahmenbedingungen, Umfeld, Voraussetzungen, die
es braucht, ,damit die Person von diesem heraus-
fordernden Prozess lernen und sehen kann, dass er
Voraussetzung fiir eine pddagogische Reflexivitdt des
eigenen Denkens und Handelns im professionellen
Feld ist“ (ebd.).

Wie die Rickmeldungen der Lehrenden zeigten,
braucht es dafur in erster Linie einen geschitzten
Rahmen. ,Die Person muss sicher sein kénnen, dass
die anderen Anwesenden mit ihr emphatisch sind,
dass sie trotz ihrer unreflektierten Handlungen
nicht verachtet wird. Es braucht also zuallererst
Vertrauen. Das Vertrauen, dass die fehlende Ausein-
andersetzung mit den eigenen Handlungen nicht zu
Achtung, Ausschluss und Verlust fiihrt. Eine weitere
Voraussetzung fiir pddagogische Reflexivitdt ist ein
Bewusstsein liber Differenzen [..]“ (ebd.). Ein ge-
schiitzter Rahmen ermdéglicht, ,solche Differenzen
anzusprechen und auf ihre Wirksamkeit/Relevanz
in der Gruppe zu untersuchen. Die [..] [Lehrenden]
arbeiten alle im gleichen Feld oder sogar in der glei-
chen Organisation und haben dort unterschiedliche
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Positionen: Sie sind mehr oder weniger beliebt, sie ar-
beiten seit langem oder kurzem in der Organisation,
sie verdienen mehr oder weniger Geld, sie haben eine
hohere oder niedrigere Position. Weitere Differenz-
kategorien sind zum Beispiel: Mehrheit/Minderheit;
Mdnner/Frauen; Schwul/les/bi/trans/hetero; Mig-
rant.in/Mehrheitsangehdrige_r; Biirgerlicher Hinter-
grund/Arbeiter_innenhintergrund,; anerkannte/nicht
anerkannte Bildung, héher/niedriger bewertete
Bildungsbiografie etc.” (maiz 2014b, S. 14f.).

Grundlegend ist allerdings die Bereitschaft zur ra-
dikalen Selbstreflexion als Professionelle und das
Bewusstsein, dass wir in politischen Verhaltnissen
verstrickt sind und kritische Bildungsarbeit zum
Scheitern verurteilt ware, wenn sie nicht zu einer
Veranderung fiihren wiirde. Gegebene Verhaltnisse
nicht nur zu reproduzieren, wiirde unserer Auf-
fassung nach vor allem bedeuten: formelle und
informelle Normen, Gesetze und Gesetztes, Regeln,
hierarchische und gewaltvolle (patriarchale, hete-
ronormative, rassistische und kapitalistische) Ver-
haltnisse und Strukturen permanent zu hinterfragen
und ihre Wirkmachtigkeit zu analysieren. Dabei
kann es aber nicht belassen werden. Es braucht
Empoérung und Irritationen eben dieser Verhaltnisse
und Strukturen, das Entwerfen von Perspektiven
und das Pflegen eines utopischen Horizonts. Uber
den Unterricht hinaus bedarf es auch eines gesell-
schaftspolitischen und solidarischen Handelns und
eines (6ffentlichen) Raumes flr politisches Enga-
gement im Sinne einer irritierenden politischen
Haltung und Handlung mit dem Ziel, Verdnderungen
herbeizufiihren.

Dieser Beitrag wurde von der Redaktion des
Magazin erwachsenenbildung.at beauftragt, um
den Leserlnnen relevante Aspekte und Hinter-
griinde zum aktuellen Magazin zu geben.
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Education Means Questioning ,,Normalities*. Five
questions for das kollektiv

Abstract

das kollektiv conducts work in the area of critical education, counselling and cultural
activities by and for migrants. In this article, members of das kollektiv answer five
questions of Christa Sieder. They describe the problem of ,othering“, what values courses
have to do with hegemonic adjustment and why educational reflexivity is an important
requirement for those active in adult education and how they can achieve it. The main
argument of the article: key is the awareness that we are enmeshed in political relationships
and that critical education would be doomed to fail if it didn‘t lead to a change. (Ed.)
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Kurzzusammenfassung

LVielstimmigkeit kann als Leitmotiv fiir dieses Buch gelten. In der Tat ist es beachtlich, dass aus
ganz unterschiedlichen akademischen Disziplinen und verschiedenen beruflichen Feldern The-
men aufgegriffen werden, die wie bei einem Kaleidoskop die unterschiedlichen Facetten der
Arbeit von Ursula Neumann zum Ausdruck bringen. Der erste Teil des Buches ist auf die Reflexi-
on von Grundbegriffen und -konzepten gerichtet. [...] Der zweite Teil befasst sich mit Arbeiten
im Feld von Politik und Institutionen. [...] Der dritte Teil thematisiert die Rolle von Religionen. [...]

¢«

Der vierte Teil beschaftigt sich mit der ,Neuorientierung der Bildung‘.“ (Verlagsinformation)
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Impulse flur die Migrationsgesellschaft.
Bildung, Politik und Religion

inci Dirim, Ingrid Gogolin, Dagmar Knorr, Marianne Kriiger-Potratz,
Drorit Lengyel, Hans H. Reich und Wolfram Weif3e (Hrsg.)

Angelika Atzinger

Der Sammelband, eine Festschrift fiir Ursula Neumann, ist fir den gegen-

wartigen Diskurs Uber die Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund/Fluchterfahrung hoch relevant. Aus den dargestell-

ten Erfahrungen und Erkenntnissen lassen sich durchaus aber auch inter-

essante Folgerungen fiir die Erwachsenenbildung ziehen.

Wie der Klappentext voranstellt, zeichnet sich die
Festschrift durch eine groBe Vielstimmigkeit aus.
Diese Vielstimmigkeit kommt nicht nur in den Bei-
tragen der Herausgeberinnen und Herausgeber inci
Dirim, Ingrid Gogolin, Dagmar Knorr, Marianne
Kruger-Potratz, Hans H. Reich und Wolfram WeiRe
zum Tragen, sondern zeigt sich auch an den For-
schungsschwerpunkten und Herkunftsdisziplinen
zahlreicher weiterer Autorlnnen. So beschaftigt
sich beispielsweise Katajun Amirpur, Professorin
fir Islamische Studien/Islamische Theologie an der
Universitat Hamburg, mit Islam und Dialog, Islam
und Gender sowie islamischer Geistesgeschichte;
Tulin Polat, Professorin an der Abteilung fiir Fremd-
sprachenlehrerausbildung der Universitdt Istanbul,
mit Interkulturalitdt im Rahmen des Faches Deutsch
als Fremdsprache.

Ursula Neumann, bis 2015 Professorin am Institut
fir Interkulturelle und Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft der Universitdt Hamburg, ist in vie-
len Beitragen des Sammelbandes Bertuhrungs- und
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Ankntipfungspunkt. Die Autorinnen nehmen haufig
Bezug auf ihre Arbeit und ihre Uberzeugungen sowie
auf wichtige Verdnderungen, die sie (mit-)bewirken
konnte.

Aufbau und Themen im Uberblick

Der erste Teil des Sammelbandes widmet sich — so
der Originalwortlaut — dem ,Nachdenken lber
Grundbegriffe und -konzepte“. Hans-Joachim Roth
beleuchtet in seinem Beitrag das Konzept Bildungs-
sprache aus einer kulturkritischen Perspektive, die
Ldurchaus als Regulativ wirken [kann], indem sie
davor warnt, Bildungssprache als starres normatives
Konstrukt eines institutionellen Sprechens zu verfes-
tigen [...]“ (Roth 2015, S. 55). Heike Niedrig setzt sich
in ihrer postkolonialen Diskursanalyse kritisch mit
den Begriffen ,Auslander” und ,Fliichtlinge“ ausei-
nander und stellt hier abschlieRend fest, dass ,, wdh-
rend der ,Ausldnderdiskurs‘|...] die ,deutsche Kultur*
produziert, [..] der Fltichtlingsdiskurs die Humanitdt




der ,deutschen Gesellschaft’ [bestdtigt] —in Ausblen-
dung aller historischer und aktueller ,Tdterschaft“
(Niedrig 2015, S. 34). Louis Henri Seukwa hinterfragt
in seinem Beitrag ,,Entwicklungspolitische Bildungs-
arbeit und interkulturelles Lernen* die ,Schule nach
westlichem Modell“ und damit ,,Entwicklung” —im
Sinne eines von westlicher Ideengeschichte geprag-
ten Begriffs flr ,Fortschritt“ —als eine Verdnderung
hin zur westlichen Norm (vgl. Seukwa 2015, S. 17-25).
Dazu fihrt er aus, ,dass das Scheitern der Schule
westlicher Provenienz grundsdtzlich das Scheitern
der kulturellen Zwangstbertragung eines Modells
unter Missachtung bzw. Zerstorung der vorhan-
denen endogenen Modelle und Gegebenheiten ist*
(Seukwa 2015, S. 24). inci Dirim beleuchtet in ihrem
Beitrag den herkunftssprachlichen Unterricht als
»symbolischen Raum“." Sie anerkennt dabei zwar
die wichtige Rolle des herkunftssprachlichen Un-
terrichts, kritisiert jedoch auch die ,sprachkon-
zeptionelle Konstruktion“ sowie die ,institutionelle
Einbettung” des Faches und konstatiert eine daraus
resultierende Symbolisierung von ,Marginalitat®,
sNicht-Zugehorigkeit“ und ,Fremdheit® (vgl. Dirim
2015, S. 69).

Im zweiten Teil des Sammelbandes setzen sich die
Autorlnnen mit ,Arbeiten im politischen und institu-
tionellen Feld“ auseinander. Analysiert und durch-
aus kritisch diskutiert werden Bildungsprojekte im
deutschen und internationalen Kontext, so etwa das
CUNY-NYSIEB Project in den USA (Ofelia Garcia und
Maria Teresa Sanchez), die ,Kommunalen Integra-
tionszentren“ in Nordrhein-Westfalen (Christiane
Bainski), das Modellprogramm ,Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund*
(Andreas Heintze) und ,Die Schule der Freund-
schaft“, ein Projekt der Bildungsentwicklungshilfe
zwischen der DDR und der VR Mosambik (Lutz
Reuter). Abgerundet werden diese Innensichten von
Harun Gumriikcus Ausfihrungen zu den Transfor-
mationsprozessen in der EU-Mittelmeerpolitik unter
dem nahezu provokanten Titel ,Sudbedrohung der
EU“. Christa Goetsch schlieBlich ehrt in .. flr
das Gemeinwohl an der Sache orientiert” Ursula
Neumanns bildungs- und gewerkschaftspolitisches
Engagement in Hamburg. Neumanns Bemiihungen,
Bildung fir mehrsprachige Kinder und Jugendliche

zu verbessern und sich von einer defizitaren Sicht
auf Sprachbeherrschung zu 16sen, werden dadurch
manifest.

Der dritte Teil des Sammelbandes stellt in insge-
samt acht Beitrdgen die ,Rolle der Religion“ in den
Mittelpunkt des Diskurses und beleuchtet deren
Einfluss auf sowohl héusliche als auch schulische
Erziehung und Bildung von vor allem muslimischen
Kindern und Jugendlichen. Exemplarisch genannt
seien vorliegend nur der Beitrag von Ursula
Boos-Niinning, der der Frage nachgeht, inwieweit
sich Erziehungsziele und Erziehungsstile in musli-
mischen Familien von denen anders gldubiger oder
nicht religioser Familien unterscheiden, und der
Beitrag von Abdulkader Tayob, der muslimische
Schulen in Stidafrika zwischen sozialer Integration
und Islamisierung skizziert.

Der vierte Teil des Sammelbandes — ,Neuorientie-
rung der Bildung“ — befasst sich mit bildungspoli-
tischen Konzepten (Jens Schneider und Christine
Lang), ,Anforderungen an die Schule in der Einwan-
derungsgesellschaft® im osterreichischen Kontext
(Hans-Jurgen Krumm) sowie relevanten Gesichts-
punkten in der LehrerInnenausbildung (Marianne
Kriuger-Potratz; Hans H. Reich), etwa in der Aus-
bildung von tirkischen Deutschlehrenden (Tilin
Polat und Niliifer Tapan). Die gezielte Anerkennung
und Forderung der mehrsprachigen Realitat vieler
Schilerlnnen kristallisiert sich auch in den hier
versammelten Beitrdgen als weiterhin winschens-
und erstrebenswert heraus. So stellt Ingrid Gogolin
in die ,Karriere einer Kontur® Sprachenportrats
in den Mittelpunkt ihres Beitrags und Dagmar
Knorr, Melanie Andresen, Ozlem Alagoz-Bakan
und Anna Tilmanns diskutieren ,Mehrsprachigkeit®
als eine ,Ressource fir Schreibberaterlnnen und
Ratsuchende®.

Restimee

Insgesamt sind in diesem Sammelband wichtige und
nicht zu vernachléssigende Impulse fiir Theorie wie
Praxis der Bildungsarbeit finden. So ldsst sich an-
hand der Darstellungen beispielsweise der Schluss

1 Die Autorin bezieht sich auf das Konzept des herkunftssprachlichen Unterrichts in Nordrhein-Westfalen. Das Konzept ldsst sich
mit dem Osterreichischen Konzept des ,muttersprachlichen Unterrichts“ vergleichen.
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ziehen, dass Mehrsprachigkeit in vielen Unter-
richtskonzepten nach wie vor defizitdr betrachtet
wird. Auch finden sich interessante Beispiele fiir
die Konzipierung und Umsetzung neu gedachter
Bildungsinhalte und -projekte, v.a. im Kontext des
Modellprogramms ,Férderung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ oder des
Projektes ,CUNY-NYSIEB“. Die Denk- und Praxis-
ansatze Ursula Neumanns und ihr breites Wirken
werden sichtbar und greifbar. lhre jahrzehntelange
Arbeit hat aber nicht nur im norddeutschen Raum
Spuren hinterlassen, sondern kann daruber hinaus
helfen, die bildungspolitische Praxis zu hinterfragen.
Die teilweise sehr kurzen Beitrage zur Bildungspraxis
nehmen Bezug auf Kinder und Jugendliche, deren

Foto: Daniel Jarosch

MMag.? Angelika Atzinger

Erstsprache sich von jener der Gesellschaft, in der
sie leben, unterscheidet, und fligen sich in ihrer
Gesamtheit zu einer umfassenden Analyse mehr oder
weniger gelungener Projekte in unterschiedlichen
Settings und zu verschiedenen Themen zusammen.
Die Inhalte der einzelnen Beitrdge machen dabei
deutlich, wie sehr Arbeit und Wirken in bildungs-
politischen Kontexten vom Engagement und der
Hingabe zum Thema gepragt sind, zeigen aber auch
Widerstande, Problemstellungen und Grenzen in der
Bildungsarbeit auf. Auf anschauliche Weise macht
dieser Sammelband deutlich, dass Mut und Engage-
ment — wie Neumann sie vorlebt, so der Tenor der
Festschrift — auch in Zukunft weiterhin notwendig
und wiinschenswert sind.

angelika.atzinger@hotmail.com
+43 (0) 650 6358596

Angelika Atzinger hat in Innsbruck Politik- und Translationswissenschaften studiert. Im Zuge
ihrer Studien setzte sie sich vor allem mit minderheitenpolitischen Fragestellungen sowie
Stereotypisierungen und Zuschreibungen von Fremdheit auseinander. Seit 2012 arbeitet sie in
der Bildungs- und Beratungseinrichtung ,,Frauen aus allen Ldndern* unter anderem als
Basisbildungstrainerin in Kursen fiir Frauen mit Migrationsgeschichte und/oder Fluchthinter-
grund. Sie schreibt auBerdem Rezensionen fiir die Tiroler Stralenzeitung 20er, die von
Menschen in sozialen Notlagen auf selbststandiger Basis verkauft wird.
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