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,Bildung baut Briicken zum Versténdnis der eigenen Herkunft und Vergangenheit
und zur Integration in die neue Welt. [...] Integration gelingt, wenn Menschen die
Erfahrung machen, dass Bildung ihnen Wege zu einem gelingenden Leben eréffnet
und die Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen erméglicht. Die gemeinsame Zu-
kunft der Menschen, die hier leben, ist wichtiger als Unterschiede hinsichtlich der
Herkunft. Deshalb ist Bildung die entscheidende Voraussetzung fiir eine zukunfts-
féhige Gesellschaft” (Schavan 2009: 9f).
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Einleitung

Da ich der Uberzeugung bin, dass im Zuge der Fliichtlingsdebatte das Thema Bildung zu kurz
kommt, war es mir ein besonderes Anliegen, mich damit auseinanderzusetzen. So entstand

die Idee, einen wertvollen Beitrag leisten zu wollen.

Der Titel dieser Diplomarbeit beinhaltet die drei Begriffe ,Schule”, ,,Flucht (und Migration)”
und ,,Integration”, zu denen vorab ein paar Gedanken festgehalten werden, die dieser Arbeit
als humanistische Richtungspfeiler dienen.

Zum Thema Schule meint Gropel (1999) in Bezug auf seine gesellschaftliche Analyse ,,Schule
vergibt Lebenschancen” (Gropel 1999: 16). Dieses Zitat kann auf unterschiedliche Weise in-
terpretiert und zwar sowohl als Aufforderung und Motivation als auch als Mahnung verstan-
den werden. Denn einerseits bietet die Institution Schule Kindern und Jugendlichen Mog-
lichkeiten sich weiterzubilden und bildet somit eine wichtige Grundlage fiir den Einstieg in
das Berufsleben und damit auch eine positive Aussicht fir eine gesicherte Zukunft - demzu-
folge sind alle aktiven und zukiinftigen Pddagoginnen und Padagogen dazu angehalten, den
Unterricht so zu gestalten, dass alle Kinder und Jugendlichen eine Chance haben, sich in der
Gesellschaft zu integrieren und aus ihrem Leben das Beste herauszuholen. Zum anderen
kann, wenn man das Wort ,vergeben” mit Verlust assoziiert, dieser Satz aber auch als War-
nung gedeutet werden, denn die Chancen missen von den Schiilerinnen und Schiilern auch
ergriffen werden, um diese Gelegenheit der Personlichkeitsbildung nicht ungenutzt verstrei-
chen zu lassen. Auch dieses Bewusstsein sollte von den Padagoginnen und Pddagogen bei

den Schilerinnen und Schiilern gescharft werden.

Der Lebensumstand Flucht und Migration hingegen wird in der Offentlichkeit sehr sensibel
wahrgenommen und oftmals als Ausnahmefall in Folge politischer Ereignisse dargestellt.
Doch die Geschichte lehrt uns, dass dies immer schon Bestandteil der Menschheit war, ist
und vermutlich bleiben wird. Daher ist es umso wichtiger, sich mit diesem Thema im Kontext
Schule zu beschéftigen, denn alle Kinder und Jugendlichen, seien es Schiilerinnen und Schi-
ler mit der Erstsprache Deutsch, Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen, Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund aber auch Fliichtlinge, sollen durch das Bildungssys-
tem eine Lebenschance erhalten. Die Fliichtlingskrise ab 2014, von der auch Osterreich in

entsprechendem AusmaR betroffen ist sowie die umfangreichen politischen und gesell-
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schaftlichen Diskussionen rund um dieses Thema, wurden als Anlass genommen, sich dem

Thema , Integration von Fliichtlingskindern in der Schule” zu widmen.

Integration ist ein Begriff, der sehr hdufig und vor allem in aktuellen politischen Diskursen in
Erscheinung tritt. Es handelt sich dabei um einen Prozess, der eigentlich simpel erscheint,
allerdings harter Arbeit bedarf. Ziel ist es, Personen Teil einer Gesellschaft werden zu lassen.
Dabei kann es sich um verschiedene Lebensbereichen handeln, wie zum Beispiel die Schul-
oder Klassengemeinschaft, im Beruf oder der 6sterreichischen Gesellschaft im Allgemeinen.
Der Weg dorthin kann sich jedoch als schwierig erweisen, denn dafir benétigt es Zeit und
Energie und zwar sowohl seitens der migrierenden Person als auch der Gesellschaft, weshalb

es auch als zweigleisiger Prozess gesehen werden muss.

Bevor die Gliederung der Arbeit erlautert wird, ist es sinnvoll den Forschungsstand und so-
mit die Ausgangslage naher zu beleuchten. Die Gesetze, sei es das Asylgesetz, Gesetze, wel-
che die Schule betreffen, oder die Lehrpldne sind im Internet frei zuganglich. Es gibt viel Lite-
ratur zur theoretischen Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten Migration, Flucht und
Flichtlinge sowie Integration. Diese werden vor allem durch geschichtliche Verldufe defi-
niert. Besonders interessant ist der Umstand, dass (iber die Standardbegriffe Flucht und Mig-
ration Vieles in der Sekundarliteratur vorhanden sind, aber zum Terminus beziehungsweise
Konzept ,Integration” nur sehr wenig zu finden ist. Daher beschrankt sich diese Arbeit auf
zwei umfassende Konzepte - einerseits von Held und Sauer (2009) und andererseits von
Fassmann (2006), wobei die Definition von Held und Sauer (2009) wiederum auf das Ver-
standnis der Gesellschaft nach Bourdieu (1983) aufbaut.

Das Bundesministerium fir Bildung schickt zahlreiche Mitteilungsblatter zum Thema Flucht
und Schule aus, welche auch gratis tiber das Internet bestellt werden kdnnen. Die internati-
onale Fluchtorganisation UNHCR tut dem gleich, denn auch die ,,Handbicher fiir Pddagogin-
nen“ und Unterrichtsmaterialien sind unentgeltlich zu erhalten.

Zur aktuellen politischen Situation betreffend den Syrien- und Irakkonflikt gibt es jedoch nur
wenig bis keine Sekundarliteratur, weshalb dafiir vor allem Zeitungsberichte herangezogen
wurden, um die politischen Ereignisse chronologisch darzustellen. Dazu sei angemerkt, dass
sich die Nachrichten dazu regelrecht (iberschlagen und es durch die andauernden Konflikte

immer Neues zu berichten gibt. Dies hat zur Folge, dass in dieser Diplomarbeit vor allem
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Ubersichtsartikel verwendet wurden, welche die Ursachen und Anfinge der Kriege erliu-
tern, die dann mit tagesaktuellen Nachrichten und Informationen ergédnzt wurden. Zur Di-
daktik oder im Umgang mit den Fliichtlingskindern sind vor allem das Bundesministerium fir
Bildung, wie auch die Fliichtlingsorganisation UNHCR die Ansprechpartner. Zwar gibt es zahl-
reiche Erlduterungen zu Traumata aufgrund von Fluchterfahrung und ahnlichen Themen,
doch diese sind in der Psychologie zu Hause und in der didaktischen Umsetzung schwierig.

Demzufolge sind die praktischen Hinweise der beiden genannten Quellen unersetzlich.

Nun zum Aufbau dieser Diplomarbeit: Die vorliegende Arbeit ist in zwei grof3e Bereiche ge-
gliedert: 1) den theoretischen Teil und 2.) den empirischen Teil.

Der Theorieteil umfasst zunachst eine Auseinandersetzung mit Begriffen wie , Flucht” und
Konzepten, zum Beispiel ,Integration”, welche die Basis fiir die empirische Untersuchung
bilden. Aus dem Titel der Diplomarbeit ist bereits ersichtlich, dass sich die Forschung auf
Kinder und Jugendliche, welche die AHS (Allgemeinbildende héhere Schule) Unterstufe oder
die Neue Mittelschule besuchen, beschrankt. Um die Aktualitdt und auch die Bedeutsamkeit
dieser Arbeit hervorzuheben, werden die politischen Hintergriinde des Syrien- und Irakkon-
flikts erldutert und dahingehend die Statistiken der Asylantrage ab 2014, welche vom Bun-
desministerium stammen, dargestellt. Obwohl dies bereits zuvor erwdhnt wurde, soll noch-
mals darauf hingewiesen werden, dass besonders in dieser Diplomarbeit auf die aktuellen
Kriege eingegangen wird, jedoch die (ibrigen Ausarbeitungen und Ergebnisse sich nicht da-

rauf beschranken lassen.

Da es sich hier auch um eine fachdidaktische Arbeit handelt, ist es unumganglich, sich mit
padagogischen Konzepten zu befassen, welche sich mit Kindern und Jugendlichen mit Flucht-
beziehungsweise Migrationshintergrund beschaftigen. Darliber hinaus wird die Gesetzeslage
zum Asylrecht wie auch zum Schulpflichtgesetz herangezogen. Ebenso dient der neue Lehr-
plan Geschichte/Sozialkunde und Politische Bildung als wichtige Grundlage, um sich einer
Antwort auf die Forschungsfragen zu ndhern. Es handelt sich hierbei um die Quelle, wie die
Flichtlingskrise beziehungsweise die allgemeine Thematik zur Flucht in den Unterricht ein-
gebunden werden kann und vor allem in welchen Schulstufen sich dieser Aspekt ,lehrplan-
konform“ einarbeiten ldsst. Der Fokus richtet sich hier nicht nur auf die unterrichtsspezifi-

sche Einbettung des Themas, sondern ebenfalls auf die tatsdchliche Integration der Fllicht-
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lingskinder in der Schule und in die Klassengemeinschaft. Aufgrund dessen wird der padago-
gische Umgang mit gefliichteten Kindern- und Jugendlichen ebenso naher beleuchtet wie die
vom Bundesministerium fiir Bildung vorgestellten MaRnahmen der Schulorganisation zur
erfolgreichen Inklusion und Integration dieser Schiilerinnen und Schiiler.

Das Augenmerk des empirischen Teils liegt auf den Leitfrageninterviews, welche mit sechs
Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern gefiihrt wurden. Fiir eine entsprechend quali-
tativ hochwertige und nachvollziehbare Analyse der Interviews wird zundchst die Methode
nach Froschauer (2003) und Lueger (2003) sowie der Ablauf der Interviews erldutert. An-
hand der interpretativen Themenanalyse werden die einzelnen Befragungen ausgewertet
und je nach Ergebnis in Zusammenhang gebracht. Die Ergebnisse sollen anschlieRend eine
mogliche Koharenz zur Theorie, wie auch eine denkbare unterschiedliche Strategie und dif-
ferenzierte Losungsansatze im Umgang mit diesem Thema in der Grof3stadt Wien und in der

landlicheren Stadt Wels aufzeigen.

Grundsatzlich sollen folgende Fragestellungen im Laufe der Diplomarbeit geklart werden:

e Welche gesetzlichen/schulischen Rahmenbedingungen herrschen fiir Flicht-
lingskinder vor?

e Welche didaktischen Modelle gibt es in Bezug auf die Migrationspadagogik?

e Inwiefern kdnnen die theoretischen Modelle in der Praxis helfen?

e Welche Probleme ergeben sich in der Praxis?

e Welche Unterschiede gibt es im Umgang mit dieser Problematik zwischen der Bun-

deshauptstadt Wien und dem ,landlicheren” Wels (00)?

Wie kann der Geschichteunterricht zur Integration von Fliichtlingskindern beitragen?

Besonders die letzte Forschungsfrage ist als zentraler Dreh- und Angelpunkt anzusehen,
denn durch diese Arbeit soll hervorgehen, wie Fliichtlingskinder in den Unterricht oder in die
Klasse integriert werden kdnnen und ob das Aufarbeiten des Themas Flucht zur Integration

beitragen kann.

AbschlieBend folgt die Conclusio, die sich der Beantwortung der Forschungsfrage widmet,
einzelne Losungsanséatze bietet, in der aber auch das aktuelle politische Vorhaben der Ein-

richtung von Deutschklassen kritisch hinterfragt wird.
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Theoretischer Teil

1. Theorie zu den Standardbegrifflichkeiten

Im Alltag ist oft die Rede von ,,Flichtlingen”, ,,Migrantinnen und Migranten” und , Integrati-
on“. Meist werden die ersten beiden Begriffe als Synonyme verstanden und verwendet, ob-
wohl diese tatsdchlich eine andere Bedeutung aufweisen. Der Terminus ,Integration“ oder
yintegrieren” ist nicht nur im gesellschaftlichen Zusammenhang, sondern auch im Kontext
der Schule wichtig zu definieren.

Da sich diese Diplomarbeit mit der Integration von Fliichtlingskindern in der Schule ausei-
nandersetzt, ist es von groRer Bedeutung, all diese Standardbegrifflichkeiten klar zu definie-

ren, um somit auch die Basis fiir die ndchsten Kapitel zu schaffen.

1.1 Fliichtlinge

1.1.1 Definition , Fliichtling”

Fiir die exakte Definition, wer unter welchen Umstanden als Fliichtling gilt und welche Aufla-
gen damit verbunden sind, wird die Gesetzgebung herangezogen.

Die Genfer Fliichtlingskonvention (GFK) ist eine Konvention Uber die Rechtsstellung von
Flichtlingen und wurde am 28. Juli 1951 unterzeichnet. Insgesamt sind 148 Staaten Ver-
tragspartner der GFK. Nach der Legaldefinition in Artikel 1 Abschnitt A, Absatz 2 der GFK ist

eine Person als Fllichtling anzusehen, die

[...] sich infolge vor dem 1. Jinner 1951 eingetretenen Ereignissen aus wohlbe-
griindeter Furcht, aus Griinden der Rasse’, Religion, Nationalitdt, Zugehérigkeit zu
einer bestimmten sozialen Gruppe oder der politischen Gesinnung verfolgt wer-
den, auflerhalb seines Heimatlandes befindet und nicht in der Lage oder im Hin-
blick auf diese Furcht nicht gewillt ist, sich des Schutzes dieses Landes zu bedienen;

! Der Begriff ,Rasse” ist kritisch zu betrachten, denn er stammt von der deutschen Ubersetzung der
englischen Version der Genfer Fliichtlingskonvention, in der es heift:

,As a result of events occurring before 1 January 1951 and owing to well founded fear of being per-
secuted for reasons of race, religion, nationality, membership of a particular social group or political
opinion, is out- side the country of his nationality and is unable or, owing to such fear, is unwilling to
avail himself of the protection of that country; or who, not having a nationality and being outside
the country of his former habitual residence as a result of such events, is unable or, owing to such
fear, is unwilling to return to it.” (UNHCR 25.04.2018)

Besonders nach dem Zweiten Weltkrieg ist dieser Ausdruck eigentlich zu vermeiden, da dieser die
Menschen durch beispielsweise duRerliche Merkmale oder der religiosen Gesinnung unterscheidet.
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oder wer staatenlos ist, sich infolge obiger Umstdnde aufSerhalb des Landes seines
gewdhnlichen Aufenthaltes befindet und nicht in der Lage oder im Hinblick auf
diese Furcht nicht gewillt ist, in dieses Land zuriickzukehren” (GFK, 1.Art, Abschnitt
A, Absatz 2).

Wird der zeitgeschichtliche Hintergrund naher beleuchtet, so fillt auf, dass im Jahr 1951
vorwiegend die Fllichtlinge des zweiten Weltkriegs gemeint sind. Es wird bewusst der Plural
»[.-.] Aus Griinden der Rasse, Religion [...]“ (GFK, 1.Art, Abschnitt A, Absatz 2) verwendet,
was bedeuten kann, dass Flucht mehrere Ursachen zugrunde liegen kénnen.

Interessant ist, dass im 1. Artikel, Abschnitt C, der Genfer Fllichtlingskonvention gleich sechs
Punkte aufgezahlt werden, die den Fliichtlingsstatus eines Menschen aulRer Kraft setzen. Ein

Mensch gilt daher nicht mehr als Fllichtling, wenn er oder sie

»[...] 1.sich freiwillig wieder unter den Schutz ihres Heimatlandes gestellt hat; oder
2.die verlorene Staatsangehdrigkeit freiwillig wieder erworben hat; oder

3.eine andere Staatsangehdérigkeit erworben hat und den Schutz ihres neuen Hei-
matlandes geniefst; oder

4.sich freiwillig in dem Staat, den sie aus Furcht vor Verfolgung verlassen oder
nicht betreten hat, niedergelassen hat; oder

5.wenn die Umstdnde, auf Grund deren sie als Fliichtling anerkannt worden ist,
nicht mehr bestehen und sie es daher nicht weiterhin ablehnen kann, sich unter
den Schutz ihres Heimatlandes zu stellen. [...]

6.staatenlos ist und die Umsténde, auf Grund deren sie als Fliichtling anerkannt
worden ist, nicht mehr bestehen, sie daher in der Lage ist, in ihr friiheres Aufent-
haltsland zuriickzukehren” (GFK, 1.Artikel, Abschnitt C).

In den weiteren Absatzen D, E und F folgt eine ndhere Erlduterung, zum Beispiel fiir wen die-
ses Abkommen nicht giiltig ist, wie beispielsweise Kriegsverbrechern. Die Auseinanderset-
zung mit allen Artikeln des Abkommens ist sicherlich ratsam, da die GFK die Basis der heuti-
gen geltenden Fassung des Asylgesetzes ist. Allerdings werden nun nicht samtliche Artikel
ndher beleuchtet, da dies den Rahmen der Diplomarbeit sprengen wiirde. Es sollen daher
nur noch der zweite sowie dritte Artikel kurz Erwahnung finden. Diese besagen zusammen-
gefasst, dass mit dem Status eines Flichtlings die Verpflichtung einhergeht, die Gesetze etc.
des schutzgebenden Landes zu befolgen und weiters werden die Staaten zur ,Nicht-

Diskriminierung” der Flichtlinge aufgefordert (vgl. GFK, Artikel 2 und 3).
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Es muss festgehalten werden, dass die Genfer Fliichtlingskonvention das wichtigste interna-
tionale Abkommen ist, da es die Basis fiir das Asylwesen bildet. Faktisch gibt es nachstehend
angefiihrte fiinf Verfolgungsgriinde, die bis heute akzeptiert werden. (Staaten kdnnen aber

auch andere Ursachen fiir ihr Hoheitsgebiet als gliltig erklaren.)

e Rasse

e Religion

e Nationalitat

e Soziale Gruppe

e Politik

Mit ,sozialer Gruppe” ist eine Gruppe gemeint, in der jemand Mitglied ist, sich allerdings
nicht freiwillig dazu entschieden hat. Bestimmte Umstdande zwingen die Person zur Zugeho-
rigkeit zu dieser sozialen Gruppe, beispielsweise Homosexualitdt oder Behinderungen ge-
nauso wie Flucht oder Migration.

Auffallig ist, dass weder Krieg noch Armut als Fluchtgriinde angefiihrt werden. Das impliziert,
dass wirtschaftliche beziehungsweise okonomische Faktoren keine notwendigen Griinde

sind, um die Flucht aus dem Heimatland zu ergreifen.

1.1.2 Asylrecht

Nachdem nun der Begriff ,Flichtling” geklart ist, muss in weiterer Folge das Asylrecht und
dessen Verfahrensrecht niher betrachtet werden. In Osterreich ist dazu das wichtigste Ge-
setz das Bundesgesetz lber die Gewadhrung von Asyl (Asylgesetz 2005 oder AsylG 2005),
denn dieses bestimmt den Verlauf des Asylverfahrens und setzt die weiteren Schritte bei
einem negativen Bescheid tiber den Asylantrag fest. Fast jahrlich lassen sich Anderungen
feststellen, weshalb es womoglich als Antragstellerin und Antragsteller auf internationalen
Schutz und Asyl schwierig ist, den Uberblick zu behalten. Fiir diese Diplomarbeit wird die
geltende Fassung von Oktober 2017 herangezogen.

Wichtig zu erwahnen ist, dass dieses Bundesgesetz in Verbindung mit zahlreichen internati-
onalen Vertragen, Gesetzen, Abkommen und Protokollen giiltig ist, wie beispielsweise die
Genfer Flichtlingskonvention, die Konvention zum Schutze der Menschenrechte, der EU
Vertrag, das Dublin Ubereinkommen sowie die Dublin-Verordnung, die Statusrichtlinie oder
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die Grundversorgungsvereinbarung (vgl. AsylG 2005 §2). Wo es erforderlich ist, wird darauf
zurlickgegriffen.

Das Dublin Ubereinkommen, welches 1990 in Dublin unterzeichnet wurde, ist ein , Uberein-
kommen Uber die Bestimmung des zustdndigen Staates fir die Prifung eines in einem Mit-
gliedsstaat der Europdischen Gemeinschaften gestellten Asylantrags” (BGBI Il Nr. 165/1997).
Artikel 1 definiert essenzielle Begriffe, die nicht nur in anderen Asylgesetzen, sondern in der
gesamten Thematik von groRer Bedeutung sind. Beispielsweise kennzeichnet ein Asylantrag
einen Antrag eines ,Auslinders” oder einer ,Ausldnderin“?, der einen Mitgliedsstaat um
Schutz als Fliichtling im Sinne der Genfer Fliichtlingskonvention bittet. Dahingehend ist eine
Asylbewerberin oder ein Asylbewerber eine Person, liber deren oder dessen Asylantrag noch
nicht entschieden wurde (vgl. BGBI Il Nr. 165/1997 Artikel 1). Demgegeniiber steht die Defi-
nition einer Asylwerberin oder eines Asylwerbers des Asylgesetzes 2005, welche besagt, dass
es sich dabei um einen Fremden handelt , [...] ab Einbringung eines Antrags auf internatio-
nalen Schutz bis zum rechtskraftigen Abschluss, zur Einstellung oder Gegenstandslosigkeit
des Verfahrens” (AsylG 2005 §2).

In Artikel 3 des Dublin Ubereinkommens geht es um die Verpflichtungen der Mitgliedsstaa-
ten, denn jeder Asylantrag muss Uberprift werden, wenn dieser an der Grenze oder im Mit-

gliedsstaat gestellt wurde. Zudem wird dieser Antrag

,[...] von einem einzigen Mitgliedstaat gemdf3 den in diesem Ubereinkommen de-
finierten Kriterien lberpriift. [...]

(3) Der Antrag wird von diesem Staat gemdf3 seinen innerstaatlichen Rechtsvor-
schriften und seinen internationalen Verpflichtungen gepriift. [...]

(4) Jeder Mitgliedstaat hat unter der Voraussetzung, dafs der Asylbewerber diesem
Vorgehen zustimmt, das Recht, einen von einem Auslédnder gestellten Asylantrag
auch dann zu priifen, wenn er auf Grund der in diesem Ubereinkommen definier-
ten Kriterien nicht zusténdig ist. Der nach den genannten Kriterien zustdndige
Mitgliedstaat ist dann von seinen Verpflichtungen entbunden, die auf den Mit-
gliedstaat (ibergehen, der den Asylantrag zu priifen wiinscht. Dieser Mitgliedstaat
unterrichtet den nach den genannten Kriterien verantwortlichen Mitgliedstaat,
wenn letzterer mit dem betreffenden Antrag befafSst worden ist.

2Der Begriff ,Ausldnder” ist hier bewusst unter Anfiihrungszeichen gesetzt, da jener so im Uberein-
kommen verwendet wird. In der vorliegenden Arbeit werden diese Menschen als Migrantinnen und
Migranten oder Personen mit Migrationshintergrund genannt. Dieser Hinweis soll ebenso fiir kom-
mende Benutzungen dieses Wortes gelten.
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(5) Jeder Mitgliedstaat behdlt das Recht, einen Asylbewerber nach seinen inner-
staatlichen Rechtsvorschriften unter Wahrung der Bestimmungen des Genfer Ab-
kommens in der Fassung des New Yorker Protokolls in einen Drittstaat zuriick-
oder auszuweisen.

(6) Das Verfahren zur Bestimmung des Mitgliedstaates, der auf Grund dieses
Ubereinkommens fiir die Priifung des Asylantrags zustdndig ist, wird eingeleitet,
sobald ein Asylantrag zum ersten Mal in einem Mitgliedstaat gestellt wird.

(7) Der Mitgliedstaat, bei dem der Asylantrag gestellt wurde, ist gehalten, einen
Asylbewerber, der sich im Hoheitsgebiet eines anderen Mitgliedstaates befindet
und dort einen Asylantrag gestellt hat, nachdem er seinen Antrag noch wéhrend
des Verfahrens zur Bestimmung des zustdndigen Mitgliedstaates zuriickgezogen
hat, nach den Bestimmungen des Artikels 13 wieder aufzunehmen, um das Ver-
fahren zur Bestimmung des fiir die Priifung des Asylantrags zusténdigen Mitglied-
staates zum Abschluf8 zu bringen. Diese Verpflichtung erlischt, wenn der Asylbe-
werber unterdessen das Hoheitsgebiet der Mitgliedstaaten mindestens drei Mo-
nate lang verlassen oder in einem Mitgliedstaat eine Aufenthaltserlaubnis fiir
mehr als drei Monate erhalten hat” (BGBI Ill Nr. 165/1997 Artikel 3).

Besonders Artikel 6 scheint im Jahr 2017 als sehr wichtig, denn jener klart eine aktuelle Prob-
lematik auf. Hier wird eindeutig beschrieben, dass Asylbewerberinnen und Asylwerber aus
einem Drittstaat, welche die Grenze illegal betreten haben, sei es (iber dem Land-, See- oder
Luftweg, nicht fiir den Asylantrag zustdndig sind, sondern jener Mitgliedstaat Gber den ein-
gereist wurde. Die Ausnahme besagt jedoch, dass jener Mitgliedstaat den Asylantrag liber-
priifen muss, in dem der Asylbewerber oder die Asylwerberin einen Aufenthalt von sechs
Monaten nachweisen kann, wodurch der Mitgliedstaat Gber den die Einreise erfolgte, von
der Verpflichtung entbunden ist (vgl. BGBI Il Nr. 165/1997 Artikel 6).

Im Folgenden wird nun das Asylverfahren in Osterreich erldutert, wenn sich die Republik als
zustandig fir jene Uberpriifung des Antrags erweist.

§3a des AsylG 2005 besagt, dass der Status des oder der Asylberechtigten oder der Status
des subsididren Schutzes von Amts wegen zuerkannt wird, wenn sich Osterreich volkerrecht-
lich dazu verpflichtet hat.

In Osterreich gibt es drei verschiedene Ausginge fiir den Asylsuchenden oder die Asylsu-
chende:

e Zu- oder Aberkennung des Status eines Asylberechtigten
e Zu- oder Aberkennung des Status eines subsididren Schutzberechtigten

e Ruckkehrentscheidung/Anordnung zur AuRerlandesbringung
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Die Uberpriifung des Antrags auf internationalen Schutz sowie des Status als Asylberechtigte

oder Asylberechtigter erfolgt nach vorangefiihrter Reihenfolge. Zunachst wird das Recht auf

Asyl gepriift, bei einem negativen Bescheid wird Uber den Status eines subsidiaren Schutzbe-

rechtigten geurteilt und bei erneuter negativer Entscheidung folgt eine Riickkehrentschei-

dung oder eine Anordnung zur AuBerlandesbringung.

Das Asylverfahren seit 1. Janner 2014

N\ o

Flochiinge

Festnahme / Schubhaft

Haft zur Durchsetzung der Abschiebung
bei Nichtzulassung zum Asylverfahren

Unzustandigkeit aufgrund:

= Zustindigkeit eines anderen
EU-Staates gemaiB Dublin Il
= sicherer Drittstaat

Negative Entscheidung

— Ausreisepflicht
— oder Schubhaft
— oder gelinderes Mittel

Staatsgrerze
Sicherheitsbeharden /
Emmuichtigung zur Festnahme und Vorfohrung

Verlassen bis zu 5 Tage nur bei rechtfertigbaren
Grunden erlaubt (Rote Karte)
Grune Karte

Entscheidung uber die Zulassung zum
inhaltlichen Asyiverfahren in Osterreich

L
Positive Entscheidung

- Gewazhrung Asyl §3 AsyiG
= Subsiderer Schutz §8 AsyiG
(Befnstetes Aufenthaltsrecht

Abeschiebeschutz falls Veretzung

des Rechts auf Leben bzw. auf

menschliche Behandiung)

Bleiberecht

— Privat- und Familienleben
(Art. 8 EMRK)

Abbildung 1: Asylverfahren seit 2014 (BMB 2017: 13)
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Das Asylrecht sieht vor, dass man nur dann den Status eines Asylberechtigten erwerben
kann, wenn man aus den finf Griinden der Genfer Fliichtlingskonvention, die vorher bereits
ndher erldutert wurden, verfolgt wird. Allerdings ist es essenziell, dass dieser Umstand
»8laubhaft” vermittelt wird und die Flucht somit als notwendig erscheint. An dieser Stelle
stellt sich natirlich die Frage, wie man seine Geschichte ,glaubhaft’ macht und welche Mog-
lichkeiten der Uberpriifung es gibt. In erster Linie bedeutet das fiir mich, dass die Schilde-
rung plausibel und somit widerspruchsfrei sein muss, weshalb Beweise wie zum Beispiel Fo-
tos oder Videos, die diese Geschichte unterstitzen, von Vorteil sind.

Der Status der oder des Asylberechtigen sowie der internationale Schutz kann auBerdem
erworben werden, wenn die Person aufgrund bestimmter Geschehnisse, die nach seiner
Flucht eingetreten sind, bedrangt wird. Falls die oder der Asylsuchende jedoch eine inner-
staatliche Fluchtalternative hat oder ein anderer Ausschlussgrund besteht, wird der Antrag
negativ beurteilt (vgl. AsylG 2005 §3).

Bei einer positiven Bewertung und somit dem Erlangen des internationalen Schutzes wie
auch dem Status der oder des Asylberechtigten erhidlt der oder die Betroffene eine Aufent-
haltsberechtigung fir drei Jahre, die sich auf unbestimmte Zeit ausweiten kann, wenn kein
Aberkennungsverfahren des Status der oder des Asylberechtigten lduft beziehungsweise
eingestellt ist. Solange der Status der oder des Asylberechtigten noch nicht rechtskraftig ab-
erkannt ist, ist die Aufenthaltsberechtigung noch aufrecht (vgl. AsylG 2005 §3).

Jahrlich erfolgt eine Untersuchung, ob und inwiefern es in den Herkunftsstaaten zu einem
Wandel der Fluchtsituation gekommen ist, wobei der Fokus auf jenen Staaten liegt, bei de-
nen es in den letzten fiinf Jahren zu vielen Zuerkennungen des Status einer beziehungsweise
eines Asylberechtigten gab. Mit der positiven Entscheidung des Antrags auf internationalen
Schutz und des Status der oder des Asylberechtigten kann nun von einem Fliichtling gespro-
chen werden (vgl. AsylG 2005 §3).

Die Zuerkennung des Status einer oder eines Asylberechtigten kann aufgrund mehrerer
Grinde ausgeschlossen werden. Dazu muss ein Ausschlussgrund, welcher in der Genfer
Flichtlingskonvention behandelt wird, vorhanden sein. Méglich ist zudem ein Ausschluss fiir

die Zuerkennung, wenn die Asylbewerberin beziehungsweise der Asylbewerber eine Gefahr
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fur Osterreich und die Gemeinschaft ist und er aufgrund eines Verbrechens verurteilt wor-
den ist (vgl. AsylG 2005 §6).

Die Aberkennung des Status einer oder eines Asylberechtigten erfolgt beispielsweise durch
einen Asylausschlussgrund, Straffilligkeit des oder der Fremden? oder bei einer dauerhaften
Verdanderung der Umstande des Herkunftsstaates, welche in der Untersuchung festgestellt
wurde (vgl. AsylG 2005 §7). Ist die Aberkennung des Status der oder des Asylberechtigen
eingetreten, so kann diese oder dieser nicht mehr rechtmaRig als Fllichtling bezeichnet wer-

den.

2) subsididrer Schutz

Bei einem negativen Ergebnis des Status als Asylberechtigter oder Asylberechtigte kann eine
Zuerkennung zum Status des oder der subsididr Schutzberechtigten erfolgen. Zudem ist ein
solcher Antrag moglich, wenn der Status als Asylberechtigter beziehungsweise Asylberech-
tigte aberkannt worden ist und eine Riickkehr in den Herkunftsstaat eine lebensbedrohliche
Gefahr in Form von Gewalt oder einer unsicheren Lage bedeutet. Ebenso ist eine Abschie-
bung des Fremden unrechtmaRig, wenn der Status des oder der subsidiar Schutzberechtig-
ten abgewiesen wird und dennoch eine Riickkehr eine personliche Gefahr fiir die oder den
Fremden darstellt. Wenn jedoch eine innerstaatliche Fluchtalternative vorhanden ist, wird
der Status des oder der subsididr Schutzberechtigten nicht verliehen (vgl. AsylG 2005 §8).

Bei Zuerkennung des Status als Schutzberechtigter oder Schutzberechtigte durch das Bun-
desverwaltungsgericht befristet sich dieser Schutz auf ein Jahr und gilt gleichermallen als
Aufenthaltsberechtigung. Nach Ablauf dieser Frist kann, bei Erflllung bestimmter Vorausset-
zungen und vor Ablauf der Aufenthaltsberechtigung, eine Verlangerung beantragt werden,
welche sich auf zwei Jahre beschrankt. Wenn der Herkunftsstaat des oder der Fremden nicht
bekannt ist, wird der Antrag auf internationalen Schutz abgelehnt, wodurch der Status als
subsidiar Schutzberechtigte oder Schutzberechtigter nicht anerkannt wird. Wird der Status
als Asylberechtigte beziehungsweise Asylberechtigter verliehen, so ist der Status als subsidi-
ar Schutzberechtigte oder Schutzberechtigter nicht mehr giiltig (vgl. AsylG 2005 §8).

Die Aberkennung des Status als subsididr Schutzberechtigte beziehungsweise Schutzberech-

tigter kann aus denselben Griinden wie die Aberkennung des Status als Asylberechtigte oder

33 |n der Dublin Verordnung wurde in diesem Zusammenhang der Begriff ,Ausldnder” verwendet, im
Asylgesetz wird dafiir das Wort ,Fremde” gebraucht. Da hier das Asylgesetz erldutert wird, sollen
auch diese Begrifflichkeiten Verwendung finden.
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Asylberechtigter erfolgen. Diese sind beispielsweise die Nichterfiillung der Voraussetzungen
fiir diesen Status, wenn sich der Lebensmittelpunkt in einen anderen Staat verlagert oder
wenn eine neue Staatsangehorigkeit vorliegt und die Abschiebung in diesen Staat keine Ge-
fahr fir den Fremden darstellt. Weiteres wird der Status aberkannt, wenn von dem Fremden
oder der Fremden eine Gefahr fiir Osterreich ausgeht sowie er oder sie von einem inlandi-
schen Gericht verurteilt worden ist oder ein Verbrechen begangen wurde. Wie zuvor er-
wahnt, wird der Status als subsidiar Schutzberechtigte beziehungsweise Schutzberechtigter
ebenso aberkannt, wenn der Antrag auf Asyl positiv bewertet und somit der Status als Asyl-
berechtigte oder Asylberechtigter erreicht wird, denn hier greifen wieder die Gesetze der

Genfer Fliichtlingskonvention (vgl. AsylG 2005 §9).

3) Riickkehrentscheidung

Eine Rickkehrentscheidung kann aus folgenden Griinden eintreten, was zum Teil bereits im
oberen Abschnitt besprochen wurde: Zum einen wird man aulRer Landes gebracht, wenn der
Antrag auf internationalen Schutz bereits in einem anderen Staat bewilligt wurde oder sich
die Republik Osterreich nicht als zustandig erweist. Zum anderen erlischt die Aufenthaltsbe-
rechtigung in Osterreich, wenn die Antrige auf Zuerkennung des Status als Asylberechtigter
beziehungsweise Asylberechtigte, wie auch die Zuerkennung des Status als subsididr Schutz-
berechtigte beziehungsweise Schutzberechtigter abgewiesen werden. Zudem folgt eine An-
ordnung zur AuRerlandesbringung wenn der Status als Asylberechtigte oder Asylberechtigter
erlischt und keine Zuerkennung des Status als subsidiar Schutzberechtigte oder Schutzbe-

rechtigter erfolgt (vgl. AsylG 2005 §10).

1.2 Migration

Der Terminus ,Migration” ist ein Uberbegriff fiir Wanderungen von Menschen. Impliziert ist
dabei der 6rtliche Wechsel von einzelnen Personen sowie groBen Gruppen oder sogar Men-
schenmassen. Der Grund fiir das Verlassen des bisherigen Ortes beziehungsweise der Wan-
derung kann verschiedene Ursachen aufweisen, wie beispielsweise Krieg, politische Verfol-
gung, physische Bedrohung oder auch wirtschaftliche Umstdande wie auch Urlaubsreisen (vgl.

Urbanek 1999: 21).
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Durch die verschiedenen Beweggriinde, die zur Wanderung veranlassen, ist in der Sekundar-
literatur eine Unterscheidung der Wanderungsformen zu finden. Urbanek (1999: 21) zieht
dabei die Gliederung nach Parnwell (1993) und Treibel (1990) fiir seine Anndherung an eine
Definition heran. Demnach handelt es sich fiir Parnwell (1993 zitiert nach Urbanek 1999: 21)
bei einer Migration um einen dauerhaften Umzug, welcher sich eben nicht durch einen kurz-
zeitigen Wechsel der Lokalitat mit Beibehaltung des Ursprungsortes auszeichnet. Der zeitlich
beschrankte und womoglich wiederkehrende neue Wohnort wird als ,regionale Mobilitat”
bezeichnet (Fassmann 1991 zitiert nach Urbanek 1999: 21). Die Auslegung von ,Migration”
nach Treibel (1990 zitiert nach Urbanek 1999: 22) ist etwas detaillierter, denn ihm zufolge ist
dies ein ,,auf Dauer angelegter beziehungsweise dauerhaft werdender, freiwilliger Wechsel
in eine andere Gesellschaft oder in eine andere Region von einzelnen oder mehreren Men-
schen”. Wenn man die beiden soeben erwdhnten Definitionen vergleicht, so fallt auf, dass in
letzterer das Wort , freiwillig” eine wichtige Rolle spielen muss. Das Adjektiv sagt aus, dass
der permanente Wechsel, sei es in einer geografischen oder anderen Weise, nicht durch
duBere Umstande erzwungen wurde beziehungsweise wird. Dieser Zustand, der aus eigener
Motivation und Willen vorangetrieben wird, ist es, den die (Arbeits-)migrantinnen und -

migranten von Flichtlingen unterscheidet (vgl. Urbanek 1999: 22).

1.3 Integration

Da in dieser Diplomarbeit die Frage nach der Integration von Fliichtlingskindern ein zentraler
Bestandteil ist, muss die genaue Bedeutung des Begriffes ,Integration” geklart werden. Die
Literatur weist hierzu zwar einige Konzepte aber keine allgemein giiltige Definition auf, wes-

halb nun nachstehend zwei Konzepte herangezogen und erldutert werden.

1.3.1 Integrationskonzept nach Held/Sauer (2009)

Held und Sauer (2009: 7) sprechen zunachst bei der Integration von Kindern und Jugendli-
chen von einem Prozess, der zum einen aus deren Verhalten und zum anderen aus dem Um-
gang mit dieser Thematik von den Institutionen besteht. Allgemein dargelegt, sind sowohl
die subjektiven Faktoren, zum Beispiel die persdnlichen Hintergriinde, wie auch der Kontext,
beispielsweise die Umgebung, fir den Ausgang der Integration entscheidend. Besonders

wichtig fir eine fortwahrende Integration ist, dass sich die Gesellschaft den Veranderungen
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anpasst und ihre Strukturen so dndert, dass nicht nur Einheimische eine Zukunftsperspektive
haben (vgl. Bibouche/Held 2009: 13). Um diesen Zustand zu erreichen, sehen Bibouche und
Held (2009: 13) die Auseinandersetzung dreier Dimensionen als essenziell an: ,die gesell-
schaftliche Integrationsdimension, die aktuellen gesellschaftlichen Voraussetzungen und die

subjektiven Voraussetzungen” (Bibouche/Held 2009: 13).

1. Integrationsdimension

In Bezug auf die Gesellschaft wird dabei der Kapitaltypen-Ansatz von Bourdieu (1983) naher
erldutert. Zu Beginn muss der Terminus ,Kapital” in den Fokus riicken, denn dieser bildet die
Basis flir den Ansatz. Das Kapital bildet demnach den Grundstock fiir die Ordnung der Gesell-
schaft, weshalb Bourdieu (1983) seine Erlduterungen nach diesem Mald strukturierte. Es
handelt sich dabei um akkumulierte Arbeit, eine Anhdufung die sowohl materialistisch als
auch verinnerlicht stattfinden kann. Voraussetzung fir das Kapital ist Zeit, damit ist es in der
Lage zu wachsen, sich selbst zu reproduzieren oder zu profitieren. Es kann als Kraft um-
schrieben werden, welche sich nicht auf das Prinzip von Gleichheit beziehungsweise Chan-
cengleichheit beruft und somit die gesellschaftlichen Strukturen widerspiegelt (vgl. Bourdieu
1983: 183). In der Wirtschaftstheorie hingegen meint das Kapital ,die Gesamtheit der gesell-
schaftlichen Austauschverhdltnisse auf den bloBen Warentausch, der objektiv und subjektiv
auf Profitmaximierung ausgerichtet und vom (6konomischen) Eigennutz geleitet ist” (Bour-
dieu 1983: 184). Zusammengefasst kann werden, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft liber
bestimmtes Kapital verfiigen, jenes gut einsetzen oder investieren missen, um in der Gesell-
schaft Erfolg zu haben.

Grundsatzlich kann das Kapital in drei verschiedenen Formen erscheinen:

. Kulturelles Kapital

Diese Form des Kapitals differenziert sich wiederum in drei weitere: (1) in verinnerlichtem
oder inkorporiertem Zustand (dauerhafter Organismus) (2) objektiviertem Zustand (kulturel-
le Guter, Lexika, Bilder, Biicher) (3) institutionalisiertem Zustand (Form von Objektivation)
(vgl. Bourdieu 1983: 185).
(1) Inkorporiertes Kulturkapital: Das Kulturkapital ist korpergebunden und setzt einen
Verinnerlichungsprozess voraus, welcher viel Zeit in Anspruch nimmt, die wiederum

vom Investor persdnlich genommen werden muss. Das Bildungskapital kann daher

25



nur aus eigener Hand und durch Bereitschaft der Selbstaufopferung gewonnen wer-
den. Somit ist es moglich, sich selbst weiterzubilden und das kulturelle Kapital zu er-
weitern (vgl. Bourdieu 1983: 186). Das inkorporierte Kapital, also die Bildung ist zum
eigenen Besitz geworden, weshalb die Weitergabe durch jegliche Art unmaglich ist
(vgl. Bourdieu 1983: 187). Wichtig zu erwdhnen ist die Einzigartigkeit des kulturellen
Kapitals, denn dessen Erwerb kann zwar bewusst geschehen, muss es aber nicht.
Zentral ist dabei die soziale Vererbung, welche wiederum von zeitlichen Umsténden
abhdngt und somit unbewusst geschieht, zum Beispiel eine charakteristische Sprech-
weise einer Klasse. Nur durch grofes kulturelles Kapital ist es méglich, weitere Profite
zu schlagen, denn jedes Kulturkapital hat einen bestimmten Wert (vgl. Bourdieu
1983:187).

(2) Objektiviertes Kulturkapital: Das objektivierte Kapital ist in Zusammenhang mit dem
inkorporierten Kapital zu sehen. Ersteres ist insofern libertragbar, vererbbar oder
durch das 6konomische Kapital kauflich, da es sich um materielle Dinge handelt, wie
beispielsweise Gemalde, Biicher oder Schriften. Das inkorporierte Kapital setzt je-
doch an einer anderen Stelle an. Dabei geht es nicht um die physische Prasenz dieser
Giter, sondern um den Genuss des kulturellen Guts, welcher nur durch das Wissen
entstehen kann (vgl. Bourdieu 1983: 188).

(3) Institutionalisiertes Kulturkapital: Beim institutionalisierten Kulturkapital handelt es
sich um schulische oder akademische Titel, die den Inhaberinnen und Inhabern ver-
liehen werden. Dieser Prozess schafft einen Ausgleich der biologischen Grenzen und
somit der korperlichen Bindung der Inhaberinnen und Inhaber zum inkorporierten
Kulturkapital, weil jenes Kulturkapital institutionelle Anerkennung erhélt. Die Verlei-
hung der Titel ist ein Weg, um das erworbene Kulturkapital zu vergleichen. Die Gel-
tung der schulischen Titel ist unabhangig von einer Person wie auch der Besitz des
kulturellen Kapitals zu einem Zeitpunkt (vgl. Bourdieu 1983: 189f). ,,Der schulische Ti-
tel ist ein Zeugnis fiir kulturelle Kompetenz, das seinem Inhaber einen dauerhaften
und rechtlich garantierten konventionellen Wert ibertragt” (Bourdieu 1983: 190).
Das institutionalisierte Kulturkapital ist daher auch mit dem 6konomischen Kapital
verbunden, weil es den Wert des Kulturkapitals bestimmt und dieser wiederum auf
dem Arbeitsmarkt angeboten beziehungsweise getauscht werden kann (vgl. Bourdieu

1983:190).
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e (Okonomisches Kapital

,Das 6konomische Kapital ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eignet sich
besonders zur Institutionalisierung in Form von schulischen Titeln;” (Bourdieu 1983: 185). Es
ist die Grundlage fiir die anderen Kapitalarten, denn damit sind diese zum einen erwerbbar
und zum anderen ist es dadurch moglich eine Transformationsarbeit zu leisten, welche wie-

derum den Wert der Kapitalarten angibt (vgl. Bourdieu 1983: 195f).

e Soziales Kapital

Als Sozialkapital bezeichnet man die Zugehorigkeit zu einer Gruppe. Es geht vor allem um
Beziehungen, welche nicht unbedingt institutionalisiert werden miissen. Die VergrofRerung
des sozialen Beziehungsgeflechts bietet den Vorteil der Sicherheit beziehungsweise Kredit-
wirdigkeit aller (vgl. Bourdieu 1983: 191). Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass dieses
Beziehungsnetz nicht von Geburt an gegeben, sondern ,vielmehr das Produkt einer fortlau-
fenden Institutionalisierungsarbeit” ist (Bourdieu 1983: 192). Dafiir wird zum einen Zeit und
zum anderen Geld (6konomisches Kapital) investiert, wodurch sich die Gruppe selbst besta-
tigt und reproduziert (vgl. Bourdieu 1983: 193). ,,Sozialkapitalbeziehungen kénnen nur in der
Praxis, auf der Grundlage von materiellen und/oder symbolischen Tauschbeziehungen exis-
tieren, zu deren Aufrechterhaltung sie beitragen” (vgl. Bourdieu 1983: 191). Aus diesem Zitat
ist ersichtlich, dass diese , Aufrechterhaltung” notwendig ist, wodurch die logische Folgerung
entsteht, dass sich dieses soziale Geflecht (ibertragen lasst. Dies kann durch die Weitergabe
eines Namens geschehen oder der Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe so-
wie einer Institution. Mit dieser Mitgliedschaft in einem Netzwerk werden Profite erzeugt,
die nicht unbedingt materieller Natur sein missen, sondern auch symbolischen Wert haben

(vgl. Bourdieu 1983: 192).

2. Gesellschaftliche Bedingungen/Voraussetzungen
Dem Ansatz von Bourdieu geht jedoch voraus, dass der bendétigte Zeitfaktor wie auch dko-
nomisches Kapital vorhanden ist, um die Integrationskriterien zu erfillen (vgl. Bibouche/Held
2009: 15). Dariiber hinaus ist Flexibilitat, im Sinne einer aufgeschlossenen Haltung gegen-
Uber einem neuen Lebensstil beziehungsweise der Bereitwilligkeit, bestimmte Lebensum-
stande zu verdandern, als aktuelle gesellschaftliche Voraussetzung essenziell fiir eine dauer-

haft erfolgreiche Integration in ein neues Land. Bibouche und Held (2009) beziehen sich da-
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bei auf den Ansatz von Senett (2002), der darauf hinweist, dass eine solche geforderte Flexi-
bilitat flir einen raschen Integrationsprozess hinderlich ist, da ein standiger Neuanfang pro-
voziert wird. Dahingehend erfolgt eine weitere Problematik: Die Konzentration auf das ,Hier
und Jetzt” hindert die Migrantinnen und Migranten daran, das GroRRe und Ganze im Blick zu
halten. Gemeint ist damit, dass die Sicht auf die kulturellen Unterschiede versperrt bleibt,
wodurch gleichzeitig die Identifikation mit der neuen Umgebung blockiert wird (vgl. Bibou-

che/Held 2009: 16).

3. Subjektive Voraussetzungen

Zu den subjektiven Voraussetzungen zahlt der Habitus, also das Verhalten von Personen.
Miteingeschlossen sind dabei sowohl die Gruppe der Migrantinnen und Migranten als auch
die Gruppe der Einheimischen. Die Integration funktioniert nur dann, wenn ,alle Formen der
Kapitalakkumulation bei den an der Integration beteiligten gleichzeitigt beriicksichtigt, ihren
Habitus verandert und die Felder der Aufnahmegesellschaft 6ffnet — eine gewaltige Aufga-
be” (Bibouche/Held 2009: 17). Das Aufbringen von Respekt gegentiber Mitmenschen ist da-
bei von zentraler Bedeutung.

Senett (2002) nennt drei Prinzipien, mit denen man den Respekt anderer gewinnen kann
(vgl. Senett 2002 zitiert nach Bibouche/Held 2009: 17).

1.  Ausbau eigener Kompetenzen: Durch die Entwicklung seiner Fahigkeiten ge-
nieRt man die Anerkennung der Gesellschaft, da somit eigene Ressourcen klug
eingesetzt werden und Verschwendung, im Hinblick auf geistige Fahigkeiten,
umgangen wird (vgl. Senett 2002 zitiert nach Bibouche/Held 2009: 17).

2.  Selbstversorgung: Der Mensch soll dazu in der Lage sein, fir sich selbst zu sor-
gen und anderen nicht zur Last zu fallen (vgl. Senett 2002 zitiert nach Bibou-
che/Held 2009: 17).

3. Der Gemeinschaft Anerkennung schenken: Den Respekt seiner Mitmenschen
gewinnt man vor allem damit, der Gesellschaft etwas zurilickgeben zu wollen

(vgl. Senett 2002 zitiert nach Bibouche/Held 2009: 17).
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Integrationskonzept nach Held/ Sauer (2009)

2. Integrationsdimension
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1. Ausbau eigener Kompetenzen

2. Selbstversorgung

3. Der Gemeinschaft Anerkennung schenken

Abbildung 2: Integrationskonzept nach Held/Sauer (2009) (eigene Darstellung)

1.3.2 Integrationskonzept nach Fassmann (2006)

Fassmann (2006: 225) sieht den Terminus , Integration” als Dachbegriff verschiedener Kon-

zepte an. Die Eingliederung in eine Gruppe kann sowohl sehr intensiv bis hin zur ,,Verschmel-

zung” mit Mitgliedern als auch weniger intensiv stattfinden. Wichtig zu erwdhnen ist, dass

sich dieser Prozess nicht auf eine Gruppe von Menschen beschrankt, wie beispielsweise Mig-

rantinnen und Migranten oder Flichtlinge, denn Integration umfasst alle Mitglieder einer

Gesellschaft beziehungsweise einer gesellschaftlichen Gruppe.

Fiir seine Definition des Begriffes leitet Fassmann (2006: 226) diesen von der lateinischen

Sprache ab, wodurch er zu dem Ergebnis gelangt, dass Integration sowohl ,ein Zustand als
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auch ein Prozess der Spaltung und Aufldsung eines Ganzen” ist. Unter diesem Verstandnis

bilden sich allerdings zwei Ebenen:

1. Systemintegration

Diese Art der Integration spiegelt sich auf der gesellschaftlichen Ebene wider. Hier
mussen sich Personen oder auch Gruppen der kritischen Beobachtung sowie der Be-
urteilung stellen, inwieweit und ob sie sich in das vorhandene institutionelle System
eingebracht haben (vgl. Fassmann 2006: 226). Es geht hier weder um personliche Er-
fahrungen oder eigene Interessen, sondern um das soziale System, denn jenes muss

stets oberste Prioritdt haben (vgl. Esser 2001:3 zitiert nach Fassmann 2006: 227).

2. Sozialintegration

Die Sozialintegration hingegen legt ihren Fokus auf die Menschen mit ihren individu-
ellen Lebenswegen (vgl. Esser 2001 :3 zitiert nach Fassmann 2006: 227). Der gesamt-
gesellschaftliche Bezug steht bei dieser Form der Eingliederung im Vordergrund (vgl.
Fassmann 2006: 226). Der Prozess erstreckt sich Gber drei Handlungsfelder der Assi-
milation: die kognitive Assimilation im Sinne von Wissen und Sprachkompetenz, die
strukturelle Assimilation im Sinne einer beruflichen Tatigkeit sowie der Wohnsituati-
on und zu guter Letzt die soziale Assimilation beziehungsweise die identifikative As-
similation in Bezug auf die gepflogenen Kontakte und der emotionalen Zugehdrigkeit

(vgl. Fassmann 2006: 229).

Wie zuvor erwahnt, spricht Fassmann (2006: 227) von einer ganzheitlichen Integration. Ge-
meint ist damit, dass dieser Zustand oder Prozess nicht nur seitens der Migrantinnen und
Migranten stattfindet, sondern auch unter sogenannten Einheimischen. Allerdings spaltet er
insofern diese Gruppe ab, da er die Diskrepanz zwischen der Herkunfts- und Zielgesellschaft

erwahnt, welche bei der anderen Gruppe wegfallt.
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2. Aktuelle Ereignisse und Zahlen

Zu der aktuellen Fliichtlingskrise, die vor allem durch den Syrien- und Irakkonflikt verursacht
wurde, sollen nun die Statistiken der Asylwerberinnen und Asylwerber ab dem Jahr 2014
dargestellt werden. Durch diese zeitliche Begrenzung kann zum einen die Aktualitat der Zah-
len sichergestellt werden und zum anderen wird es ermdéglicht, die zukinftigen Auswirkun-
gen darzustellen, welche sich voraussichtlich fir das Schulwesen ergeben.

Da in der vorliegenden Arbeit das Hauptaugenmerk auf dem Umgang mit Fllchtlingskindern
im Unterricht liegt, wobei diese Thematik besonders durch die Fliichtlingskrise ab 2014 im-
mer wichtiger geworden ist beziehungsweise wird, ist es notwendig, knapp lber die Ge-
schehnisse, beispielhaft vor allem in Syrien und Irak, zu berichten, um die aktuellen Zahlen
der Asylantrige in Osterreich zu erldutern. Jedoch wird auf eine intensive Auseinanderset-

zung weiterer politischer Konflikte oder dessen Ursachen verzichtet.

2.1 Syrienkonflikt

Die Ursache der Fliichtlingsproblematik liegt vor allem an dem seit 2011 andauernden Biir-
gerkrieg in Syrien. Dieser forderte mehr als eine Viertelmillionen Menschenleben und zer-
storte zudem die Heimat vieler Personen (vgl. DiePresse.com 2015). Ziel der Syrerinnen und
Syrer war es, der Willkir des Sicherheitsapparats, der sozialen Ungleichheit sowie Armut und
der Vetternwirtschaft unter dem Assad-Regime ein Ende zu setzen und sich nicht mehr un-
terdriicken zu lassen. Doch Bashar al-Assad lie dies nicht zu (vgl. Spiegel Online
10.08.2016).

Der primare Ausloser des Konflikts waren Demonstrationen gegen den Prasidenten, denn in
der Stadt Daraa wurden im Marz 2011 Kinder verhaftet sowie gefoltert, weil sie das Regime
Assads offentlich kritisierten und dies mit Spriichen auf Hauserfassaden bekundeten. Nach-
dem Damaskus gegen diesen Protest Soldaten beordert hatte, setzte der Aufstand auch in
anderen Stadten ein. Daraufhin lieR Bashar al-Assad Dschihadisten aus den Gefdngnissen
frei, welche diesen Aufstand untergraben sollten und sperrte dafiir Demonstrantinnen und
Demonstranten ein. Die Proteste in Homs und Hama fanden nicht mehr friedlich statt, denn
einige Gruppen spalteten sich ab und bewaffneten sich, um gegen das Regime zu kdmpfen

(vgl. Spiegel Online 10.08.2016). Offiziere und lokale Rebellengruppen schlossen sich gegen
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das Regime zusammen und bildeten die ,Freie syrische Armee” (FSA) (vgl. DiePresse.com
2015).

Nachdem der Friedensvermittlungsplan der arabischen Liga von Damaskus nicht umgesetzt
wurde, versuchte die Uno Damaskus einen weiteren Vorschlag zu unterbreiten, was jedoch
ebenso erfolglos war. Im Sommer 2012 spitzte sich die Lage zunehmend zu, denn Damaskus
fihrte Luftangriffe aus und internationale Dschihadisten kamen nach Syrien (vgl. Spiegel
Online 10.08.2016). Die dschihadistischen Gruppen werden als Vorganger des IS gesehen
und konnten sich aufgrund der guten Ausristung, die durch Spenden arabischer Goldmonar-
chen kamen, gegen andere Rebellen durchsetzen (vgl. DiePresse.com 2015).

Ein Jahr spater, 2013, wurde in Damaskus Giftgas eingesetzt, wodurch hunderte Menschen
starben. Barack Obama, der damalige US Prasident, drohte erstmals mit Bombardierungen,
und das syrische Regime gab zu, im Besitz von Chemiewaffen zu sein (vgl. Spiegel Online
10.08.2016). 2014 wurde Bashar al-Assad durch eine ,angebliche“ Volksabstimmung zum
Prasidenten Syriens gewdhlt. Die Terrormiliz Islamischer Staat (IS) rief ein Kalifat in Teilen
Syriens wie auch im Irak aus. Dieser Umstand fiihrte zu den Luftangriffen, die von einer in-
ternationalen Koalition unter der Fihrung der USA kamen und gegen die Terrormiliz IS ge-
richtet war (vgl. Spiegel Online 10.08.2016).

2015 schlossen sich Russland, das sich bereits im Birgerkrieg fir das syrische Regime einge-

setzt hatte, Iran, Irak und das syrische Regime zusammen.

,Syrien ist in mindestens fiinf Machtbereiche zerfallen: Im Nordosten herrscht der
syrische Ableger der kurdischen Arbeiterpartei PKK, im Nordwesten syrische Rebel-
len, im Osten der IS, im westlichen Zentrum und an der Kliste das syrische Regime
und die libanesische Hisbollah, im Siiden syrische Rebellen sowie syrische Drusen,
eine weitere religiése Minderheit” (Spiegel Online 10.08.2016).

Im Frihling 2016 wurde ein Waffenstillstand zwischen den USA und Russland vereinbart. In
dieser Zeit kam es seitens der syrischen Bevoélkerung wieder zu Demonstrationen gegen ih-
ren Prasidenten. In Genf fanden Verhandlungen mit dem syrischen Regime statt, die damit
endeten, dass in Syrien innerhalb von eineinhalb Jahren ein neuer syrischer Prasident ge-
wahlt werden sollte. Mit diesem Ergebnis zog Russland den GroRteil seines Militars in Syrien

ab und ,[...] erkladrt seine Syrienmission fir beendet [...]“ (Spiegel Online 10.08.2016). Im

4 Spiegel Online bezweifelt die Existenz oder Wahrhaftigkeit dieser Volksabstimmung.
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Marz verhalf Russland dem syrischen Regime die Stadt Palmyra, welche zentral in Syrien
liegt, fur sich vom IS zuriickzugewinnen. Nachdem im Sommer 2016 das syrische Regime die
Castello Road (Verbindungslinie von der tirkischen Grenze in den Osten Aleppos) unter sei-
ne Kontrolle brachte, versuchte Dschabhat Fata al-Scham (ehemalige Nusra-Front, steht auf
der Terrorliste der Vereinten Nationen) mit militdrischen MaRnahmen dem entgegenzuwir-
ken und nach Aleppo (die Stadt mit mehr als 200.000 Menschen, wurde durch die Castello
Road eingeschlossen) zu gelangen. Um Aleppo wird bis heute gekdmpft. Im August mischte
sich dann die Tirkei in Syrien ein und versuchte durch die Militdroperation ,Schutzschild
Euphrat” gegen die Kurden vorzugehen unter dem offiziellen Deckmantel, das Grenzgebiet
von der Tirkei und Syrien von terroristischen Organisationen zu befreien (vgl. Spiegel Online
10.08.2016).

Im Oktober 2017 ist festzuhalten, dass es das kurdisch-arabische Militarbiindnis "Syrische
Demokratische Krafte" (SDF) mit der Hilfe einer US-gefiihrten Allianz schaffte, die syrische
Stadt Rakka, welche seit 2014 von der Terrormiliz Islamischer Staat besetzt wurde und als
deren Hochburg galt, zu befreien (vgl. Spiegel Online 17.10.2017).

AbschlieRend werden noch kurz die einzelnen Akteure, fiir einen besseren Uberblick, darge-

stellt:

e Assad-Regime (wird von Iran, Irak und Russland unterstiitzt) zerstorte ganze Stadt-
viertel (vgl. DiePresse.com 2015). 2016 wurde Aleppo zuriickerobert und auch die
Stadte wie Damaskus, Homs und der Kiistenstreifen am Mittelmeer ist unter der Kon-
trolle des Regimes. Aufgrund der zahlreich gefallenen Soldaten erhélt das Regime Un-
terstiitzung von Verbanden aus Afghanistan und dem Irak (vgl. Zeit Online
29.12.2016).

e Russland: Wie zuvor erwdhnt, ist Russland eine Unterstiitzung fiir das Assad-Regime,
indem das russische Militar Rebellengruppen angreift. Offiziell soll jedoch der Islami-
sche Staat bekampft werden (vgl. Zeit Online 29.12.2016).

e [ran kampft an der Seite des Assad-Regimes und ist vor allem als militdrischer Berater
der syrischen Armee tatig. Die Schiitenmiliz Hisbollah (Libanon) gehort ebenso zu den

Unterstitzern der syrischen Regierung (vgl. Zeit Online 29.12.2016).

33



,Freie Syrische Armee” (FSA) gegen syrisches Regime und Islamischer Staat (IS)
mehrere Gruppen der FSA wurden von der Tirkei und der USA unterstiitzt (vgl. Die-
Presse.com 2015).

ylslamische Front” (Oppositionsdachverband) gegen syrisches Regime und Islami-
scher Staat (IS)

»lslamische Front“ wird von arabischen Golfmonarchen unterstitzt und kooperiert
zeitweise mit der offiziellen Vertretung des Terrornetzwerkes al-Qaida in Syrien (vgl.
DiePresse.com 2015).

Islamische Staat (IS) gegen alle Parteien, jedes Biindnis wird abgelehnt, da sich alle
unterordnen sollen (vgl. DiePresse.com 2015). 2016 musste der IS sich in einigen Ge-
bieten geschlagen geben, doch entlang des Gebiets Euphrat und in Zentralsyrien so-
wie Palmyra sind unter ihrer Kontrolle (vgl. Zeit Online 29.12.2016).

Kurden kdmpfen gegen den IS und sind somit wichtig fiir den Westen. Manchmal er-
folgt eine Kooperation mit Rebellen> oder der syrischen Regierung in Damaskus (vgl.
Zeit Online 29.12.2016).

Saudi-Arabien und Tirkei setzen sich gegen das syrische Regime ein, allerdings haben
die Lander unterschiedliche Interessen, denn Saudi-Arabiens Ziel ist es, den Einfluss
seines Feindes (Iran) zu stoppen. Die Tirkei hingegen versucht, die Kurden in Nordsy-
rien zu unterdriicken und setzt sich gleichzeitig gegen IS ein (vgl. Zeit Online

29.12.2016).

USA und der Westen: Die USA fiihren eine internationale Koalition (unter anderem
sind darunter Deutschland, Frankreich, GroRbritannien) an, die sich gegen den IS

wehrt.

Irakkonflikt

An dieser Stelle folgt ein sehr kurzer Exkurs zum ungeldsten Konflikt in Irak, der ebenso ent-

scheidend fiir die Fllichtlingskrise ist. Die Differenzen zwischen der schiitischen Regierung in

Bagdad und den sunnitischen Stammen fiihrte zu Aufstinden seitens der Stamme. Der IS

>Es gibt zahlreiche Rebellengruppen. Sie setzen sich von ,friedlichen” Gruppen, die vom Westen Un-
terstlitzung erhalten, oder auch aus radikalen Islamisten, zum Beispiel der al-Kaida-nahen Nusra-
Front zusammen. Oft kommt es vor, dass Gruppen fiir einen bestimmten Zweck kooperieren (vgl.
Zeit Online 29.12.2016).
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nutzte diese Gelegenheit, indem er innerhalb der rebellischen Gruppe seine Macht ausiibte
und sich an die Spitze der Macht begab (vgl. DiePresse.com 2015). Die Dschihadisten schlos-
sen eine Allianz mit dem 2003 gestiirzten Diktator Saddam Hussein, um maoglichst schnell
viele Gebiete einnehmen zu kénnen.

2015 reichte das Gebiet des Islamischen Staates vom Norden in Mossul bis Bagdad (vgl. Die-
Presse.com 2015). Der Krieg zwischen den sunnitischen Stammen und der Regierung veran-
lasste mehr als eine Million Menschen zu fliehen. Hunderttausende suchten dabei ihr Gliick
in Bagdad oder einer nordirakischen Kurdenregion (vgl. DiePresse.com 2015).

Seit 2017 ist Mossul vom IS vollstandig durch die irakischen Truppen befreit (vgl. Zeit Online
09.08.2017). Obwohl dies ein wichtiger Schritt war, den , Islamischen Kalifat” zu beenden,
muss nlichtern gesagt werden, dass der IS mit zirka 35.000 Bewaffneten momentan sehr
machtig ist und daher noch einige Kampfe anstehen werden. Das derzeitige Gebiet der Ter-
rormiliz erstreckt sich von Tal Afar iber den Distrikt Hawidscha in Zentralirak und im Westen
die Stadt Qaim, doch mittlerweile verlor der IS etwa 60% seines Territoriums (vgl. Zeit Online
09.08.2017). Dennoch ist davon auszugehen, dass die Kriege in Irak und Syrien nicht aufho-
ren ,[...] denn samtliche Probleme in der Region, die 2014 zum IS-Siegeszug fiihrten, beste-
hen fort — inkompetente und korrupte Regime, zerriittete Staaten, auslandische Interventio-
nen, Religionskriege zwischen Schiiten und Sunniten, Konflikte zwischen Kurden und Arabern

sowie Armut und Aussichtslosigkeit” (Zeit Online 09.08.2017).

2.3 Statistiken

Nun stellt sich natirlich die Frage, weshalb vor allem aus diesen beiden Landern, wobei Af-
ghanistan ebenso beriicksichtigt werden muss, solche Menschen in die EU fliichten. Zwar hat
die Tirkei fast zwei Millionen Flichtlinge aufgenommen, doch die Verschlechterung der
Wirtschaft fiihrt zu grofem Unmut innerhalb des Landes. Aus diesem Grund wurden die
Grenzen zur EU durchlassiger gemacht, um auch andere Lander in die Pflicht zu nehmen (vgl.
DiePresse.com 2015). Besonders beliebt dafiir ist die Balkanroute, die sich dazu eignet nach
Deutschland, Osterreich und Schweden zu kommen (vgl. DiePresse.com.com 2015).

2014 verzeichnet Osterreich 28.027 Asylantridge, was zum Jahr 2013 eine Steigerung von
60,1% bedeutet (vgl. BMI 2014: 3). Darunter suchen vor allem Menschen aus Syrien, Afgha-
nistan oder Kosovo Asyl (vgl. BMI 2014: 7).
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Abbildung 3: Statistik Asylantrige Osterreich 2014 (BMI 2014: 3)
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Abbildung 4: Statistik TOP 15 Asylantrdge nach Staatsangehdorigkeit (BMI 2014: 7)
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Das Jahr 2015 ist als Hohepunkt der Flichtlingskrise zu bezeichnen. Laut Statistik des Bun-

desministeriums fiir Inneres (BMI) wurden insgesamt 88.912 Asylantrige in Osterreich ge-

stellt, im Vergleich zum Jahr 2014 handelt es sich dabei um eine weitere Steigerung von 212,

das sind 50 %. Die meisten Asylwerberinnen und Asylwerber stammten aus Afghanistan mit

25.475, aus Syrien mit 24.538 und dem Irak mit 13.602 Asylantragen (vgl. BMI 2015: 6). Die

Statistik zeigt ebenso deutlich, dass die meisten Asylantrage in den Monaten September und

Oktober gestellt wurden (vgl. BMI 2015: 3). Zu erkldren ist dieser rapide Anstieg mit der Off-

nung der Balkanroute. Ab Mitte Juni wurde diese Durchreise legalisiert, was sich in den Zah-

len widerspiegelt (vgl. derStandard.at 08.02.2017). Diese MaRnahme wurde dankend ange-
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nommen, was auch der Zustrom von 12.000 Menschen an manchen Tagen zeigte. Da natr-
lich nicht nur Kriegsfllichtlinge eine neue Heimat und Schutz aufsuchten, wollte man die
Durchlassigkeit der Menschen verringern, in dem man mit der Zeit nur bestimmte Gruppen,
wie beispielsweise keine Asylsuchenden mit der Staatsangehorigkeit Afghanistan, sondern

nur Kriegsfllchtlinge, die Grenze libertreten liel? (vgl. derStandard.at 08.02.2017).

I R
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Abbildung 5: Statistik Asylantrige Osterreich 2015 (BMI 2015:3)

TOP 15 der Asylantrage nach Staatsangehorigkeit und Antragsmonat per 31.12.2015
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Abbildung 6: Statistik TOP 15 Asylantrdge nach Staatsangehdorigkeit 2015 (BMI 2015:6)

Laut UNHCR (2017) sind seit Ende 2016 etwa 67,75 Millionen Menschen auf der Flucht. Ein
Drittel dieser Menschen verldsst seine Heimat gezwungenermalien aufgrund von Verfol-

gung, Krieg und Menschenrechtsverletzungen (vgl. UNHCR 2017). Die Statistik vom BMI
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zeigt, dass 2016, mit 42.073 Asylantrigen in Osterreich, bereits ein Riickgang um mehr als
die Halfte zu verzeichnen war (vgl. BMI 2016: 3).

Aktuell, im Jahr 2017, liegt die Berechnung der gestellten Antrage nur bis zum Monat August
vor, allerdings veranschaulicht diese im Vergleich zum Vorjahr wiederrum eine Senkung der
Anzahl der Asylantrige in Osterreich (vgl. BMI 2017: 3). Die Zahl der Asylantrige wurde um
fast die Halfte reduziert, was auf die SchlieBung der Balkanroute der drei EU-Staaten Oster-
reich, Slowenien und Kroatien sowie Serbien und Mazedonien zurlickzufiihren ist (vgl. der-
Standard.at 08.02.2017). Das Dublin-Ubereinkommen, welches die Zustindigkeit fiir die
Asylwerberinnen und Asylwerber prift, sollte primar wirken (vgl. derStandard.at

08.02.2017). Der Trend geht, nach dem gewaltigen Hohepunkt von 2015, wieder nach unten.
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Abbildung 7: Statistik Asylantrige Osterreich 2017 (BMI 2017: 3)
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3. Didaktische Konzepte
3.1 ,Auslanderpadagogik“®

Die ,Auslanderpaddagogik” entwickelte sich erst, als im Zuge der Arbeitsmigration ab 1955
zahlreiche Gastarbeiterinnen und Gastarbeiter nach Deutschland kamen. Die Westdeutsche
Wirtschaft war auf der Suche nach Arbeitskraften, da der Flichtlingsstrom der ehemaligen
DDR durch die Abdichtung der Grenzen ausblieb. 1973 wurde ein Anwerbestopp verhangt,
weshalb die Gastarbeiterinnen und Gastarbeiter ihre Familien noch schnell zu sich holten.
Dadurch stieg die Zahl der Kinder mit Migrationshintergrund rasch an und die Padagogik
musste sich nun wohl oder Gbel damit auseinandersetzen und einen Plan entwickeln. Kenn-
zeichnend fir dieses Konzept ist zum einen, dass es sich ausschlielRlich Migrantenkindern
widmet und zum anderen den Fokus auf die Defizite richtet (vgl. Nohl 2006: 15f). Seit 1964
ist die Schulpflicht fiir Deutschland fiir diese Kinder gesetzlich festgelegt, was gleichzeitig
eine aufkommende Heterogenitat innerhalb der Klassen zur Folge hatte. Dieser Umstand
wurde deshalb negativ betrachtet, da somit die Leistung innerhalb der Bildungsstandards als
gefahrdet eingestuft wurde (vgl. Nohl 2006: 17). Deshalb versuchte man den Fokus auf die
Defizite zu richten, um die Migrantenkinder auf dasselbe Bildungsniveau zu bringen und da-
mit die Klassen wieder zu homogenisieren. Die Sprache nahm eine besondere Rolle ein, denn
die Sprachdefizite der Kinder mit Migrationshintergrund sollten in speziellen Vorbereitungs-
klassen ausgemerzt werden und gleichermalien die Klassen wieder homogen gestalten (vgl.
Nohl 2006: 18). Da man davon ausging, dass die Schilerinnen und Schiiler nicht ihr Leben in
Deutschland verbringen wiirden, versuchte die Schule den Kindern und Jugendlichen zwar
Deutsch beizubringen, um sich in das deutsche Bildungssystem einzufligen, aber dennoch
fand Unterricht in der Erst- beziehungsweise Nationalsprache statt, um eine Rickkehrfahig-
keit zu gewdhrleisten (vgl. Nohl 2006: 19).

Wie bereits erwdhnt, nahm die , Auslanderpadagogik” den Blick auf die Defizite der Kinder
und Jugendlichen von Migrantinnen und Migranten ein, welche etwa durch die Pddagogik zu
kompensiert werden sollten (vgl. Nohl 2006: 20). Die Defizite wurden in drei Kategorien ein-

geteilt: die Sprachdefizite, der Sprachgebrauch/Sprachcode und Defizite in der

® Der Begriff ,Auslanderpidagogik” wird in dieser Form in der Literatur verwendet. Eine génzliche
Anderung des Begriffs erscheint jedoch falsch, da sich dadurch woméglich Inhalte des didaktischen
Konzepts andern wirden und dies nicht der Zweck ist. Jedoch soll in dieser Arbeit keine Gruppe von
Menschen, wie Menschen mit Migrationshintergrund, diskreditiert oder respektlos behandelt wer-
den, weshalb der Ausdruck unter Anfilhrungszeichen gesetzt wird.
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Primédrsozialisation (vgl. Nohl 2006: 21). All diese Kategorien beeinflussen sich in gewisser
Weise gegenseitig. Das Sprachdefizit bezieht sich auf die Grundkenntnisse der Sprache des
Landes, in denen die Kinder migriert sind. Der Sprachgebrauch unterscheidet grundsatzlich
einen restringierten von einem elaborierten Sprachcode. Ein restringierter Sprachcode meint
einen rudimentdren Gebrauch der deutschen Sprache, welcher den Migrantenkindern oder
der Unterschicht in der Gesellschaft zugeschrieben wird, wohingegen ein elaborierter
Sprachcode, die Mittelschicht kennzeichnet und eine komplexe Sprachform beziehungsweise
-verwendung bedeutet (vgl. Nohl 2006: 23f). Unter Sozialisation versteht man die Entwick-
lung der Personlichkeit, wobei die Primédrsozialisation als Aufgabengebiet der Familie und die
Sekundarsozialisation als Handlungsbereich der Schule gesehen wird. Die ,Ausldnderpada-
gogik” sieht in der Primarsozialisation insofern ein Problem, da nicht alle Kulturen dieselben
Vorstellungen der Wertevermittlung oder Erziehung besitzen und sich daher Unterschiede
ergeben (vgl. Nohl 2006: 22).

Grundsatzlich gab es zwei groBe Kritikpunkte an der , Auslanderpddagogik”. Man glaubte,
dass dieses Konzept politische Probleme pddagogisierte und dahingehend zwei Folgen hatte.
Die Stigmatisierung von Menschen und Kulturen in der Gesellschaft wurde vorangetrieben
und ein weiteres politisches Problem trat in den Vordergrund: Durch eine padagogische
Auseinandersetzung mit dieser Bevolkerungsgruppe werden nicht alle Menschen gleich be-
handelt, obwohl dies gesetzlich verlangt wird. Zudem wurde kritisiert, dass sich Padagogin-
nen und Padagogen dadurch Arbeit schaffen, indem die Kinder und Jugendlichen als eigene
Gruppe und Problemfall dargestellt werden und der Fokus auch nur auf dieser Randgruppe
liegt. Man forderte daher eine ebenso intensive Auseinandersetzung in der Padagogik mit
der deutschen Bevolkerung (vgl. Nohl 2006: 40f).

Obwohl man sich offiziell von diesem Konzept abwandte, sieht Nohl (2006: 30) dieses immer
noch als aktuell, nur unter verschiedenen Decknamen, an. Als Beispiel gibt er dafiir die Integ-
rationskurse an, denn auch in diesen ist meist der Blick auf die Sprachdefizite der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer gerichtet und thematisch bewegt man sich ebenso in der Werte- und
Kulturvermittlung der neuen Heimat. Mecheril (2015: 30) gibt ebenso an, dass die ,Auslan-
derpadagogik” , bestenfalls als Etikett, nicht als Praxis verschwunden” ist. Besonders scho-
ckierende PISA-Ergebnisse 2001 fiihrten zu neuerlichen Debatten lUber migrationsbedingte

Defizite, welche vor allem ihren Ursprung in den fehlenden Sprachkenntnissen haben.
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3.2 Interkulturelle Padagogik

Die Interkulturelle Padagogik hat ihren Ursprung in der Kritik der , Auslanderpadagogik”,
welche mit den 1980er Jahren als beendet galt. Ab diesem Zeitpunkt begann die interkultu-
relle Bildung, die sich sogleich als Unterrichts- oder Erziehungsprinzip etabliert. Durch die
andere padagogische Zugangsweise, im Hinblick auf heterogene Schulklassen, soll nun an
der Haltung gegeniiber Migrantinnen und Migranten gearbeitet werden. Die Interkulturelle
Padagogik ist jedoch nicht als fertiges Produkt eines didaktischen Konzeptes, sondern als
Entwurf beziehungsweise Programm anzusehen (vgl. Diehm/Radtke 1999: 127f). Als es um
die Implementierung des Unterrichtsprinzips ging, wurde dies zunadchst nicht mit Freuden
aufgenommen, denn der positive , Differenz-Ansatz” schien als zuséatzliche schwierige Aufga-
be im Lehrer- und Lehrerinnendasein, was vielleicht nur mit viel Engagement erreicht wer-
den konnte. Die dennoch vorhandenen Defizite, wie beispielsweise in der Sprache, seien mit
diesem Anspruch nur schwer zu bewaltigen und dahingehend kann auch das unverdnderte
Leistungsniveau nicht erreicht werden (vgl. Diehm/Radtke 1999: 144f).

Wie oben bereits angeklungen ist, besteht der wesentliche Unterschied von der ,Auslander-
padagogik” und der Interkulturellen Padagogik in der Einstellung gegeniiber Schilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund. Die zuvor hervorgehobenen Defizite werden von
einer Umstellung zu Differenzen abgeldst. ,,Was bislang als Mangel erschien, wurde nun po-
sitiv gewendet und als Anderssein definiert” (Diehm/Radtke 1999: 129). Daraus ergibt sich
gleichermalen eine Anderung der Adressaten und Adressatinnen, denn dieser , Differenzen-
Ansatz” ist an alle Kinder und Jugendliche gerichtet, gleich, ob es sich um Schiilerinnen und
Schiler mit oder ohne Migrationserfahrung handelt (vgl. Diehm/Radtke 1999: 130). Wichtig
zu erwdhnen ist ebenfalls die neue Einstellung nicht nur gegeniiber den Schiilerinnen und
Schilern, sondern auch zu den Migrantinnen und Migranten generell. Denn diese Personen-
gruppe wird nicht mehr lediglich als zeitlich befristete Arbeitskraft im Aufnahmeland gese-
hen, sondern als Mitblirgerinnen und Mitbirger. Da diese Menschen mit ihren kulturellen
Werten und Normen in das neue Land einwandern, lasst sich daraus schlielRen, dass es sich
schon langst nicht mehr um eine bloRRe Arbeitsmigration, sondern um Kulturmigration han-
delt und sich auch dahingehend die gesellschaftlichen Verhaltnisse andern (vgl. Nohl 2006:
49). Die Schule soll insofern als Vermittler fungieren, indem sie aufzeigt, dass Unterschiede
von Personengruppen oder differente Kulturen die Regel und nicht die Ausnahme sind (vgl.

Diehm/Radtke 1999: 130). ,,Im Verhéltnis zueinander sind wir jeweils Andere” (Mecheril
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2015: 32). Nohl (2006: 45) versteht die Interkulturelle Padagogik als Einfihrung eines gegen-
seitigen Verstandnisses der jeweils anderen Kulturen, wodurch das Blickfeld des eigenen
Weltbilds erweitert wird. Nach seiner Definition werden ebenso die Differenzen der Kulturen
aufgezeigt, allerdings werden die Kulturen als Folge von Wanderungen betrachtet. Der Ter-
minus , Kultur wird in diesem Zusammenhang mit Ethnie gleichgesetzt, wodurch Nohl
(2006: 45) zu dem Schluss kommt, dass es bei diesem padagogischen Ansatz um die Betrach-
tung einer ,,multiethnischen Gesellschaft” geht.

Am 25.10.1996 wurde im Rahmen einer Kultusministerkonferenz der offizielle Beschluss zur
Interkulturellen Padagogik in Deutschland gefasst (vgl. Nohl 2006: 56). Die Umsetzung der
Interkulturellen Bildung konnte entweder in Klassen mit Schiilerinnen und Schiilern mit Mig-
rationshintergrund erfolgen, wobei hier das soziale Lernen der kulturellen Differenzen zu
gegenseitiger Anerkennung, Respekt und Toleranz vor der Defizitkompensation stand oder
sogleich kulturelle Unterschiede allgemein im Unterricht behandelt wurden. Alle Varianten
der praktischen Interkulturellen Padagogik haben jedoch den positiven Zugang sowie Wert-
schatzung zur natio-ethno-kulturellen Vielfalt gemein, weshalb auch der Unterricht stets zu
einer bereichernden Erfahrung im Kontakt zu anderen Kulturen beitragen soll (vgl.
Diehm/Radtke 1999: 131). Zudem wurde als Ziel festgelegt, dass man sich nicht nur mit an-
deren Kulturen beschiftigen, sondern auch Angste (iber das Anderssein erkennen und zuge-
ben soll. Genauso wichtig ist es, auch liber die eigene Grundsatzeinstellung zu einer mul-
tiethnischen Gesellschaft zu reflektieren und andere Haltungen akzeptieren zu konnen (vgl.
Nohl 2006: 56).

Auch dieser padagogische Ansatz wurde stark kritisiert, denn man ging davon aus, dass ge-
rade der Blick auf die Kulturen eine Unterscheidung der Menschen verursacht. Die Kinder
und Jugendlichen sind in diesem Zusammenhang Stellvertreterinnen und Stellvertreter ihrer
Herkunft und, obwohl die Interkulturelle Bildung das Ziel hat, diese Vielfalt besonders wert-
schatzend anzusehen, so ist dies dennoch ein Unterscheidungsmerkmal und man muss ver-
suchen sich mit kulturellen Unterschieden zu arrangieren. Somit ist zu bedenken, ob eine
differente Gleichheit der Gesellschaft (iberhaupt vorhanden ist und Toleranz eigentlich mit
Duldsamkeit gleichgesetzt werden kann (vgl. Diehm/Radtke 1999: 147). Obwohl gerade mit
Interkultureller Bildung versucht wird, alle Schiilerinnen und Schiiler zu erreichen, wird die-
ser Ansatz immer herangezogen, wenn es um Padagogik fir Kinder und Jugendliche mit Mig-

rationshintergrund geht, wodurch wiederrum eine Selektion stattfindet (vgl. Mecheril 2015:
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35). Weiteres ist zu bemangeln, dass der Terminus ,,differente Kultur” im spezifischen, aber
nicht naher ausgefiihrten, Kontext gebraucht wird. Die Interkulturelle Padagogik setzt die
Unterschiede in der Migrationserfahrung der Schiilerinnen und Schiiler an, wodurch diese
als Unterscheidung innerhalb einer Schul- oder Klassengemeinschaft verwendet wird. Somit
ist ,,die Beschaftigung mit von Migrationsprozessen hervorgebrachter Pluralitdt zu einge-
schrankt und in dieser Einschrdankung problematisch, denn (migrations-)gesellschaftliche
Differenzverhaltnisse lassen sich nicht auf kulturelle Differenzen reduzieren, da politische,
O0konomische, rechtliche Linien ebenso zu beachten sind” (Mecheril 2015: 34). Daraus entwi-

ckelte sich der Ansatz zur Migrationspadagogik.

3.3 Migrationspadagogik

Mecherils (2004) grofter Kritikpunkt an der bereits bestehenden Interkulturellen Padagogik
ist der, dass man sich zwar mit den Kulturen, welche aus dem Migrationsphdanomen hervor-
springen, zwar auseinandersetzt, doch diese wiederum als Unterscheidung von Personen-
gruppen nutzt. Daher entwickelte er das Konzept der Migrationspadagogik (vgl. Nohl 2006:
129). ,Solange ,Interkulturelle Pddagogik’ keine Padagogik ist, die sich mit Pluralisierung und
Diversifizierung als Resultat von Migration beschaftigt, bleibt Interkulturelle Padagogik als
Bezeichnung einer erziehungswissenschaftlichen Fachrichtung unklar” (Mecheril 2004: 17
zitiert nach Nohl 2006: 129). Durch diese nicht klar definierte Herangehensweise in der In-
terkulturellen Padagogik werden wichtige Aspekte auBer Acht gelassen, wie beispielsweise
die kulturelle Vielfalt der einheimischen Bevolkerung oder die Folgen und Auswirkungen von
Migration auf die gesamte Gesellschaft und nicht nur unter der Pramisse der Kulturen (vgl.
Nohl 2006: 130). Wie auch in der Interkulturellen Pddagogik steht also der Kulturbegriff und
die damit einhergehende natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit in diesem padagogischen
Konzept im Mittelpunkt. Der Ausgangspunkt der Migrationspadagogik liegt in der Annahme,
dass Migrationsbewegungen zum Alltag der heutigen Gesellschaften gehéren, wodurch das
Leben sowohl in der Arbeitswelt als auch der Freizeit gepragt wird. Dies hat zur Folge, dass
sich die Wissenschaft mit Migration auseinandersetzen und dahingehend auch die Bezie-
hung Bildung : Migration, unter dem Aspekt von Zugehorigkeit in der Migrationsgesellschaft,
ndher beleuchtet werden muss. Aus dieser Perspektive ergibt sich, dass es sich bei den Ad-
ressatinnen und Adressaten dieses didaktischen Konzepts um keine bestimmte Zielgruppe

handelt und sich somit ebenso wenig auf spezifische Wirkungs- oder Arbeitsgebiete,
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beschrankt. In diesem Ansatz liegt der Fokus auf der Diskursanalyse der Differenzierung von
Menschen unter dem Gesichtspunkt wie diese Praxis verandert werden kann (vgl. Mecheril
2015: 35f).
Man geht von einem Ordnungsschema aus, durch welches Personen beziehungsweise Kinder
und Jugendliche aus der Gesamtheit herausgenommen und dadurch institutionell wie auch
gesellschaftlich diskriminiert werden oder besser formuliert: die natio-ethno-kulturelle Zu-
gehorigkeit legt die Anerkennung der Menschen fest. Die Migrationspadagogik beschaftigt
sich damit, inwieweit dieses Schema im Kontext Schule benutzt wird und bedient sich in die-
sem Zusammenhang der Reflexion, um diesem Zustand entgegenzuwirken (vgl. Mecheril
2015: 36f).

,Hierbei ist der migrationspddagogische Analyseansatz von einer doppelten Blick-

richtung auf Differenz und Zugehérigkeit gekennzeichnet: Es geht um die Untersu-

chung der lokalen Hervorbringung von Unterschieden (zum Beispiel in einer Schu-

le), und es geht um die Analyse allgemeiner diskursiver Praxen, (bildungs)politisch-

rechtlicher Regelungen und sozio-6konomischer Verhdltnisse. Im Aufeinanderbe-

zug dieser beiden ,Analyseebenen’, in der Untersuchung des Zusammenhangs zwi-

schen situierten Praxen und allgemeineren Strukturen der Hervorbringung von Dif-

ferenzverhdltnissen und Zugehérigkeitsordnungen findet Migrationspddagogik ih-
ren zentralen Gegenstand” (Mecheril 2015: 45).

Die Zugehorigkeits- und Differenzzusammenhdnge werden also in mehrfacher Hinsicht von
der Migrationspadagogik naher beleuchtet: Zum einen wird die historische und geografische
Bestimmbarkeit dargelegt, der Umgang mit dieser Thematik in den Bildungsinstitutionen
betrachtet und zum anderen die inhaltlichen Problematisierungen wie auch Veranderungen
aufgezeigt (vgl. Mecheril 2015: 45). Mecheril (2004) geht es ebenso um die Anerkennung
einer mehrfach natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit, denn Migrantinnen und Migranten
konnen sich nicht nur mit ihrer Herkunft, sondern auch mit ihrem Aufnahmeland identifizie-
ren (vgl. Nohl 2006: 132).

Grundsatzlich ist dies der Ausgangspunkt fiir eine reflexive sowie kritische Beschaftigung mit
den bisherigen Ergebnissen der Erziehungswissenschaften. , Als Grundmotiv [...] kann hierbei
das Aufzeigen dessen bestimmt werden, was Menschen in formellen und informellen Bil-
dungskontexten im Hinblick auf die Moglichkeit einer freieren und wiirdevolleren Existenz
behindert, degradiert und entmiindigt” (Mecheril 2015: 47). Das Ziel ist es, diese Ursachen
und dieses auf Macht begriindete Konstrukt zu erkennen, beschreiben, wie auch analysieren

und letztendlich auch zu beenden. Das kann allerdings nur geschehen, wenn die einzelnen
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Begriffe oder ,,Soll-Zustande” definiert und immer wieder neu, auch mittels empirischer Me-
thoden und Untersuchungen, ausgearbeitet werden (vgl. Mecheril 2015: 47). Die ,for-
schungspraktische Moglichkeit, mit der Problematik von kulturalisierenden und ethnisieren-
den Zuschreibungen umzugehen, besteht darin, Kulturalisierung im Rahmen der Migrations-
forschung nicht langer forschungspraktisch zu reproduzieren, sondern vielmehr ethnisieren-
de oder kulturalisierende Praxen selbst zum Gegenstand der Forschung zu machen” (Meche-
ril 2015: 48). Dafiir wird der ethnographische beziehungsweise entdeckende Erkenntnisstil
herangezogen, welcher von keiner unbedingt der Wissenschaft zugeschriebenen Frage aus-
geht (vgl. Mecheril 2015: 48). Die qualitative empirische Forschung findet logischerweise
unter einem padagogischen Setting statt, beispielsweise erldutern Schiilerinnen und Schiiler
in welchen Situationen und in welcher Weise ihre Lehrkrafte die Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden spezifischen Zugehorigkeitsordnungen zuordnen. Die Migrationspadago-
gik baut in ihren Untersuchungen vor allem auf die Kritik- und Reflektionsfahigkeit und setzt
dabei den Fokus auf sich selbst, indem immer wieder die eigenen Ergebnisse und Annahmen
mit neuen Wissensbestianden und Begriffe wie zum Beispiel ,Zugehorigkeit”, ,Macht”, ,Ord-
nung” oder , Kultur” etc. neu definiert werden (vgl. Mecheril 2015: 50f).

Einfach zusammengefasst: Es geht um die Uberwindung von der sozialen und hierarchischen
Ordnung herbeigefihrten ,rassistischer Dominanzverhaltnisse zwischen Mehrheit und Min-
derheiten” (Mecheril 2004: 223 zitiert nach Nohl 2006: 131). Mecheril (2004) geht es ebenso
um die Anerkennung einer mehrfach natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit, denn Migran-
tinnen und Migranten kodnnen sich nicht nur mit ihrer Herkunft, sondern auch mit ihrem

Aufnahmeland identifizieren (vgl. Nohl 2006: 132).

3.4 ,Fliuchtlingspadagogik“?!

Nachdem nun die zentralen didaktischen Konzepte der ,Interkulturellen Padagogik” oder
besser gesagt Konzepte fiir Unterricht mit Schiilerinnen und Schilern sowohl mit als auch
ohne Migrationshintergrund vorgestellt wurden, bleibt die Frage immer noch offen, inwie-
fern Kinder mit Fluchterfahrung in diesen Planen integriert sind. Grundsétzlich finden Fliicht-
lingskinder nie Erwdhnung, sondern nur Kinder mit Migrationshintergrund. Diese konkrete
Benennung lasst zwei Annahmen zu: Entweder werden Kinder mit Fluchthintergrund in die-
sen Konzepten als Selbstverstandlichkeit miteingeschlossen oder sie werden vollkommen
auBer Acht gelassen. Bei der ersten Annahme stellt sich wiederum die Frage warum dies der

45



Fall ist und weshalb niemand die Miihe auf sich nimmt und diese Gruppe definiert. Zweifel-
los ist keine dieser MutmalRungen befriedigend. Hier handelt es sich also um eine groRe Li-

cke in der Padagogik, die es zu fillen gilt!

Behrensen und Westphal (2009: 45f) verweisen ebenso auf die geringe bis kaum vorhandene
Menge an Literatur, die sich dazu findet und geben dafiir auch grof3teils der Politik die
Schuld, welche die Wichtigkeit nicht erkennt und deshalb keine Initiative ergreift, mit Aus-
nahme der Flichtlingsorganisationen. 2009 stand die Forschung noch am Anfang, was zum
Teil durch fehlende Datensatze gerechtfertigt wurde. Zu diesem Zeitpunkt wurde das Au-
genmerk auf die institutionelle Diskriminierung gerichtet, was vor allem auf Schilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund und infolgedessen mit Sicherheit auch auf Fliicht-
lingskinder schwerwiegende Auswirkungen hatte und in der Schule gangige Praxis war (vgl.
Behrensen/ Westphal 2009: 46). Auch viele Jahre spater hat sich der Stand der Dinge in die-
ser Hinsicht nicht maBgeblich verdandert, denn bis dato existiert keine Vorstellung oder di-
daktisches Konzept fiir Kinder und Jugendliche mit Fluchthintergrund. Zwar hat das Bundes-
ministerium fur Bildung (2016/2017) MaRRnahmen zur schulischen Integration ergriffen und
ebenso praktische Vorschldage zum Einbinden des Themas Flucht und Asyl im Unterricht dar-
gelegt, wie spater erlautert wird, allerdings handelt es sich hier um keine stichhaltigen pada-
gogischen Handlungsvorschlage, an denen sich Lehrende festhalten konnen. Einzig der UN-
HCR (2016) hat mit dem ,Handbuch fiir Pddagoginnen” praktische Tipps zum empathischen
Umgang mit Flichtlingskindern gegeben und dahingehend die moglichen oder zu erwarten-
den Folgen von Kriegstraumata erlautert. Lediglich die EQUAL-Projekte kdnnen aufweisen,
sich mit Asylwerberinnen und Asylwerbern als Adressatinnen und Adressaten im Bereich der
europaischen Arbeitsmarktpolitik auseinandergesetzt zu haben (vgl. Fronek 2009: 203). Die-
se sollen jedoch aufgrund der thematischen Abweichung zu dieser Diplomarbeit nicht ndher
beleuchtet werden. Fronek (2009) sieht die Bildungssituation fiir minderjahriger Asylwebe-

rinnen und Asylwerber’ in Osterreich folgendermaRen:

" Fronek (2009) bezieht sich in diesem Aufsatz lediglich auf Asylwerberinnen und Asylwerber und
nicht auf Fliichtlinge.
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LJe dlter ein Minderjdhriger ist, desto schwerer wird es ihm gemacht, seine Bil-
dungschancen wahrzunehmen. Wdhrend im Kindergarten- und Pflichtschulbereich
die Probleme primdr an der mangelhaften Umsetzung von Bildungsrechten beste-
hen, tritt bei nicht mehr schulpflichtigen Minderjédhrigen die rechtliche Diskriminie-
rung in den Vordergrund. Neben dem Alter sind der Verfahrensstand, der Aufent-
haltsstatus, der Aufenthaltsort und ob er oder sie alleine oder mit den Eltern in Os-
terreich ist, bestimmende Faktoren fiir die konkreten Bildungschancen minderjéh-
riger Asylwerber®” (Fronek 2009: 203).

Des weiteren kritisiert Fronek (2009: 6), dass zwar jedes schulpflichtige Kind einen Betrag
von € 200,-- pro Schuljahr fiir die Grundversorgung erhalt, doch diese finanziellen Mittel sind
nur fir die Schulmaterialien ausreichend. Jedes Jahr stehen allerdings auch schulische Reisen
und Ausfliige auf dem Programm, welche von den Eltern der Kinder mit Fluchthintergriinden
aus eigener Tasche nicht bezahlt werden kdnnen und somit der Integration innerhalb der
Klassengemeinschaft im Weg steht (vgl. Fronek 2009: 6). Nach der Pflichtschule missen
minderjdhrige Asylwerberinnen und Asylwerber einige birokratische Hiirden tGberwinden.
Zum einen ist ihnen ein direkter Berufseinstieg untersagt, wobei beispielsweise Saisonarbeit
davon ausgeschlossen ist, und zum anderen diirfen sie ebenso wenig eine Lehre absolvieren,
da diese wieder einen Berufseinstieg bedeuten wiirde. Daher steht nur noch die Moéglichkeit
des ,Zweiten Bildungswegs” zur Verfligung, was ein Nachholen des Schulabschlusses bedeu-
tet. Grundsatzlich diirfen nur ehemalige oder derzeit Berufstatige diese Bildungsmoglichkeit
wahrnehmen, allerdings ist es Usus, dass Asylwerberinnen und Asylwerber ebenfalls die

Chance wahrnehmen diirfen (vgl. Fronek 2009: 207f).

Es stellt sich daher nicht die Frage der Notwendigkeit eines didaktischen Entwurfs fir Kinder
und Jugendliche mit Fluchthintergrund, sondern nach den schulischen Bediirfnissen der
Flichtlingskinder, die sich durch ihre traumatisierenden Erfahrungen entwickelt haben. Die-
se Kinder und Jugendliche werden wenig bis gar nicht in der Bildungsforschung miteinbezo-
gen, wodurch die geforderte Chancengleichheit nicht zustande kommt. Wichtig fir die chan-
cengleiche Bildung ist es, das kulturelle Kapital sowie das Bildungspotenzial der Fliichtlings-
kinder anzuerkennen und zu fordern, wobei dies nur unter der Pramisse des Abbaus rechtli-

cher Hindernisse geschehen kann (vgl. Behrensen/ Westphal 2009: 55).

8 Da es sich hier um ein direktes Zitat handelt, wurde bewusst nicht die weibliche Form eingefiigt,
dennoch sind in diesem Kontext ebenso Asylwerberinnen impliziert.
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4. Gesetzliche Rahmenbedingungen und Lehrplan der Sekundar-
stufe |

4.1 Gesetzliche Rahmenbedingungen

Das Bundesgesetz liber die Schulpflicht (SchPFIG) gibt es bereits seit 1985 und besagt, dass
alle Kinder, die sich in Osterreich dauerhaft aufhalten unter diesem Gesetz stehen (vgl. Sch-
PFIG &1 Abs.1). Bei einem voriibergehenden Aufenthalt in Osterreich greifen jedoch diesel-
ben Regelungen, was bedeutet, dass auch diese Kinder berechtigt und sogar verpflichtet
sind, eine Schule zu besuchen (vgl. SchPFIG §17). Sie erstreckt sich Gber neun Jahre (vgl. Sch-
PFIG §3) und beginnt ,mit dem auf die Vollendung des sechsten Lebensjahres folgenden

1. September” (SchPFIG §2 Abs.1).

Eines der wichtigsten Gesetze ist das Schulorganisationsgesetz (SchOG), das fiir den Zugang
zur Schule verantwortlich ist. Dieses bezieht sich auf die allgemeinbildenden sowie berufs-
bildenden Pflichtschulen, mittleren Schulen und héheren Schulen, mit Ausnahme von land-

wirtschaftlichen Schulen und gilt fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

,Die dffentlichen Schulen sind allgemein ohne Unterschied der Geburt, des Ge-
schlechtes, der Rasse, des Standes, der Klasse, der Sprache und des Bekenntnisses
zugdnglich. Aus organisatorischen oder lehrplanmdpfigen Griinden kénnen jedoch
Schulen und Klassen eingerichtet werden, die nur fiir Knaben oder nur fiir Médd-
chen bestimmt sind, sofern dadurch keine Minderung der Organisation eintritt”
(SchOG § 4 Abs. 1).

Das Bundesministerium fir Bildung (BMB) interpretiert die Gesetze so, dass Fllchtlingskin-
der oder Kinder von Asylwerberinnen und Asylwerbern, deren Asylverfahren noch lauft, das-
selbe Recht fiir den Zugang zur Schule haben, genauso wie 6sterreichische Kinder. Der zu-
standige Schulsprengel muss daher alle schulpflichtigen Kinder, unabhangig von ihrem Status
aufnehmen. (vgl. BMB 2016a: 7). Dabei darf weder eine Unterscheidung nach ihrer Religion
oder nach sonstigen Griinden stattfinden. Dies gilt jedoch nur fiir 6ffentliche Schulen, denn
Privatschulen sind davon ausgenommen und diirfen Auswahlkriterien einfiihren (vgl. SchOG
§4 Abs. 3).

Wenn schulpflichtige Kinder aufgrund ihrer zu geringen Deutschkenntnisse dem Unterricht

nicht folgen kdnnen, erhalten sie nach Ermessen der Schulleitung in Zusammenarbeit mit
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den Lehrkraften, den Status einer aulRerordentlichen Schiilerin oder eines aulRerordentlichen
Schillers. Dieser gilt fir zwolf Monate und beginnt in der Regel ab dem 1. September (vgl.
BMB 2016a: 9). Wird innerhalb dieser Zeitspanne die Sprache nicht in dem Ausmal gelernt,
dass das Kind in den ordentlichen Status Uberschrieben werden kann, so wird der auReror-
dentliche Status fiir ein weiteres Jahr verlangert. Ist die Schilerin oder der Schiiler in den
ordentlichen Status lUbergetreten, dann ist ein Umschreiben in den auRerordentlichen Status
nicht mehr moglich (vgl. BMB 2016a: 10). Meist werden auBerordentliche Schiilerinnen und
Schiler altersgemal eingestuft, es sei denn eine Riickstufung ermaoglicht einen positiven

Abschluss einer Pflichtschule (vgl. BMB 2016a: 9).

4.2 Lehrplanbezug

Nach all den gesetzlichen Grundlagen und dem theoretischen Knowhow, stellt sich an dieser
Stelle die Frage, inwiefern der Geschichteunterricht in die Pflicht genommen wird, sich um
eine Integration oder Aufkldarung bestimmter Situationen zu kiimmern. Aufgrund dessen soll
nun der Lehrplan der Neuen Mittelschulen (NMS) wie auch der Sekundarstufe | der Allge-

meinbildenden héheren Schulen (AHS) genauer besprochen werden.

4.2.1 Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung

Zuallererst muss dem im Grundsatzerlass 2015 verabschiedeten Unterrichtsprinzip der Poli-
tischen Bildung Stellung genommen werden. Das Unterrichtsprinzip basiert auf dem Grund-
satzerlass von 1978 und wurde durch die politischen sowie gesellschaftlichen Verdnderun-
gen, modernisiert, sodass es ebenso dem vorgegebenen Kompetenzmodell entspricht (vgl.
BMBF 2015: 1). Der Erlass von 2015 basiert auf drei Sdulen und besagt zum einen, dass Poli-
tische Bildung sowohl ,als selbststandiger Unterrichtsgegenstand oder als Kombinations-
bzw. Flachenfach in den Lehrpldanen verankert” und zum anderen ,im Rahmen der Schul-
partnerschaft und der gesetzlichen Vertretung wirksam [...] ist“ (BMBF 2015: 1). Die dritte
Saule regelt ganz klar, dass Politische Bildung als Unterrichtsprinzip in allen Schulstufen, am
besten ab dem Eintritt in das Osterreichische Schulsystem fachertibergreifend stattfindet
(vgl. BMBF 2015: 1f).

Politik spielt in der Gesellschaft eine enorme Rolle, weshalb die Institution Schule die Rolle

des Wissensvermittlers annehmen muss. Durch dieses Unterrichtsprinzip kdnnen zahlreiche
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essenzielle Ziele in der Ausbildung der Jugendlichen erreicht werden. An dieser Stelle konnte
eine lange Aufzdhlung dieser Ziele folgen, doch es soll nun versucht werden diese Liste zu
komprimieren und zusammenzufassen. Politische Bildung leistet einen Uberaus wichtigen
Beitrag fiir eine demokratische Gesellschaft, indem die Prinzipien wie auch andere politische
Strukturen erldutert werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten ein Basiswissen lber das Weltgeschehen und kénnen
sich dadurch auch einen Uberblick (iber die Rolle Osterreichs machen. Das eigenstiandige
kritische Denken, Argumentieren, Analysieren und Erlautern von historischen oder aktuellen
Geschehnissen soll geférdert werden. Dadurch kdnnen sich Jugendliche zu einem aktiven
Teil der demokratischen Gesellschaft entwickeln und ihr aufkeimendes Interesse zukiinftig
fiir Beteiligung in der Politik und am Wandel der Gesellschaft nutzen (vgl. BMBF 2015: 2f).
Schule ist daher ein idealer Ort, um Demokratie fir Schilerinnen und Schiler erlebbar zu
machen und die Wichtigkeit einer aktiven Beteiligung und Engagement in einer sozialen

Gruppe zu demonstrieren (vgl. BMBF 2015: 3).

4.2.2 Neuer Lehrplan seit 2016/2017

Seit dem Schuljahr 2016/2017 wird nach dem neuen Lehrplan in Geschichte und Sozialkun-
de/Politische Bildung der Sekundarstufe | sowohl in den allgemeinbildenden hoheren Schu-
len als auch in den Neuen Mittelschulen gelehrt, welcher im Zuge des Osterreichischen Re-
gierungsprogramms 2013 bis 2018 erstellt wurde (vgl. Hellmuth/Kihberger 2016: 1).

Grundsatzlich ist der Aufbau in jeder Schulstufe gleich, denn es handelt sich jeweils um neun
Themenmodule, wobei fiinf Module in den Bereich Historisches Lernen, zwei Module in His-
torisch-politisches Lernen und zwei Module in Politischer Bildung stattfinden. Bevor die ein-
zelnen Module ndher erldutert werden, befindet sich zu jeder Klasse eine thematische Kurz-
beschreibung, die eine zeitliche Begrenzung der Epochen vorgibt und die wichtigsten Kom-
petenzen ndher beschreibt. Danach folgt eine Auflistung und inhaltliche Beschreibung der
einzelnen Module. Jedes Modul ist thematisch mit der Uberschrift wie beispielsweise ,Histo-
rische Quellen und Darstellungen der Vergangenheit” in der zweiten Klasse abgegrenzt und
der Lernbereich, ob es sich um Historische Bildung oder einen anderen handelt, wird eben-
falls genau definiert (vgl. Lehrpldane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Unter-

richtsgegenstande, A Pflichtgegenstinde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkun-
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de/Politische Bildung). Des weiteren schreibt der Lehrplan zum einen die Kompetenzen und
zum anderen die thematischen Inhalte, welche mit dem Unterricht erarbeitet werden sollen,
vor (vgl. Lehrplane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstande,
A Pflichtgegenstande, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

Der Unterricht soll dariiber hinaus auf das Lernen mit Basiskonzepten basieren, welche als
Orientierungspunkte dienen (vgl. Hellmuth/ Kihberger 2016: 5). Gemeint ist damit, dass
bestimmte Konzepte immer im Unterrichtsgeschehen im Vordergrund stehen und auch mit-
einander verknlpft werden. Die Basis fiir das Lernen bilden die bereits bestehenden Vorstel-
lungen der Schiilerinnen und Schiiler, die im Laufe des Unterrichts aufgegriffen werden, wo-
bei das Wissen erweitert sowie kritisch hinterfragt wird. Das Ziel ist es, die drei Basiskonzep-

te:

1) ,das Zustandekommen von historischen und politischem Wissen reflektieren
(Belegbarkeit, Konstruktivitat, Kausalitat, Perspektive und Auswahl)“ (Lehrpla-
ne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Unterrichtsgegenstiande, A
Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bil-
dung).

2) ,Zeit als grundlegendes Konzept des historischen Denkens zwischen Kontinuitat
und Wandel beachten (Zeitverldufe, Zeiteinteilung, Zeitpunkte)“ (Lehrplane,
Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Unterrichtsgegenstiande, A
Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bil-
dung).

3) ,Zusammenhange des menschlichen Zusammenlebens (Struktur, Macht, Kom-
munikation, Handlungsspielrdume, Lebens-/Naturraum, Normen, Arbeit, Diver-
sitdt und Verteilung)” (Lehrplane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrplane der einzel-
nen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstande, 1. Unterstufe Geschichte

und Sozialkunde/Politische Bildung).

den Jugendlichen nadher zu bringen, wodurch ihr Wissen vernetzt und Zusammenhange bes-
ser verstanden werden (vgl. Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldane der einzelnen Un-
terrichtsgegenstiande, A Pflichtgegenstinde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkun-

de/Politische Bildung). Mit dem neuen Lehrplan beziehungsweise den Basiskonzepten sollen
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Lernende ,, den Wert eines konzeptionellen Wissens erkennen” (Hellmuth/ Kiihberger 2016:
10).

Den Basiskonzepten sind wiederum Teilkonzepte untergeordnet, die in den einzelnen Modu-
len ersichtlich sind (vgl. Hellmuth/ Kihberger 2016: 5). Durch diese Neugestaltung wird der
traditionelle Geschichtsunterricht, der vor allem auf chronologisches Erzdhlen baut, abge-
|6st. Die einzelnen Module sind thematisch absichtlich oft allgemein gehalten, denn somit
kann bewusst ein eigenstandiger Fokus durch die Lehrperson gelegt werden. Der Unterricht
ist nicht in der Lage die gesamte Geschichte in all ihren Aspekten darzustellen, weshalb es
umso wichtiger ist, sich mit Beispielen intensiv auseinanderzusetzen (vgl. Hellmuth/ Kiihber-
ger 2016: 3). Obwohl die einzelnen Module giiltig sind, ist eine freie Anordnung des Lehr-
stoffs und dessen Vernetzung nicht nur moglich, sondern auch wiinschenswert (vgl. Lehrpla-
ne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstinde, A Pflichtgegen-

stande, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

Ferner sind die didaktischen Grundsatze sowie Prinzipien zu beachten. Die Grundsatze be-
ziehen sich auf die Schiilerinnen und Schiiler, denn diese sollen in ihrem individuellen Fort-
schritt gefordert werden. Das bedarf in einer heterogenen Klasse einer inneren Differenzie-
rung im Sinne einer guten und vielfaltigen Aufbereitung des Unterrichtsmaterials, sodass
unterschiedliche Kompetenzniveaus in einer Unterrichtsstunde geférdert werden. (vgl. Lehr-
plane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtge-
genstande, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung). Lehrende miissen
zudem ihren Unterricht nach den didaktischen Prinzipien:
1) Gegenwarts- und Zukunftsbezug (Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpla-
ne der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe
Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).
2) Lebensweltbezug und Subjektorientierung (Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil,
Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstdnde, 1.
Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).
3) Prozessorientierung, Problemorientierung (Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil,
Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstdnde, 1.

Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).
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4) exemplarisches Lernen (Lehrplane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldane der ein-
zelnen Unterrichtsgegenstiande, A Pflichtgegenstande, 1. Unterstufe Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

5) Handlungsorientierung (Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldane der ein-
zelnen Unterrichtsgegenstiande, A Pflichtgegenstande, 1. Unterstufe Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

6) Multiperspektivitat und Kontroversitatsprinzip (Lehrpldne, Anlage A, Sechster
Teil, Lehrpléne der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstande,
1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

7) Wissenschaftsorientierung (Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der
einzelnen Unterrichtsgegenstiande, A Pflichtgegenstande, 1. Unterstufe Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

gestalten und dabei ebenfalls nicht nur die Kompetenzen (Historische Kompetenzen und
Politische Kompetenzen), sondern auch die Teilkompetenzen (Historische Fragekompetenz,
Historische Methodenkompetenz, Historische Sachkompetenz, Historische Orientierungs-
kompetenz, Politische Urteilskompetenz, Politische Handlungskompetenz, Politikbezogene

Methodenkompetenz sowie Politische Sachkompetenz) berticksichtigen.

4.2.3 Lehrplanbezug 2.-4. Klasse Neue Mittelschule und AHS- Unterstufe

In der Regel startet der Geschichtsunterricht ab der zweiten Klasse und wie zuvor erldutert,
ist der neue Lehrplan in Modulen eingeteilt. In jeder Schulstufe lassen sich konkret Module
finden, in denen das Thema Flucht und Asyl bearbeitet werden kann.

In der zweiten Klasse handelt es sich vorwiegend um Modul 5 (Historische Bildung) Bedeu-
tung von Religionen in verschiedenen Kulturen der Vergangenheit, Modul 8 (Politische Bil-
dung) Moglichkeiten fiir politisches Handeln und Modul 9 (Politische Bildung) Moglichkeiten
fiir Politisches Handeln (Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Unter-
richtsgegenstande, A Pflichtgegenstinde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkun-
de/Politische Bildung).

Modul 5 besagt, dass sich die Lernenden mit verschiedenen Religionen und dessen Folgen
auseinandersetzen sollen. Darunter sind Herrschaftsformen oder die Auswirkungen von Reli-

gion auf Herrschaftsstrukturen, Religionsfreiheit und die Auswirkungen auf das Alltagsleben
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zu behandeln (vgl. Lehrplane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrplane der einzelnen Unterrichts-
gegenstande, A Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische
Bildung). Obwohl sich die Uberschrift eigentlich auf die Vergangenheit bezieht, ist es den-
noch legitim sich mit der Gegenwart zu beschaftigen. Wie im Kapitel , Aktuelle Zahlen und
Ereignisse” bereits beschrieben ist, fand der aktuelle Biirgerkrieg in Syrien unter anderem
seinen Anfang, indem Dschihadisten, die als Vorreiter des Islamischen Staats gelten, aus dem
Gefangnis frei gelassen wurden. Der IS wird auch als Staatenprojekt bezeichnet und terrori-
siert noch heute Europa mit grausamen Anschldgen. Ziel ist der Aufbau ,eines vermeintlich
islamischen Staates, in dem die IS-ldeologie die Staatsreligion bildet” (Spiegel Online
20.01.2016). An dieser Stelle kann im Unterricht der Frage nachgegangen werden, wie sich
diese Situation nicht nur auf die Menschen der betroffenen Kriegsgebiete, sondern auch in
ganz Europa auswirkt und ob es dhnliche beziehungsweise vergleichbare Glaubensfragen
oder Glaubenskonflikte in der Geschichte gegeben hat und inwiefern sich Staat und Kirche
beeinflusst haben.

In Modul 8 geht es vor allem um die Reflektion der Lebenswelt unter einem gesellschaftli-
chen sowie politischen Aspekt, beispielsweise um die Analyse und Bewertung von Ge-
schlechterverhiltnissen. Zudem soll ein Grundstockwissen lber Politik und ein Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden geschaffen werden (vgl. Lehrpléne, Anlage A, Sechster Teil, Lehr-
plane der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe Geschichte
und Sozialkunde/Politische Bildung). In Syrien herrscht soziale Ungleichheit und in Verbin-
dung mit der Vetternwirtschaft unter dem Assad Regime wollten sich die Birgerinnen und
Blirger mit dem Vorbild des Arabischen Friihlings dem zur Wehr setzen. Die Ungerechtigkei-
ten durch die Politik fiihrten zum Biirgerkrieg. Der Unterricht kann sich beispielsweise mit
einem Querschnitt in der Geschichte der Geschlechterverhiltnisse beschaftigen. Dafilir wiir-
de sich entweder ein direkter Vergleich mit einer alten Kultur und der heutigen Gesellschaft
in Osterreich sowie dem Irak oder Syrien anbieten oder eine allgemeine Darstellung im
Wandel der Stellung der Frau bis hin zur heutigen Gesellschaft mit einer Analyse Uber die
noch heute andauernden Unterschiede in der Welt.

Das Modul 9 bezieht sich ebenso auf die Politische Bildung und behandelt Gesetze, Rechte
und Normen, die von den Schiilerinnen und Schilern ihrem Sinn nach bewertet werden sol-
len. Dies leitet zu Diskussionen Uber Kinderrechte, die womoéglich die Lebenswelt der Ler-

nenden betrifft (iber (vgl. Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Unter-
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richtsgegenstande, A Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkun-
de/Politische Bildung). Wie im Kapitel Gber den Syrienkonflikt beschrieben, wurden 2011 in
der Stadt Daraa Kinder verhaftet und gefoltert, weil sie 6ffentlich Kritik am Regime Assads
Ubten. Dies kdnnte im Unterricht zum Vergleich mit 6sterreichischen Gesetzen dienen. Zu-
dem koénnen Kinder mit Migrationshintergrund ebenso von ihren eigenen Erfahrungen in
Bezug auf die Kinderrechte in ihrem Heimatland sprechen. Bei Fliichtlingskindern ist es je-
doch sehr fraglich und vermutlich aufgrund ihrer traumatischen Erfahrungen nicht ratsam,

ob sie dazu in der Lage sind Uber diese Geschehnisse zu berichten.

In der dritten Klasse finden sich die meisten Uberschneidungen, denn hier kdnnen Modul 5
(Historische Bildung) Migration vom 19. Jahrhundert bis in die Gegenwart, Modul 6 (Histori-
sche Bildung) Gewalt, Geflihle und Einstellungen im gesellschaftlichen Kontext, Modul 7 (His-
torisch-politische Bildung) Revolutionen, Widerstand und Reformen, Modul 8 (Politische
Bildung) Identitaten wie auch Modul 9 (Politische Bildung) Wahlen und Wahlen genannt
werden (vgl. Lehrpléne, Anlage A, Sechster Teil, Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegen-
stande, A Pflichtgegenstdnde, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).
Im Zusammenhang mit Modul 5 steht im Lehrplan als thematische Konkretisierung, dass die
Begriffe Migration, Asyl und Integration erarbeitet werden sollen. Da Asyl eigentlich im di-
rekten Zusammenhang mit Flucht steht, ist es unausweichlich sich damit zu beschéftigen. Die
Klasse soll nicht nur mit den Begrifflichkeiten, sondern auch Ursachen und ebenso Losungs-
ansatze eruieren beziehungsweise diskutieren. In diesem Bereich spiegelt sich die gesamte
Thematik wider.

Modul 6,7,8 und 9 gehen mit der Materie einher und kdnnen als eine Vertiefung des vorheri-
gen gesehen werden. Gewalt, Geflihle, Einstellungen zur Gesellschaft Revolutionen, Wider-
stand, Reformen, Identitdten und Wahlen sind wichtige Teilkonzepte, mit denen sich Ler-
nende auseinandersetzen mussen, da sie nicht nur die Vergangenheit, sondern auch die ak-
tuellen politischen Ereignisse, wie die Fliichtlingskrise, betreffen. Mit allen Aspekten ldsst
sich ein Querschnitt bis in die Gegenwart und mit Hinblick auf die Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler exemplarisch darstellen. Gerade durch Diskussionen Uber Politik, lernen die
Jugendlichen eine politische Handlungsfahigkeit, sich fir die Zukunft zu interessieren und

sich eine eigene Meinung zu bilden.
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Die vierte Klasse eignet sich genauso wie die anderen beiden, um Uber die Fliichtlingskrise zu
unterrichten. Das Modul 3 (Historische Bildung) Demokratie in Osterreich in historischer Per-
spektive, Modul 4 (Historische Bildung): Europaisierung, Modul 7 (Historisch-politische
Bildung) Gesellschaftlicher Wandel im 20. und 21. Jahrhundert, Modul 8 (Politische Bildung)
Politische Mitbestimmung konnen dabei aufgegriffen werden (vgl. Lehrpldane, Anlage A,
Sechster Teil, Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstdande, A Pflichtgegenstdnde, 1. Un-
terstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

Die Demokratie in Osterreich ist ein hart erkimpftes und wichtiges Gut, dessen Bedeutung
unbedingt den Lernenden vermittelt werden muss. Um dies zu erkennen, ist es wichtig im
Unterricht nicht nur gesondert die Geschichte Osterreichs zu beleuchten, sondern sich auch
mit anderen Landern zu beschéftigen, in denen dieses Prinzip nicht gelebt wird. So kdnnen
globale Zusammenhange und Folgen, wie ein diktatorisches Regime, welches zur Flucht von
zahlreichen Menschen fiihrt, besser verstanden werden.

Dahingehend ist auch Europaisierung wichtig, denn die EU hat die Verantwortung gemein-
sam die Fliichtlingskrise zu bewadltigen und nicht einzelne Staaten. In diesem Sinn kann gut
mit den Jugendlichen (iber politische Ansichten zu diesem Thema, welches vor allem in der
Nationalratswahl 2017 einen Hohepunkt fand, debattiert werden. Dazu sind jedoch auch die
historischen Grundlagen wie sie im Lehrplan stehen, beispielsweise die Entstehung der EU,
der Beitritt Osterreichs sowie die Folgen etc. notwendig (vgl. Lehrpline, Anlage A, Sechster
Teil, Lehrpldane der einzelnen Unterrichtsgegenstande, A Pflichtgegenstiande, 1. Unterstufe
Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung).

Die Themen der nachsten drei angeflihrten Module kdnnen gut gekoppelt werden, da sie
sich inhaltlich oft erganzen. Beginnend mit dem 20. Jahrhundert soll der gesellschaftliche
Wandel betrachtet werden, worunter der Lehrplan die Bevélkerungsentwicklung, die Analy-
se sozialer Ungleichheiten sowie Bewegungen oder Geschlechtskonzepte versteht (vgl. Lehr-
plane, Anlage A, Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Unterrichtsgegenstinde, A Pflichtge-
genstande, 1. Unterstufe Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung). Die Verbindung zur
Flichtlingskrise ist hier sehr deutlich, denn dadurch hat zum Beispiel die Zusammensetzung
der Bevolkerung in Osterreich und in den &sterreichischen Schulen einen Wandel erfahren.
In diesem Zusammenhang kann man von einer Betroffenheit der Lebenswelt der Jugendli-
chen sprechen. Wenn man den Blick nun auf die betroffenen Fliichtlinge richtet, andern sich

bei ihnen ebenfalls die Lebensumstande. Offensichtlich handelt es sich um einen Wechsel in
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eine andere Gesellschaft, welcher zahlreiche Verdnderungen, auch in finanzieller Hinsicht,
mit sich bringt.

Es handelt sich aber auch um einen Wechsel in eine Konsum- und Mediengesellschaft,
wodurch wiederum einige Probleme entstehen. Dies leitet auf das Modul 9 weiter, denn
besonders die Darstellungen von politischen Themen, Fragen oder Probleme der Medien ist
kritisch zu hinterfragen wie auch zu reflektieren. Es ist wenig lGberraschend, dass die Prasen-
tation von Sachverhalten der Medien 6ffentliche Diskussionen auslést und die Menschen
sogar beeinflusst. Letzteres kann sehr gefihrlich sein, da sich in der Bevolkerung schnell Vor-
urteile gegeniiber Fliichtlingen manifestieren und dies wiederum zu verwerflichen sowie
bosartigen Aktionen, welche sich gegen diese Menschen richten, fliihren kann. Daher muss
den Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutung der Medien und die Kritikfahigkeit gegeniber
diesen vermittelt werden. In diesem Fall eignet sich gut der Vergleich, die Analyse und Be-
wertung von Zeitungsartikeln unterschiedlicher Zeitungen und Beitrdgen von Nachrichten-
sendungen, welche mit verschiedenen didaktischen Methoden durchgefiihrt werden kon-
nen.

Weiters ist natirlich die politische Mitbestimmung als Unterrichtsthema besonders bedeu-
tend, denn die Schiilerinnen und Schiiler miissen Uber die Wichtigkeit der Demokratie, der
politischen und aullerparlamentarischen Mitbestimmung aufgekldrt werden, vor allem, da
nicht jedes Land in den Genuss dieser Rechte kommt (vgl. Lehrpldne, Anlage A, Sechster Teil,
Lehrplane der einzelnen Unterrichtsgegenstiande, A Pflichtgegenstinde, 1. Unterstufe Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung). Wie bereits des Ofteren erwihnt, sind Diskus-
sionen Uber solche Aspekte nicht nur wichtig, um den Horizont der Jugendlichen in Bezug auf
das politische Geschehen zu erweitern, sondern sie auch in ihrer Urteilskraft und Handlungs-

fahigkeit zu starken.

Wie aus den vorherigen Erlauterungen ersichtlich ist, kann Gber Flucht und Asyl in jeder
Schulstufe im Geschichteunterricht gesprochen werden. Es finden sich ab der zweiten Klasse
mehrere Module, die sich gut fir die Planung mehrerer Unterrichtsstunden dazu eignen.
Dariber hinaus ist ein Gegenwartsbezug im Sinne des Unterrichtsprinzips der Politischen
Bildung immer erwiinscht, um die Schilerinnen und Schiiler zu demokratieschitzenden Ge-

sellschaftsmitgliedern zu erziehen.

57



Zu guter Letzt muss festgehalten werden, dass grundsatzlich bei einem Unterrichtsentwurf
zum Thema Flucht, Asyl und zudem bei einem speziellen Fokus auf einen Krieg immer zu
bedenken ist, ob sich Fliichtlingskinder in der Klasse befinden, denn dadurch kénnen furcht-

bare Erlebnisse wieder in Erinnerung gerufen werden!

5. Integration in der Schule

Schule als Institution hat den Bildungsauftrag, Heranwachsende mit jenen Kompetenzen
auszustatten, um fiir das Leben gewappnet zu sein und sie zu einem wertvollen Mitglied der
Gesellschaft zu machen. Dazu ist es wichtig, dass kulturelle Werte, Normen und gesellschaft-
liche Strukturen innerhalb der Schulinstanz reproduziert werden und die Schule somit als
Spiegel der Gesellschaft fungiert (vgl. Gropel 1999: 98). Fend (1981) postuliert, dass die Insti-
tution Schule jedoch nie ,eine Gesamtheit sozialer, kultureller etc. Einflisse” widerspiegelt,
denn die Jugendlichen sind neben der schulischen Instanz immer noch Teil eines Familien-
und Verwandtschaftsverbande (vgl. Gropel 1999: 99). ,Die tatsachlichen Wirkungen der
Schule ergeben sich aus dem interaktiven Verhéltnis zwischen schulischem Beeinflussungs-
potential und den Motivationen und Kapazitaten der Schiilerinnen und Schiiler, sich mit die-
sem auseinanderzusetzen und durchaus entgegenzuwirken” (Gropel 1999: 99).

Die Schule ist Teil eines kulturellen Lern- und Erfahrungsfeldes, wobei in diesen Feldern vie-
lerlei Faktoren eine Rolle spielen, wie beispielsweise Standort der Schule, Schulart oder Mit-
schilerinnen und Mitschiiler. Obwohl dieser Ort ein wichtiger fir den Sozialisationsprozess
eines Kindes ist, so muss festgehalten werden, dass dieser zwar eine grofl3e Rolle spielt, aber
nicht der einzige dafiir ist (vgl. Gropel 1999: 101). Zu bedenken ist, dass vor allem in der So-
zialisation das Zusammenspiel von Familie und Institution bedeutungsvoll ist und dariiber
hinaus die ,,ethnische community“ bei ,,Migrantenkindern” eine groRe Rolle spielt (vgl. Gro-

pel 1999: 103).

Sprache ist oftmals eine grolRe Herausforderung fir die Integration eines Fllichtlingskindes,
es sei jedoch festgehalten, dass es kein uniiberwindbares Hindernis ist. Neben dem Besuch
von Forderkursen lernen Jugendliche ihre Sprache auch im Alltag, weshalb es das Bundesmi-
nisterium fir Bildung (vgl. 2017: 35) fiir ratsam halt, ein ,Patenschaftssystem® einzufiihren.

Hilfreich ist es, wenn beispielsweise eine Schiilerin oder ein Schiler aus demselben Her-
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kunftsland oder mit Kenntnissen derselben Erstsprache der neuen Schiilerin oder des neuen
Schiilers eine solche Patenschaft (ibernimmt. Wenn dies nicht moglich ist, kann dies auch ein
empathischer Jugendlicher beziehungsweise eine empathische Jugendliche libernehmen.
Das Ziel einer solchen Patenschaft ist zunachst das Vorhandensein einer Ansprechpartnerin
oder eines Ansprechpartners im schulischen Alltag. Zusammen kénnen sprachliche Barrieren
Uberwunden werden, die neue Sprache vertieft oder Grundkenntnisse erlernt werden und
vor allem soziale Kontakte fiir das Fliichtlingskind geschaffen werden (vgl. BMB 2017: 35).
Letzteres ist ein sehr wichtiger Punkt, denn der Kontakt zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern
ist ein wesentlicher Teil fiir die Integration in der Schule. Die Kontaktaufnahme kann durch
das Lehrpersonal mittels Aktivitaten, die nicht unbedingt sprachliche Fahigkeiten erfordern,
forciert werden. So kann die Klassengemeinschaft das neue Mitglied wertschatzen und will-
kommen heiRen (vgl. BMB 2017: 35).

Eine neue Konstellation einer Klasse erfordert eine Wiederholung der Regeln des Zusam-
menlebens, besonders neue Schilerinnen und Schiiler, die aus einer anderen Kultur kom-
men, sollen den Umgang innerhalb der Klasse oder Schule anerkennen und Respekt zeigen

(vgl. BMB 2017: 35).

5.1 MaRnahmen in der Schulorganisation fiir Fliichtlingskinder des
Bundesministeriums fiir Bildung

Oftmals sind Lehrerinnen und Lehrer aufgrund der vorgegebenen Situation tGberfordert sich
um alle Schitzlinge zu kiimmern, den Unterricht entsprechend dem Niveau der Kinder zu
gestalten und dariiber hinaus ein gutes Klassen- und Lernklima zu schaffen. Dies ist insofern
schwierig, da Flichtlingskinder bereits dramatische Erlebnisse und Erfahrungen machen
mussten, welche sie oftmals im Alltag wieder einholen. Diese konnen auffalliges Verhalten
im Klassenzimmer verursachen oder die Konzentration storen. Lehrkrafte sind dazu angehal-
ten sich diesen Problemen, neben moglicher sprachlicher Barrieren, zu stellen, Losungen zu
finden und eine gute Klassengemeinschaft zu bilden, ohne dabei andere Schiilerinnen und
Schiiler zu benachteiligen (vgl. BMB 2017: 27). Dafir ist es besonders wichtig, diese Thema-
tik mit der gesamten Klasse zu besprechen. Die Kinder sollten (iber die Situation altersge-
recht aufgeklart werden, sodass sie die Handlungen gegeniiber den neuen Mitschilerinnen
und Mitschiilern besser nachvollziehen kdnnen und keine Eifersucht entsteht. Das Lehrper-

sonal soll Verstandnis zeigen und Flichtlingskinder in ihrer Traumabewaltigung unterstitzen
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oder geeignete Hilfe holen (vgl. BMB 2017: 30). Im April 2016 wurden unter anderem dafir
mobile interkulturelle Teams (MIT) eingefiihrt, die
l...] in der Regel aus je einem Psychologen/einer Psychologin, einem/einer Sozial-
arbeiterin und einem Sozialpddagogen/einer Sozialpddagogin bestehen, die meist
auch eine der Herkunftssprachen der Kinder sprechen und unter Fachaufsicht der

Schulpsychologie zu deren Verstdrkung sowie fachlich-inhaltlichen Erweiterung td-
tig sind“ (BMB 2016b: 19).

Die extra angefertigte Schulungsmappe ist nicht nur Grundlage fiir die Arbeit des mobilen
interkulturellen Teams, sondern kann ebenso vom Lehrpersonal zur selbststandigen Recher-
che herangezogen werden (vgl. BMB 2016b: 19).

Als weitere unterstiitzende MaBnahmen konnen ebenfalls Schulberatungsstellen oder Schul-
servicestellen fir Migrantinnen und Migranten genannt werden, welche Eltern und Lehrkraf-
te bei schulrechtlichen oder organisatorischen Fragen zur Seite stehen (vgl. BMB 2016b: 19).
Ebenso wichtig zu erwdhnen ist das Osterreichische Jugendrotkreuz, das oftmals die Vermitt-
lerrolle einnehmen muss und gratis Unterrichtsmaterialien zum Thema Flucht, Asyl etc. zur

Verfigung stellt (vgl. BMB 2016b: 19).

Flichtlingskinder, die den auBerordentlichen Status in der Schule innehaben, werden in ih-
ren sprachlichen Fahigkeiten mittels Sprachstartgruppen und/oder Sprachférderkursen ge-
fordert (vgl. BMB 2016b: 14). Diese helfen dabei, das Deutsch zu erlernen beziehungsweise
zu verbessern, um so dem Unterricht folgen oder auch besser folgen zu kénnen. Die Sprach-
startgruppen koénnen in geblockter Form stattfinden, wohingegen die Sprachforderkurse
entweder statt der Sprachstartgruppe oder zusatzlich zu dieser besucht werden. Der Sprach-
forderkurs wird integrativ zum Unterricht gestaltet. Beide Angebote werden im Ausmal von
elf Wochenstunden abgehalten (vgl. BMB 2016b: 14). Wie sich nachstehend jedoch noch

zeigen wird, wird diese MalRnahme von Deutschforderklassen abgel6st werden.

Fiir Kinder, die weder Lesen noch Schreiben kénnen, sich allerdings im schulpflichtigen Alter
befinden, finden in der Sekundarstufe | Alphabetisierungskurse statt, welche sich aus einer
Gruppe von acht Schilerinnen und Schiiler zusammensetzen (vgl. BMB 2016b: 15). Die
Schulbuchaktion in Osterreich ermdglicht allen Schilerinnen und Schiilern den Erhalt der

Schulbiicher. Hervorzuheben ist, dass in diesem Rahmen fiir mehrsprachige Kinder einmal
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ein zweisprachiges Worterbuch aus der Schulbuchliste bestellt werden darf, welches eben-
falls unentgeltlich zur Verfiigung gestellt wird (vgl. BMB 2016b: 16).

Obwohl unter diesem Aspekt das Hauptaugenmerk der Fliichtlingskinder auf der deutschen
Sprache liegen sollte, schreibt das Bundesministerium fir Bildung (vgl. 2016b: 15) dem mut-
tersprachlichen Unterricht dennoch eine wichtige Aufgabe zu. Es geht nicht nur speziell um
die Forderung der Erstsprache, sondern auch um das Wahrnehmen der Vermittlerrolle zwi-

schen den Flichtlingskindern oder der Familie und der Lehrpersonen oder der Schulleitung.

Zudem wurde fiir nicht mehr schulpflichtige Fliichtlinge eine Ubergangsstufe ,,an ausgewéhl-
ten berufsbildenden mittleren und héheren Schulen verteilt Giber ganz Osterreich [...] einge-
richtet” (BMB 2017: 39). Seit dem Schuljahr 2016/17 findet dieses Angebot ebenfalls an all-
gemeinbildenden héheren Schulen statt (vgl. BMB 2017: 39). Sie soll den Jugendlichen, die
16-24 Jahre alt sind und bereits einen Pflichtschulabschluss haben sowie mit Englisch kom-
munizieren kénnen, dabei helfen sich in das Osterreichische Schulsystem oder der Berufs-
welt zurechtzufinden (vgl. BMB 2017: 39). Ziel in den 31 Wochenstunden ist das Erlernen der
deutschen Sprache, weshalb ein Drittel der Wochenstunden fiir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache verwendet wird. Zuséatzlich werden auch andere Fahigkeiten, beispielsweise im
kaufmannischen oder gastronomischen Bereich, ebenfalls geférdert. Die Ubergangsstufe ist
als Lehrgang zu bezeichnen, weshalb die Lehrgangsbestatigung als dessen Abschluss gesehen

wird (vgl. BMB 2017: 39).

Eine weitere MalRnahme, die ab Herbst 2018 von der Regierung unter dem Bildungsminister
Heinz Falmann umgesetzt wird, ist die Einrichtung von Deutschférderklassen. Diese sollen in
den Unterstufen fiir jene Kinder und Jugendliche eingerichtet werden, deren Deutschkennt-
nisse unzureichend sind und aus mindestens sechs Lernende bestehen. Die Entscheidung,
welche Schiilerinnen und Schiiler in die Deutschforderklassen aufgenommen werden, obliegt
der Direktion der jeweiligen Schule unter Zugrundelegung der Ergebnisse standardisierter
Sprachpriifungen (vgl. derStandard.at 11.04.2018). Dabei ist naheliegend, dass es sich hier-
bei vornehmlich um Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund sowie Flichtlings-
kinder handeln wird, weshalb zahlreiche Kritiker diese Klassen als ,,Ghettoklassen” bezeich-

nen (vgl. derStandard.at 22.01.2018).
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Geplant sind dafiir 20 Wochenstunden fiir die Unterstufe, was also einer regularen Schulwo-
che entspricht (vgl. derStandard.at 11.04.2018). Die Deutschférderklassen erstrecken sich bis
zu vier Semestern, wobei nach jedem wiederum ein Umstieg in die Regelklasse moglich ist.
Geschieht dies, absolvieren die Lernenden weiterhin sechs Wochenstunden Deutschforder-

unterrichtet (vgl. diePresse.com 22.01.2018).

5.2 Unterricht zum Thema Flucht und Asyl

Um das Klassen- und Lernklima positiv zu fordern, ware es ratsam, sich dem Thema Flucht
und Asyl im Unterricht anzunehmen. Voraussetzung dafir ist jedoch eine intensive Ausei-
nandersetzung seitens des Lehrerkollegiums, denn mit diesem Schritt sollen Vorurteile ge-
genliber Asylwerberinnen und Asylwerbern, Fliichtlingen, Migrantinnen und Migranten oder
ganz allgemein formuliert Menschen mit anderen Erstsprachen als Deutsch aus dem Weg
geraumt werden. Gerade Ende des Jahres 2017, kurz nach der Nationalratswahl, schien die
Diskussion Uber dieses politische Thema am H6hepunkt zu sein, weshalb es umso wichtiger
ist, Schulkinder fir diese Materie zu sensibilisieren und gleichermalRen Flichtlingskindern
eine reelle Chance in der Klassengemeinschaft zu geben.

Der Unterricht kann hier viel Raum bieten, sich dem Thema Flucht und Asyl sowohl theore-
tisch als auch praktisch zu widmen. Allerdings sei an dieser Stelle gesagt, dass die Rahmen-
bedingungen in der Schule und in der Klasse fiir das Vorhaben geeignet sein missen. Das
heiRt, zundchst muss sich die Lehrperson darliber Gedanken machen, in welchem Kontext
die Materie bearbeitet werden soll und inwiefern dies umsetzbar ist. Ein sensibles und em-
pathisches Vorgehen ist dabei das Um und Auf. Zu bedenken ist sowohl die Klassenkonstella-
tion - befinden sich in dieser Klasse etwa Fllichtlingskinder, Kinder mit anderen Erstsprachen
als Deutsch etc. - als auch die personliche Einstellung der Jugendlichen, die oftmals im Un-

terrichtsgeschehen erkennbar ist.

Nun werden einige Ideen zur Einbettung dieses Themas im Geschichteunterricht vorgestellt.
Drei Ziele sollen bei den Unterrichtsentwiirfen immer im Vordergrund stehen:

1) die Erzeugung eines Perspektivenwechsels bzw. von Empathie (BMB 2017: 33).

2) Wissensvermittlung (BMB 2017: 33).

3) Aufzeigen von Handlungsmoglichkeiten (BMB 2017: 33).
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Das Bundesministerium fir Bildung (2017: 33f) gibt einige DenkanstolRe sowie konkrete Vor-
schlage fiir Unterrichtsentwirfe. In Bezug auf den Perspektivenwechsel, soll der Unterricht
so gestaltet werden, dass Jugendliche Verstdandnis fir die Flucht aus anderen Landern auf-
bringen kdnnen. Hier bieten sich einige Moglichkeiten, um die emotionale Ebene der Schiile-
rinnen und Schiiler zu erreichen. Beispielsweise ist eine Auseinandersetzung mit einzelnen
Biografien aus Literatur und Film hilfreich oder auch Reflexionsiibungen (vgl. BMB 2017: 33).
Das faktische Wissen bildet die Basis, um der Befangenheit, Engstirnigkeit oder sogar der
Intoleranz gegeniber Flichtlingen entgegenzuwirken. Im Bereich der didaktischen Wissens-
vermittlung sind die Moglichkeiten nahezu grenzenlos. Im Rahmen der Politischen Bildung
kann zum Beispiel eine theoretische Auseinandersetzung mit aktuellen politischen Debatten,
Gesetzestexten im Bereich des Asylrechts oder eine Aufarbeitung und Gegeniberstellung
der politischen Systeme von Osterreich und Kriegsgebieten erfolgen (vgl. BMB 2017: 34).

Das Aufzeigen der Handlungsmoglichkeiten ist ebenso ein wichtiger Punkt, denn jedes Ge-
sellschaftsmitglied sollte sich fragen, welchen positiven Beitrag man selbst leisten kann. In
der Schule haben Lehrerinnen und Lehrer eine Vorbildfunktion, wodurch es umso wichtiger
ist, Jugendlichen den richtigen Weg zu zeigen und ihr soziales Engagement zu fordern. Dies
kann durch gut organisierte Aktionen gelingen, sei es mit Spendenaktionen fiir Fliichtlinge
oder durch das Kennenlernen der anderen Kulturen, indem mit Flichtlingen Zeit verbracht

wird und diese von sich und ihrer Herkunft erzahlen (vgl. BMB 2017: 34).

5.3 Umgang mit Fliichtlingskindern in der Schule

5.3.1 Folgen und Auswirkungen von Traumata in der Schule

Lehrpersonen missen die Fluchterfahrung ihrer Schiitzlinge anerkennen, um somit die Fol-
gen und Auswirkungen von Traumatisierung erkennen und dementsprechend reagieren zu
konnen. In diesem Zusammenhang wird von einer sequenziellen Traumatisierung gespro-
chen, denn die Kinder und Jugendlichen miissen mit zahlreichen traumatischen Erfahrungen
fertig werden und umgehen (vgl. Schock/Heuer 2016: 42). An dieser Stelle fihren Schock
und Heuer (2016: 43) das Modell Uiber die sequenzielle Traumatisierung von Keilson (1979)
an. Dieses umfasst vier Phasen, wobei die vorherigen Lebenserfahrungen zwar nicht Teil
dieser Phasen sind, aber dennoch beriicksichtigt werden. Die Repression ist die erste Phase
und bezieht sich auf die Erfahrung von Diskriminierung als auch Krieg, wodurch die Gefiihle

Angst und Misstrauen auftreten, welche in Isolation miinden. Die nachste Phase ist die Ver-
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folgung und Flucht, in der sich die Betroffenen meist um ihr Leben sorgen und traumatisches
erleben. In der zweiten Phase werden dadurch auch Bewaltigungsmechanismen aktiviert. In
der dritten Phase des Exils befinden sich die Kinder und Jugendlichen in der Asylsituation,
sind aus ihrem Heimatland entkommen und halten sich nun in einem fremden Land mit ei-
ner anderen Kultur auf. Durch die Erinnerungen aus den ersten beiden Phasen verbunden
mit der aktuellen Situation als Asylwerberinnen und Asylwerber wird Angst versplirt, wenn
nicht sogar emotionale Taubheit. Die letzte und vierte Phase bezeichne ich als , Schwebe-
phase”, denn handelt sich um die Zeit zwischen Beginn und Abschluss des Verfahrens. In
dieser ,,Schwebephase” weill man als Asylsuchende oder Asylsuchender nicht woran man ist,
denn die personliche Zukunft hdngt vom Ausgang des Asylverfahrens ab. Entweder findet
beim positiven Ausgang ein Integrationsprozess statt oder bei negativem Bescheid eine er-
zwungene Rickkehr (vgl. Schock/Heuer 2016: 43f). Es ist moglich, dass auch im Aufnahme-
land grausame Erfahrungen gemacht werden, wie beispielsweise fremdenfeindliche Uber-
griffe oder Isolation durch eine fehlende , Willkommenskultur”, die dann per se nicht als
traumatisches Erlebnis, sondern als Postmigrationsstressoren bezeichnet werden (vgl. Metz-

ner/Mogk 2016: 51).

Die Folge eines aufgrund von Flucht verursachten Traumas ist meist eine posttraumatische
Belastungsstorung oder eine Depression (vgl. Metzner/Mogk 2016: 51). Im Unterrichtsge-
schehen koénnen Situationen aufkommen, welche behutsames Verhalten der Lehrerinnen
und Lehrer erfordern. Dafiir missen jedoch mogliche Folgen eines Traumas bekannt sein.
Die UN-Flichtlingsorganisation UNHCR (2016: 24f) hat folgende Szenarien in ihrem Hand-
buch aufgezédhlt und fir Padagogen und Pdadagoginnen nachvollziehbar erldutert. Als ,Trig-
ger”“ werden Auslosereize bezeichnet, die traumatische Erinnerungen und Flashbacks herbei-
flihren. Diese Reize kdnnen unterschiedlichem Ursprung sein, wie beispielsweise Gerausche,
Geriiche oder Beriihrungen. Da es schwer moglich ist, diese Trigger der Fliichtlingskinder zu
kennen, ist es umso wichtiger als Lehrkraft das Verhalten jener Schiilerinnen und Schiler
genau wahrzunehmen und Trigger zu umgehen (vgl. UNHCR 2016: 24).

Flashbacks beziehungsweise Erinnerungsblitze sind die erste Folge einer traumatischen Er-
fahrung. Sie konnen pl6tzlich auftreten, fur die Jugendlichen existiert oftmals die Gegenwart
nicht mehr, denn sie miissen diesen Flashback mit dem furchtbaren Ereignis wieder durchle-

ben (vgl. UNHCR 2016: 24).
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Weiters versuchen Flichtlingskinder ihre Erlebnisse zu verarbeiten, in dem sie spezielle Au-
genblicke auf einer Zeichnung oder einer anderen Darstellungsweise festhalten. In manchen
Fallen entwickelt sich das zu einer zwanghaften Verhaltensweise, da dies der einzige Weg ist
mit dem Erlebten umzugehen (vgl. UNHCR 2016: 26).

Angste sind natiirlich bei betroffenen Kindern und Jugendlichen in verschiedenen Auspra-
gungsformen vorhanden. Dabei wird zwischen generalisierten und spezifischen Angsten oder
traumaspezifischen Angsten unterschieden. Bei den generalisierten und spezifischen Angs-
ten handelt es sich meist um Verlustangste jeglicher Art, Furcht vor Dunkelheit, Tod oder die
Angst vor fremden Menschen. Die traumaspezifischen Angste stehen direkt mit der trauma-
tischen Erfahrung in Verbindung und betreffen beispielsweise die Angst vor bestimmten
Menschen, weil sie wegen ihres Aussehens oder ihrer Sprechweise an andere Menschen
erinneren (vgl. UNHCR 2016: 26).

Vertrauen ist ein besonders Gut und bei gefliichteten Kindern und Jugendlichen nur in sehr
geringen Mal} vorhanden. Sie besitzen grundsatzlich eine negative Lebenseinstellung, um
sich vor weiteren Enttduschungen und Fehlschlagen emotional zu schiitzen (vgl. UNHCR
2016: 27). AuRerdem kann ein Trauma zur ,Vermeidung” fihren, was bedeutet, dass sich die
betroffenen Kinder und Jugendlichen nicht mit bestimmten Gesprachsthemen oder Men-
schen auseinandersetzen wollen, um Erinnerungen zu entkommen (vgl. UNHCR 2016: 27).
Dissoziation ist ebenso eine Moglichkeit, die Ereignisse zu vergessen. Dies kann vor allem
den Unterricht beeintrachtigen, denn bei dieser Folge sind die Schiilerinnen und Schiler
nicht konzentriert beim Unterrichtsgeschehen, sondern aus verschiedensten Griinden geistig
abwesend. Zum Beispiel haben manche Fliichtlingskinder ein verandertes Zeitempfinden,
erleben die Gegenwart aullerhalb des Korpers oder als surreal, wie in einem Film (vgl. UN-
HCR 2016: 27).

Eine weitere Auswirkung eines Traumas aufgrund von Flucht kann Hypervigilanz bezie-
hungsweise ein erhohtes Erregungsniveau sein. Dies kann sich in Schlafstérungen, erhohter
Schreckhaftigkeit und dahingehend Sensibilisierung auf die Umgebung, Nervositat, Unruhe,
hoher Risikobereitschaft oder aggressivem Verhalten zeigen (vgl. UNHCR 2016: 28). Auf-
grund der Schlafstérungen, die meist Albtraume implizieren, verfiigen Schilerinnen und
Schiler Uber eine geringere Konzentrationsfihigkeit oder schaffen es durch ihre groRe
Mudigkeit nicht punktlich zum Unterrichtsbeginn (vgl. Metzner/Mogk 2016: 52). Zudem

kann auch ein regressives Verhalten einsetzen, was ein Zuriickfallen in friihere Entwicklungs-
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stadien bedeutet (vgl. UNHCR 2016: 27). Aufgrund der psychisch belastenden Situation kon-
nen auch korperliche Symptome oder Krankheiten, wie Bauchschmerzen, einsetzen (vgl.
UNHCR 2016: 27).

Depressionen sind ebenso eine Folge von posttraumatischen Belastungsstorungen. Diese
konnen sich durch Gereiztheit und generellem Desinteresse beziehungsweise Lustlosigkeit
an Aktivititen oder Ahnlichem, welche vor dem Trauma Freude bereitet haben, zeigen und
sich sogar bis hin zu Suizidgedanken zuspitzen (vgl. Metzner/Mogk 2016: 52).

Aus all den genannten Folgen und Auswirkungen ist nun ersichtlich, weshalb ein sensibler

Umgang mit gefliichteten Schilerinnen und Schiiler wichtig ist.

5.3.2 Empfohlener Umgang mit traumatisierten Fliichtlingskindern

Wie zuvor erwahnt, lassen sich zahlreiche Folgen von traumatischen Erfahrungen erkennen,
die auch das Unterrichtsgeschehen beeinflussen kénnen. In solchen Situationen ist es ver-
standlich, wenn Lehrkrafte sich (iberfordert oder Gberlastet fihlen und akut nicht wissen,
wie sie nun am besten mit den Jugendlichen umgehen sollen.
Der UNHCR (2016: 29) gibt wichtige Hinweise zum Verhalten fir Lehrerinnen und Lehrer, die
schnell reagieren missen, um Fliichtlingskindern in kritischen Situationen zu helfen:

e ,Ruhe bewahren” (UNHCR 2016: 29).

e ,Augenkontakt mit dem/der Schilerin halten” (UNHCR 2016: 29).

e ,Schilerln laut beim Namen ansprechen” (UNHCR 2016: 29).

e, Berihrungen ankiindigen” (UNHCR 2016: 29).

e  starke Sinnesreize setzen, z.B. ein kaltes Tuch auf den Arm legen, hohe oder schrille

Gerausche erzeugen (pfeifen, klatschen)” (UNHCR: 2016: 29).
e ,reorientieren: nach dem Namen, dem Ort und der Uhrzeit fragen bzw. diese sagen

[...]“ (UNHCR 2016: 29).

Da natiirlich in einer reguldren Klasse nicht nur Flichtlingskinder, sondern auch Schiilerinnen
und Schiiler ohne Fluchterfahrung sitzen, muss ihnen ein solche Ausnahmesituation erldu-
tert werden. An dieser Stelle ist sowohl eine schnelle Reaktion flir den Betroffenen oder die

Betroffene wichtig, als auch eine entsprechende Reflexion gemeinsam mit den anderen Kin-
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dern und Jugendlichen, damit diese auch die Situation besser verstehen und einschatzen
kénnen (vgl. UNHCR 2016: 29).

In diesem Zusammenhang ist es unausweichlich, sich mit konkreten Strategien zu beschéfti-
gen, die den Fllichtlingskindern dabei helfen, die Schule als sicheren Ort zu empfinden.

Zu allererst mussen sich Flichtlingskinder in ihrer neuen Umgebung, der Schule und der
Klasse, geborgen, sicher und vor allem willkommen fiihlen. Der Kontakt mit den neuen Klas-
senkameradinnen und Klassenkameraden sowie der Lehrenden sollte eine positive Erfah-
rung sein (vgl. UNHCR 2016: 33). Verlasslichkeit in Dingen, die bekannt gemacht werden,
sollten unbedingt eingehalten werden. Nur so kdnnen betroffene Kinder und Jugendliche
langsam anfangen, Vertrauen zu fassen und sich in ihrer Umgebung sicher fiihlen (vgl. UN-
HCR 2016: 33). Dahingehend ist es wenig liberraschend, dass Kontinuitdt sowie ein struktu-
rierter Alltag ebenfalls sehr wichtig ist, was gleichermalien bedeutet, dass eine Veranderung
bestimmter Rituale oder Gegebenheiten unbedingt mit dem Fliichtlingskind besprochen
werden muss, um Transparenz zu gewadhrleisten (vgl. UNHCR 2016: 33f). Rituale im Unter-
richt, wie beispielsweise BegriiBungs- und Abschiedsrituale, kdnnen ein bedeutender Be-
standteil des Schulalltags fir Flichtlingskinder sein, die ein Orientierungs- und Sicherheitsge-
fiihl vermitteln. Dessen ungeachtet miissen Rituale veranderbar sein, auch wenn sich ge-
fliichtete Schiilerinnen und Schiiler daran festhalten. Deshalb ist es ratsam, dass Rituale zwar
Uber einen langeren Zeitabschnitt giltig sind, sich jedoch auch verdndern. Durch aufklarende
Gesprache kann das Flichtlingskind lernen, dass aus Veranderungen nicht prinzipiell eine
Gefahr oder Bedrohung hervorgehen muss (vgl. UNHCR 2016: 34).

Im Unterrichtsgeschehen sollen Fliichtlingskinder keine andere Behandlung als die Mitschi-
lerinnen und Mitschiler genieBen. Dadurch ginge zum einen das Zugehorigkeitsgefihl verlo-
ren und zum anderen auch die Normalitdt, welche besonders gewiinscht wird (vgl. UNHCR
2016: 35). Allerdings ist von Lehrerinnen und Lehrern dennoch die Themenwahl bezie-
hungsweise die Lernmethode oder die Darstellung eines Sachverhalts zu bedenken. Der
Schluss beziehungsweise Inhalt eines Textes oder Filmes sollte abgeschlossen sein und keine
Fragen offen lassen. Wenn dies der Fall ist, kann das Gefiihl der Ratlosigkeit einen Konflikt
nicht beenden zu kénnen oder eine nicht in sich geschlossene Geschichte, ein Trigger sein,
der an Erlebtes erinnert und in einem Flashback enden (vgl. UNHCR 2016: 35). Empfehlens-
wert ist ebenso die Einbindung der Schilerinnen und Schiiler in den Unterricht, wobei die

Mitarbeit unbedingt auf Freiwilligkeit nicht auf Zwang basieren sollte (vgl. UNHCR 2016: 35).
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Zu guter Letzt ist noch festzuhalten, dass Lehrerinnen und Lehrer sich unbedingt auf die Ge-
genwart und den Schullalltag ihrer Schiitzlinge konzentrieren miissen und Fehler im Umgang
mit Flichtlingskindern passieren konnen. Eine Reflexion Uber spezielle Alltagssituationen
gemeinsam mit der oder dem betroffenen Jugendlichen ist mit Sicherheit hilfreich, um auch
das Bemihen zur Bewiltigung dieser schwierigen Angelegenheit zu vermitteln (vgl. UNHCR

2016: 35).
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Empirischer Teil

6. Erlduterung der Methode

6.1 Themenanalyse

Die Themenanalyse nach Manfred Lueger (2003) und Ulrike Froschauer (2003) ist eine inter-
pretative Methode im Bereich der Gesprachs- und Sprachprotokollanalyse, um die zentralen
Inhalte von Gesprachen in den Fokus zu riicken. Grundsatzlich gliedert sich diese Vorge-
hensweise in das Textreduktionsverfahren und in das Codierverfahren. Generell und vor al-
lem in diesem Fall ist die Methode Themenanalyse besonders vorteilhaft, um eine Zu-
sammenschau zahlreicher Texte, bei denen vor allem der Inhalt im Vordergrund steht, dar-
zulegen. Somit konnen die Gesprache gut komprimiert und miteinander verglichen werden
(vgl. Froschauer/Lueger 2003: 158).

Fiir die Analyse der Leitfadeninterviews wird in der vorliegenden Arbeit die erste Variante,
also das Textreduktionsverfahren angewendet. Die Auswertung erfolgt mittels eines Tran-
skripts, wobei sprachliche Besonderheiten, wie eine dialektale Sprechweise, aufgrund ihrer
Unbedeutsamkeit in diesem Verfahren Gbergangen werden. Im Prozess des Transkribierens
werden daher die Gesprache sofort auf Standarddeutsch verfasst. Das Textreduktionsverfah-
ren zeichnet sich vor allem durch das Zusammenfassen der Interviews aus, wodurch es wie-
derum ermoglicht wird, verschiedene Themen aus diesen Gesprachen herauszufiltern und in
ihrer Eigenstandigkeit zu bearbeiten. Das bedeutet, die Gegenstdnde werden nicht nur beti-
telt, sondern auch thematisch beschrieben (vgl. Froschauer/Lueger 2003: 159).

Das Textreduktionsverfahren erfolgt in mehreren Schritten, die in diesem Modell als finf

Fragen formuliert ausgedriickt werden:

1) ,Was ist eine zusammengehorige Textstelle zu einem Thema?“ (Lueger 2010: 208).
Zu Beginn werden aus den Interviews Themen, welche fiir die Forschungsfrage relevant sind,
herausgefiltert. Somit wird ein guter inhaltlicher Uberblick geschaffen, denn in diesem
Schritt werden sogleich bedeutungslose Passagen gestrichen. Empfohlen wird immer den
Zusammenhang der Themen, also von wem und mit welchem Hintergrund diese zur Sprache
gebracht wurden, zu vermerken. Nach sorgfaltigem Durchforsten des Materials und der Ka-

tegorisierung entsteht eine provisorische Struktur der Themen (vgl. Lueger 2010: 208f).
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2) ,Was sind zusammengefasst die wichtigsten Charakteristika eines Themas?“ (Lueger
2010: 209).

Im néachsten Schritt werden die jeweiligen Themen fir sich ausgearbeitet. Man sieht sich

diese einzeln an und versucht, diese mit Merkmalen zu versehen und zu definieren. Hierfir

sind markante Textstellen als Beispiel sowie Kriterien eines bestimmten Themas hinzuzuzie-

hen. In diesem Stadium muss die Frage der Zuordenbarkeit geklart werden. Des Weiteren

soll der Reichtum an Unterthemen skizziert werden, der das grolRe Thema ebenso inhaltlich

absteckt oder sogar Zusammenhange zu anderen Themen zeigt (vgl. Lueger 2010: 209).

3) ,In welchen Zusammenhéangen taucht ein bestimmtes Thema auf?“ (Lueger 2010:
209).

Fiir die Analyse ist der Zeitpunkt als auch der inhaltliche Zusammenhang im Auftauchen ei-
nes Themas von enormer Bedeutung, da hieraus eigene Schliisse gezogen werden kdnnen. In
diesem Sinn wird zwischen sozialer Kontextualisierung (Wer spricht in welcher Form Uber
das Thema?), zeitlicher Kontextualisierung (Gibt es eine Reihenfolge der Themen? Wird ein
Thema abrupt beendet?) und sachlicher Kontextualisierung (Gibt es eine innere Struktur der
Themen und lassen sich diese moglicherweise in soziale Kontexte einbinden?) unterschieden
(vgl. Lueger 2010: 210).
Da in dieser Arbeit die Grundlage fiir das Textreduktionsverfahren die getatigten Leitfaden-
interviews sind, fallt dieser Schritt vermutlich weg, da der Kontext einer Antwort zwangsldu-
fig durch den Leitfaden bestimmt wird. Sollte jedoch ein bestimmtes Thema an einer ande-

ren Stelle des Interviews auftaucht, wird dies selbstverstandlich vermerkt.

4) ,Inwiefern tauchen innerhalb oder zwischen den Gesprachen Unterschiede in den
Themen bzw. im Umgang mit Themen auf” (Lueger 2010: 211).

Durch diese Fragestellung wird der Blick auf die Vielfaltigkeit eines Themas gerichtet. Dabei
wird versucht, die zentralen Aspekte eines Themas sowie Gemeinsamkeiten oder Unter-
schiede mit den anderen Gesprachen zu entdecken. Es kann daher zu weiterfiihrenden Fra-
gestellungen kommen, die helfen, die Grenzen eines Themas abzustecken, wodurch sich
eine neue Systematik der Themen ergeben kann. Diese neue Identifikation zeigt sich bei-
spielsweise durch spezifischen Gebrauch sprachlicher AuRerungen innerhalb eines Themas

oder andere Merkmale (vgl. Lueger 2010: 210f).
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5) ,Wie lassen sich die Ergebnisse der Analyse in den Kontext der Forschungsfrage in-
tegrieren?” (Lueger 2010: 212).
Nachdem die anderen Fragestellungen intensiv bearbeitet wurden, wird das Ergebnis ge-
samtheitlich betrachtet und in den Kontext der Untersuchung beziehungsweise der Diplom-
arbeit gestellt. Hierbei ist unbedingt zu beachten, dass die Strukturierung der Analyse mit all
ihren gemeinsamen oder unterschiedlichen Aspekten nicht verloren gehen soll, um somit

abschlieflend ein ordentliches Resiimee zu ziehen oder im besten Fall die Forschungsfrage zu

beantworten (vgl. Lueger 2010: 212).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Textreduktionsverfahren nach der
Bearbeitung dieser fiinf aufeinander aufbauenden Fragestellungen erfolgt. Damit wird eine
Zusammenfassung der Interviews erreicht, die nicht nur den Inhalt dieser Gesprache kom-
primiert, sondern auch diesen differenziert und unterschiedliche Auslegungen miteinbezieht
(vgl. Lueger 2010: 212). ,,Da Themenanalysen die Interpretationsleistung zugunsten des ma-
nifesten Inhalts deutlich reduzieren, bleibt die Gefahr einer Einfarbung der Ergebnisse mit
der personlichen Meinung der Interpretinnen gering” (Lueger 2010: 207). Aufgrund dessen

ist diese Methode besonders gut fir die Analyse der Leitfadeninterviews geeignet.

Abb. 9: Themenanalyse (Froschauer/Lueger 2003: 162, geringfiigig adaptiert)

Text 2 j jeweils Kontexte:

Text 1 « Von wem genannt?
« In welchem Kontext?
- S Reduzierte Themen

E— : Charakferistika und Spezifik:
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Unterschiede,
Ahnlichkeiten
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Themenstruktur

Erklarungen sachlich

Abbildung 8: Themenanalyse nach Froschauer (2003) und Lueger (2003) (Lueger 2010: 213)
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6.2 Leitfadeninterviews

Fiir die empirische Untersuchung in Wien und Wels wurde die Form des Leitfadeninterviews
herangezogen. Helfferich (2011: 179) beschreibt den Anwendungsbereich dieses Instru-
ments: ,[...] wenn einerseits subjektive Theorien und Formen des Alltagswissens zu rekon-
struieren sind und so maximale Offenheit gewahrleistet sein soll, und wenn andererseits von
den Interviewenden Themen eingefiihrt werden sollen und so in den offenen Erzdhlraum

Ill

strukturierend eingegriffen werden soll.” Unter dieser Pramisse trifft in diesem Fall Letzteres
zu, denn mit den vorbereiteten Fragen wird allgemein der Umgang mit dem Thema Flucht
und Migration in der Schule besprochen, wie auch der (didaktische) Umgang der Lehrperso-
nen mit Flichtlingskindern in der Klasse. Das Leitfadeninterview ist durch eine grobe Gliede-
rung der inhaltlichen Schwerpunkte strukturiert und folgt zudem einem logischen Aufbau
der detaillierten Fragestellungen. Demzufolge trifft auch Helfferichs (2011: 180) weiterer
Anwendungsbereich zu, denn das Leitfadeninterview bietet sich bei einer groReren Menge
von Teilnehmerinnen und Teilnehmer an, da das vorgefertigte Konstrukt eine standardisierte
Befragung und somit eine einfachere Analyse zulasst. Auch Mayer (2013) spricht sich fir den
stetigen Einsatz des Leitfadens aus, um somit die Daten besser in Zusammenhang stellen zu
konnen. Allerdings obliegt die Gesprachsflihrung dem Interviewer oder der Interviewerin,
weshalb er oder sie liber die Reihenfolge der gestellten Fragen wie auch Gber das AusmaR

von ausschweifenden Antworten bestimmt (Flick 1999: 112/Friebertshauser 1997: 367 zitiert
nach Mayer 2013: 37).

Bei der Erstellung eines Leitfadens sind jedoch die Anforderungen fiir ein gelingendes Inter-
view zu bedenken. Die Fragestellungen sollten nicht ganzlich als Ja/Nein-Fragen formuliert
sein, sodass eine narrative Antwort der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ermoglicht wird.
AuBerdem ist ein Ubersichtliches Layout des Leitfadens fiir den Interviewenden besonders
hilfreich, den Uberblick zu bewahren, um sich auf das Gesprich mit dem Befragten zu kon-
zentrieren. Die Fragen sollten einem logischen Aufbau folgen und einzelne Kategorien, wie
beispielsweise Erinnerungen oder Reflexionen, gesondert befragt werden. Dadurch vermei-
det man zu groRe thematische Spriinge. Besonders wichtig zu bedenken ist, dass der Leitfa-
den eine Stiitze fur das Interview sein soll und nicht eine endgiltige Abfolge von Fragen ist,
die in dieser Form abgearbeitet werden miissen. Der oder die Interviewende muss sich be-

wusst sein, dass auch spontane Fragestellungen seinerseits erwiinscht sind oder das Ge-
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sprach zwischenzeitlich in eine andere Richtung fortgefihrt werden kann. Gerade diese nicht
vorhersehbaren Situationen sind oftmals von groRem Wert, da meist in diesen Aussagen
wichtige Informationen enthalten sind (Helfferich 2011: 180).

Der Leitfaden bildet das Gerist der Interviews, weshalb es umso wichtiger ist, diesen im Vor-
feld einem ,Pretest” zu unterziehen. Damit wird sichergestellt, dass die Fragestellungen fir
die Informantinnen und Informanten klar formuliert sind. AuRerdem soll die inhaltliche
Strukturierung des Leitfadens fiir ein gelingendes Interview ebenso gewahrleistet sein (vgl.

Mayer 2013: 45f).

Um Uberhaupt die Leitfadeninterviews fiir die vorliegende Diplomarbeit durchfiihren zu
kénnen, wurde die Genehmigung sowohl vom Stadtschulrat fir Wien als auch vom Landes-
schulrat Oberosterreich eingeholt. Weiters mussten die Schulleiter diesen Interviews zu-
stimmen sowie die Befragten ihre freiwillige Teilnahme bestéatigen.

Die Interviews wurden mit insgesamt sechs Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern
der allgemeinbildenden hoheren Schulen und Neuen Mittelschulen durchgefiihrt. Dabei
handelte es sich genau um zwei Lehrpersonen, die an einer AHS unterrichten, und eine Lehr-
kraft, die an einer Neuen Mittelschule arbeiten, aus Wels. In Wien fanden sich drei Schulen,
die sich fiir die Teilnahme an dieser Untersuchung bereit erklarten. Zwei Lehrerinnen und
Lehrer unterrichten an einer AHS und einer oder eine der Befragten arbeitet an einer Neuen
Mittelschule beziehungsweise an einer Wiener Mittelschule, was eine Sonderform der Neu-
en Mittelschule darstellt.

Die Informantinnen und Informanten durften sich Ort und Zeit frei wahlen, damit die Inter-
views in einer stressfreien und angenehmen Atmosphére stattfinden konnten. Fast alle
wahlten dafiir die jeweilige Schule aus und so wurde das Leitfadeninterview in einem ruhi-
gen Besprechungs- beziehungsweise Lehrerzimmer gefiihrt. Eine befragte Person entschied
sich jedoch fiir ein Café als Raumlichkeit, was ebenso fiir eine entspannte Gesprachsat-
mosphare sorgte. Um eine korrekte Anfertigung eines Transkripts gewahrleisten zu kénnen,
wurde vor Beginn des Gesprachs die Erlaubnis der Lehrerinnen und Lehrer fiir eine Aufzeich-
nung eingeholt.

Der Leitfaden, welcher im Anhang beigefiigt ist, besteht aus 22 Fragen, die sich wiederum in
drei Kategorien: Allgemeines zum Umgang in der Schule/Klasse mit dem Thema Flucht und

Migration, Geschichteunterricht und Reflexion gliedern. Die Fragen decken viel Theorie, die
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zuvor besprochen wurde, ab, enthalten aber abschlieBend kritische Reflexionsfragen Uber
den eigenen Geschichtsunterricht sowie den schulischen Alltag, um sich einer Antwort der
Forschungsfrage zu nahern. Wie zuvor angekiindigt, wurde sich wahrend der Interviews
nicht unbedingt an die Reihenfolge gehalten, sondern versucht, dem natiirlichen Gesprachs-
verlauf zu folgen. Zudem kam es vor, dass manche Fragen bereits in einer anderen Antwort

inkludiert waren.

7. Ergebnisse der Interviews

Alle Interviews wurden zunédchst einzeln nach dem Verfahren der Themenanalyse nach Man-
fred Lueger (2003) und Ulrike Froschauer (2003), bis zur dritten Fragestellung ,In welchen
Zusammenhangen taucht ein bestimmtes Thema auf?“ (Lueger 2010: 209), bearbeitet. Im
Folgenden werden die Ergebnisse der Interviews aus Wien und Wels zunachst separat be-

trachtet und erst im nachsten Schritt in Zusammenhang gestellt.

7.1 Wien

Vorab soll angemerkt werden, dass die Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer
A3° und A4 in einer AHS unterrichten und die oder der Befragte Al an einer NMS titig ist.
Durch diese Information kdnnen nun die Ergebnisse besser differenziert werden.

Innerhalb der ersten drei Schritte wurden aus den Interviews Themen wie auch Unterthe-
men erstellt, die sich aus den Aussagen der Befragten ergaben. Da der Leitfaden die Grund-
lage aller Gesprache bildete, ist es wenig Gberraschend, dass sich die Themen, bis auf kleine

Unterschiede, decken. Insgesamt wurden acht Themen in den Gesprachen besprochen:

Schulische Rahmenbedingungen/Migration und Integration
e Integration und Integrationsmalnahmen der Schule

e Anzahl der Fllichtlingskinder in der Schule und in der Klasse
e Vorbereitungen

e Traumatische Fluchterlebnisse

e Bildung, Bildungsweg der Flichtlingskinder oder Diskrepanzen

% Die Anonymitat der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner muss gewahrleistet werden, wes-
halb keine Namen, sondern folgende Kiirzel verwendet werden: Al, A2, A3, A4, A5 und A6.
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e Geschichteunterricht

e Reflexion

Diese acht Hauptthemen unterteilen sich wiederrum in Unterthemen, die sehr dhnlich, wenn
nicht sogar deckungsgleich sind. Im weiteren Verlauf werden, fir eine klare Strukturierung

der Ergebnisse, die Themen nun einzeln diskutiert.

7.1.1 Schulische Rahmenbedingungen/Migration und Integration

Das erste Thema gliedert sich, wie bei allen Interviews, in vier Unterthemen, wobei zwei da-
von ident sind:
e Schulische Rahmenbedingungen

e Didaktische Konzepte

Die anderen Unterthemen sind zwar in den drei Gesprachen nicht ident, allerdings werden

die Fragen innerhalb anderer Unterthemen beantwortet. Dabei handelt es sich konkret um:

e Vorbereitung der Schule auf die Fliichtlingskinder (wurde in zwei von drei Interviews
in dieser Form als Unterthema behandelt)

e Migration und Integration (wurde im einen Interview in dieser Form besprochen)

e Prasenz des Themas ,Flucht” in der Schule (wurde in zwei von drei Interviews in die-

ser Form als Unterthema behandelt)

Zwei der drei Lehrpersonen, Al und A3, gaben an, dass der Anteil von Kindern mit Migrati-
onshintergrund etwa 70-90 % in der Schule betrdgt. Eine Schule hat seit den 1990er Jahren
besonders viel Erfahrung mit Fliichtlingskindern. Beim dritten Interview von A4 wurde zwar
keine genaue Zahl genannt, da es sich jedoch um eine Schule handelt, die urspriinglich fast
ausschlieRlich von Kindern mit tirkischem Migrationshintergrund besucht wurde und sich
die Schule in einem internationalen Rahmen nach auBen prasentiert, kann auch hier von
einem hohen Prozentsatz ausgegangen werden (vgl. Transkript 1: Zeile 7-12; Transkript 3:

Zeile 12-13; 336-339; Transkript 4: Zeile 2-12; 42-43; 45-47; 67-84).
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Das didaktische Vorgehen der einzelnen Schulen hinsichtlich des hohen Migrationsanteils
der Schilerinnen und Schiiler, insbesondere und konkret auf die Integration dieser sowie der
Flichtlingskinder, war von besonderem Interesse in dieser Untersuchung. Auffallig ist, dass
alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Starkung der Klassengemeinschaft und den sozia-
len Umgang innerhalb der Schulgemeinschaft als wichtig erachten (vgl. Transkript 1: Zeile 16-
21; Transkript 3: Zeile 127-132; 148; 150-156; Transkript 4: Zeile 14-24; 26-38). A3 gab an,
dass hierfiir das Prinzip des Kooperativen Lernens angewendet wird (vgl. Transkript Inter-
view 3: Zeile 148). Die teilweise nonverbalen Ubungen sorgen fiir eine bessere Klassenhar-
monie (vgl. Transkript 3: Zeile 127-132; 159), aber die Schilerinnen und Schiiler werden
ebenso Uber Lerntechniken aufgeklart, um sie zu unterstiitzen (vgl. Transkript 3: Zeile 150-
156). Ahnlich verhilt es sich in der Schule von A4, denn hier wird das Lernen mit sozialen
Aktivitdten nach dem Konzept des Schiilercoachings verbunden (vgl. Transkript 4: Zeile 14-
24). Absolventinnen und Absolventen der Schule kiimmern sich in der Freizeit um ihre
Schitzlinge, indem sie zusammen lernen, aber auch andere Aktivitdten unternehmen. Eben-
so wird die Familie stark in das Schulleben integriert, beispielsweise wird sie monatlich tGber
die Leistungen in den Hauptfachern informiert (vgl. Transkript 4: Zeile 14-24; 26-38).

Wie aus den vorherigen Antworten der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner schon
ersichtlich ist, spielt das Thema Migration und Integration in der Schule, auch aufgrund des
hohen Anteils an Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund, eine wesentliche
Rolle. Al sprach davon, dass ,[...] eigentlich nicht die Migranten integriert, sondern die ein-
heimischen Kinder” (Transkript Interview 1: Zeile 6-7) integriert werden, was von dem oder
der Befragten als neutral gewertet wird. AuBerdem hat die Schule bereits, wie zuvor be-
schrieben, einige Erfahrungen mit Fliichtlingskindern, wodurch auch das Thema Flucht nicht
erst seit der Flichtlingskrise ab 2014, sondern bereits vorher aufgegriffen wurde (vgl. Tran-
skript Interview 1: Zeile 24-29; 32-51). Im Gegensatz dazu steht die Schule von A3, denn dort
gibt es keine Projekte zu Migration und Flucht, obwohl dies im Schulalltag allgegenwartig ist
(vgl. Transkript 3: Zeile 6-7; 12-13; 18; 21-22; 28-29; 34; 36-37). Beim dritten Interview in
Wien handelte es sich um eine Privatschule, die gesetzlich nicht dazu verpflichtet ist, Fllicht-
lingskinder an der Schule zuzulassen. Diese hat sich jedoch vor zwei Jahren dazu entschie-
den, Fliichtlingskinder mit Hilfe von Stipendien, die vom Verein der Schule finanziert werden,

aufzunehmen (vgl. Transkript 4: Zeile 67-84).
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7.1.2 Integration und IntegrationsmafBnahmen der Schule

Dieser Aspekt ist besonders relevant fiir das Thema der Diplomarbeit, denn an dieser Stelle
wurden die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner konkret nach den MaBnahmen,
Methoden oder auch Zugdngen der Schule fiir die Integration der Fliichtlingskinder befragt
und auch nach der eigenen Einschatzung zur aktuellen schulischen Situation. Aufgrund der
vielfdltigen Herangehensweise ergaben sich nur zwei Unterthemen, die in allen Interviews

gleich waren:

e mobiles interkulturelles Team

e Einschatzung zur aktuellen Lage der Integration in der Schule/Klasse

Das mobile interkulturelle Team wurde in dieser Diplomarbeit im Rahmen der Integrations-
malknahmen des Bundesministeriums fiir Bildung bereits in Kapitel 5.1 ndher vorgestellt.
Interessanterweise verneinten alle Befragten jedoch die Existenz eines solchen Teams an
ihrer Schule (vgl. Transkript 1: Zeile 56; Transkript 3: Zeile 52; Transkript Interview 4: Zeile
207).

Bei der Einschatzung nach der derzeitigen Situation an der Schule gab es durchwegs positive
Antworten zu einer gelungenen Integration (vgl. Transkript 1: Zeile 551; Transkript 3: Zeile
127-132; Transkript 4: Zeile 294-308). A1 und A3 meinten in diesem Zusammenhang, dass
die verschiedenen Nationen und dahingehend kulturellen Unterschiede bei Kindern und Ju-
gendlichen im Vergleich zu den Erwachsenen keine so groRe Rolle spielen (vgl. Transkript 1:
Zeile 448-449; Transkript 3: Zeile 176-179). Die Schulen setzen fiir die Integration auf ver-
schiedene Konzepte, wobei das System der Patenschaft bei zwei der drei befragten Teilneh-
merinnen und Teilnehmern genutzt wurde (vgl. Transkript 1: Zeile 463-468; Transkript 4:
Zeile 171-178). Zudem greifen die Schulen auf die Methoden des Lern- und Schiilercoachings
sowie Kooperatives Lernen, einen DaF/Daz'%-Kurs fiir einen besseren Einstieg und als Er-
leichterung der kommunikativen Fahigkeiten, einen starken Miteinbezug der Familien wie
auch ein schulinternes nationales Picknick zuriick (vgl. Transkript 1: Zeile 16-21; 624-641;
Transkript 3: Zeile 150-156; 159; 127-132; Transkript 4: Zeile 171-178; 14-24; 26-38; 160-
166).

19 Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache
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Es zeigt sich also, dass jede Schule der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner auf eine

eigene Weise bemiiht ist, eigene Schritte zu setzen.

7.1.3 Anzahl der Fliichtlingskinder in der Schule und in der Klasse

Die konkrete Anzahl der Fliichtlingskinder, die die jeweilige Schule besuchen, zu benennen
war sowohl fur Al als auch fiir A3 schwierig. Bei Al lag vor allem das Problem an der Defini-
tion, denn aus dieser Frage heraus entstand eine kleine Besprechung mit einer Kollegin, die
zufallig im Raum war. Als Antwort kam dabei heraus, dass etwa ein Drittel aller Schiilerinnen
und Schiiler einen Konventionspass besitzen oder einen ausgewiesenen Flichtlingsstatus
inne haben (vgl. Transkript 1: Zeilen 89-96; 98). A3 konnte hingegen die genaue Zahl der
Flichtlingskinder in der Schule nicht schatzen, aber gab an, dass er oder sie zwei Fllichtlings-
kinder aus Syrien seit diesem Schuljahr unterrichtet (vgl. Transkript Interview 3: Zeilen 39;
41; 43). A4 berichtet, dass acht Fliichtlingskinder ein Stipendium bekommen haben und er
oder sie ein Kind mit Fluchthintergrund in der Klasse hat (vgl. Transkript 4: Zeilen 76-84; 191-
192).

Die Antworten sind insofern schwer zu vergleichen, da A3 leider keine Schatzung der Anzahl
abgeben konnte, wodurch nicht sicher ist, ob sich die Schule dann der Situation von A1l oder

A4 annahert.

7.1.4 Vorbereitungen

Dieses Thema gliedert sich wiederum in zwei Bereiche:

e Personliche Vorbereitung

e Aufbereitung des Lehrstoffs

Bei der personlichen Vorbereitung auf das Unterrichten von Kindern und Jugendlichen mit
Fluchthintergrund ist festzuhalten, dass diese bei den Befragten sehr verschieden ausfiel. Al
hatte sich mittels Seminare, Elterngesprache oder Fachliteratur fiir diese neue Situation ge-
ristet, wohingegen A3, laut eigenen Angaben, keine Zeit dafiir hatte und spontan reagieren

musste. A4 konnte sich mit dem Lehrerkollegium vorab austauschen und dahingehend eine
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Vorgehensweise und eine eigene Methode (iberlegen (vgl. Transkript 1: Zeile 560-564; Tran-
skript 3: Zeile 64-67; 69-70; 72-74; Transkript 4: Zeile 229-247).

Alle Interviewpartnerinnen und Interviewpartner gaben an, dass es keinen Unterschied in
der Aufbereitung des Lehrstoffs flir Migrantinnen und Migranten oder Fliichtlingskinder gibt.
A3 sagte aus, dass die Flichtlingskinder keine eigenen Aufgaben im Unterricht bekommen,
wohingegen A4 in seltenen Fallen Aufgabenstellungen fiir die Oberstufenschiilerinnen und
Oberstufenschiler aus dem Material der Unterstufe erstellte oder Schiilerinnen und Schiiler,
die der deutschen Sprache noch nicht machtig waren, fir simplere Arbeitsauftriage eine
Partnerin oder einen Partner eine zur Seite gestellt bekamen, der oder die Deutsch gut ver-
standen. Besonders das behutsame und stiickweise Einbinden der Jugendlichen in den Un-
terricht, die ein Sprachdefizit aufweisen, ist fir A4 wichtig, um die Lernenden nicht zu lber-
fordern (vgl. Transkript 1: Zeile 129-130; Transkript 3: Zeile 77; 170; Transkript 4: Zeilen 229-
247; 255-258). Des Weiteren fallt auf, dass A3 und A4 in diesem Kontext (iber die Unter-
richtssprache reden. A3 meinte, dass im Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde und Politi-
sche Bildung die Sprache in den Lehrbiichern sehr anspruchsvoll ist und deshalb der sensible
Umgang im Unterrichtsgeschehen damit umso wichtiger ist. Nur so kann das Textverstehen
aller Schilerinnen und Schiiler geférdert werden. A3 sprach allerdings die Problematik an,
dass nicht permanent auf das Fliichtlingskind Riicksicht genommen werden konnte, obwohl
es viele vorausgesetzte Begriffe nicht kannte (vgl. Transkript 3: Zeile 81-84; 86; 88-93; 97-
99). A4 hat sich im Vorfeld mit den Kollegen desselben Fachs lber diese Misere Gedanken
gemacht und kam zu der Losung, dass die Fliichtlingskinder vor dem Start eines neuen The-
mas im Unterricht das Fachvokabular beziehungsweise die Schliisselworter lernen sollen.
Wenn sie die Bedeutung dieser Worter kennen, ist es auch fiir die Schilerinnen und Schiiler

leichter sich darin zurecht zu finden (vgl. Transkript 4: Zeile 229-247).

7.1.5 Traumatische Fluchterlebnisse

Innerhalb dieses Themenblocks geht es vor allem um die personlichen Erfahrungen der Leh-
rerinnen und Lehrer im Unterrichtsgeschehen mit den Flichtlingskindern. Es wurde gefragt,
ob sich in irgendeiner Form, sei es ein auffalliges, aggressives Verhalten oder Flashbacks, die
Fluchterfahrung der Kinder und Jugendlichen bemerkbar gemacht hat und wie damit umge-

gangen wurde. AuBerdem wurde erfragt, ob auf die personliche Geschichte des Fliichtlings-
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kindes im Unterricht eingegangen wurde. Im Laufe des Interviews berichtete Al in diesem
Kontext Uber die Zukunftsperspektive der geflohenen Kinder und Jugendlichen. So entstan-

den die Unterthemen:

e Personliche Geschichte der Flichtlingskinder im Unterricht
e Auffalliges Verhalten und Umgang im Unterricht

e Zukunftsperspektiven der Fliichtlingskinder

Alle Befragten sagten aus, dass ihre Fliichtlingskinder in der Klasse tber ihre Fluchterfahrung
gesprochen haben. Al betonte dabei, dass nur dann (iber die Erlebnisse gesprochen wird,
wenn die Kinder und Jugendlichen dazu bereit sind. A4 bestatigte insofern Al, da die person-
liche Geschichte des Fliichtlingskindes nur im passenden Rahmen Erwdhnung findet. A3 be-
richtete, dass das Fllichtlingskind zu Beginn des Schuljahres von seinen Erfahrungen erzihlte
(vgl. Transkript 1: Zeile 134-135; Transkript 3: Zeile 141-145; Transkript 4: Zeile 116-132).

In puncto auffallendes Verhalten im Unterrichtsgeschehen gaben A3 und A4 an, dass bislang
noch nichts Bemerkenswertes vorgefallen sei. A3 vermutete aber, dass es dem Flichtlings-
kind aufgrund der Gesamtsituation nicht gut geht. A4 bemerkte, dass zwei Fliichtlingskinder
im Umgang mit Anderen sehr zurilickhaltend waren und einige Zeit benétigten, um sich in die
Gruppe zu integrieren, wobei dieses Verhalten nicht unbedingt mit der Fluchterfahrung zu-
sammenhangen muss. Im Gegensatz dazu steht Al, denn im Unterricht kommt aggressives
Verhalten der Fliichtlingskinder vor. Auseinandersetzungen zwischen den Schiilerinnen und
Schillern sind oftmals von der Nationalitat gepragt, beispielsweise gibt es aktuell Probleme
zwischen tiirkischen, kurdischen sowie afghanischen Kindern und Jugendlichen. In kritischen
Situationen versucht man zunachst durch Reden die Jugendlichen zu besanftigen, doch oft-
mals muss Hilfe aus der Nebenklasse, der Schulwartin oder des Schulwarts, der Beratungs-
lehrerin oder des Beratungslehrer oder aus der Direktion in Anspruch genommen werden
(vgl. Transkript 1: Zeile 183; 185; 187-190; 203; 205; 207-211; Transkript 3: Zeile 183; 185-
189; Transkript 4: Zeile 143-146). Al erzdhlte in diesem Kontext Uber Flichtlingskinder, die
aufgrund schadlicher sozialer Kontakte gewaltbereit werden und sich somit selbst und damit
ihr Leben sowie ihre Zukunft aufgeben. Meist ist dieser seelische Zustand vorhersehbar und

die Jugendlichen kommen nicht mehr zur Schule. Laut der Lehrperson, ist man in diesen Si-
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tuationen hilflos und kann nichts dagegen unternehmen (vgl. Transkript 1: Zeile 225-226;

228-223; 235-242; 248-249).

Auffallend in diesem Abschnitt ist also, dass alle Befragten bei dem ersten Thema ahnliche
Aussagen tatigten und die Lehrerinnen und Lehrer der AHS Schulen gleichartige Erfahrungen
mit den traumatischen Fluchterlebnissen der Schiilerinnen und Schiiler hatten. Einzig die
Lehrkraft aus dem Pflichtschulbereich der NMS hat konkrete Erfahrungen mit problemati-
schen, schwierigen und gewalttatigen Situationen und muss versuchen diese Konflikte zu

|6sen.

7.1.6 Diskrepanzen

Bei diesem Themengebiet wurde zunachst allgemein nach Diskrepanzen zwischen den Schii-
lerinnen und Schiilern gefragt. Im Laufe der Interviews stellte sich jedoch heraus, dass die

Befragten unterschieden zwischen:

e Diskrepanzen in der Leistung

e Diskrepanzen in der Klassengemeinschaft

Al bezog die Frage sofort auf die Leistung und gab an, dass es zum Teil Unterschiede in der
Leistung gibt und dahingehend auch das familidre Umfeld der Kinder und Jugendlichen eine
wichtige Rolle spielt. Die Eltern steuern in gewisser Weise die Zukunft der Kinder, weshalb
Schilerinnen und Schiiler aus bildungsnahen Familien bessere Zukunftsperspektiven haben.
Lernende aus bildungsfernen Familien bleiben meist ,,am Rande der Gesellschaft” (Transkript
1: Zeile 289). Al sieht auch einen erheblichen kulturellen Unterschied in der familidren Ver-
mittlung der Wichtigkeit von Bildung. Beispielsweise fordern afghanische oder syrische El-
tern im Vergleich zu tirkischen Eltern eine hohere Ausbildung ihrer Kinder (vgl. Transkript 1:
Zeile 272-273; 283-287; 295-298; 300-303).

Bei der Frage, ob es auch Sprachbarrieren an der Schule gibt, verneinte Al dies und erlauter-
te, dass sowohl Mitschilerinnen und Mitschiiler als auch andere Lehrkrafte bei der Kommu-
nikation mithelfen. Unter diesem Aspekt kam der oder die Befragte auf die Spracherwerbs-

kompetenz von Kindern und Jugendlichen zu sprechen. Al geht davon aus, dass Lernende
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sehr schnell eine Sprache erwerben konnen, wenn es erforderlich ist. Ein weiterer Vorteil fir
das Erlernen einer anderen Sprache nach Al ist es, wenn Kinder und Jugendliche in ihrer
Erstsprache alphabetisiert sind und somit bereits ein sprachliches Verstandnis aufbringen
konnen. (vgl. Transkript 1: Zeile 320-326; 336-344). In der Schule von A4 werden sofort
MalBnahmen gegen Sprachbarrieren ergriffen, denn die Lernenden werden innerhalb der
ersten sechs Monate ganzlich aus dem Regelunterricht geholt, um einen DaF/DaZ-Kurs zu
besuchen und die Sprache schnellstmdglich zu erwerben. Die DaF/DaZ-Lehrenden und die
anderen Lehrerinnen und Lehrer stehen in Verbindung und halten sich auf dem Laufenden.
Nach und nach werden dann die Schiilerinnen und Schiiler in den normalen Unterrichtsalltag
wieder integriert (vgl. Transkript 4: Zeile 160-166; 171-178). Dieser Zugang zum Spracher-
werb erinnert an die bereits im 5. Kapitel vorgestellten Deutschférderklassen, welche ab
Herbst 2018 eingefiihrt werden und ist sehr kritisch zu betrachten. Die einzelnen Aspekte,
die gegen diese Vorgehensweise sprechen und auf wissenschaftlichen Untersuchungen ba-
sieren, werden in der Conclusio ndher ausgefiihrt.

Bei A3 lassen sich Diskrepanzen in der Leistung feststellen. Allerdings steht dies nicht unbe-
dingt mit dem Konnen der Sprache in Verbindung, denn einige Schiilerinnen und Schiler
versuchen ihre Defizite aufzuarbeiten. A3 sprach sich dafiir aus, dass in einer Klasse unbe-
dingt leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler sein missen, um Leistungsschwéachere positiv
zu beeinflussen und sie dahingehend fiir das Lernen zu motivieren (vgl. Transkript 3: Zeile
112-114; 121-124). Bei A4 ist das Motivationslevel der Schiilerinnen und Schiiler unter-
schiedlich hoch. Es gibt ein paar Kinder und Jugendliche, bei denen sich die Motivation ab-
schwacht, weshalb es Aufgabe der Lehrperson ist, ihnen in diesen Phasen beizustehen (vgl.

Transkript 4: Zeile 155-158).

Was die Harmonie innerhalb der Klassengemeinschaften anbelangt, so stimmten die Aussa-
gen von A3 und A4 (berein, denn beide Personen beschrieben, dass es dahingehend keine
Probleme gibt und die Schiilerinnen und Schiiler sozial sind (vgl. Transkript 3: Zeile 127-133;
Transkript 4: Zeile 151-153). Im Gegensatz zu diesen positiven Antworten, erzahlte Al be-
reits im Themenblock 5 von den Diskrepanzen der Schiilerinnen und Schiler innerhalb der
Klassen. Ein Grund fir die Spannungen innerhalb der Schul- und Klassengemeinschaft ist

vermutlich die Zusammensetzung vieler ethnischer Gruppen, denn wie bereits Al erwahnte,

82



gibt vor allem Differenzen innerhalb nationaler Gruppen (vgl. Transkript 1: Zeile 183; 185;

187-190; 203; 205; 207-211).

7.1.7 Geschichteunterricht

Der Geschichteunterricht war im Rahmen der Interviews von besonderes hohem Interesse
gepragt, denn es sollte Gber den theoretischen Umgang mit politischen Inhalten, dem Thema
Flucht und auch tber den Umgang mit Fliichtlingskindern in der Klasse gesprochen werden.

Daher ergaben sich auch folgende Unterthemen:

e Thema ,Flucht” im Geschichteunterricht
e Rolle des Geschichteunterrichts in der Aufkldarung tber Politik und Medien

e Rolle des Geschichteunterrichts fir die Forderung der Klassengemeinschaft

In puncto Aufarbeitung des Themas , Flucht” im Unterricht beteuerte A3, dass bei ihr oder
ihm nur etwa eine Unterrichtsstunde lang dariiber gesprochen wurde. Ausschlaggebender
Grund fir diese Auseinandersetzung war das Fliichtlingskind, welches in die Klasse gekom-
men ist (vgl. Transkript 3: 242-252). A4 hingegen meinte, dass sie oder er diesen Inhalt mit
anderen Themengebieten des Geschichtsunterrichts verbindet und benennt die Materie
nicht mit dem Begriff ,Flucht”, sondern flihrt es unter dem allgemeinen Unterrichtsthema an

(vgl. Transkript 4: Zeile 94-95; 113-114; 116-132).

Al sieht eine groRRe Verantwortung des Geschichteunterrichts in der Aufklarung Gber Politik
und Medien, denn oftmals werden (iber Medien verschiedene Informationen verfalscht dar-
gestellt, weshalb es Pflicht der Lehrkraft ist, diese Dinge aufzuklaren und womoglich auch
dadurch das vermeintlich rassistische Gedankengut der Eltern positiv zu beeinflussen. Da-
hingehend wird auch der Konsum von Zeitungen im Unterricht behandelt. Der Inter-
viewpartner oder die Interviewpartnerin mochte die Schiilerinnen und Schiiler davon Uber-
zeugen, sich mit qualitativ hochwertigen Zeitungen auseinanderzusetzen und diese als Quel-
le zur Information zu nutzen (vgl. Transkript 1: Zeile 386-394; 396-398; 414-416; 740-744;
755-762). A3 behandelt vor allem aktuelle politische Ereignisse, wie beispielsweise Wahlen,

im Unterricht. Die Lehrperson berichtete aber, dass das Thema Flucht nur etwa eine Unter-
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richtsstunde lang durchgenommen wurde und der Syrienkonflikt nur wenig in den Fokus
gerickt ist. A3 reflektierte, dass dies vielleicht auch daran lag, dass niemand unter den Kolle-
ginnen und Kollegen oder andere Personen kritisch nachfragt und er oder sie nicht Rechen-
schaft ablegen muss, welche Themengebiete wirklich im Unterricht abgearbeitet werden.
AuBerdem meinte A3, dass er oder sie Medien im Rahmen einer Medienanalyse eher im
Deutschunterricht bespricht (vgl. Transkript 3: Zeile 213-220; 227; 232-233; 386; 338-384).
Auch A4 stimmt den Interviewkolleginnen und Interviewkollegen zu, denn er oder sie sieht
Politik als zentralen Gegenstand des Geschichteunterrichts. Allerdings wird diese nicht nur in
Form von tagesaktueller Politik und Nachrichten behandelt, sondern immer ein Bezug zur
Vergangenheit geschaffen. A4 ist es ein Anliegen, dass Schiilerinnen und Schiiler zu der Er-
kenntnis kommen, dass sich spezielle Schemata wiederholen (vgl. Transkript 4: Zeile 97-103;

105-111).

Der Geschichteunterricht wurde sowohl von Al als auch von A3 zur Férderung der Klassen-
gemeinschaft eingesetzt. Beide Lehrpersonen gaben an, dass sie dafiir Themen aus dem
Lehrplan aufgegriffen haben, um eine Betroffenheit der Schilerinnen und Schiiler zu erzeu-
gen, um somit auch gegenseitiges Verstandnis und Harmonie innerhalb der Klasse zu unter-
stitzen. Im Gegensatz dazu steht A4, denn der oder die Befragte nutzt dafiir nicht den Ge-
schichteunterricht, sondern die Zeit, die er als Klassenvorstand mit seinen Schiitzlingen ver-
bringt (vgl. Transkript 1: Zeile 421-423; 425-427; 429-460; Transkript 3: Zeile 242-252; Tran-
skript 4: Zeile 183-185; 187).

7.1.8 Reflexion

Der abschlieBende Themenblock umfasst viele selbstreflektierende Fragen, die sich auf die
Lehrperson, auf deren oder dessen Kolleginnen und Kollegen beziehen, wie auch eine per-
sonliche Einschatzung der Osterreichischen Schulen.

Daher ergeben sich folgende Unterthemen:

e Anderung von Unterrichtskonzepten oder Unterrichtsstunden
e Tipps an Kolleginnen und Kollegen

e Umgang Kolleginnen und Kollegen mit den Fliichtlingskindern
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e Ausbildung
e Allgemeine Einschatzung dieser Situation an osterreichischen Schulen

e Wiinsche fur die Zukunft

Die Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer A1, A3 und A4 gaben dhnliche Ant-
worten bei der Frage, ob sie bestimmte Unterrichtsstunden oder ganze Konzepte im Nach-
hinein dndern wiirden. Al bejahte insofern die Frage, da die Lehrkraft in manchen Situatio-
nen heute anders reagieren wiirde. Als Beispiel wurde ein haufigerer Themenwechsel ge-
nannt, ebenso dass er oder sie sich gelegentlich mit der eigenen Meinung zuriickhalten wiir-
de. A3 berichtete, dass er oder sie im Regelunterricht fast taglich die eigene Planung édndern
und auf Spezifisches Riicksicht nehmen wiirde. Im Hinblick auf den Unterricht mit Fliicht-
lingskindern wiirde die Lehrkraft jedoch die Zugangsweise beibehalten. A4 stimmte vor al-
lem A3 zu, indem er oder sie ebenso die Unterrichtsplanung jahrlich an die derzeitige Klasse
angleicht (vgl. Transkript 1: Zeile 494-496; 497-498; Transkript 3: Zeile 262-264; 267-273;
Transkript 4: Zeile 217-225).

In Bezug auf Tipps im Umgang mit Fliichtlingskindern in der Schule oder Klasse konnten Al
und A4 weiterhelfen. Al pladierte fiir das Aufbauen von Vertrauen zu den Kindern und Ju-
gendlichen, auch wenn dabei der Lehrstoff zu kurz kommt. Ist dies der Fall, benétigt die
Lehrperson auf jeden Fall zahlreiche Ersatzpldne, was vermutlich fir junge Lehrerinnen und
Lehrer schwer umsetzbar ist. A4 sieht als Schlissel den Faktor Zeit. Fliichtlingskinder brau-
chen eine Weile, bis sie sich in das neue Land eingefunden haben und miissen zudem noch
mit ihren traumatischen Erlebnissen kampfen. Daher ist es wichtig, die Kinder und Jugendli-
chen zwar nicht zu drangen, aber auch nicht im Unterricht zu vernachldssigen. Die Lehrinnen
und Lehrer miissen eine Vertrauensbasis zu dem Kind schaffen und gleichzeitig dem Kind die
Angst vor der Schule nehmen. Eine grofRe Rolle spielt dabei auch die Kommunikation zwi-
schen den Lehrkraften, dadurch kann der Erwartungshorizont der Lehrpersonen eingegrenzt
werden. A3 konnte, laut eigener Aussage, leider keine Tipps geben (vgl. Transkript 1: Zeile

480-484; 486-501; Transkript 3: Zeile 279; Transkript 4: Zeile 261-276; 283-290).

Bei der Einschatzung vom Umgang der Kolleginnen und Kollegen gaben sowohl A1, als auch

A2 an, dass das Lehrerkollegium der Schule als Team agiert. Bei A1 hat man zunachst zu Be-
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ginn des Schuljahres Ziele definiert und dann versucht diese einzuhalten. Im Kollegium von
A4 entwickelte jede Lehrkraft zunachst eine eigene Methode fiir einen guten Umgang mit
den Schilerinnen und Schiilern und durch den schulinternen Austausch kam dann eine ge-
meinsame Vorgehensweise im Team zustande. A3 meinte dazu, dass unter den Lehrperso-
nen die Leistungen der Lernenden im Fokus stehen und nicht per se die Fliichtlingskinder
(vgl. Transkript 1: Zeile 520; 522-524; Transkript 3: Zeile 292-295; 297-301; 303; 305-307;
Transkript 4: Zeile 315-322).

Ein interessanter Punkt ist, ob die Lehrerinnen und Lehrer, die sich dieser Herausforderung
beziehungsweise Aufgabe stellen missen, in ihrer Ausbildung Input bekommen haben oder
ob ihr Wissen durch Erfahrung und Selbstrecherche gewachsen ist. Dazu meinten alle Be-
fragten, dass in ihrem Studium nicht darauf Bezug genommen wurde, aber dies erstrebens-
wert ware. Einzig A3 erzahlte, dass er oder sie im Rahmen des Germanistikstudiums im Be-
reich DaF/DaZ hilfreiche Methoden kennenlernte (vgl. Transkript 1: Zeile 611-620; Transkript
3: Zeile 310-314; 316-318; 320-321; Transkript 4: Zeile 332; 334-335).

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der vor allem fiir die Conclusio der Diplomarbeit von Bedeu-
tung sein wird, ist die Einschdtzung der Befragten zum Umgang mit Flichtlingskindern an
osterreichischen Schulen. Dazu meinten alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer, dass es sehr
wohl einen Unterschied im Umgang und der Aufnahme von Fliichtlingen gibt. A1 und A2
sprachen sich konkret dafiir aus, dass lindlichere Umgebungen in Osterreich weniger tole-
rant und aufgeschlossener sind als Stadte. Alle befragten Lehrkrafte hoben dabei in diesem
Zusammenhang Wien als kulturell vielfaltige Stadt hervor, in der die Menschen offener ge-
genliber Menschen mit Migrationshintergrund und Flichtlingen sind. A3 gab sogar an, dass
in Wien die Integration erfolgreicher ist als in anderen Bundeslandern. Dies deckt sich mit
der Aussage von A4, welche besagt, dass Wiener Schulen durch ihre ethnische und kulturelle
Vielfaltigkeit mehr Erfahrung aufweist und schon viele Konzepte erprobt wurden (vgl. Tran-
skript 1: Zeile 667-683; Transkript 3: Zeile 332-339; 341-347; 353; Transkript 4: Zeile 338-
339; 341-342; 344-348; 352-353).

Die Wiinsche fiir die Zukunft fielen bei den Lehrpersonen sehr unterschiedlich aus. Al hoff-

te, dass in der Ausbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer in Zukunft mehr Bezug zu der aktuel-
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len Unterrichtssituation genommen wird, um ,,die Kinder auch zu miindigen und zu selbstre-
flektierenden, selbstdenkenden und selbstagierenden [...] Biirgern Osterreichs zu [sic!] ma-
chen [...] und zu toleranten Menschen [...]“ (Transkript 1: Zeile 745-749; 751). A3 wiinschte
sich mehr Anteilnahme und Empathie fir die Flichtlinge. Wichtig ist ihm oder ihr ebenso,
dass die Gefliichteten nicht aufgrund der Medien, die natirlich auch negative Schlagzeilen
bringen, als eine bloRRe gewalttatige Gruppe betrachtet, sondern die Menschen als Individu-
um mit ihren furchtbaren Erlebnissen wahrgenommen werden. A4 hoffte, dass die Fllicht-
lingskinder in der Schule die Matura erfolgreich absolvieren. Dies wiirde auch der Lehrper-
son ein besonders positives Gefilihl mitgeben (vgl. Transkript 3: Zeile 370-381; Transkript 4:
Zeile 358-365).

7.2 Wels

Die Interviews in Wels wurden mit Hilfe desselben Leitfadens wie die Interviews aus Wien
geflihrt wurden. Daher ergeben sich dieselben Themen sowie Unterthemen, die im vorheri-
gen Kapitel explizit angegeben wurden. Aus diesem Grund werden diese nun in diesem Ab-
schnitt nicht mehr separat erwahnt. Zur besseren Einschatzung der Ergebnisse, wird an die-
ser Stelle erwdhnt, dass die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner A2 und A6 aus dem

AHS-Bereich kommen und der oder die Befragte A5 aus dem Pflichtschulbereich NMS.

7.2.1 Schulische Rahmenbedingungen/ Migration und Integration

Zwei der drei Befragten, A2 und A5 gaben an, dass die Schule einen hohen Anteil von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationsanteil aufweist. A6 hingegen verweist darauf, dass die
Schule nicht die gesellschaftliche Situation widerspiegelt, da nur wenige Schiilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund die Schule besuchen (vgl. Transkript 2: Zeile 3-5; Tran-
skript 5: Zeile 3-14; Transkript 6: Zeile 81-85).

Aufgrund der Multikulturalitdt von A5’s Schule ist Migration als Thema, welches aufgearbei-
tet werden muss, nicht wirklich vorhanden, sondern wird im Alltag gelebt. Jede Kultur wird
akzeptiert und dafiir werden auch Aktivitaten organisiert, um eine Erweiterung des kulturel-
len Verstdandnisses der Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen. Laut Aussage von A5 ldsst sich
sogar schon von Inklusion sprechen. Bei A2 verhilt es sich dhnlich, denn auch hier gehort

Migration zum alltdglichen Leben. A6 erldutert, dass sich die Schule nicht eigenstandig mit
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der Thematik auseinandersetzt, sondern die Lehrkrafte sich durch ihr soziales Engagement
dafiir einsetzen, um die Kinder und Jugendlichen dafiir zu sensibilisieren. Seit etwa zehn bis
15 Jahren gibt es eine Zusammenarbeit mit dem ,,Haus Courage” von der Caritas und jahrli-
che Aktionen, um Flichtlingskindern zu helfen (vgl. Transkript 2: Zeile 3-5; Transkript 5: Zeile
3-14; Transkript 6: Zeile 3-8; 10-12).

Auf die Frage, welches didaktische Konzept angewendet wurde, gaben A2 und A6 zu, dass
sie nach keinem konkreten Modell vorgehen wiirden. A2 berichtete, dass einige Schiilerin-
nen und Schiler die deutsche Sprache nicht gut beherrschen und es deshalb bis vor zwei
Jahren ein ,,Férderkonzept Deutsch” gab, welches fir Kinder und Jugendliche, die selbst oder
deren Eltern aus dem Balkangebiet stammen, gedacht war. Allerdings existiert diese For-
dermafinahme nicht mehr, da zum einen dieses Konzept fiir Lernende, die aus anderen Ge-
genden nach Osterreich migriert sind, nicht einsetzbar war und die Finanzierungsprobleme
nicht gelost werden konnten. A6 erzdhlte, dass die Schule eine andere Schule in Wels, die
bereits Erfahrung mit Fliichtlingskindern hat, kontaktiert und sich Lehr- und Lernmaterialien
besorgt hat. Es fanden sich dann sechs bis sieben Lehrerinnen und Lehrer, wie auch Pensio-
nistinnen und Pensionisten, die einen eigenen Unterricht fur die Flichtlingskinder erstellten
und diesen dann aulBerhalb des reguldren Unterrichts in den Freistunden abhielten. A5 schil-
derte, dass es sich bei der besagten Schule um eine internationale Daltonschule!! handelt,
weshalb grundsatzlich nach diesem Konzept vorgegangen wird. Es gibt immer Einfihrungs-
phasen fir die Lernenden, aber die Schilerinnen und Schiilern erarbeiten sich letztlich den
Lehrstoff in Partner- oder Gruppenarbeiten allein, wéhrend die Lehrperson in erster Linie als
Coach dient (vgl. Transkript 2: Zeile 15-15; 20-22; 24; 26-27; 29-33; 35-38; Transkript 5: Zeile
26-31; 101-103; Transkript 6: Zeile 15-27; 29-33).

Das Thema Flucht ist in der Schule von A5 und A6 prasent. A5 flhrt aus, dass die Materie in
allen Klassen der Schule behandelt wird, damit die Kinder und Jugendlichen ein Bewusstsein
dafir entwickeln. In der Schule von A6 wird das Thema nicht nur im Unterricht, sondern in
der gesamten Schulgemeinschaft aufgegriffen. Die Schule hat einen Solidaritatsfond mit des-
sen Erlos jahrlich Weihnachtsgeschenke fiir die Kinder und Jugendlichen aus dem ,,Haus Cou-

rage” gekauft werden. Zudem gibt es an der Schule seit dem Schuljahr 2017/2018 den Frei-

1 Eine Daltonschule ist eine Schule, die nach dem Daltonplan lehrt. Dieses Unterrichtsprinzip arbeitet
nach Planen, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler Arbeitsauftrage bearbeiten mussen.
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gegenstand: ,Soziales Lernen®, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal im
Monat mit unbegleiteten Minderjahrigen etwas unternehmen, wie beispielsweise Kekse
backen. AuBerdem wird jeden Sonntag gemeinsam FuBball gespielt. Im Gegensatz dazu steht
die Schule von A2, denn hier beschaftigt man sich nicht gezielt mit dem Thema. Allerdings
meint A2, dass die Anwesenheit von Fliichtlingskindern in der Schule dennoch Einfluss auf
die Unterrichtsthemen hat (vgl. Transkript 2: Zeile 120; 122; Transkript 5: Zeile 38-39; Tran-
skript 6: Zeile 41-58; 60-63).

7.2.2 Integration und IntegrationsmafBnahmen der Schule

Besonders interessant sind hier die Antworten der Interviewpartnerinnen zur Frage, ob es an
der jeweiligen Schule ein mobiles interkulturelles Team gibt. A2'2 und A6 verneinten dies,
doch A5 fiihrte an dieser Stelle aus, dass so etwas an der Schule existiert, jedoch unter ei-
nem anderen Namen. Einmal pro Woche kommen Dolmetscherinnen und Dolmetscher an
die Schule und zusatzlich andere Personen, denen die kulturelle Integration ein Anliegen ist.
A6 fligte noch hinzu, dass die Schule durch keine offiziellen MaBnahmen unterstiitzt wurde

und wird (vgl. Transkript 5: Zeile 17-19; Transkript 6: Zeile 64-65; 71-73).

Eine IntegrationsmalRnahme, die alle befragten Welser Schulen gemein haben, sind die
DaF/DaZ-Kurse fir die Flichtlingskinder, wobei es sich bei A2 und A6 um freiwillige Leistun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer handelt. A2 wollte die Initiative ergreifen und bat deshalb
alle Lehrpersonen, die DaF/DaZ-Unterricht abhalten kdnnen, um gratis Férderstunden fir die
Kinder und Jugendlichen. Dies verlief erfolgreich, denn es fanden zahlreiche Deutschstunden
fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit Fluchthintergrund statt. Daflir hat der oder die Befragte
Lehrmaterial besorgt. Darliber hinaus setzte sich A2 dafiir ein, dass der Stundenplan so or-
ganisiert wurde, dass die Gefliichteten vor allem Turnunterricht haben, wenn der Rest der
Klasse Unterricht in den Hauptfachern, wie beispielsweise Mathematik, hat. Es ging vor al-
lem darum, die Flichtlingskinder nicht im Unterrichtsgeschehen zu lberfordern, sie aber
durch Aktivitaten, bei denen die sprachlichen Fahigkeiten nicht im Fokus stehen, in die Ge-

meinschaft aktiv zu integrieren. A5 berichtete ebenfalls, dass die gefliichteten Kinder und

12 Dje Aussage Uiber das mobile interkulturelle Team ist nicht im Transkript oder auf der Audiodatei zu
finden, da dies aullerhalb der Aufnahme erfragt wurde. Den Verweis dazu finden Sie in der The-
menanalyse Interview 2, 3. Kontextualisierung.
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Jugendlichen 11 Stunden in der Woche DaF/DaZ-Unterricht genieBen, welcher von den zwei
vorhandenen DaF/DaZ-Lehrerinnen und Lehrer abgehalten wird. Wie bereits zuvor beschrie-
ben wurde, fanden sich in der Schule von A6 ein paar Personen, die freiwillig die Fllichtlings-
kinder in ihren Freistunden unterrichteten. A6 hob dabei besonders eine Kollegin hervor, die
den Deutschunterricht Gbernahm (vgl. Transkript 2: Zeile 83-84; 89-91; 104-106; 110-112;
Transkript 5: Zeile 34-36; 122; Transkript 6: Zeile 29-33; 35-38).

Fernab der sprachlichen Forderung, setzten die Schulen von A5 und A6 auch auf soziale Akti-
vitdten, um die Integration zu fordern. A5 berichtete, dass die Lehrkrafte multikulturelle Fes-
te organisieren und monatlich ein Frihstlick oder ein Lunch veranstaltet wird, bei dem die
Kulturen im Fokus stehen. A6 postulierte, dass gemeinsame Aktivitaten besonders wichtig
sind, weshalb die Kinder und Jugendlichen mit Fluchthintergrund auf schulinterne Exkursio-
nen mitgenommen werden. Allerdings ist zu bedenken, dass Integration auch ein Prozess ist,
der ebenso durch die Personlichkeiten aller Schilerinnen und Schiiler gepragt ist. An der
Schule von A6 gab es zum Beispiel Hemmungen im sozialen Bereich von beiden Seiten (vgl.

Transkript 5: Zeile 3-14; Transkript 6: Zeile: 184-187; 189-192; 199).

Bei der Einschatzung, wie weit die Integration der Fliichtlingskinder in der Schule erfolgt ist,
zeigte sich, dass sowohl A2 als auch A5 von einer guten beziehungsweise vollstandigen In-
tegration sprachen. A2 bemerkte, dass die Kinder und Jugendlichen gegeniiber anderen Kul-
turen vorurteilsfrei sind. Es herrschen zwar Konflikte zwischen leistungsstarken und leis-
tungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern, aber diese sind nicht auf die sprachlichen Fa-
higkeiten zu beziehen. Die Aussage von A5 ist dem dhnlich, denn auch hier wird von der Ak-
zeptanz der Mitschiilerinnen und Mitschiiler gesprochen. Zudem konnten die Fliichtlingskin-
der mit Hilfe des DaF/DaZ- Unterrichts ihre Deutschkenntnisse soweit ausbauen, dass sie
relativ gut Deutsch sprechen und auch dem Unterricht folgen kdnnen. A6 gab zu, dass die
Integration in der Schule nicht zufriedenstellend ist. Sie oder er erzahlte, dass zwar drei
Flichtlingskinder besonders gut von den anderen Mitschilerinnen und Mitschilern aufge-
nommen wurden, aber bei manchen durch deren Introvertiertheit sich eine Integration er-
schwert. Zudem ist in der Oberstufe die Integration ebenso wenig gelungen, da die Gefliich-

teten in den Klassengemeinschaften bloR geduldet, aber nicht miteinbezogen werden (vgl.
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Transkript 2: Zeile 58; 62-63; 65-86; 232-234; Transkript 5: Zeile 130-133; Transkript 6: 189-
192; 194-197).

7.2.3 Anzahl der Fliichtlingskinder in der Schule und in der Klasse

A2 gab an, dass aktuell keine Flichtlingskinder in der Schule sind. Die héchste Zahl an ge-
fllichteten Kindern und Jugendlichen waren acht, wobei dies nur von kurzer Dauer war, wes-
halb eigentlich mit sieben gerechnet wird. Die Schule hat sich dahingehend Gedanken Uber
die Anzahl der Flichtlingskinder in den Klassen gemacht und kam zu dem Schluss, dass etwa
zwei bis maximal finf Kinder und Jugendliche mit Fluchthintergrund in einer Klasse sein soll-
ten. So waren die Fliichtlingskinder in der Klasse nicht auf sich allein gestellt, aber auch keine
zu grolRe Gruppe, sodass ein Integrationsprozess stattfinden kann. In der Schule von A5 gab
es hochstens zehn Fllichtlingskinder und 19 auferordentliche Schilerinnen und Schiiler. In
diesem Zusammenhang kam A5 auf die Quotenregelung®?® in Osterreich zu sprechen, welche
die Aufteilung der Kinder und Jugendlichen mit Fluchthintergrund verursachte, damit ein
bestimmter Prozentsatz nicht Uberschritten wird. Die oder der Befragte teilte zudem mit,
dass es in Wels zurzeit keine Fliichtlingskinder mehr gibt. A6 gab an, dass im Schuljahr
2015/2016 die Hochstzahl mit funf oder sechs Flichtlingskinder in der Schule erreicht wur-
de. In diesem Schuljahr 2017/2018 gibt es lediglich zwei Schilerinnen und Schiler mit
Fluchthintergrund (vgl. Transkript 2: Zeile 251, 232-234; 239-240; 246-247; 249; 253-255;
Transkript 5: Zeile 66-67; 69-72; 74-76; Transkript 6: Zeile 29-33).

13 Mit der Quotenregelung ist das Bundesverfassungsgesetz gemeint, das mit 1.10.2015 in Kraft ge-
treten und bis 31.12.2018 giiltig ist. Der Beschluss des Nationalrats , dient der menschenwirdigen,
gleichmaligen, gerechten und solidarischen Unterbringung und Aufteilung von hilfs- und schutz-
bedirftigen Fremden [...] im Bundesgebiet. Die Unterbringung umfasst jedenfalls angemessenen
Wohnraum, einen Schlafplatz und ausreichende Sanitaranlagen und darf weder gesundheits- noch
umweltgefdhrdend sein” (BGBI. | Nr. 120/2015, Art. 1, Abs. 1).

»Jede Gemeinde hat im Bedarfsfall die erforderliche Anzahl von Platzen fiir die Unterbringung von
hilfs- und schutzbediirftigen Fremden bereitzuhalten. Die Zahl soll 1,5% der Wohnbevolkerung be-
tragen (Gemeinderichtwert). Hilfs- und schutzbedirftige Fremde, die in Einrichtungen des Bundes
oder der Lander untergebracht sind oder versorgt werden, sind in diese Zahl einzurechnen” (BGBI. |
Nr. 120/2015, Art. 2, Abs. 1).
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7.2.4 \Vorbereitungen

Die personliche Vorbereitung war bei den Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern
relativ dhnlich. AS stellte geeignetes Lehrpersonal, wie bereits des Ofteren erwihnt, ein und
versuchte somit eine gute Basis fiir Forderungen im Alphabetisierungsbereich und im
DaF/DaZ-Bereich zu schaffen. Weiters gab es dann auch einige Besprechungen mit den
DaF/DaZ-Lehrkraften und A5 informierte sich iber mogliche Kontaktpersonen oder richtige
Anlaufstellen, falls bei den Flichtlingskindern Ausnahmesituationen aufkommen. A2 und A6
besorgten sich spezielle Unterlagen und beschaftigten sich damit intensiv. Dariber hinaus
machte sich A2 Gber die Stundenorganisation fiir die gefliichteten Kinder und Jugendlichen
Gedanken und versuchte viele Kolleginnen und Kollegen fiir das Abhalten von kostenlosen
Deutschstunden zu animieren. A6 setzte sich neben der Literaturrecherche mit anderen Kul-
turen auseinander, wobei sie oder er in diesem Zusammenhang davon berichtete, dass die
personlichen Begegnungen mit Menschen aus anderen Kulturkreisen einen groBen Erfah-
rungswert hatten und fir einen positiven sowie regen Austausch gesorgt haben (vgl. Tran-
skript 2: Zeile 83-84; 89-91; 104-106; 110-112; Transkript 5: Zeile 34-36; 148-152; Transkript
6: Zeile 261-269; 270-271).

In Bezug auf die Aufbereitung des Lehrstoffs haben A2 und A5 darauf geachtet, dass die
Flichtlingskinder eigene Aufgabenstellungen bekommen, um somit auch ihrem Niveau ent-
sprechend gefordert zu werden. A2 schilderte, dass den gefliichteten Schiilerinnen und
Schilern simplere Aufgaben gestellt werden, um sie in das Unterrichtsgeschehen einzubin-
den, allerdings ist die Kommunikation in der deutschen Sprache mehr oder weniger eine
Voraussetzung dafiir. Im Unterricht wurde auch versucht auf die Herkunftsregion der Kinder
und Jugendlichen einzugehen und A2 verwendete fiir die eigenen Aufgaben oftmals ,,Nach-
richten in leichter Sprache” aus dem Internet. Wichtig fir A2 ist es, den Fllichtlingskindern
aber auch Raum fir sich zu geben und sie vor allem nicht zu demdtigen. A5 verwies dahin-
gehend auf das Daltonkonzept, welches grundsatzlich ermoglicht, dass alle Kinder und Ju-
gendlichen stets in ihren Planen individuelle Aufgaben gestellt bekommen. A6 beteuerte,
dass auBerordentliche Schilerinnen und Schiiler im Unterricht keine eigenen Aufgaben ge-
stellt bekommen und nur im Unterricht anwesend sind. Er oder sie meinte, dass das Lehr-
personal keine Kapazitdten hat und deshalb auch mit dieser Situation liberfordert ist. Aller-

dings werden im Einzelunterricht, der freiwillig von den Lehrpersonen und Pensionistinnen
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und Pensionisten abgehalten wird, sehr wohl der Blick auf die individuellen Bediirfnisse ge-
richtet (vgl. Transkript 2: Zeile 302-303; 308-310; 376-384; Transkript 5: Zeile 101-103; Tran-
skript 6: Zeile 169-179).

7.2.5 Traumatische Fluchterlebnisse

Die personliche Geschichte der Kinder und Jugendlichen mit Fluchthintergrund wurde im
Unterricht von A2 und A5 nicht besprochen. Die Griinde der beiden Befragten sind jedoch
verschieden: A2 berichtete, dass die sprachlichen Fahigkeiten der Flichtlingskinder nicht
ausreichend waren, um ihre Erfahrungen zu berichten. Es war schon bereits das Vorstellen
von sich als Person oder dem Herkunftsland eine groBe Herausforderung fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler, sodass weitere Erzahlungen unmoglich erschienen. A5 traf bewusst die
Entscheidung, die personliche Geschichte der Gefliichteten auBer Acht zu lassen und nicht
mit den Mitschilerinnen und Mitschiilern zu teilen. Daflir waren die schulinternen Psycholo-
gen und Dolmetscher zusténdig. Bei A6 hingegen, wurden die Fluchterfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Unterricht angesprochen. Dies geschah nicht nur im Geschichtsunter-
richt des oder der Befragten, sondern auch in anderen Fachern. Laut Aussage von A6 erzahl-
ten die gefliichteten Kinder und Jugendlichen ihre persénlichen Geschichten, um der Bitte
der Lehrperson nachzukommen. AuBerdem kamen Vertreter des ,Haus Courage” in die
Schule und sprachen ebenso Uber Flucht beziehungsweise die eigene Geschichte (vgl. Tran-

skript 2: Zeile 263; 268-269; 271; Transkript 5: Zeile 80-84; Transkript 6: Zeile 142-146).

In puncto auffallendes Verhalten ist festzuhalten, dass weder A2 noch A6 negatives zu be-
richten hatten. A2 merkte an, dass die Kinder und Jugendlichen ihre Fluchterfahrungen im
Unterricht nicht zeigten aber auch durch aggressives Verhalten nicht auffallig waren. Jedoch
gab es zwei Situationen, die fiir den oder die Befragte nicht eindeutig der Fluchterfahrung
zuordenbar war: Zwei Madchen aus Aleppo, die anfangs kein Kopftuch trugen, taten dies
nachdem sie einige Wochen den islamischen Religionsunterricht besuchten. Ein afghanischer
Junge weinte still, als im Unterricht das Thema Drogen besprochen wurde. A2 hat jedoch
niemanden bezliglich der Verhaltensweisen weiter befragt. A6 hob insbesondere die guten
Manieren und den hoflichen Umgang der Fliichtlingskinder mit den Mitmenschen der Fliicht-

lingskinder positiv hervor. Demgegeniiber stehen die Erfahrungen von A5, denn in der Schu-
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le waren sehr wohl die traumatischen Erlebnisse der gefliichteten Kinder und Jugendlichen
zu spuren. A5 berichtete, dass die Fliichtlingskinder sich schnell bedrangt flihlten und dass
vor allem Blicke oder Gesten, die in Osterreich als normal angesehen werden, falsch ver-
standen wurden, was zu Problemen fiihrte. AuBerdem hatten die Fliichtlingskinder oft das
Gefiihl ausgelacht zu werden oder dass ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler negativ Gber sie
sprechen wiirden. Dieses gegenseitige Missverstandnis fihrte dann zu Diskrepanzen zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Transkript 2: Zeile 388-393; 395-403; 405-409;
411; 413-417; 419-421; 425-430; 432-436; 438; 440-441; Transkript 5: Zeile 87-92; 108-114.;
Transkript 6: Zeile 126-132).

7.2.6 Diskrepanzen

Wie soeben beschrieben, herrschten aufgrund von Missdeutungen von Gesten oder Blicken
der Mitschilerinnen und Mitschiiler und auch aufgrund der Fluchterfahrungen, die bei den
Kindern und Jugendlichen Spuren hinterlassen haben, Diskrepanzen zwischen den Schiilerin-
nen und Schiilern. Daher ist fiir A5 ein behutsamer Umgang mit den Fliichtlingskindern das
Um und Auf. Die Aussagen von A2 und A6 stimmten insofern (iberein, da sie allgemein keine
Diskrepanzen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern feststellten. Obwohl zwar keine gro-
Ren Probleme innerhalb der Klassen auftauchten, ist dennoch nicht von einer vollstandigen
Integration der Flichtlingskinder in der Schulgemeinschaft zu sprechen, was bereits zuvor
diskutiert wurde. A2 gab an, dass es bei der Leistung Unterschiede zwischen den Schiilerin-
nen und Schiilern gibt. Diese sind wiederum auf das unterschiedliche sprachliche Niveau
zuriickzufihren, wirken sich aber nicht auf die Harmonie innerhalb der Klassen aus (vgl.
Transkript 2: Zeile 47; 51-53; 72; Transkript 5: Zeile 108-114; Transkript 6: Zeile 105-111;
114-123; 189-192; 194-197).

Dies leitet sogleich zum Bereich ,Sprachbarrieren” Gber, denn A2 gab an, dass zwar die
Flichtlingskinder Sprachpriifungen erfolgreich ablegten, aber dennoch keine ausreichende
Sprachkompetenz vorhanden war, um sich, seine oder ihre Gefiihle oder Erfahrungen aus-
driicken zu kdonnen. Aufgrund dessen wird das System dieser Priifungen stark von A2 ange-
zweifelt. Der oder die Befragte sprach sich dafiir aus, dass nicht nur das Beherrschen des

Regelwerks erforderlich sind, um eine neue Sprache zu erlernen, wichtig ist vielmehr die
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Fahigkeit, sich ausdriicken zu kénnen. Auch bei A6 gibt es Sprachbarrieren, die sich nur
durch nonverbale Kommunikation |6sen lassen. Zwar beherrschen die auBerordentlichen
Schilerinnen und Schiiler die deutsche Sprache im geringen Ausmal, aber dies ist fir eine
lickenlose Verstandigung nicht ausreichend. Um die Deutschkenntnisse zu verbessern, be-
suchen diese Kinder und Jugendlichen den Unterricht der Kollegin, welcher auf freiwilliger
Basis stattfindet und den Fokus weniger auf das Erlernen der Grammatik, sondern auf die
Mitteilungsfahigkeit legt. A5 hatte ebenso mit sprachlichen Verstandigungsschwierigkeiten
zu kampfen, doch diese wurden mit Hilfe der Dolmetscherinnen und Dolmetscher gelost.
Besonders am Anfang war es wichtig, dass die Flichtlingskinder Deutsch lernten, um sich
schrittweise einer guten Kommunikation anzundhern, auch wenn dies nicht leicht war. (vgl.
Transkript 2: Zeile 276-277; 279-282; 284-286; 288-289; 291-292; 294; 295; Transkript 5:
Zeile 94-95; 97-99; Transkript 6: 154-158; 160-164; 166-167).

A2 und A6 sprachen in diesem Zusammenhang Uber die Lernmotivation der Fliichtlingskin-
der und machten hier relativ unterschiedliche Erfahrungen. A2 beschrieb diese als libliche
Motivation von Kindern und Jugendlichen, bei denen das positive Absolvieren eines Schul-
jahres Prioritat hat. Allerdings gab es einen afghanischen Fliichtling, der eine aulRerordentli-
che Leistung vollbrachte, indem er sich alphabetisierte und intensiv versucht dem Unterricht
zu folgen. A6 schilderte, dass alle Fliichtlingskinder, die sie oder er kennenlernte (iberdurch-
schnittlich motiviert waren. In diesem Schuljahr hat die Schule zwei Fliichtlingskinder, die
Analphabeten sind, aber sich dennoch dariiber freuen, dass sie in die Schule gehen diirfen
(vgl. Transkript 2: Zeile 312-313; 315-316; 318-319; 321-322; 324-329; 331-336; 338-339;
341-342; 344; Transkript 6: Zeile 126-136).

7.2.7 Geschichteunterricht

Das Thema Flucht wurde bei allen Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer im
Unterricht in den Blick genommen. A2 berichtete, dass dahingehend nicht nur Gber Flucht,
sondern auch Uber Migration gesprochen wurde. Positiv auffallend war, dass man sich auch
mit anderen Sprachen als die westeuropdischen beschaftigt hat. A5 erzahlte, dass unter an-
derem Medien wie beispielsweise Fernsehen oder Zeitungen fiir die Aufarbeitung herange-

zogen wurden. Das Ziel war, alle Schiilerinnen und Schiiler auf dieses Thema aufmerksam zu
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machen und sie auch dahingehend zu mitfiihlenden sowie verstandnisvollen Menschen aus-
zubilden. A6 meinte, dass nicht nur im Geschichteunterricht, sondern auch in anderen Un-
terrichtsfachern (ber Flucht gesprochen wird. Zudem ist die Schule derzeit Teil eines zwei-
jahrigen Erasmusprojekts, welches ebenso unter anderen die Themen Flucht und Migration
aufgreift. AuBerdem organisiert die Schule seit ein paar Jahren eine jahrliche Exkursion zum
,Langen Tag der Flucht” in Linz, wo Workshops von den Kindern und Jugendlichen absolviert
werden (vgl. Transkript 2: Zeile 124-125; 127; 129-132; 146-149; 151; 153-154; Transkript 5:
Zeile 87-94; Transkript 6: Zeile 38-39; 60-63).

Demzufolge ist es wenig Uberraschend, dass alle Befragten den Geschichteunterricht als
wichtigsten Ort sehen, an dem Uber Politik und die Medien diskutiert beziehungswiese auf-
geklart werden kann. A2 und A6 hoben vor allem den medialen Umgang hervor, denn im
Unterrichtsgeschehen wird nicht nur die Vergangenheit, sondern auch die Gegenwart und
die Zukunft beleuchtet. Daher tragen die Geschichtelehrerinnen und Geschichtelehrer auch
die Verantwortung liber Aktuelles zu berichten und die mediale Aufbereitung aktueller poli-
tischer Themen zu besprechen. A6 war der Meinung, dass es eine wichtige Aufgabe ist, die
Qualitat der Berichterstattung verschiedener Zeitungen in den Fokus zu riicken. A5 betonte
diesbezliglich auch die Schwierigkeit als Lehrperson unparteiisch zu bleiben und auch die
Meinungen der Kinder und Jugendlichen, die vielleicht nicht der eigenen entsprechen, zu
akzeptieren und die eigene Haltung nicht einflieBen zu lassen (vgl. Transkript 2: Zeile 146-
149; 151; 153-155; 157; 159; 165-169; 181-184; Transkript 5: Zeile 46-49; 53-55; Transkript
6: Zeile 97-102).

In Bezug auf die Rolle des Geschichteunterrichts fir die Forderung einer guten Klassenge-
meinschaft kamen von den Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer nur wenig
aussagekraftige Antworten. Bei A5 war zwischen den Zeilen zu lesen, dass ein empathischer
Umgang innerhalb der Schule wichtig ist und daher nicht nur im Unterricht, sondern allge-
mein gefordert wird. Auch A2 beschrieb seine Schilerinnen und Schiiler als offen gegeniiber
den geflichteten Kindern und Jugendlichen, obwohl die Fliichtlingskinder relativ introver-
tiert auftraten. Im DaF/DaZ-Unterricht wurden spielerische Methoden angewendet, aber im
regularen Unterricht berief man sich nicht auf spezielle nonverbale Methoden. A6 meinte
dazu, dass nicht nur die Geschichtelehrerinnen und Geschichtelehrer sich mit der Klassen-

harmonie auseinandersetzen missen, sondern dies im Bereich der Klassenvorstande fallt
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(vgl. Transkript 2: Zeile 201-204; 206-207; 360-363; Transkript 5: Zeile 60-63; Transkript 6:
Zeile 105-111).

7.2.8 Reflexion

Die Selbsteinschatzung der Befragten, bei der Frage ob es Konzepte oder Unterrichtsstunden
gibt, die sie aus heutiger Sicht andern wirden, ergab, dass sowohl A2 als auch A6 in organi-
satorischen Bereichen mit der derzeitigen Situation nicht ganzlich zufrieden waren. A2 sah
das Problem in der Organisation der Schulen und Stundenplane. Es fehlt ein langfristiges
Konzept und die Schulen im Raum Wels sollten gemeinsam an einem solchen arbeiten, und
zwar unter der Pramisse, dass sich die derzeitige politische Situation nicht dndert. A2 vertrat
die Ansicht, dass die Verteilung der Flichtlingskinder in den Klassen sehr wichtig ist, um In-
tegration innerhalb der Klassen- und Schulgemeinschaft zu ermdoglichen. Ebenso essenziell
und als Losungsansatz anzusehen, ist ein DaF/DaZ-Kurs fir die gefllichteten Kinder und Ju-
gendlichen und ein Stundenplan, bei dem Aktivitdten im Fokus stehen. A6 machte sich Gber
Ahnliches Gedanken, denn er oder sie beschiftigt sich bis heute mit der Frage, wie die
Flichtlingskinder besser integriert werden konnen, da dies, wie bereits erwdhnt, nur zum
Teil erfolgreich war. A5 allerdings ist zufrieden mit der derzeitigen schulischen Situation,
weshalb er oder sie nichts dndern und dieselben Entscheidungen wieder treffen wiirde (vgl.
Transkript 2: Zeile 447-456; 588-593; 595-596; 568-601; Transkript 5: Zeile 117-120; Tran-
skript 206-216).

Bei den Tipps fir die Kolleginnen und Kollegen kamen relativ unterschiedliche Antworten. So
gab beispielsweise A2 an, dass ein sprachsensibler Unterricht genauso wie ein Interesse an
anderen Kulturen wichtig sind. AuBerdem ist ein sensibler und respektvoller Umgang mit
den Mitmenschen und deren kulturellen Brauchen von enormer Bedeutung. Die Tipps von
A6 gehen in dieselbe Richtung, denn auch der oder die Befragte sprach sich fiir den bewuss-
ten Zugang zu den Kindern und Jugendlichen mit Fluchthintergrund aus. Er oder sie meinte,
dass nur durch diese personlichen Begegnungen Angste oder Hemmungen iberwunden
werden konnen. Ein anderer Ansatz von A5 war, dass Dolmetscherinnen und Dolmetscher,
Psychologinnen und Psychologen oder anderen Personen, die gute Hilfestellung in kritischen

Situationen von gefliichteten Kindern und Jugendlichen geben kénnen, eingestellt wurden
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(vgl. Transkript 2: Zeile 531-535; 540-544; 546-549; 562-571; 573-574; 629; 631; 633; Tran-
skript 5: Zeile 126-127; Transkript 6: Zeile 237-343; 248-254).

A2 und A6 gehen davon aus, dass ihre Kolleginnen und Kollegen mit den Fliichtlingskindern
einen grundsatzlich positiven und netten Umgang pflegen. Einige von ihnen setzen sich sehr
fiir deren personliche Entwicklung und deren schulische Forderung mit eigenem Unterricht
oder eigens kreierten Aufgaben ein. A6 merkte noch an, dass die anfanglichen Hemmungen,
die bei manchen Kolleginnen und Kollegen gegeniiber den gefllichteten Kindern und Jugend-
lichen da waren, abgelegt werden konnten. A5 hat auch einen besonders guten Eindruck von
den DaF/Daz-Lehrerinnen und Lehrern, bemerkte aber auch, dass Uberforderung als Lehr-
kraft in solch einer Situation normal ist. Man wird mit schlimmen Schicksalen konfrontiert
und muss versuchen, dennoch eine gewisse Distanz zu wahren, um den geflohenen Kindern
und Jugendlichen bestmoglich beistehen und helfen zu konnen (vgl. Transkript 2: Zeile 638-

645; 647-651; Transkript 5: Zeile 117-120; 136-140; Transkript 6: Zeile 223-226).

In puncto padagogische Ausbildung waren sich die Interviewpartnerinnen und Inter-
viewpartner einig, denn nirgends wurde auf den Umgang mit Fliichtlingskindern in der Schu-
le eingegangen. A5 fligte noch hinzu, dass er oder sie von jlingeren Kolleginnen und Kollegen
weil}, dass dies in deren Studium ebenso verlief. A2 brachte im Zuge dessen einen interes-
santen Aspekt ein, denn der oder die Befragte stellte klar, dass zwar die Themen, wie bei-
spielsweise Migration, theoretisch aufgearbeitet, aber nie in einen fachdidaktischen Kontext
gebracht wurden. Lediglich in der DaF/DaZ-Ausbildung konnte die Lehrperson etwas fiir sich
mitnehmen (vgl. Transkript 2: Zeile 656; 663-670; 672-674; Transkript 5: Zeile 143-145; Tran-
skript 6: Zeile 256; 258).

Die Einschatzung aller dsterreichischen Schulen in Bezug auf den Umgang mit Fliichtlingskin-
dern fiel den Befragten sehr schwer. A2 wie auch A5 gaben an, dass dazu keine konkreten
Antworten gegeben werden kdnnen, wobei A5 vermutete, dass der Umgang an Osterreichi-
schen Schulen dhnlich aussieht. A6 nahm an, dass unterschiedliche Umgangsweisen von den
Direktorinnen und Direktoren und auf deren oder dessen personliche Ansichten beruhen.

Diese Aussage bezog sich jedoch primar auf die regionale Umgebung von A6, denn zu Wien
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konnte keine Aussage getéatigt werden (vgl. Transkript 2: Zeile 689; 693-695; Transkript 5:
Zeile 154-156; 158; Transkript 6: Zeile 287-290; 292).

Die Wiinsche von A2, A5 und A6 fielen unterschiedlich aus, da sie sich auf verschiedene Be-
reiche bezogen. Das Anliegen von A2 war eine Finanzierung der DaF/DaZ-Stunden in der
Schule, um den Kindern und Jugendlichen ohne ausreichende Deutschkenntnisse die Chance
zu geben, die eigenen Erfahrungen oder Ansichten zu erzihlen. A5 hoffte auf eine Anderung
in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrer. Die Studentinnen und Studenten sollen mit
dem schulischen Alltag konfrontiert werden und Losungsansatze fiir den optimalen Umgang
mit einer solchen Situation lernen. A6 wiinschte sich eine Anderung in der Politik, die nicht
nur Kinder und Jugendliche bis 15 Jahre im Blick hat, sondern auch die tibrigen Flichtlings-
kinder. Eine andere Vorgehensweise als die derzeitige sei nicht nur im menschlichen Bereich,
sondern auch im wirtschaftlichen Sinn, da Lehrlinge zurzeit bendétigt werden, gutzuheiRen.
AuBerdem merkte A6 nochmals an, dass keine Unterstiitzung durch die Schulbehorden ge-
geben war und es rein dem personlichen Anliegen der Lehrkrafte zu verdanken sei, dass sie
sich um die Fllichtlingskinder gekiimmert haben. Dariiber hinaus betonte A6, dass es von
zentraler Bedeutung ist, auch diesen Kindern und Jugendlichen eine Chance zu geben. Pas-
send dazu ist die Aussage von A2, denn er oder sie meint, dass es zu den Pflichten der Lehr-
krafte gehort, sich allen Lernenden zu widmen. Die organisatorischen Faktoren sollten stets
geklart werden, doch durch unvorhersehbare Ereignisse kann sich dies als schwierig erwei-
sen. Daher ist Spontanitadt des Lehrerinnen- und Lehrerkollegiums wichtig (vgl. Transkript 2:
Zeile 697-700; 702-706; 708-713; 717-720; 735-739; 741-748; 754-757; Transkript 5: Zeile
160-165; Transkript 6: Zeile 294-306; 310-317;330-337; 339-343).

7.3 Zusammenhang der Ergebnisse von Wien und Wels

Im Anschluss an die detaillierte Darstellung der Interviews von Wien und Wels werden nun
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Stadte herausgearbeitet und beleuchtet.
Eine kritische Zusammenfassung soll die Ergebnisse im gesamten Kontext erfassen, sodass
ein abschlieBendes Fazit moglich ist.

Zuallererst kann festgehalten werden, dass aufgrund der Interviewfiihrung mit dem Leitfa-
den unabhangig von der Stadt gleiche Themenblécke entstanden sind, die sich nicht wesent-

lich unterschieden.
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Zu Beginn fallt auf, dass alle Schulen in Wien und Wels, ausgenommen die Schule von A6
(Wels), von einem hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund sprechen. Dies sagt
aus, dass dieselben Rahmenbedingungen vorherrschen, was die Untersuchung zum Umgang
mit Fllichtlingskindern in der Schule besonders spannend macht. Im Bereich der didaktischen
Vorgehensweise lassen sich hier sofort Unterschiede erkennen, denn alle Wiener Schulen
gaben Konzepte, wie beispielsweise diverse Coachings, an, nach denen die Schulen vorge-
hen. Zudem spielt auch das Sozialverhalten aller Schiilerinnen und Schiiler eine Rolle und soll
positiv durch die Lehrkraft beeinflusst werden. In Wels hingegen berichtete lediglich A5 von
einem didaktischen Konzept. Bei A2 gab es zumindest vor zwei Jahren das Forderkonzept
Deutsch, das jedoch zwischenzeitig leider ersatzlos eingestellt wurde. Die Prasenz der The-
men Flucht und Migration an den Schulen verhalt sich in Wien und Wels sehr dhnlich. In bei-
den Stadten wird an zwei der drei befragten Schulen diese Thematik bewusst im Unterricht
oder durch schulische Aktivitdten aufgegriffen. Die anderen beiden Schulen sind der Mei-
nung, dass durch die hohe Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
die Themen ohnehin schon prasent sind (vgl. Transkript 1: Zeile 21; 6-7; 24-29; 32-51; Tran-
skript 2: Zeile 3-5; 15-16; 20-22; 24; 26-27; 29-33; 35-38; 120; 122; Transkript 3: Zeile 6-7; 12-
13; 18; 21-22; 28-29; 34; 36-7; 148; 150-156; 127-132; 159; Transkript 4: Zeile 14-24; 26-38;
67-84; Transkript 5: Zeile 3-14; 26-31; 38-39; 101-103; Transkript 6: Zeile 3-8; 10-12; 15-27;
29-33; 81-85; 41-58; 60-63).

Im Themenblock Integration und IntegrationsmalRnahmen féllt sofort die Einstimmigkeit in
Bezug auf die mobilen interkulturellen Teams auf. Alle befragten Lehrerinnen und Lehrer aus
Wien gaben an, dass an der Schule eine solche UnterstiitzungsmaRnahme nicht vorhanden
ist. In Wels gaben ebenso 2/3 der Welser Befragten eine negative Antwort. A5 meinte, dass
es an ihrer oder seiner Schule etwas Ahnliches gibt, aber nicht unter dieser Bezeichnung. Es
handelt sich hier um Dolmetscherinnen und Dolmetscher, Psychologinnen und Psychologen
wie auch Lehrpersonal, deren Aufgabe die kulturelle Integration der Fliichtlingskinder ist. An
dieser Stelle sei angemerkt, dass jene aber von der Schule selbst angestellt wurden (vgl.
Transkript 1: Zeile 56; Transkript 3: Zeile 127-132; Transkript 4; Zeile 207; Transkript 5: Zeile
17-19; Transkript 6: Zeile 64-65; 71-73).

Der Zugang der Schulen zu den IntegrationsmaRBnahmen fallt wiederum relativ verschieden

zwischen der Bundeshauptstadt Wien und der Stadt Wels aus. In Wien ist das Anhalten an

100



didaktischen Konzepten sehr stark zu erkennen. Das Patenschaftssystem wird von zwei Schu-
len verwendet, Lern- und Schiilercoachings, Kooperatives Lernen und eine Schule stellt einen
eigenen DaF/DaZ-Kurs zur Verfigung. Um die soziale Integration zu steigern, setzen die
Schulen ebenso auf interne Aktivitaten. In Wels hingegen riickt lediglich in dieser Hinsicht
der DaF/DaZ-Unterricht in den Vordergrund, wobei die Lehrerinnen und Lehrer diese teil-
weise aus sozialem Engagement heraus unentgeltlich abhalten. Eine oder einer der Inter-
viewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer versuchte den Stundenplan aktiver umzuge-
stalten und die beiden anderen Lehrerinnen und Lehrer hoben die schulinternen Feste oder
auBerschulischen gemeinsamen Aktivitdten beziehungsweise Ausfliige hervor. Es lassen sich
also in diesem Bereich Gemeinsamkeiten von Wien und Wels erkennen (vgl. Transkript 1:
Zeile 448-449; 436-468; 16-21; 624-641; Transkript 2: Zeile 83-84; 89-91; 194-106; 110-112;
Transkript 3: Zeile 150-156; 159; 127-132; Transkript 4: Zeile 171-178; 14-24; 26-38; 160-
166; Transkript 5: Zeile 3-14; Transkript 6: Zeile 184-187; 189-192; 199).

Die Wiener Lehrerinnen und Lehrer schatzten das Gelingen der Integration der Kinder und
Jugendlichen mit Fluchthintergrund sehr positiv ein. Es gab dazu keine negative Antwort. Bei
den Befragten in Wels verhielt es sich ahnlich, wobei eine Lehrperson zugab, dass die In-
tegration in der Oberstufe missglickt war (vgl. Transkript 1: Zeile 551; Transkript 2: 58; 62-
63; 65-86; 232-234; Transkript 3: Zeile 127-132; Transkript 4: Zeile 207; Transkript 5: Zeile
130-133; Transkript 6: Zeile 189-192; 194-197).

Es ist sehr schwierig sich ein genaues Bild tber die Anzahl der Fliichtlingskinder in den Schu-
len, sowohl in Wien als auch in Wels, zu machen. Zum einen hangt dies mit ungenauen Aus-
sagen zusammen und zum anderen mit einem Widerspruch, der sogleich ndher erldutert
wird. A5 teilte im Interview mit, dass es ihrer oder seiner Meinung nach, in Wels derzeit kei-
ne Flichtlinge mehr gibt, was unter anderem mit der Quotenregelung in Oberdsterreich zu-
sammenhangt und er oder sie daher nur die Frage beantworten kann, dass zehn Fllichtlings-
kinder die Schule besucht haben. Diese Aussage wird insofern widerlegt, da in diesem Schul-
jahr zwei Flichtlingskinder in die Schule von A6 gehen. Insgesamt beziffern die befragten
Lehrerinnen und Lehrer jedoch die Zahl der Kinder und Jugendlichen mit Fluchthintergrund
auf funf bis zehn. In Wien lieRen sich zwar keine konkreten Unstimmigkeiten feststellen, je-
doch konnten sich die Lehrpersonen, ausgenommen von A4, auf keine genauen Zahlen fest-

legen. Allerdings bildet die Schule von A1 mit einem 1/3-Anteil an Flichtlingskindern vermut-
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lich einen extremen Gegensatz zu Wels. Die Privatschule von A4 hingegen ist eher dem Wel-
ser Durchschnitt zuzuschreiben (vgl. Transkript 1: Zeile 89-96; 98; Transkript 2: Zeile 251;
232-234; 239-240; 246-247; 249; 253-255; Transkript 3: Zeile 39; 41; 43; Transkript 4: Zeile
76-84; 191-192; Transkript 5: Zeile 66-67; 69-72; 74-76; Transkript 6: Zeile 29-33).

Dadurch, dass die personliche Vorbereitung auf den Umgang mit Flichtlingskindern der
Wiener Lehrerinnen und Lehrer in Wien bereits sehr unterschiedlich war, kann nur eine Pa-
rallele zu Wels gezogen werden, die sich auf die Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernma-
terialien bezieht sowie an jeweils einer Schule pro Stadt Besprechungen mit Kolleginnen und
Kollegen abgehalten wird (vgl. Transkript 1: Zeile 560-564; Transkript 2: Zeile 83-84; 89-91;
104-106; 110-112; Transkript 3: Zeile 64-67; 69-70; 72-74; Transkript 4: Zeile 229-247; Tran-
skript 5: Zeile 34-36; 148-152; Transkript 6: Zeile 261-269; 270-271).

Die Unterrichtsvorbereitungen in beiden Stddten fallen unterschiedlich aus. In Wien be-
kommen die Kinder und Jugendlichen mit Fluchthintergrund gar nicht oder vereinzelt von A4
eigene Aufgaben gestellt, wohingegen in Wels gleich zwei Lehrerinnen und Lehrer eigene
Aufgabenstellungen fir die Fliichtlingskinder gestalten. Bei A6 ist dies im Regelunterricht
zwar nicht der Fall, aber dafiir im Forderunterricht. Interessant ist jedoch der Umstand, dass
in Wien zwei der drei Befragten sich zumindest um einen sprachsensiblen Unterricht bemi-
hen (vgl. Transkript 1: Zeile 129-130; Transkript 2: Zeile 302-303; 308-310; 376-384; Tran-
skript 3: Zeile 77; 170; 81-84; 86; 88-93; 97-99; Transkript 4: Zeile 229-247; 255-258; Tran-
skript 5: Zeile 101-103; Transkript 6: Zeile 169-179).

Der Umgang mit den personlichen Geschichten der geflohenen Kinder und Jugendlichen in
den Wiener und Welser Schulen ist spannend, da dieser unterschiedlich ausfallt. In den Klas-
sen der Interviewpartnerinnen und Interviewpartner von Wien wurde immer Uber die
Fluchterfahrung gesprochen und die Lernenden bekamen im passenden Rahmen die Gele-
genheit sich und das Erlebte mitzuteilen. In Wels wurden die personlichen Fluchterfahrun-
gen nur von einer Lehrperson im Unterricht aufgearbeitet. Bei den anderen beiden lag es
zum einen an der fehlenden Kommunikationsbasis und zum anderen hat sich das Lehrer-
und Lehrerinnenkollegium bewusst dagegen entschieden, diese traumatische Erfahrung an-
zusprechen. Grund dafiir kénnte gewesen sein, dass genau in dieser besagten Schule die

Flichtlingskinder unter ihren Erlebnissen besonders leiden, was sich auch im Verhalten, bei-
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spielsweise in Form einer Verfolgungsangst widerspiegelt. In Wien gab es von den Befragten
auch eine Lehrperson die zugab, dass sich die Fluchterlebnisse der Schiilerinnen und Schiler
in aggressivem Verhalten zeigen. Interessant ist der Umstand, dass es sich bei diesen beiden
Schulen in Wien und Wels um die befragten Neuen Mittelschulen handelt. Die anderen AHS-
Schulen sowohl in Wien als auch in Wels gaben an, dass die Fliichtlingskinder héchstens int-
rovertiert sind, aber sonst kein auffalliges Verhalten bemerkbar sei. (vgl. Transkript 1: Zeile
134-135; 183; 185; 187-190; 203; 205; 207-211; 225-226; 228-223; 235-242; 248-249; Tran-
skript 2: Zeile 263; 268-269; 271; 388-393; 395-403; 405-409; 411; 413-417; 419-421; 425-
430; 432-436; 438; 440-441; Transkript 3: Zeile 141-145; 183; 185-189; Transkript 4: Zeile
116-132; 143-146; Transkript 5: Zeile 80-84; 108-114; 142-146; Transkript 6: Zeile 126-132;
142-146). An dieser Stelle soll erwahnt werden, dass sich durch die Aussagen keine Vorurtei-
le gegeniliber den Neuen Mittelschulen bilden sollen. Allerdings belegt die Datenerhebung
der Statistik Austria (2018) zum Schuljahr 2016/2017, dass an den Neuen Mittelschulen der
Prozentsatz von Kindern und Jugendlichen mit nicht deutscher Umgangssprache, also von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, in Oberosterreich und Wien jeweils

hoher ist, als jener an den Allgemeinbildenden hoheren Schulen (vgl. Statistik Austria 2018:

166, 170, 211, 214).

Osterreich Oberosterreich
Schiilerinnen insge- NMS 199.930 38.401 30.672
samt
Schiilerlnnen mit nicht 62.353 10.727 22.317
_ NMS
deutscher Umgangs (31,2 %) (27,9 %) (72,8 %)
sprache
Schiilerinnen mit Mig- NS Sn ) S0 s
rationshintergrund (17,4 %) (15,1 %) (37,2 %)
Schiilerinnen insge- AHS 209.735 28.119 61.199
samt
Schiilerlnnen mit nicht 42.603 3.691 24.141
. AHS
deutscher Umgangs (20,3 %) (13,1%) (39,4 %)
sprache
22.52 1.862 10.
Schiilerinnen mit Mig- = s 525 86 0.560
rationshintergrund (10,7 %) (6,6 %) (17,3 %)
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Ubertritt von NMS- 3.025 400 390
Abgangerinnen in die

AHS (8,6 %) (6,6 %) (8,4 %)
Ubertritt von AHS- 17.025 2.155 5.489
Unterstufe-

Abgangerinnen in die (62,4 %) (59,9 %) (64,7 %)

AHS-Oberstufe

Abbildung 9: Daten nach der Statistik Austria (2018: 166, 170, 211, 214) aus dem Schuljahr 2016/2017 in 00
und Wien (eigene Darstellung)

Im Zuge dieser Auswertung ist es daher naheliegend, dass der soziale Hintergrund jedenfalls
eine Rolle spielt, aber mit Sicherheit nicht der einzige Faktor ist. Aus dieser Tabelle gehen
zwar nicht die naheren sozialen Umstande der Schilerinnen und Schiler der Neuen Mittel-
schule hervor, jedoch kann daraus abgeleitet werden, dass die Kinder und Jugendlichen aus
bildungsferneren Schichten stammen als die Lernenden der Allgemeinbildenden hoheren
Schule. Es zeigt sich ebenso ein deutlicher Unterschied im weiteren Verlauf der Bildungsbio-
grafie, denn nur 8,6 % der Absolventinnen und Absolventen der Neuen Mittelschule ent-
scheiden sich, die Schullaufbahn in der Allgemeinbildenden héheren Schule fortzusetzen.
Demgegeniiber stehen die Abgangerinnen und Abganger der AHS-Unterstufe, denn mit 62,4
% setzen mehr als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler die Ausbildung in der Oberstufe
der Allgemeinbildenden héheren Schule fort (vgl. Statistik Austria 2018: 211, 214). Genaue
Daten oder Erhebungen zu Gewalt in der Schule sind nicht vorhanden, weshalb dazu keine
Aussage getroffen beziehungsweise auch kein Vergleich zwischen NMS und AHS gezogen
werden kann. Da aber derzeit das Thema Gewalt an Schulen aufgrund einiger Schlagzeilen
aus Wien medial mehr in den Fokus riickt, wird von der Wiener OVP eine Verdéffentlichung

der exakten Faktenlage gefordert (vgl. DiePresse.com 21.03.2018).

Wenig liberraschend ist die Erkenntnis, dass die Diskrepanzen in den Klassengemeinschaften
der Wiener und Welser Schulen mit dem Verhalten der Schilerinnen und Schiiler entspre-
chend korrelieren. In jenen Schulen, bei denen kein auffilliges Verhalten, aufgrund der
traumatischen Fluchterlebnisse, zu sehen war, gibt es keine Diskrepanzen zwischen den Mit-
schilerinnen und Mitschilern. Bei den Neuen Mittelschulen allerdings gibt es insbesondere
dann Probleme unter den Lernenden, wenn beispielsweise Blicke Anderer missverstanden

wurden oder national-ethnische Konflikte vorherrschen (vgl. Transkript 1: Zeile ; Transkript
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2: Zeile 47; 51-53; 72; Transkript 3: Zeile 127-133; Transkript 4: Zeile 151-151; Transkript 5:
Zeile 108-114; Transkript 6: Zeile 105-111; 114-123; 189-192; 194-197).

In der Leistung sowie in puncto Sprachbarrieren lasst sich feststellen, dass alle Lehrkrafte in
Wels mit Verstandigungsschwierigkeiten zu kdmpfen hatten, obwohl der Fokus auf den
DaF/DaZ-Bereich gesetzt wurde. Dies fihrt natirlich zwangsldufig zu Diskrepanzen in der
Leistung. Zwei der drei befragten Lehrkrafte aus Wels gaben an, dass die Fliichtlingskinder
entweder eine hohe oder durchschnittliche Lernmotivation besitzen. Diese Meinung wird
durch die Wiener Lehrerinnen und Lehrer bestatigt. Jedoch sind die Sprachbarrieren in Wien
nicht so ausgepragt, was allerdings nicht heiBen soll, dass es keine Leistungsunterschiede
gibt, denn die sind sehr wohl vorhanden (vgl. Transkript 1: Zeile 272-273; 283-287; 295-298;
300-303; 320-326; 336-344; Transkript 2: Zeile 276-277; 279-282; 284-286; 288-289; 291-
292; 294; 295; 312-313; 315-316; 318-319; 321-322; 324-329; 321-332; 324-329; 331-336;
338-339; 341-342; 344; Transkript 3: Zeile 112-114; 121-124; Transkript 4: Zeile 160-166;
171-178; 155-158; Transkript 5: Zeile 94-95; 97-99; Transkript 6: Zeile 126-136; 154-158;
160-164; 166-167).

Der Themenblock Geschichteunterricht zeigt auf, dass die Geschichtelehrerinnen und Ge-
schichtelehrer aus Wien und Wels die Aufarbeitung von Flucht im Unterricht als wichtig er-
achten, denn alle befragten Personen taten dies. Zugleich sind alle Interviewpartnerinnen
und Interviewpartner der Meinung, dass besonders der Geschichteunterricht die Aufgabe
hat, Gber Politik und die Medien zu sprechen. Der mediale Umgang mit qualitativen und we-
niger qualitativen Zeitungen wurde sowohl von Welser als auch von Wiener Lehrerinnen und
Lehrern angesprochen. Allerdings sind sich die Befragten aus Wien und Wels nicht einig, ob
der Geschichteunterricht tatsachlich der richtige Raum fiir die Forderung der Klassenge-
meinschaft ist. Wahrend die Welser Geschichtelehrerinnen und Geschichtelehrer keine kon-
kreten Aussagen téatigten, sondern indirekt auf den Klassenvorstand verwiesen oder die For-
derung der Klassengemeinschaft als Aufgabe aller Lehrkrafte ausgewiesen wird, sehen sich
zwei Wiener Lehrerinnen und Lehrer schon in die Pflicht genommen, durch Ubungen oder
spezielle Unterrichtsthemen, die in den Lehrplan passen, das Gemeinschaftsgefiihl positiv zu
beeinflussen (vgl. Transkript 1: Zeile 386-394; 396-398; 414-416; 421-423; 425-427; 429-460;
740-744; 755-762; Transkript 2: Zeile 124-125; 127; 129-132; 146-149; 151; 153-154; 157;
159; 165-169; 181-184; Transkript 3: Zeile 242-252; 213-220; 227; 232-233; 386; 338-384;
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Transkript 4: Zeile 94-95; 113-114; 116-132; 97-103; 105-111; 183-185; 187; Transkript 5:
Zeile: 87-94; 46-49; 53-55; 60-63; Transkript 6: Zeile 38-39; 60-63; 105-111).

Was die Reflexion zur eigenen Zugangsweise oder Unterrichtskonzepten betrifft, ist zu er-
kennen, dass fast ganzlich die Wiener als auch die Welser Geschichtelehrerinnen und Ge-
schichtelehrer etwas dndern wiirden. Alle Befragten, bis auf A5, konnten dazu Aussagen ta-
tigen, wobei auffallig ist, dass die Wiener Lehrkrafte sich bei dieser Frage nur auf die Unter-
richtsgestaltung beschriankten und die Welser Lehrpersonen die Schulorganisation oder die
teilweise misslungene Integration in der Schule kritisieren (vgl. Transkript 1: Zeile 494-496;
497-498; Transkript 2: Zeile 447-456; 588-593; 595-596; 568-601; Transkript 3: Zeile 262-
264; 267-273; Transkript 4: Zeile 217-225; Transkript 5: Zeile 117-120; Transkript 6: Zeile
2016-216).

Die Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer lieferten sehr vielfiltige Tipps fir
Kolleginnen und Kollegen, die sich jedoch zum Teil auf folgende zentrale Aussage summieren
lassen: Das Interesse der Lehrkraft an anderen Kulturen ist wichtig und diese sollten eine
sensible Zugangsweise zu den Fliichtlingskindern finden. Dies bedeutet zum einen durch den
personlichen Umgang das Vertrauen der Kinder und Jugendlichen zu gewinnen, Hemmungen
abzubauen, aber gleichzeitig auch genligend Zeit zu geben, um die Flichtlingskinder nicht zu
Uberfordern. Hilfreich ist sicherlich auch zusatzliches Personal, das bei der psychischen Be-
treuung zur Seite steht und eine Vermittlerrolle in der Kommunikation einnimmt (vgl. Tran-
skript 1: Zeile 480-484; 486-501; Transkript 2: Zeile 531-535; 540-544; 546-549; 562-571;
573-574; 629; 631; 633; Transkript 3: Zeile 279; Transkript 4: Zeile 261-276; 283-290; Tran-
skript 5: Zeile 126-127; Transkript 6: Zeile 237-343; 248-254).

Flinf der sechs Befragten bestéatigten einen positiven Eindruck zum allgemeinen Umgang des
Lehrkorpers mit den Flichtlingskindern. Eine oder einer dieser Personen, A5, sprach die
Uberforderung mancher Lehrerinnen und Lehrer mit dieser Situation an. Die Wiener Lehr-
krafte beschrieben sich sogar als Team. Lediglich A3 verwies darauf, dass dies weniger The-
ma im Konferenzzimmer sei (vgl. Transkript 1: Zeile 520; 522-524; Transkript 2: Zeile 638-
645; 647-651; Transkript 3: Zeile 292-295; 297-301; 303; 305-307; Transkript 4: Zeile 315-
322; Transkript 5: Zeile 117-120; 136-140; Transkript 6: Zeile 223-226).
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Die Interviews zeigten eindeutig eine Liicke in der Ausbildung auf, denn alle Befragten gaben
an, dass sie dazu im Geschichtestudium im Bereich Fachdidaktik nicht ausgebildet wurden.
Zwei Personen, A2 aus Wels und A3 aus Wien, flgten hinzu, dass sie sich im Rahmen von
DaF/DaZ-Seminaren beziehungsweise der DaF/DaZ-Ausbildung jedoch Wissen aneignen
konnten (vgl. Transkript 1: Zeile 611-620; Transkript 2: Zeile 656; 663-670; 672-674; Tran-
skript 3: Zeile 310-314; 316-318; 320-321; Transkript 4: Zeile 332; 334-335; Transkript 5: Zei-
le 143-145; Transkript 6: Zeile 256; 258).

Sehr spannend sind die Antworten in Bezug auf die Einschatzung zum Umgang der Osterrei-
chischen Schulen. Wahrend die Wiener Lehrerinnen und Lehrer sich konkret als aufgeklarter
und durch die Vielfaltigkeit der Kulturen in Wien als offenere Menschen als in anderen Teilen
Osterreichs beschrieben, hielten sich die Welser Interviewpartnerinnen und Inter-
viewpartner eher mit ihren Standpunkten zuriick. A5 nahm allerdings zégernd an, dass es
keinen Unterschiede bei den Osterreichischen Schulen gibt. A6 verwies hingegen auf die Di-
rektionen, die seiner oder ihrer Meinung nach einen erheblichen Einfluss auf den Umgang
mit Fliichtlingskindern haben (vgl. Transkript 1: Zeile 667-683; Transkript 2: Zeile 689; 693-
695; Transkript 3: Zeile 332-339; 341-347; 353; Transkript 4: Zeile 338-339; 341-342; 344-
348; 352-353; Transkript 5: Zeile 154-156; 158; Transkript 6: Zeile 287-290; 292).

Bei den Zukunftswiinschen ist die einzige Gemeinsamkeit, die sich Giberhaupt aus allen Betei-
ligten ergibt, der Wunsch fiir eine Adaptierung in der Ausbildung. A5, wie auch Al hoffen
diesbezliglich fir die auszubildenden Lehrerinnen und Lehrer die realen Unterrichtssituatio-
nen kennenzulernen und Losungsansatze fiir alltdgliche Probleme zu bekommen. Die Wiin-
sche der anderen Lehrpersonen wurden bereits in den vorherigen Kapiteln beschrieben (vgl.

Transkript 1: Zeile 745-749; 751; Transkript 5: Zeile 160-165).

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Interviews sehr unterschiedliche Ergebnis-
se zeigen. In einigen Dingen sind Parallelen zwischen der Vorgehensweis in Wien als auch in
Wels zu sehen, doch in vielen Bereichen unterscheiden sich die zwei Stadte. Da jedoch die
Integration in fast allen Schulen funktioniert hat, obliegt es auch dem Leser oder der Leserin

dieser Diplomarbeit sich eine Meinung zu bilden.
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8. Conclusio

Das nachstehende Resiimee soll nicht nur die groRe Forschungsfrage: ,,Wie kann der Ge-
schichteunterricht zur Integration von Fliichtlingskindern beitragen?“ beantworten, sondern
auch ein Ort sein, um Uber weitere Erkenntnisse, die sich aus der theoretischen Auseinan-

dersetzung mit dieser Thematik ergaben, zu reflektieren.

Zunéchst soll nun ein abschlieBendes Fazit Gber die Interviews unter Einbeziehung der theo-
retischen Erkenntnisse dieser Diplomarbeit gezogen werden. Dabei fallt auf, dass die Befrag-
ten dem Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Politische Bildung bewusst nachgekommen
sind. Die Tagespolitik beziehungsweise das Weltgeschehen wird im Unterricht aufgegriffen,
sodass die Schiilerinnen und Schiiler zum einen Uber aktuelle politische Geschehnisse und
ihre Folgen informiert sind und zum anderen sich dariiber eine Meinung bilden sowie diese
auch vertreten konnen. Besonders dieser Aspekt ist sehr wichtig, denn damit ist es den Kin-
dern und Jugendlichen moglich, sich in der jeweiligen politischen Position zu finden, den
eigenen Standpunkt fundiert zu vertreten und zu begriinden sowie politische Handlungen
kritisch zu hinterfragen.

Positiv auffallend ist, dass einige Geschichtelehrerinnen und Geschichtelehrer die kulturellen
Werte der Fliichtlingskinder, die sich von den Osterreichischen unterscheiden, als Ressource
betrachten und dahingehend versuchen, die Schiilerinnen und Schiiler auf die kulturelle Viel-
falt, die sich im gesellschaftlichen Leben auRerhalb der Schule widerspiegelt, aufmerksam zu
machen. Durch schulische Aktivitdten, wie zum Beispiel ein ,internationales Frihstiick” oder
yinternationales Picknick” werden positive Assoziationen geschaffen und unterschiedliche
Kulturen als Bestandteil einer Gesellschaft betrachtet, wodurch wiederum die Toleranz ge-
genliber Fremden, fremden Kulturen und Werten geférdert wird. Zudem wurde in zwei
Schulen das Patenschaftssystem, welches im 5. Kapitel mit seinen Vorteilen erldutert wurde,
angewendet, was sich als besonders gutes Hilfsmittel fiir die Integration der Flichtlingskin-
derin der Schule beziehungsweise in der Klassengemeinschaft erwies.

Der Spracherwerb Deutsch der Fliichtlingskinder hat sich, wie erwartet, oftmals als Heraus-
forderung gestellt. Obwohl zwar einige Kinder und Jugendliche zum Regelunterricht additive
Sprachfoérderkurse absolvierten, war dies noch nicht ausreichend fiir die Alltagskommunika-
tion. Dahingehend sei angemerkt, dass es, wie bereits im Theorieteil besprochen, an ausge-

wiahlten Schulen vom Bundesministerium fiir Bildung eine Ubergangsstufe fiir nicht mehr

108



schulpflichtige Fliichtlingskinder gibt, doch keine der sechs Schulen eine aufwies. An dieser
Stelle sind nochmals die Lehrerinnen und Lehrer hervorgehoben, die sich aus ihrem sozialen
Engagement der gefliichteten Kinder und Jugendlichen annahmen und in ihren Freistunden
Forderunterricht abhielten!

Zum Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen wurde in der Theorie auf die
Tipps der UNHCR (2016) hingewiesen. Zwei befragte Lehrende sind mit traumatisierten
Flichtlingskindern im schulischen Alltag konfrontiert und miissen Konflikte der Schiilerinnen
und Schiler I6sen beziehungsweise Situationen entscharfen. Dabei lasst sich aus den Inter-
views erkennen, dass nicht nach einem spezifisch genannten Konzept vorgegangen wird,
sondern die Befragten sich auf die jeweilige Situation einlassen und entsprechend reagieren
und agieren. Die empathische Umgangsweise zeigt jedoch groRBe Ahnlichkeit mit den bereits
vorgestellten Hinweisen der UNHCR (2016). Die Lehrpersonen geben sich dahingehend gro-
Re Mihe den Flichtlingskindern ein Zugehorigkeitsgefiihl zu vermitteln, um damit auch eine
Vertrauensbasis zu schaffen.

Zusammengefasst zeigt sich, dass von den befragten Lehrerinnen und Lehrer vieles aus der
Theorie, die in der vorliegenden Diplomarbeit behandelt wurde, aufgegriffen wurde. Einige
Lehrende gaben an, dass sie sich umfassend mit Literatur zu dieser Thematik vertraut ge-
macht haben. Inwieweit die Schulen die aufgegriffenen Methoden, wie das ,internationale
Friihstlick”, die Patenschaft beziehungsweise den empathischen Umgang mit heiklen Situa-
tionen von traumatisierten Fliichtlingskindern den theoretischen Auseinandersetzungen
entnommen oder durch ihre eigenen Erfahrungen entwickelt haben, wurde leider nicht ein-

deutig beantwortet.

AuBerdem steht eine groRRe Frage im Raum und soll dazu anregen, liber diese Liicke in der

'll

Erziehungswissenschaft nachzudenken: ,,Wo bleibt die Fliichtlingspadagogik?!“ Das ist inso-
fern eine sehr wichtige Frage, denn bis dato finden sich zwar didaktische Konzepte fiir Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund, aber keine speziellen fir Schiilerinnen und
Schiler mit Fluchthintergrund. Dies ist sehr bedenklich, zum einen weil der Umgang mit die-
sen Kindern und Jugendlichen ein besonderes MalR an Empathie und Sorgsamkeit bedarf,
und zum anderen zeigt sich dies in den schulischen Leistungen. Lehrerinnen und Lehrer wer-
den hier regelrecht allein gelassen und missen wohl auf die klasseninterne Binnendifferen-

zierung zurtickgreifen, um alle Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Schulische MalRnahmen

seitens des Bundesministeriums fiir Bildung sind zwar theoretisch vorhanden, doch eine tat-
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sachliche Umsetzung dieser lieR sich anhand der Interviews nicht erkennen. Die Interviews
zeigten namlich, dass diese Mallnahmen, wie beispielsweise das mobile interkulturelle
Team, nicht bis zu den Schulen vorgedrungen ist. Natiirlich muss an dieser Stelle angemerkt
werden, dass es sich hierbei lediglich um sechs Interviews gehandelt hat und somit eine re-
prasentative Aussagekraft nicht gegeben ist. Weiteres zeigen die Aussagen der Inter-
viewpartnerinnen und Interviewpartner, dass die Schulen de facto auch organisatorisch
kaum Unterstiitzung vom Bundesministerium fir Bildung erhalten haben. Ein Beispiel dafiir
sind die DAF/DAZ-Kurse, welche, bei A2 und A6 von den Lehrpersonen unentgeltlich abge-
halten wurden. Folglich ist die Eigeninitiative einzelner Lehrerinnen und Lehrer besonders
erwahnenswert und hervorzuheben, die sich in ihrer Freizeit der Flichtlingskinder annah-
men, um ihnen das Erlernen der deutschen Sprache, die Grundvoraussetzung fiir eine funk-

tionierende Kommunikation ist, zu ermoglichen.

Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass der Geschichteunterricht eine groRe Rolle bei
der Integration von Flichtlingskindern spielt und somit eine enorme Verantwortung tragt.
Das Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung muss die Vergangenheit,
die Gegenwart wie auch die Zukunft thematisieren und hat somit, wie kein anderes Unter-
richtsfach die Moglichkeit und die Chance, die Lernenden zu empathischen, selbstreflektie-
renden, toleranten, aber auch kritischen Menschen zu erziehen, die Fremden gegeniiber
weder abweisend noch diskriminierend sind. Es ist wichtig Flichtlingskinder in die Klassen
mit Hilfe der Lehrpersonen zu integrieren, um dahingehend den Kindern und Jugendlichen
den richtigen Weg zu weisen. Dafiir ist neben fachspezifischem Wissen auch die Forderung
sozialer Kompetenzen notwendig, die dann mit Fachwissen verkniipft werden kdnnen, wie
es auch zum Teil die Interviewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer machen. Mit Si-
cherheit ist dies keine leichte Aufgabe, doch unter Beachtung zwei folgender Punkte, die

sogleich ndher ausgefiihrt werden, moglich.

Flucht und Asyl muss ein Thema des Unterrichts sein! Lehrplanbezug ist, wie bereits ausfiihr-
lich dargestellt, ausreichend vorhanden. Wichtig ist die Aufklarung aller Schiilerinnen und
Schiller, aber die Klassenkonstellation ist dabei zu bedenken. Wie stehen Lernende grund-
satzlich Fremden gegeniiber? Sind Fllichtlingskinder in der Klasse? Dementsprechend muss

der Unterricht aufbereitet werden. Es ist mir ein wichtiges Anliegen, dass Lernende den Me-
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dien kritisch gegenilberstehen, versuchen qualitativ hochwertige Nachrichten zu konsumie-
ren und sich dazu eigenstandig eine Meinung bilden. Dies fordert eine demokratische Gesell-
schaft und die Menschenrechte, wie sie in Osterreich beachtet werden sollen. Der Unterricht
soll das Ziel haben, keine Feindseligkeit gegeniiber neuen Mitmenschen und vor allem neuen
Klassenkolleginnen und Klassenkollegen, seien es Kinder mit Migrationshintergrund oder
Flichtlinge, zu entwickeln. Meine Ansichten wurden auch durch die Interviews der Lehrerin-
nen und Lehrer aus Wien und Wels bestétigt, welche dieselbe Einstellung haben.

Weiters ist ein sprachsensibler Unterricht der Lehrenden fiir die Unterstitzung im Spracher-
werb der Geflichteten umso wichtiger. Zum Beispiel kénnen Lehrerinnen und Lehrer Ar-
beitsblatter oder andere Lernmaterialien adaptieren, indem sie hier spezifische Begriffe oder
Ausdriicke, die vermutlich noch nicht im Repertoire der Fliichtlingskinder sind, in einer ,In-
fobox” naher erldutern und auch wichtige Informationen, wie Artikel oder Deklination des
Wortes, darstellen. Notwendig sind mit Sicherheit auch DaF/DaZ-Kurse, welche idealerweise
im Rahmen eines Forderunterrichts, der auch in den Ferien stattfindet, abgehalten werden.
So konnen die Fliichtlingskinder am Regelunterricht teilnehmen und werden nicht von den
Mitschilerinnen und Mitschiilern getrennt. Wie aus den Interviews ersichtlich, ist Regelma-
Rigkeit dabei duRerst wichtig, um kontinuierliche Fortschritte zu erzielen.

Die Klassengemeinschaften miissen seitens der Lehrenden durch verschiedene Methoden
gefordert werden, um die Fliichtlingskinder zu integrieren. Dies ist keine leichte Aufgabe,
denn es stellte sich in der empirischen Untersuchung heraus, dass die Lehrerinnen und Leh-
rer eigentlich meist ohne didaktischem Konzept, sondern nach personlichem Empfinden ar-
beiten, was funktionieren kann, aber nicht muss. Es ware wiinschenswert auch alternative
Methoden einzusetzen, um die anfanglichen Sprachbarrieren zu tGberwinden und dahinge-
hend eine soziale Verbindung zu den Klassenkameradinnen und Klassenkameraden aufzu-
bauen. Besonders durch gute soziale Kontakte, in einem stabilen Umfeld kdnnen sich die
Flichtlingskinder besser in einem neuen Land einleben. Hier sollte auch die Ausbildung der
Lehrkrédfte angesprochen werden. Wie bereits erwdhnt, gaben alle Befragten an, dass sie in
ihrem Studium nicht auf eine solche oder dhnliche Situation vorbereitet wurden. Dies sollte
sich dndern, denn Lehrerinnen und Lehrer miissen dafiir ausgebildet sein, eine Klasse zu un-
terrichten, die den realen Bedingungen entspricht. Methoden im Sinne der Wissensvermitt-

lung sind essenziell, aber genauso wichtig ist es auch Methoden zu kennen, wie Schiilerinnen
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und Schiler zahlreicher verschiedener Nationen zu einer toleranten Gemeinschaft zusam-
menwachsen und einen empathischen Umgang miteinander pflegen kénnen.

Ebenfalls sollte das Patenschaftssystem an den Schulen unbedingt geférdert werden. Wie
sich bei den Befragten gezeigt hat, profitieren die Kinder und Jugendlichen mit Fluchthinter-
grund davon in mehrfacher Hinsicht. Mit diesem Zugang konnen die Fliichtlingskinder schnell
soziale Kontakte kniipfen und Freundschaften schlieBen, wodurch die Sprache immer mehr
ins Zentrum fir eine funktionierende Kommunikation zwischen den Kindern und Jugendli-
chen rickt. Gleichzeitig bekommt Deutsch einen noch hoheren Stellenwert, um sich dem
Gegenliber anvertrauen zu kdonnen. Dies hat dann zur Folge, dass einerseits die intrinsische
Motivation der Flichtlingskinder in Bezug auf das Erlernen der Sprache enorm steigt und

andererseits Deutsch aktiv gesprochen und mit steigender Praxiserfahrung gelernt wird.

Dariber hinaus sind die Eltern der Fliichtlingskinder dazu angehalten als Stitze fir die Kin-
der zu agieren. Es ist wichtig, dass auch die Kinder und Jugendlichen aus dem Elternhaus
Unterstitzung erhalten, indem beispielsweise nicht nur die Erstsprache gesprochen, sondern
auch Deutsch, vielleicht sogar gemeinsam, gelernt wird. Grundsétzlich soll nicht nur eine
Integration im schulischen, sondern auch im gesellschaftlichen Kontext stattfinden, wofir
die Kommunikation die Basis ist, um sich mittzuteilen.

Mit Integration ist freilich keine Verleugnung der kulturellen Herkunft, Selbstaufgabe der
Personlichkeit oder Ahnliches gemeint. Wichtig ist aber, mit der Beherrschung der Sprache

eine Grundlage zu schaffen, um vorhandene Chancen auch niitzen zu kénnen.

Nun wird kurz die Gelegenheit genutzt, (iber die geplanten Deutschférderklassen seitens der
Regierung und des Bildungsministers Heinz FaBmann zu diskutieren und dahingehend auch
die kritischen Stellungnahmen von Expertinnen und Experten aufzuzeigen.

Diesen zufolge gibt es einige zentrale Punkte, die bedacht werden missen und demnach
eigentlich die Einfihrung des Vorhabens verhindern sollten, sodass diese Mallnhahme von
vielen Seiten nicht unterstitzt wird, da es dem Spracherwerb ein Hindernis darstellt. Zahlrei-
che Studien belegen, dass eine integrative Deutschférderung mit einem kurzfristigen additi-
ven Forderunterricht zielflihrend ist (vgl. Universitdt Wien 25.01.2018). AuBerdem sind
Schritte einzuleiten, die dariber hinaus den Prozess der Aneignung der bildungssprachlichen

Fahigkeiten positiv fordern. Aus dieser Perspektive heraus muss die individuelle Sprachent-
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wicklung der Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus riicken, wodurch gleichermalien prakti-
zierende Lehrpersonen dafiir weitergebildet und Studierende ausgebildet werden miissen
(vgl. ODaF 25.01.2018). Die Deutschférderklassen umfassen eine Wochenstundenanzahl von
20 Stunden, was einen segregierenden Unterricht zur Folge hat. Die Schiilerinnen und Schi-
ler haben keine Zeit, Freundschaften mit anderen Kindern und Jugendlichen zu schlieflen
und somit unter anderem Uber soziale Kontakte die sprachlichen Fahigkeiten auszubauen
und damit auch positive Erfahrungen daran zu knipfen (vgl. Universitat Wien 25.01.2018).

Bedenklich ist zudem, dass es sich aus pddagogischer Sicht um einen Riickschritt handelt,
denn diese Sicht- und Herangehensweise erinnert stark an die ,Ausldanderpadagogik”, bei

der der Blick vor allem auf die Defizite gerichtet war (vgl. Universitat Wien 25.01.2018).

AuBerdem fiihrt der segregierende Unterricht zur institutionellen Diskriminierung. Auch
wenn der Begriff ,Ghettoklassen” vom Bildungsminister nicht geduldet wird, so werden
doch hauptséachlich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund, als auch Fliichtlings-
kinder, Absolventen dieser Klassen sein. Genau diese Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern
wird von den (brigen Lernenden ohne Migrationshintergrund getrennt, was einer Diskrimi-
nierung anderer Kulturen und Ethnien gleicht und steht daher auch ,,im Widerspruch zu Arti-
kel 26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte: ,Jeder hat das Recht auf Bildung’”.
Bildung ist Grundvoraussetzung fiir soziale und wirtschaftliche Entwicklung” (Universitat

Wien 25.01.2018).

Daher sei auf die Forderung vom Osterreichischen Verband fiir Deutsch als Fremdspra-

che/Zweitsprache verwiesen:

,Wir brauchen ein Bildungskonzept, das sich nicht auf einzelne Férdermafinahmen
beschriinkt, sondern der Komplexitit von Lehren und Lernen gerecht wird, indem
die Verbindung von Sprach- und Fachlernen, die Gestaltung der Nahtstellen zwi-
schen den unterschiedlichen Schultypen, die Qualifizierung von Lehrkriiften ebenso
wie Schulentwicklung und Elternarbeit beriicksichtigt werden. Ein solches umfas-
sendes Bildungskonzept kann sich auch nicht auf Deutschférderung beschriinken,
sondern muss angesichts der mehrsprachigen Lebenswirklichkeiten von Menschen
in Osterreich auf ihr gesamtes sprachliches Spektrum Bezug nehmen miissen” (vgl.
ODaF 25.01.2018).

AbschlieBend muss noch Folgendes bekraftigt werden: Das Erlernen einer Sprache, aber
auch die damit verbundene Integration in einem Land ist ein langwieriger Prozess, der nicht
nur innerhalb weniger Monate vollzogen werden kann. Es bedarf harter Arbeit seitens der
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Schilerinnen und Schiiler wie auch der Lehrenden. Das gegenseitige Aufbringen von Ver-
standnis und Riicksichtnahme auf traumatische Erlebnisse sowie das richtige Mal} an Forde-
rung und Férderung der Fliichtlingskinder durch die Lehrerinnen und Lehrer — eine Uberfor-
derung ist jedenfalls zu vermeiden — sind ebenso wichtige Bestandteile, wie ein bislang leider
fehlendes didaktisches Konzept, um das gemeinsame Ziel der Integration zu erreichen. Fest-
zuhalten ist, dass der Geschichteunterricht jedenfalls besonders gut dafiir geeignet ist, sich
der Thematik mit den Schilerinnen und Schiilern zu widmen und die Unterrichtsinhalte so
aufzubereiten werden missen, dass die Integration der Kinder und Jugendlichen mit Flucht-

hintergrund aktiv in Angriff genommen werden kann.
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12. Anhang

12.1 Leitfaden fiir Interviews

Allgemeines zum Umgang in der Schule/ Klasse mit dem Thema Flucht und Migration

Wie wird grundsatzlich mit Migration und Integration an lhrer Schule umgegangen?
Werden bestimmte Konzepte angewendet? Wenn ja, welche?

Wie haben Sie sich auf die Situation, Fliichtlingskinder in der Schule, vorbereitet?

Wie sind Sie mit dem Thema ,,Flucht” im Zuge der aktuellen Flichtlingskrise an lhrer
Schule umgegangen?

Gibt es an Ihrer Schule ein interkulturelles Team?
Wenn ja, was sind die zentralen Aufgaben dieses Teams und wie wird gearbeitet?

Geschichteunterricht

5.

10.

11.

Welche Unterschiede sehen Sie im Lehrstoff fir Migrantinnen, Fliichtlinge oder ,,Ein-
heimische”?

Inwiefern spielt der Geschichteunterricht eine Rolle in der Aufkldrung liber Politik, ak-
tuellen Geschehnissen mit ihren Konsequenzen oder Erziehungsmafinahmen im Sin-
ne eines gemeinsamen, harmonischen Lebens im Klassenverband?

Wourde das Thema ,,Flucht“ im Unterricht behandelt?
Wenn ja, in welcher Form?

Wie viele Fliichtlingskinder sind an lhrer Schule und wie viele Fliichtlingskinder sind in
Ihrer Klasse?

Wurde auf die personliche Geschichte der Flichtlingskinder im Unterricht bzw. bevor
der/die Jugendliche in die Klasse kam, eingegangen oder allgemein tber Biografien
von Flichtlingen gesprochen?

Gibt oder gab es Diskrepanzen zwischen den Fliichtlingskindern und ihren Mitschile-
rinnen und Mitschilern?

Wenn ja, wie dullern sich diese und werden diese von lhnen klassenintern themati-
siert und aufgearbeitet?

Gibt es im Unterrichtsgeschehen Sprachbarrieren, die zu Problemen beitragen?

Wenn ja, wie duflern sich diese Probleme und wie werden diese Schwierigkeiten ge-
[Ost?
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12.

13.

14.

Bekommen die Fliichtlingskinder eigene Aufgaben im Unterricht gestellt oder kdnnen
sie mit dem Niveau der Klasse mithalten?

Was bzw. welche Methode hat besonders gut in lhrem Unterricht funktioniert, um
die Flichtlingskinder in der Klasse oder in der Schule zu integrieren?

Gab es Situationen, in denen ein Flichtlingskind einen Flashback oder sonstiges auf-
falliges Verhalten aufgrund ihrer/seiner traumatischen Erfahrung zeigte?

Wenn ja, wie sind Sie mit dieser Situation umgegangen und haben die anderen SuS
Verstandnis aufgebracht?

Reflexion

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

Welche Verhaltensweisen, eigene Unterrichtskonzepte oder einzelne Unterrichtstun-
den in Bezug auf Flichtlingskinder in der Schule oder Klasse, wiirden Sie im Nach-
hinein andern?

Welche Tipps konnen Sie anderen Lehrerinnen fir den Unterricht mitgeben?

Wie schéitzen Sie die Integration der Fliichtlingskinder sowohl in der Klasse als auch in
Ihrem Unterricht ein?

Welchen Eindruck haben Sie von Ihren Kolleginnen und Kollegen im Umgang mit die-
ser Situation?

Wurde in lhrer Ausbildung auf so eine Situation Bezug genommen oder wurden Sie
sogar konkret darauf vorbereitet?
Wenn ja, wie wurden Sie darauf vorbereitet?

Wie haben Sie sich auf das Unterrichten von Fliichtlingen vorbereitet?
Welche Gefiihle gingen Ihnen durch den Kopf, als Sie erfahren haben, dass Sie nun
Flichtlingskinder unterrichten?

Glauben Sie, dass es Unterschiede im Umgang von Schulen oder Lehrerlnnen mit
Flichtlingskindern an osterreichischen Schulen gibt?
Ist es moglich, dass stadtische Schulen einen anderen Zugang, beispielsweise aus pa-

dagogischer Sicht, haben oder mehr Unterstiitzung erhalten?

Was winschen Sie sich fiir die Zukunft?
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12.2 Transkript Interview 1, 2, 3,4, 5und 6

Die Audiodateien sowie die Transkripte aller Interviews werden an dieser Stelle nicht beige-
fligt, da dies zum einen gegen die Datenschutzbestimmungen verstoRen und zum anderen
den Rahmen der Diplomarbeit sprengen wiirde. Die Aufnahmen und Aufzeichnungen wer-

den jedoch von mir, Patricia Stangl, aufbewahrt.

12.3 Themenanalysen

Die Themenanalysen werden nicht zur Ganze in den Anhang gestellt, da der Umfang dieser
den Rahmen sprengen wiirde. Um jedoch eine Transparenz zu gewdhrleisten, wird jede
Themenanalyse ab dem Punkt 3. Kontextualisierung, der eine Zusammenfassung der Inter-

views darstellt, veroffentlicht.
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12.3.1 Themenanalyse Interview 1
3) Kontextualisierung

Fragen wurden aus dem Leitfaden gestellt
Reihenfolge der Fragen wurde etwas geandert
Alle Fragen wurden beantwortet

Thema und Unterthemen

Charakteristika — genannt von (Zeilennummer)

Kontextualisierung/ Reihenfolge der Themen

1. Umgang der Schule mit Flucht und Migration

a) Schulische Rahmenbedingungen

b) Didaktische Konzepte

c) Vorbereitung der Schule auf Flichtlingskinder
d) Prasenz Thema Flucht an Schule

1a) 90% unserer Kinder haben Migrationshintergrund (7-12)
1a) einheimische Kinder werden integriert (7-12)
1a); 1b) Jahresthemen oder Jahrgangs Themen (7-12)

1b) Teilweise didaktische Konzepte wie Lerncoaching, aber im-
mer wichtig: Thema: Wir sind eine Gemeinschaft, wir sind ei-
gentlich alle gleich (16-21)

1a); 1d); 1c) Schule hatte seit 90er Jahren immer Fliichtlings-
kinder aus Bosnien, Tschetschenien und jetzt verstarkt aus Sy-
rien und Afghanistan (24-29)

1d) Thema Flucht sehr prasent an Schule und Unterricht (32-51)

Einstieg nach Reihenfolge

1.Schulische Rahmenbedingungen

2 .Didaktische Konzepte

3.Vorbereitung der Schule auf Flichtlingskin-
der

4. Prasenz Thema Flucht an Schule

2. IntegrationsmafBnahmen Schule

a) Interkulturelles Team

b) Patenschaftssystem

c) Einschatzung Integration in der Schule/ Klasse
d) Internationales Picknick

2a) Kein Interkulturelles Team (56)
2b) Patenschaftssystem (463-468)

2¢) Integration in der Klasse gelungen (551), aber in der Schule
gibt es des Ofteren Konflikte ( 553-554)

2d) Schulinternes Internationales Picknick (624-641)

5. Interkulturelles Team

15.Patenschaft im Zuge Methode, die sich
bewahrt hat, dass Fliichtlingskinder integriert
werden, entstammt aus dem Thema ,Ge-
schichteunterricht”

20.Einschatzung der Integration in der Klasse
und Schule
21. Internationales Picknick

3. Anzahl Fliichtlingskinder in der Schule/Klasse

e Schatzung: Ein Drittel der SuS hat entweder Konventions-
pass oder hat einen ausgewiesenen Fluchtlingsstatus (89-
96)

e Anzahl ist schwer zu definieren (107), Grenzen sind verlau-

6. Anzahl der Flichtlingskinder

A bespricht diese Frage mit B
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fend (98)
e Man bewegt sich in einer Grauzone (115-116)

4. Vorbereitungen

43); 1d) Thema Flucht wird von verschiedenen Seiten aufgear-
beitet und ist sehr prasent (122-127)

7. Vorbereitung Lehrstoff
Personliche Vorbereitung wurde in Refle-

a) Aufbereitung Lehrstoff 43) Keine besondere Vorbereitungen fuir Migrantinnen, Flicht- xionsfragen erfragt, nach Unterthema N)
b) Personliche Vorbereitung auf Flichtlingskinder linge etc. (129-130)
4b) Eigene Vorbereitung auf Fliichtlinge durch Einlesen, Semi-
nare, Besprechungen mit Eltern (560-564)
5. Traumatische Fluchterlebnisse und Zukunftsper- 5a) Personliche Geschichte der Flichtlingskinder wird nur dann 8.Personliche Geschichte der Flichtlingskin-
spektive aufgearbeitet im Unterricht, wenn Kinder dies zulassen der
(134-135)
a) Personliche Geschichte der Flichtlingskinder im Un- 9. Aggressives Verhalten und Umgang im Un-
terricht 5b) Aggressives Verhalten aufgrund der traumatischen Erleb- terricht aufgrund traumatischer Erlebnisse
b) Aggressives Verhalten und Umgang im Unterricht nisse im Unterricht kommt vor (183)
aufgrund traumatischer Erlebnisse 5b) Aktuelle Konflikte zwischen Kurden und Tirken (185) und e Abezieht S bei 9. in das Gesprach ein
c) Zukunftsperspektiven der Fluchtlinge aus gesell- Fltichtlinge aus Afghanistan (187-190)
schaftlicher Sicht und aus Sicht der Fllichtlingskinder 5b) Umgang mit aggressivem Verhalten/ Trigger/Flashbacks ist 10. Zukunftsperspektiven der Fliichtlinge
situationsabhéangig (203),
5b) Reden beruhigt nicht immer (205), Oft benétigt man Hilfe
aus einer Nachbarsklasse, Direktor,
5b) Beratungslehrerin und Schulwartin helfen in diesen Situati-
onen (207-221)
5c) Viele Schiler geben sich selbst auf und kommen auch nicht
mehr zur Schule (225-226), vor allem unbegleitete Fliichtlin-
ge haben keine Zukunftsperspektive und geraten in gewalt-
bereite Gruppierungen (228-233; 235-242)
5c) Oft ist es absehbar, wenn sich SuS selbst aufgeben (252), sie
haben keine Lebensperspektive mehr (248-249)
6. Diskrepanzen 6a) Teileweise Diskrepanzen zwischen SuS (284-235) 11.Diskrepanzen
6a) Es gibt SuS, die werden aufgrund des familidren Umfelds 12.Sprachbarrieren
a) Diskrepanzen zwischen den SuS immer am Rande der Gesellschaft sein, Eltern spielen eine
b) Sprachbarrieren grolRe Rolle in Bezug auf den Bildungsweg, bildungsfreundli-

che Umgebung unterstitzen ihre Kinder sehr (287-300)
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6a) Aus der eigenen Klasse werden von 30 turkischen Kindern
hochstens zwei eine weiterfihrende Schule schaffen, wo-
bei auch hier die Eltern eine grofRe Rolle spielen (309-312)

6a) Pflichtschulen und weiterfiihrende Schulen haben unter-
schiedliche Vorgehensweisen, Pflichtschulen greifen den
SuS mehr unter die Arme, weil sie dazu verpflichtet sind,
Bildung und Wissen und Betreuung ihnen angedeihen zu
lassen (326-328)

6b) eine Sprachbarrieren, Lehrer und Kinder helfen Flichtlings-
kindern die Basics der Sprache zu erlernen (334-340; 342)
6b) Alphabetisierte Kinder konnen viel leichter eine Sprache er-
lernen (35-359), wenn Eltern Analphabeten sind, konnen
auch Kinder selten bis nie Lesen, Schreiben oder zwei
Sprachen lernen oder Unterrichtssprache nachvollziehen
(392-396)

7. Geschichteunterricht

a) Rolle GU in Aufkladrung Gber Politik/Medien
b) Harmonisches Klassenleben

7a) GU tragt eine grolRe Verantwortung in der Aufklarung tber

Medien und Politik (386-394; 396-398; 403-412)

7a) Einige Eltern haben rassistische Ideen, GU soll SuS die Au-
gen offnen und das Wissen soll zu den Eltern ebenso ge-
langen (414-416; 740-744)

7a) Zeitungen sind ebenso Thema im GU, SuS sollen qualitativ

hochwertige Zeitungen lesen (755-762)

7b) GU wichtig fur harmonisches Klassenleben, Prallelen wer-

den aus der Geschichte gezogen (421-423)

7b) Eine Hauptaufgabe als GU-Lehrerin ist es, den SuS geeigne-
tes Verhalten beizubringen, dafiir werden Themen aufge-
griffen (425-427), beispielsweise flr Verstandnis fir andere
Kulturen oder Religionen wird das Thema Religion bearbei-
tet (429-460)

13. Rolle GU in Aufklarung tGber Politik/Medien
14. Harmonisches Klassenleben

8. Reflexion

a) Reflexion Uber eigene Verhaltensweise im Unter-
richt und Gedanken Uber , Flichtlingskinder unter-

8a) Eigenes Verhalten wirde Befragte situationsbedingt andern
(494-496)

8a) Vielleicht 6fter Themenwechsel oder in bestimmten Situa-
tionen nichts mehr sagen (497-498)

16. Reflexion Uber eigene Verhaltensweise im
Unterricht und Gedanken

17.Tipps Kolleginnen

18.Einschatzung von Umgang der Kolleglnnen
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richten”
b) Tipps Kolleginnenn
c) Einschatzung von Umgang der Kolleginnen
d) Ausbildung
e) Umgang Osterreichischer Schulen
f)  Winsche fur die Zukunft

8a) Gedanken zu ,Unterrichten von Flichtlingen”: Es ist eine
Challenge, eine Herausforderung (624-627)

8b) Tipps fir Kolleginnen: 1) Vertrauen zu SuS aufbauen
2) Ersatzplane (480-484; 486-501)

8c) Lehrerlnnenteam zieht an einem Strang (520; 522-524)

8d) In Ausbildung wurde auf diese Situation nicht eingegangen,
ist aber winschenswert den Umgang mit anderen Kultu-
ren zu lernen (611-620)

8e) Es gibt Unterschiede im Umgang mit dieser Situation an Os-
terreichischen Schulen. Es gibt schon einen Unterschied im
Umgang mit der Aufnahme von Flichtlingen vor allem der
Gegensatz von kleinen Ortschaften und groReren Stadten ist
groR (677-683)

8f) Wiinsche fur die Zukunft: In der Ausbildung soll iber die rea-
le Situation unterrichtet/informiert werden, dadurch kén-
nen auch SuS miindigen zu selbst reflektierenden, selbst
denkenden und selbst agierenden und toleranten Biirgerin-
nen Osterreichs erzogen werden (778-788)

19.Ausbildung
22. Umgang osterreichischer Schulen
23.Wiinsche Zukunft
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12.3.2 Themenanalyse Interview 2
3) Kontextualisierung

Reihenfolge der Fragen wurde etwas geandert

Frage nach dem mobilen interkulturellen Team wurde aullerhalb der Aufnahme beantwortet: ,Nein.”

»7 SuS aus der Heimatgemeinde absolvieren einen DaF/DaZ-Kurs in ihrer Freizeit.”

Anmerkung: Wihrend des Interviews fillt immer wieder das Thema auf sprachliche Unsicherheiten und Férderbedarf in DaF/DaZ
Wichtige Aussage aullerhalb der Aufnahme: ,Fliichtlingskinder waren in der Schule kein Fremdkdorper!”

,Die Intensitdt des Interesses der osterreichischen SuS an Politik hat grundsatzlich zugenommen.”

Thema und Unterthemen Charakteristika — genannt von (Zeilennummer) Kontextualisierung
1. Umgang der Schule mit Flucht und Migrati- 1a) Innenstadtgymnasium in Wels (3-5) Fragen nach folgender Reihenfolge behandelt:
on 1a) hoher Anteil an SuS mit Migrationshintergrund, daher gehort das
Thema Migration zum Alltag (3-5) 1.Schulische Rahmenbedingungen
a) Schulische Rahmenbedingungen 2.Didaktische Konzepte
b) Didaktische Konzepte 1b) kein spezifisches didaktisches Konzept, aber Sensibilisierung im 4. Vorbereitung der Schule auf Fliichtlingskinder
c) Vorbereitung der Schule auf Flichtlingskinder Unterricht ist wichtig (15-16; 20-22; 24) 6. Thema Flucht in der Schule
d) Prasenz Thema Flucht an Schule 1b) 6b) einige SuS haben sprachliche Schwierigkeiten mit Deutsch
(26-27)

1b) 6b) Bis vor 2 Jahren gab es das Forderkonzept Deutsch speziell
fur SuS aus dem Balkan bzw. deren Eltern aus dem Balkan stammen,
konnte aber aufgrund der Finanzierung nicht beibehalten werden.
AulRerdem kamen dann SuS aus anderen Gegenden und das Forder-
konzept konnte aufgrund der anderen Situation nicht mehr ange-
wendet werden (29-33; 35-38)

1c) keine Vorbereitung der Schule auf kommende Flichtlingskinder
(72)

1c) Kinder wurden der Schule zugewiesen, A wurde als KV gefragt,
ob Fluchtlingskinder in die Klasse kommen dirfen (74-76; 78-79)

1d) ,,Flucht” als eigenes Thema wurde von der Schule nicht aktiv
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aufgegriffen oder mit Projekte bearbeitet (120)
1d) die Anwesenheit der Flichtlingskinder verandert jedoch Themen
(122)

a)
b)

2. Integration und IntegrationsmaBnahmen
der Schule

DaF/DaZ
Einschatzung Integration in der Schule/ Klasse

2a) 4b) 6b) Idee: alle Lehrer, die Deutsch als Fremdsprache oder als

Zweitsprache unterrichten kdnnen, sollen gratis Stunden halten, um

Deutsch zu fordern (83-84)

2a) 4b) Stundenplan wurde mit einigen Turnstunden versehen (89-

91)

2a) 4b) 6b) A2 hat sich spezielle DaF/DaZ Biicher besorgt (104-106;

110-112)

2a) 6b) Fluchtlingskinder haben Sprachprifungen absolviert, aller-
dings kam es nie zu einer tatsachlichen Sprachsicherheit, ob-
wohl Prifungen bestanden wurden(276-277; 279-282)

2a) 6b) Ziel der Sprachprifungen ist fragwirdig, denn Fliichtlings-
kinder konnten keine Situationen darstellen, oder ihre Gefiihle
ausdriicken (284-286; 288-289; 291-292; 294; 296)

2b) vollstandige soziale Integration (58) (232-234)

2b) SusS sind Vorurteilsfrei (62-63)

2b) Konflikte zwischen SuS gibt es unter leistungsschwachen und
leistungsstarken (aber nicht auf die Spracheebene bezogen) Sus.(
65-68)

Einschatzung Integration bei Frage Rolle GU fir
harmonischen Klassenverband besprochen

3. Anzahl Fliichtlingskinder in der Schule/Klasse

e Aktuell keine Fluchtlingskinder in der Schule (251)

e Max. 5 Flichtlinge in einer Klasse (232-234)

. Flichtlingskinder sollten nicht alleine in einer Klasse sein,
aber es gibt eine Obergrenze, damit Integration auch statt-
finden kann (239-240; 246-27)

e 2-5 Flichtlingskinder ist der Richtwert (249)

e  Max. 7 Fluchtlinge in der Schule ( fur kurze Zeit waren es
aber 8) (253-255)

Zahlen besprochen bei der Einschatzung der In-
tegration

a4

a)
b)

. Vorbereitungen

Aufbereitung Lehrstoff
Personliche Vorbereitung auf Fllichtlingskinder

4a) Nachrichten in leichter Sprache aus dem Internet wurden fir
Aufgabenstellungen herangezogen (302-303)

43) Bezug zur Herkunftsregion wurde genommen (308-310)

43) 6b) leichtere Aufgaben wurden gestellt, um Flichtlingskinder im
Unterricht zu involvieren und sie auch zu erzdhlen lassen. Verstand-

10. Personliche Vorbereitung
14. Unterschiede in der Aufbereitung des Lehrstoffs
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nis der deutschen Sprache ist wichtig, wenn nicht sogar Vorausset-
zung (376-384)

43a) Fluchtlingskinder sollen Raum fur sich haben und nicht gedemu-
tigt werden (376-384)

43) Ziel: kognitive Forderung der Unterrichtsinhalte (98-99)

4b) 6b) Idee: alle Lehrer, die Deutsch als Fremdsprache oder als
Zweitsprache unterrichten kénnen, sollen gratis Stunden halten, um
Deutsch zu fordern (83-84)

4b) Stundenplan wurde mit einigen Turnstunden versehen (89-91)
4b) 6b) A hat sich spezielle DaF/DaZ Biicher besorgt (104-106; 110-
112)

5.Traumatische Fluchterlebnisse und Zukunftsper-

spektive
a)

b)

Personliche Geschichte der Flichtlingskinder
im Unterricht

Aggressives Verhalten und Umgang im Un-
terricht aufgrund traumatischer Erlebnisse

5a) personliche Geschichte nicht aufgearbeitet (263)
5a) 6b) Flichtlingskinder sollten sich und ihr Land vorstellen, aber
sprachliche Unsicherheit war zu groR (268-269; 271)

5b) kein aggressives Verhalten im Unterricht (388-393)

5b) nur eine Situation war bemerkenswert/ irritierend: 2 Madchen
aus Aleppo oder Homs trugen anfangs kein Kopftuch, aber nach
einigen Wochen besuchten sie den islamischen Religionsunter-
richt und trugen dann die Kopfbedeckung (388-393; 395-403;
405-409; 411; 413-417; 419-421)

5b) traumatische Erfahrungen zeigten sich nicht im Unterricht (425-
430)

5b) eine Situation in der Klasse: Thema des Unterrichts waren Dro-
gen, Opiumanbau und ein afghanischer Schiler weinte leise. Si-
tuation wurde nicht im Unterricht und auch nicht danach ange-
sprochen (425-430; 432-436; 438; 440-441)

15. Aggressives Verhalten/Flashbacks im Unterricht
16. negative Erfahrungen im Unterricht

Diskrepanzen

Diskrepanzen
Sprachbarrieren
Motivation der SuS

6a) in der Leistung der SuS gibt es Diskrepanzen, denn SuS mit Mig-
rationshintergrund verstehen oft die Aufgabenstellungen nicht
(47; 51-53)

6a) die Leistungsunterschiede haben jedoch keine Auswirkung auf
die Klassenharmonie (72)

6b) Fluchtlingskinder haben Sprachprifungen absolviert, allerdings

3. Diskrepanzen zwischen den SusS, auch besprochen

bei sozialer Integration

11. Sprachbarrieren, grofles Thema von Beginn an

findet es immer wieder Erwahnung

13. Motivation der SuS wurde im Rahmen der Frage
12. behandelt, ob es spezifische Aufgaben fir

Flichtlingskinder gab
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kam es nie zu einer tatsachlichen Sprachsicherheit, obwohl
Prufungen bestanden wurden(276-277; 279-282)

6b) Ziel der Sprachprifungen ist fragwiirdig, denn Flichtlingskinder
konnten keine Situationen darstellen, oder ihre Gefiihle aus-
dricken (284-286; 288-289; 291-292; 294; 296)

6b) Fluchtlingskinder beherrschen ihre Muttersprache (490-494;
500-505)

6b) es geht nicht um Regeln oder Normen, sondern um das Ausdri-
cken in einer Sprache. Die Analysefahigkeit der Erstsprache ist
nicht notwendig flir das Erlernen einer Fremdsprache. Oft sind
diese Sprachen so unterschiedlich, dass eine direkte Uberset-
zung nicht moglich ist (507-508; 512; 519; 516-517; 525-528)

6¢) Fluchtlingskinder haben die gleiche durchschnittliche Lernmoti-
vation wie andere Jugendliche (312-313; 315-316; 318-319;
321-322; 344)

6c) das Bestehen der Facher ist das Wichtigste (324-329)

6c) ein Flichtling aus Afghanistan hatte auBerordentliche Motivati-
on, er war Analphabet und nutzte seine Maoglichkeiten, in dem
er Lesen und Schreiben lernte und versucht die Unterrichtsin-
halte auch zu verstehen (324-329; 331-336; 338-339; 341-342)

18. Beherrschung der Muttersprache

m Zuge der Reflexionsfrage liber eigene Verhal-

tensweise

a)
b)

d)

Geschichteunterricht

Umgang in Gegenstdanden bzw. Geschichte-
unterricht

Rolle GU in Aufklarung tber Politik/Medien
Rolle GU harmonisches Klassenleben
Methoden im GU

7a) Flucht und Migration waren prasente Themen in Unterrichtsge-
genstdanden (124-125; 127)

7a) Sprachwelt wurde im Unterricht vielfaltiger, weil nicht nur west-
europdische Sprachen in den Blick genommen wurden (129-132;
146-149; 151; 153-155)

7b) Entwicklungen Naher Osten; Unterschiede Naher und Mittlerer
Osten als Themen im GU (146-149)

7b) 7¢) Geschichte und Konfliktgeschichte von Pakistan, Afghanistan,
Iran und Syrien wurden im GU thematisiert, aber auch medialer
Umgang (151; 153-155; 157)

7b) Medialer Umgang mit dem Thema Migration wurde im Unter-
richt beleuchtet (159)

7b) 7a) GU als Ort, an dem das zum Thema gemacht wird (165-169)

7. Aufarbeitung des Themas Flucht im Unterricht
8. Rolle GU Aufklarung tber Politik und Medien
9. Rolle GU flr harmonischen Klassenverband
10. personliche Geschichte der Fliichtlingskinder
12. spezifische Aufgaben fiir Fliichtlingskinder
13. Methoden im GU
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7b) 7a) als Blick was in der Gegenwart passiert und was unsere Zu-
kunft auch verandern wird (168)

7b) 7a) Umgang mit der Flichtlingskrise ist dahingehend zu themati-
sieren und zu beurteilen (181-184)

7¢) keine direkte Aussage zur Rolle des GU fur harmonisches Klas-
senleben

7c) 2a) SuS sind offen gewesen gegeniber den gefliichteten Jugend-
lichen (201-204)

7c) 2a) Fluchtlingskinder waren zurtickgezogener (206-207)

7d) keine speziellen Methoden oder anderen organisatorischen
Rahmen ausprobiert

7d) spielerische Methoden im DaF/ DaZ Unterricht, ist aber normal
(360-363)

3. Reflexion

Organisation

Gedanken uber ,Flichtlingskinder unterrichten”
Tipps Kolleginnen

Einschatzung von Umgang der Kolleginnen
Ausbildung

Umgang osterreichischer Schulen

Wiinsche fir die Zukunft

Anmerkungen

8a) Stundenplanorganisation musste sich andern, wenn man Sicher-
heit auf eine dauerhafte Situation hat.( 447-456)

8a) Bei einer dauerhaften Situation sollten sich Schulen im GroRraum
Wels zusammenschlieBen und gemeinsam einen langfristigen
Plan entwickeln (447-456) (588-593; 95-596; 598-601)

8a) Aufteilung der SuS muss immer bedacht werden, es soll keine
starke homogene Gruppe entstehen (458-460; 598-601; 603-607
)

8a) Sinnvoll ist ein Unterricht, bei dem Tatigkeiten im Vordergrund
stehen, z.B. Turnen und ein begleitender DaF/DaZ-Kurs (462-471)

8b) 1. Gedanke: ,Was ist fiir die Schilerinnen und Schdler sinnvoll?“
(684-685)

8c) Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts (531-535; 540-544)

8c) Interesse fur fremde Kulturen, Unterschiede und Empfindlichkeit
sollte aber auch Grundhaltung fur Lehrer sein (546-549; 562-571;
573-574; 576)

8c) Kulturelle Sensibilitat (629)

8c) Nicht zu viele Schler in einer Klasse, aber auch nicht alleine las-

17.

19.
20.
21,
22,
23.Umgang osterreichischer Schulen
24,

Reflexion eigene Verhaltensweisen,

bei dieser Frage wurde Uber die Organisation ge-
sprochen und Uber die Wichtigkeit eines
DaF/DaZ-Kurses

Tipps fur Kolleginnen

Eindruck Umgang Kolleginnen

Ausbildung

Gedanken Uber , Flichtlingskinder unterrichten”

Anmerkungen
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sen (631)
8c) Immer wieder nachfragen (633)

8d) Austausch mit Kolleginnen tiber sprachliche Férderung und Auf-
nahme in die Klasse (638-645)

8d) sehr zuvorkommender Umgang mit den Gefllichteten (647-651)

8d) eigene Aufgabenstellungen fir Flichtlingskinder fur sinnvollen
Unterricht (647-651)

8e) DaF und DaZ Ausbildung (656)

8e) Geschichtestudium: Aufarbeitung der Themen (z.B Gastarbei-
terthema, Migration), gibt in diesem Sinn ein besonderes Wissen
(663-670; 672-674)

8e) keine fachdidaktische Ausbildung fiir migrationssensiblen Unter-
richt (658-661)

8f) keine Einschatzung, da Kenntnisse der anderen Schulen (689;
693-695)

8g) gehoriges Ausmal}, mind. 10 Wochenstunden Werteinheiten fiir
DaF/DaZ (697-700; 702-706)

8g) SuS sollen die Aussprache lernen, um Erlebnisse mitteilen zu
kénnen (708-713; 717-720)

8h) Lehrer mussen sich um alle SuS bestmdglich kimmern (735-739)

8h) schulischen Rahmenbedingungen missen besprochen werden,
dafur ist Berechenbarkeit wichtig (741-748)

8h) Aufgrund der Unberechenbarkeit der Situation muss man spon-
tan reagieren (754-757)
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12.3.3 Themenanalyse Interview 3
3) Kontextualisierung

Alle Fragen wurden beantwortet

Reihenfolge der Fragen wurde etwas geandert

Thema und Unterthemen

Charakteristika — genannt von (Zeilennummer)

Kontextualisierung

1. Schulische Rahmenbedingungen/ Migrati- | 1a) 70-80% Migrationshintergrund (336-339; 12-13) Fragen nach folgender Reihenfolge behandelt:
on und Integration 1a) GroRteil in O geboren und sprechen Deutsch (336-339)
1.Thema Migration und Integration

a) Schulische Rahmenbedingungen 1b 2b)) Kooperatives Lernen flr das Starken der Klassengemeinschaft (148) 2. Prasenz Thema Flucht in der Schule
b) Didaktische Konzepte 1b 2b))Ubungen fiir Gruppendynamik (150-156)
c¢) Migration und Integration 1b) 2b)) banale Lerntechniken, z.B. Was tue ich in Schultasche (150-156)
d) Thema Flucht in Schule 1b) 2b) Umstieg in Sekundarstufe soll erleichtert werden (150-156)

1b) 2b) Manchmal sind Methoden/Ubungen Non Verbal (159)

1b) 2b) 4b) KOOL (Kooperatives Lernen) starkt die Klassengemeinschaft (127-132)

1c) Migration und Integration nicht explizit Thema in der Schule (6-7)

1c) im alltaglichen Leben prasent, wird aber nicht zum eigenen Thema gemacht (12-13; 15-

16; 18; 21-22)

1c) Integration auch nicht explizites Thema, Flichtlingskinder sind einfach in der Schule (28-

29)

1d) keine eigenen Projekte oder sonstige Aufarbeitung (34; 36-37)
2. Integration und IntegrationsmaBnahmen 2a) Nein (52) 4. Mobiles Interkulturelles Team

der Schule 2a) Lehrperson kennt MIT nicht (61) 10. Kooperatives Lernen
11.Einschatzung der Integration wurde beant-

a) Mobiles Interkulturelles Team 1b 2b)) Kooperatives Lernen flr das Starken der Klassengemeinschaft (148) wortet, als nach der Klassenharmonie gefragt
b) Kooperatives Lernen 1b 2b))Ubungen fiir Gruppendynamik (150-156) wurde
c¢) Unterstutzung der Lehrkraft 1b) 2b)) banale Lerntechniken, z.B. Was tue ich in Schultasche (150-156) 13.Unterstutzung der Lehrkraft
d) Einschatzung Integration in der Klasse 1b) 2b) Umstieg in Sekundarstufe soll erleichtert werden (150-156)

1b) 2b) Manchmal sind Methoden/Ubungen Non Verbal (159)
1b) 2b) 4b) KOOL (Kooperatives Lernen) starkt die Klassengemeinschaf (127-132)
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2¢) Angebot von A3, dass Fliichtlingskind zur Schulpsychologin gehen sollte (208.210)

2¢) A3 versucht mehr Aufmerksamkeit zu schenken (208-210)

2c¢) 8c) A3 Uberlegt, ob sie das Fluchtlingskind separat unterstltzen sollte, aber es gibt
Angebote wie VHS- Deutschkurse oder Leseforderkurse, daher gibt A3 Lerntipps, aber nicht
nur dem Flichtlingskind, sondern allen Kindern und Jugendlichen (281-287)

2d) 6b) Klassengemeinschaft intakt; Flichtling wurde gut integriert; da Klasse auch sehr
sozial ist (127-132; 135-136;)

2d) 6b) fur Schiilerinnen ist das nicht so ein groRes Thema wie fur Erwachsene (176-179)
2d)6b) Klasse hat viele Nationen, es gibt keine Mehrheit (176-179)

3. Anzahl Flichtlingskinder in der Schu-
le/Klasse

e Schule: A3 kennt die Anzahl der Fliichtlingskinder nicht (39)
e A3 unterrichtet zwei Flichtlingskinder aus Syrien (41)
e A3 unterrichtet Flichtlingskinder seit diesem Schuljahr (43)

3.Anzahl Fliichtlingskinder in der Schule

4. Vorbereitungen

a) Personliche Vorbereitung auf Fluchtlings-
kinder

b) Aufbereitung Lehrstoff

c) Sprachsensibler Unterricht

43) keine personliche Vorbereitung, da das Unterrichten der Fliichtlingskinder Uberra-
schend war (64-67; 69-70; 72-74)

4b) 4c) viel Wortschatzarbeit in Geschichte beim Flichtlingskind (81-84; 86)

4b) Fluchtlingskind bekommt keine eigenen Aufgaben im Unterricht (170)

4b) A3 meint, dass es keinen Unterschied in der Vorbereitung des Lehrstoffs gibt (77)

4b) 8a) Fliichtlingskind ist sehr engagiert und beteiligt sich viel im Unterricht (267-273)

4b) 8a) 4c) Fluchtlingskind ist fast zu aktiv, weil oft Worter gefragt werden, die andere
bereits kennen und A3 konnte nicht permanent auf ihn eingehen (267-273; 275-
276)

4c) sprachsensibler Unterricht ist sehr intensiv in Geschichte (88-93)

4c) A3 legt groRen Wert auf das Verstehen von Texten (88-93)

4c) Geschichte ist sprachlich eine Herausforderung (88-93) oft muss weit ausgeholt
werden ( 97-99)

4c) Sprachsensibilitat héalt nicht im Unterricht auf, A3 hat Mut zur Liicke und lasst dafur
manches aus (101-103; 105-106)

5.personliche Vorbereitung auf das Unterrich-
ten von Fliichtlingskindern

6. Aufbereitung Lehrstoff

bei 6. Wurde auf Sprachsensiblen Unterricht
eingegangen

nach 10. (KOOL) Wurde gefragt, ob das Flicht-
lingskind eigene Aufgaben bekommt

5. Traumatische Fluchterlebnisse

a) Personliche Geschichte

5a) Fluchtlingskind hat Gber seine Erfahrungen auf der Flucht gesprochen (141-145)

5b)Kein auffalliges Verhalten (183)

12 Auffdlliges Verhalten im U aufgrund der
Fluchterfahrung
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b)Aggressives/ Auffalliges Verhalten im U

5b)Flichtlingskind geht es aber vermutlich nicht besonders gut mit der Gesamtsituati-
on (185-189)

5b)Sprachlich hdngt das Flichtlingskind hinterher (185-189)

5b)Bei Vater sind Fluchterlebnisse offensichtlich aus den Schilderungen (197-203)

6. Diskrepanzen

a) Diskrepanzen Leistung
b) Diskrepanzen Klassenharmonie

6a) In der Leistung gibt es deutliche Unterschiede, die aber nicht immer mit sprachli-
chen Fahigkeiten zusammenhéangen (112-114)

6a) manche wollen sich aber verbessern und sind motiviert (119)

6a) in jeder Klasse sollten ein paar Schiler ein hohes Level vorgeben, um die Mitschu-
lerlnnen zu motivieren (121-124)

6b) keine Diskrepanzen in der Klassengemeinschaft (127-132)

6b) Klasse ist sehr sozial (127-132)

1b) 2b) 6b) KOOL (Kooperatives Lernen) starkt die Klassengemeinschaft (127-132)

2d) 6b) Klassengemeinschaft intakt; Flichtling wurde gut integriert; da Klasse auch
sehr sozial ist (127-132; 135-136;)

2d) 6b) fir Schilerlnnen ist das nicht so ein groBes Thema wie fiir Erwachsene (176-
179)

2d)6b) Klasse hat viele Nationen, es gibt keine Mehrheit (176-179)

7.Diskrepanzen Leistung
8.Diskrepanzen Klassengemeinschaft

7. Geschichteunterricht

a) Thema Fluchtim GU
b) Rolle GU in Aufklarung Uber Politik/Medien
€) Rolle GU harmonisches Klassenleben

7a) etwa eine Unterrichtsstunde (iber Flucht gesprochen (242-252)
7a) Grund fur die Auseinandersetzung war das Fliichtlingskind in der Klasse (242-252)

7b) Politische Bildung wird vor allem im Rahmen aktueller Ereignisse, z.B Wahlen ge-
macht (213-220)

7b) Syrienkrieg wurde aber nur wenig behandelt, da der Fokus auf den Wahlen lag
(213-220)

7b) Wahlplakat Analyse wurde durchgefihrt (213-220)

7b) A3 denkt, dass Syrienkonflikt mehr im Unterricht behandelt werden sollte (227)

7b) Niemand fragt nach, ob man Aktuelles, wie z.B. Syrienkonflikt im Unterricht be-
handelt (232-233)

7b) Medien werden mehr im Deutschunterricht behandelt (383-384) in Form einer
Medienanalyse (386)

7c) A3 liegt viel an einer guten Klassengemeinschaft (242-252)

9.Thema Flucht im GU
14. Rolle GU in Aufklarung Uber Politik/Medien
15. Rolle GU harmonisches Klassenleben

136



7c)7¢c) Themen aus dem GU werden herangezogen, um Betroffenheit der SuS zu erzeu-
gen (242-252)

7c) 7c) BSP: Bundnispolitik des 1. Weltkriegs — Wer war wo und wie beteiligt? Wie
agierte die Vorfahren der SuS? (242-252), solche Themen sind fur A3 in Migrations-
klasse spannend (254-255)

b)
c)
d)

f)
g)
h)

Reflexion

Anderung Unterrichtskonzepte/stunden
Gedanken unterrichten Fliichtlinge

Tipps Kolleginnen

Einschatzung von Umgang der Kolleginnen
Ausbildung

Umgang 6sterreichischer Schulen
Wiinsche fir die Zukunft

Anmerkungen

8a) Allgemein: A3 wirde fast jeden Tag etwas an Unterrichtskonzepte adjustieren (262-
264)

8a) in Bezug auf das Fliichtlingskind wiirde A3 keine Anderungen vornehmen (267-273)

8a) 4b) Fluchtlingskind ist sehr engagiert und beteiligt sich viel im Unterricht (267-273)

8a) 4b) 4c) Fluchtlingskind ist fast zu aktiv, weil oft Worter gefragt werden, die andere
bereits kennen und A3 konnte nicht permanent auf ihn eingehen (267-273; 275-
276)

8b) Fliichtlingskinder aus den Medien sind nun personifiziert (72-74; 324-327; 329)

8b) A3 findet es spannend sich aktiv damit auseinanderzusetzen, was in den Medien
gesagt wird und nun die Flichtlingskinder tatsachlich in der Schule stehen (72-74;
324-327; 329)

8c) keine Tipps fur Kolleginnen (279)

8c) 2c¢) A3 Uberlegt, ob sie das Flichtlingskind separat unterstltzen sollte, aber es gibt
Angebote wie VHS- Deutschkurse oder Leseforderkurse, daher gibt A3 Lerntipps, aber
nicht nur dem Fllchtlingskind, sondern allen Kindern und Jugendlichen (281-287)

8d) Fluchtlingskinder der Schule sind kein eigenes Thema, sondern Leistungen allge-
mein und wie die Kinder oder das Fliichtlingskind das Jahr bestehen kdonnen ( 292-295;
297-301; 303; 305-307)

8e) Im Studium Geschichte und Germanistik wurde nicht darauf eingegangen (310-314)
8e) Aber in Germanistik gab es das neue Fach Deutsch als Fremdsprache. Hier konnte
A3 sich etwas von der Methodik fir das Unterrichten mitnehmen (310-314; 316-318;
320-321)

8f) A3 glaubt, dass es in Wien anders ist als in Westosterreich (332-339)
8f) landlichere Schulen bringen weniger Verstandnis auf fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund (332-339)

16. Anderung Unterrichtskonzepte/stunden
17. Tipps Kolleginnen

18. Umgang der Kolleglnnen

19. Ausbildung

20. Gedanken/Gefiihle ein Flichtlingskind zu

unterrichten

21. Umgang Osterreichischer Schulen
22. Wiinsche Zukunft

23. Anmerkungen
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8f) Wien ist von kultureller Vielfalt gepragt, aber eigentlich ist das mit dem Land auch
vergleichbar (341-347)
8f) in Wien ist Integration erfolgreicher (353)

8g) mehr Mitgefuhl fur Flichtlinge von den Menschen (370-381)

8g) Fluchtlinge mussen als Sindenbdcke herhalten, obwohl sie bereits schlimme Erfah-
rungen machen mussten (370-381)

8g) Menschen werden dann aufgrund negativer Schlagzeilen in einen Topf geworfen
(370-381)

8h) viele Lehrpersonen erklaren sich fur das Interview vielleicht nicht dazu bereit, weil
das schlechte Gewissen ruft (403-404; 406-407)

8h) Interview ist wie eine Ermahnung, dass man mehr fir die Integration der Fliicht-
lingskinder tun konnte (439-440)

8h) Aber diese Thematik ist sehr schwierig, da im Alltag viele Themen anfallen, wie z.B.
Wabhlen, die mit Kompetenzorientierung abgestimmt werden mussen (418-422)

8h) Kriege wie Syrienkonflikt sehr tiefgreifend, als Lehrperson muss man sich selbst
auskennen und es gibt einen Unterschied zwischen Unterstufe und Oberstufe (430-
433; 435-437)
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12.3.4 Themenanalyse Interview 4
3) Kontextualisierung

Alle Fragen wurden beantwortet
Manche Fragen wurden innerhalb der narrativen Antworten beantwortet und mussten deshalb nicht extra gestellt werden
Reihenfolge der Fragen wurde etwas geandert

Thema und Unterthemen Charakteristika — genannt von (Zeilennummer)

Kontextualisierung

1. Schulische Rahmenbedingungen/
Migration und Integration

a) Schulische Rahmenbedingungen

b) Didaktische Konzepte

c) Vorbereitung der Schule auf Flicht-
lingskinder

1a) Private Schule (2-12)

1a) Griindung 2006, Anfang 200er (2-12)

1a) urspriinglich Nachhilfeinstitut fur ttrkisch stammige Kinder (2-12)
1a) Migration also in der Griindungsgeschichte groRes Themal!

1a) AHS, NMS und VS (2-12)

1a) wollen sich als internationale Schule etablieren (42-43)

1a) tirkisch- stammige Kinder waren anfangs sehr viele (45-47)

1a) jetzt: verschiedene Nationen an der Schule (67-84)

1b) Schilercoaching als didaktisches Konzept von den Nachhilfeinstituten tbernommen (14-
24)

1b) ehemalige Schiiler organisieren Wochenendaktivitaten Lernen, Freizeit und Leseaktivita-
ten fur SuS (14-24)

1b) Familie wird stark in das Schulgeschehen miteinbezogen (14-24)

1b) KV besucht Eltern 1x im Jahr (14-24)

1b) KV macht sich Bild Gber familiares Umfeld des SuS und auch Lernplatz (26-38)

1b) Elternaktivitaten, Elternseminare (26-38)

1b) in den Hauptfachern gibt es fiir die Eltern Monatsberichte und Lernpldne (26-38)

1b) individuelle Betreuung wichtig (26-38)

1b) schuleigener Schulplaner als Werkzeug fur die Erleichterung der Kinder in eine weiter-
flihrende Schule zu gehen ( 52-54; 56-58; 60-63; 65; 67-84)

1c) Schulgeld 4.000€ pro Jahr, daher bekommen Flichtlingskinder ein Stipendium (67-84)
1c) auch Fluchtlingskinder sollen ihr Potenzial nutzen kénnen (67-84)

Fragen nach folgender Reihenfolge behandelt:
1.Schulische Rahmenbedingungen

2. Didaktisches Konzept
3. Vorbereitung der Schule auf Fliichtlingskinder

1-3 im Rahmen der narrativen Erzdhlung
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2. Integration und Integrati- 2a) jeder neue Mitschiler bekommt 1-2 Mitschdiler als Begleiter fiir 2-3 Wochen (171-178) 10.DaF/DaZ Kurs im Rahmen der Frage, ob Flicht-
onsmaRnahmen der Schu- 2a) Begleiter werden aktiv vom KV bestimmt und Begleiter sind nun die ersten Ansprechper- | lingskinder eigene Aufgaben gestellt bekommen
le sonen (171-178) 11. Patenschaft erklart als nach Sprachbarrieren

gefragt wurde
. . . . L . 14. Methode zur Integration, Schiilercoaching

a) Patenschaft 2b) Schiilercoaching als didaktisches Konzept von den Nachhilfeinstituten Gdbernommen (14- (Schiilercoaching auch eingangs erliutert)

b)  Schiilercoaching 24) 15. mobiles interkulturelles Team

c) Familie 2b) ehemalige Schiiler organisieren Wochenendaktivitdten Lernen, Freizeit und Leseaktivitd- | 20. Einschatzung Integration an der Schule

d) mobiles Interkulturelles Team ten fur SuS (14-24)

e) DaF/DaZ-Kurs 2b) individuelle Betreuung wichtig (26-38)

f)  Einschatzung Integration in der
Schule/ Klasse 2¢) KV macht sich Bild Giber familidres Umfeld des SuS und auch Lernplatz (26-38)

2c) Elternaktivitaten, Elternseminare (26-38)

2¢) in den Hauptfachern gibt es fur die Eltern Monatsberichte und Lernpldne (26-38)

2d) kein mobiles interkulturelles Team (207)

2e) neue SuS besuchen die ersten sechs Monate einen DaF/DaZ Kurs (160-166)

2e) in den meisten Fachern werden sie aus der Klasse geholt um intensiv Deutsch zu lernen
(160-166)

2e) Kommunikationsbasis wird geschaffen (160-166)

2e) werden in den Regelunterricht dann immer mehr integriert (160-166)

2e) DaF/DaZ Lehrerin betreut und gibt Lehrerkollegen auch Feedback zur Entwicklung der
SuS (160-166)

2f) positive Entwicklung (294-308)

2f) 2 SuS sind leistungsmaRig auf demselben Niveau, wie ihre Mitschilerlnnen (294-308)

2f) 2 SuS haben Motivationsprobleme, Eltern sind aber auch nicht kooperativ (294-308)

2f) wollen daran arbeiten, dass diese SuS Motivation finden und sie nicht verlieren (294-308)

3. Anzahl Fliichtlingskinder in der 8 Fliichtlingskinder in der Schule (76-84) Flichtlingskinder in der Schule im Rahmen von 1-3

Schule/Klasse Haben Stipendien (76-84) 13.Fluchtlingskinder in der Klasse
1 Fluchtlingskind in der Klasse (191-192)
4. Vorbereitungen 43) Mit Kollegen gesprochen (229-247) 17. personliche Vorbereitung auf den Unterricht
von Flichtlingskinder
a) Personliche Vorbereitung auf 4b) Sus sollen fachspezifisches Vokabular lernen (229-247) 18. Aufbereitung Lehrstoff
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Flichtlingskinder
b)Sprachsensibler Unterricht

4b) Schlusselworter bilden das Grundgerist eines Themas (229-247)

4b) SuS haben einfache Aufgabenstellungen in Partnerarbeit, wobei der eine Partner
Deutsch sprach, gelost (229-247)

4b) SuS konnte man mit der Zeit immer mehr in den Unterricht miteinbeziehen (229-247)
4b) SuS mussten kurze Texte laut vorlesen (249-253)

4b) schrittweises Vorgehen (255-258)

4b) bei SuS aus der Oberstufe, wurden Texte aus der Unterstufe zum Lesen verwendet, da
die Sprache einfacher war (255-258)

5.

Traumatische Fluchterlebnisse und
Zukunftsperspektive

a) Personliche Geschichte
b) Aggressives Verhalten und Um-

gang im Unterricht aufgrund trau-
matischer Erlebnisse

5a) personliche Erfahrungen, wie z.B Weg nach Wien wurden im Unterricht besprochen,
wenn es sich angeboten hat (116-132)

5a) man versucht auch positive Seiten zu sehen; z. B wurde eine neue Sprache gelernt, ob-
wohl man vieles verloren hat (116-132)

5a) 7a) Auseinandersetzung mit Lebensbezug (116-132)

Sa) 7a) kleine Ubungen, um die Perspektive zu wechseln und die Dinge aus Sicht eines
Fltchtlings zu sehen (116-132)

5a) man darf nicht zu offensiv sein, wenn Fliichtlingskinder in der Klasse sind (137-140)

5a) Fluchtlingskinder der Schule haben jedoch sehr offen Uber ihre Geschichte gesprochen
(137-140)

5b) auffilliges Verhalten, zwei SuS waren sehr introvertiert und fanden nur schwer in die
Gruppe

5b) kann aber von der Personlichkeit kommen und muss nicht unbedingt mit der Fluchter-
fahrung zusammenhangen (143-146)

7.auffalliges Verhalten im Unterricht aufgrund der
traumatischen Erlebnisse

Bildung Fliichtlingskinder

Diskrepanzen zwischen den SuS
Sprachbarrieren
Motivation der SuS

6a) keine Diskrepanzen zwischen den SuS (151-153)
6a) soziales Verhalten ist sehr positiv (151-153)

6b) neue SuS besuchen die ersten sechs Monate einen DaF/DaZ Kurs (160-166)

6b) in den meisten Fachern werden sie aus der Klasse geholt um intensiv Deutsch zu lernen
(160-166)

6b) Kommunikationsbasis wird geschaffen (160-166)

6b) werden in den Regelunterricht dann immer mehr integriert (160-166)

6b) DaF/DaZ Lehrerin betreut und gibt Lehrerkollegen auch Feedback zur Entwicklung der
SuS (160-166)

6b) direkte Sprachbarrieren gibt es keine (171-178)

8.Diskrepanzen zwischen SuS

9. Motivation der SuS im Rahmen der Diskrepan-
zen

11.Sprachbarrieren, Antwort leitet Gber zur Paten-
schaft (Integrationsmalnahme)
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6¢) Motivation fallt unterschiedlich aus (155-158)

6¢) Manche sind sehr motiviert (155-158)

6¢c) Manche haben Phasen der Demotivation, weshalb man Zugang zu diesen SuS suchen
muss (155-158)

7. Geschichteunterricht

7a) Thema Flucht ist présent im GU (86-92)
7a) wenn Fluchtlingskinder in der Klasse sind, ist das eine Gelegenheit fiir das Aufgreifen des

4. Politik und Medien im GU
5.Thema Flucht im Unterricht

6. Thema Flucht im Unterricht, wenn Fllichtlings-

a) Thema Fluchtim GU Themas (86-92)
b) Rolle GU in Aufklarung uber Poli- 7a) Aufmerksamkeit der Mitschiler ist mehr vorhanden fir das Thema, wenn sie in Berlh- kinder in der Klasse §ind
. ] ] 12.Rolle GU harmonisches Klassenleben
tik/Medien rung damit kommen (86-92)
c) Rolle GU harmonisches Klassenleben 7a) Im GU kann man gute Zugénge zu dem Thema finden (94-95)
7a) aber es wird nicht als Thema ,,Flucht” gekennzeichnet (113-114)
7a) es wurde in andere Themen miteingebettet (116-132)
7b) Politik ist im GU immer Thema (97-103)
7b) Muss nicht unbedingt in der Gegenwart sein, Politik der Vergangenheit wird auch durch-
genommen (97-103)
7b) Mischung aus Gegenwart — Vergangenheit, Gegenwart — Vergangenheit (105-111)
7b) Ereignisse wiederholen sich immer in einer abgewandelten Form immer wieder (105-
111)
7b) Bewusstsein fur das gleiche Muster soll geschaffen werden (105-111)
7¢c) GU wurde nicht herangezogen zur Forderung einer harmonischen Klassengemeinschaft
(183-185)
7¢) als Klassenvorstand kiimmerte sich A4 um die Klassengemeinschaft (187)
8. Reflexion 8a) Unterrichtsvorbereitung wird jedes Jahr adaptiert (317-225) 16. Anderung Unterrichtskonzepte/stunden
8a) Themen werden an die Interessen der Klassen angepasst, fir besseren Zugang 19.Tipps Kolleginnen
a) Unterrichtskonzepte/stunden dndern 21.Umgang Kolleginnen
b) Tipps Kolleginnen 8b) Zeit geben (261-276) ZZ.AusbiIdur.l.g o
. . . o 23.Umgang Osterreichischer Schulen
C) Einschétzung von Umgang der Kollegin- 8b) es ist schwer in ein neues Land zu kommen und andere Kultur kennenzulernen und zu- 24. Wiinsche Zukunft
nen satzlich spielt die Fluchterfahrung eine Rolle (261-276) 25. Anmerkungen
d) Ausbildung 8b) Obwohl man Zeit gibt, darf man Schiiler nicht aus den Augen verlieren (261-276)
€) Umgang Gsterreichischer Schulen 8b) Kommunikation mit Kollegen ist wichtig, so erfahrt man Hintergrund und weil}, was man
f)  Winsche fir die Zukunft als Lehrperson von dem Fliichtlingskind erwarten kann (261-276)
g) Anmerkungen 8b) Situationen in der Schule sollen auch kleine Erfolgserlebnisse fur den Schiler sein, das
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Selbstwertgefiihl wird gesteigert und die Motivation kommt wieder (261-276; 278-281;
283-290)

8b) personliches Interesse am Kind zeigen; Lehrer soll Bezugsperson sein (283-290; 292)

8b) Schule soll angstfreie Zone sein (283-290)

8c) jeder hat sich zuerst seine eigene Methode tberlegt und dann hat man sich im Rahmen
der padagogischen Konferenz ausgetauscht (315-322)

8c) So entwickelte sich Methode als Team (315-322)

8c) Learning by doing, schrittweise Ndherung an das Thema und gegenseitiger Austausch was
gut im Unterricht funktioniert hat (315-322)

8d) im Studium wurde das nicht thematisiert (332; 334-335)

8e) A4 glaubt, dass es Unterschiede im Umgang gibt (338-339)

8e) Jede Schule hat vermutlich eigene Vorgehensweise, weil es auch eine eigene Gemein-
schaft ist (338-339)

8e) Wien hat aber mehr Erfahrung als landlichere Schulen (341-342)

8e) in Wien herrscht Vielfaltigkeit, das ist eine groRe Bereicherung, Menschen haben sich
dadurch auch mehr gedffnet (344-348; 352-353)

8f) Flichtlingskinder sollen Matura schaffen (358-365)

8f) Glucksgefiihl (358-365)

8f) als Lehrperson bekommt man ein gutes Gefiihl du weil, dass man etwas Erfolgreiches
gemacht hat (367-371)

8g) neue Situation kann man nur mit Offenheit und positiver Einstellung meistern (377-382)
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12.3.5 Themenanalyse Interview 5

3) Kontextualisierung

Alle Fragen wurden beantwortet
Manche Fragen wurden innerhalb der narrativen Antworten beantwortet und mussten deshalb nicht extra gestellt werden
Reihenfolge der Fragen wurde etwas geandert

Besonderheit Thema DaF/DaZ

Them

a und Unterthemen

Charakteristika — genannt von (Zeilennummer)

Kontextualisierung

1. Schulische Rahmenbedingungen/

Migration und Integration

a) Schulische Rahmenbedingungen
b) Migration und Integration

c) Didaktische Konzepte

d)Thema Flucht in Schule

1a) internationale Daltonschule (101-103) (26-31)
1a) Kinder arbeiten immer nach Planen (101-103)
1a) Periodenplédne (105)

1a) 1b) Multikulturelle Schule (3-14)

1b) Migration kein Thema mehr, weil Schule multikulti ist (3-14)

1b) jede Kultur wird akzeptiert (3-14)

1b) Schule veranstaltet Aktivitaten, um andere Kulturen kennenzulernen (3-14)
1b) Schule befindet sich auf dem Weg zur Inklusion (3-14)

1b) Sonderpadagogen und Schulassistenten unterstiitzen dabei (3-14)

1c) Daltonkonzept (101-103) (26-31)

1c) EinfGhrungsphasen fur alle Kinder und dann wird sehr viel im Team, alleine, mit Grup-
pen, mit Lehrer gearbeitet 26-31)

1c) Lehrer als Coach (26-31)

1d) 7a) Thema Flucht wird im Unterricht in jeder Klasse aufgearbeitet (38-39)
1d) 7a) Kinder sollen sensibilisiert werden fiir Flichtlingskinder (38-39)

Fragen nach folgender Reihenfolge behandelt:

1.Migration und Integration
3.didaktisches Konzept
5. Thema Flucht an Schule

2. Integration und IntegrationsmaR-

nahmen der Schule

Mobiles Interkulturelles Team
DaF/DaZ
Aktivitaten

2a) es heiBt nicht direkt mobiles interkulturelles Team (17-19)
2a) jeden Mittwoch kommen Dolmetscher und es kommen Personen, die sich um das Kultu-
relle kimmern (17-19)

2b) zwei DaF/DaZ-Lehrer (34-36)
2b) 11 Stunden DaF/DaZ (122)

2.mobiles Interkulturelles Team
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d) Einschatzung Integration in der
Schule/ Klasse 2¢) 1x pro Monat gemeinsames Frihstiick oder Lunch bei dem jede Kultur vorgestellt wird
(3-14)
2c) Lehrer organisieren multikulturelle Feste (3-14)
2d) nach zwei Jahren gute Integration (130-133)
2d) Fluchtlingskinder konnen akzeptabel Deutsch und auch dem Unterricht folgen (130-133)
2d) Mitschilerinnen akzeptieren die Kinder (130-133)
3. Anzahl Flichtlingskinder in der e Hochstens 10 Fliichtlingskinder in der Schule (66-67) 9.Anzahl Flichtlingskinder in der Schule
Schule/Klasse e In Wels gibt es aber keine Fliichtlingskinder mehr (66-67)
e Durch Quotenregelung in 00 wurden Fliichtlingskinder aufgeteilt (69-72; 74-76)
e 19 aulerordentliche Kinder in der Schule (74-76)
4. Vorbereitungen 4a) Vorbereitungen der Schule durch Lehrpersonal im DaF/DaZ Bereich sowie Alphabetisie- | 4.Vorbereitung auf Fliichtlingskinder

a) Vorbereitung Schule

b) Personliche Vorbereitung auf
Flichtlingskinder

c) Aufbereitung Lehrstoff

rungslehrer (34-36)

4b) personliche Vorbereitung durch Besprechung mit DaZ-Lehrern und vorab Recherche von
Kontaktpersonen, falls Kinder in eine Krise kommen (148-152)

4c) alle Kinder bekommen eigene Aufgaben gestellt, da Schule nach dem Daltonkonzept vor-
geht (101-103)

4c) jeder hat einen eigenen Plan, der auf das eigene Niveau abgestimmt ist (101-103)

4c) Auswahl der Schulbticher ist wichtig, es werden nur jene genommen, die flr interkultu-
relles Lernen eingesetzt werden kénnen (42-43)

6.Unterschiede Lehrstoff Migrantinnen
14.eigene Aufgaben Fliichtlingskinder

5.

Traumatische Fluchterlebnisse und
Zukunftsperspektive

a) Personliche Geschichte

b) Aggressives Verhalten und Um-
gang im Unterricht aufgrund trau-
matischer Erlebnisse

5a) personliche Geschichte wurde bewusst nicht mit Mitschilerinnen geteilt (80-84)
5a) Psychologen und Dolmetscher haben sich um die Flichtlingskinder gekimmert (80-84)

5b) Flichtlingskinder fuhlten sich schnell verfolgt, deuteten Blicke oder Gesten falsch, fuhl-
ten sich oft ausgelacht oder hatten die Befiirchtung, dass Uber sie schlecht geredet wurde
(108-114)

5b) fiihlten sich schnell in die Ecke gedrangt (87-92)

5b) fuhrte zu Probleme mit Mitschilerinnen, die dieses Verhalten nicht nachvollziehen
konnten (108-114)

10.Personliche Geschichte der Fliichtlingskinder
15.Verhalten Flichtlingskinder

6.

a)

Diskrepanzen

Diskrepanzen zwischen den SuS

6a) es gab Diskrepanzen zwischen den SusS, weil oft das Verhalten der Mitschilerlnnen miss-
verstanden wurde (87-95)
6a) sensibler Umgang mit Fliichtlingskinder ist sehr wichtig (87-95)

11.Diskrepanzen zwischen SuS
12.Diskrepanzen in der Leistung
13.Sprachbarrieren
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b) Sprachbarrieren
c) Leistung der SuS

6b) Es gab Sprachbarrieren, die mit Dolmetscher tberwunden wurden (97-99)

6¢) Fluchtlingskinder mussten zunadchst Deutsch lernen fir die Kommunikation (94-95)
6c) dieser Akt war anstrengend (94-95)

7. Geschichteunterricht

a) Thema Fluchtim GU

b) Rolle GU in Aufklarung uber Poli-
tik/Medien

¢) Rolle GU harmonisches Klassenleben

1d) 7a) Thema Flucht wird im Unterricht in jeder Klasse aufgearbeitet (38-39)
1d) 7a) Kinder sollen sensibilisiert werden fur Flichtlingskinder (38-39)

7a) durch Medien, Fernsehen und Besprechungen aufgearbeitet (60-63)

7a) 7c) Kinder sollen empathisch erzogen werden (60-63)

7b) Rolle von GU sehr wichtig (46-49)
7b) aber es ist eine Herausforderung flr Lehrer, da sie unparteiisch sein mussen und alle

Kinder ihre eigenen Sichtweisen haben (46-49; 53-55)

7¢) 7a) Kinder sollen empathisch erzogen werden (60-63)

7.GU Rolle Aufklarung tber Politik und Medien
8. Thema Flucht im Unterricht

8. Reflexion

a) Unterrichtskonzepte/stunden dndern

b) Tipps Kolleginnen

¢) Einschatzung von Umgang der Kolleginnen
d) Ausbildung

e)Umgang 6sterreichischer Schulen

f) Wiinsche fur die Zukunft

8a) keine Anderung, derzeitige Vorgehensweise soll beibehalten werden (117-120)
8a) DaZ-Lehrer haben alles gut im Griff (117-120)

8b) viel Unterstutzungspersonal DaZ-Lehrer, Psychologen, Dolmetscher etc. zu holen (126-
127)

8c) Uberforderung ist immer dabei (136-140)
8c) es ist schwierig die Einzelschicksale nicht zu sehr an sich heranzulassen (136-140)

8d) in Ausbildung wurde nicht darauf eingegangen, auch bei Junglehrern nicht (143-145)
8e) kein Einblick, aber vom Gefuihl her gibt es keine groRen Unterschiede (154-156-158)
8f) Ausbildung von Lehrerinnen soll auf diese Situation Bezug nehmen, damit junge Lehrerin-

nen ihre Moéglichkeiten kennen und auch den Umgang mit schwierigen Schicksalen lernen
(160-165)

16. Anderung Unterrichtskonzepte/stunden
19.Tipps Kolleginnen

21.Umgang Kolleginnen

22 Ausbildung

23.Umgang Osterreichischer Schulen

24. Wiinsche Zukunft

25. Anmerkungen

146



12.3.6 Themenanalyse Interview 6
3) Kontextualisierung

Alle Fragen wurden beantwortet

Reihenfolge der Fragen wurde etwas geandert

Thema und Unterthemen

Charakteristika — genannt von (Zeilennummer)

Kontextualisierung

1. Migration und Integration

a) Migration und Integration

b) Didaktische Konzepte

C) Umgang mit dem Thema Flucht in der
Schule

d) Schulische Rahmendigungen

1a) viele Lehrer der Schule gehen unabhéangig vom Fach gut mit dem
Thema um (3—8)

1a) Schule arbeitet schon seit 10-15 Jahren mit dem Welser Haus
Courage zusammen (3—8)

1a) gewann einmal den Solidaritatspreis der Kirchenzeitung (3—8)

1a) Schule als Institution beschaftigt sich nicht mit dem Thema, son-
dern es werden Einzelinitiativen gestartet (10-12)

1a) Aktion Kilo ist eine jahrliche Tradition vor Weihnachten (10-12)

1b) kein konkretes didaktisches Konzept (15-27)

1b) Konzepte der Lehrer sind unterschiedlich (15-27)

1b) einzelne Lehrer haben vorgeschlagen, dass Schule unbegleitete
Minderjahrige aufnehmen soll, da die nicht mehr im Schulsystem sind
(15-27)

1b) Schule hat Materialien fiir Lehrer aus Buchhandlungen besorgt
und eine andere Schule aus Wels um Hilfe gebeten

1b) sechs/sieben Lehrer und Pensionisten versuchten Unterricht zu
strukturieren (15-27)

1b) einzelne Schiler saRen als auRerordentliche Schiiler in Klassen (15-
27)

1c) Aktion Kilo ist seit zehn Jahren Tradition (41-58)

1c) Viertklasserler sammeln Lebensmittel und andere Dinge (41-58)
1c) Im Religionsunterricht der achten Klasse werden fir die Kinder des
Haus Courage kleine Geschenke verpackt (41-58)

1c) Schule hat Solidaritdtsfond, der jedes Jahr um die 800€ enthilt,
von dem werden Geschenke bezahlt (41-58)

1c) Freigegenstand soziales Lernen seit dem Schuljahr 2017/2018, 8-

1.Migration und Integration in der Schule
2.didaktische Konzepte
3.Thema Flucht in der Schule
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10 SuS (16 Jahre alt) unternehmen mit unbegleiteten Minderjahrigen
Freizeitaktivitaten 1x pro Monat, z.B. Kegeln, Kekse backen, Ostereier
suchen etc. (41-58)

1c) und jeden Sonntag wird FuBball gespielt (60-63)

1d) kein hoher Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund, ent-
spricht eigentlich nicht der Gesellschaft (81-85)

2. Integration und Integrationsmaf3-
nahmen der Schule

Mobiles Interkulturelles Team

DaF/DaZ

Aktivitaten

Einschatzung Integration in der Schule/
Klasse

2a) kein mobiles interkulturelles Team (64-65; 71-73)
2a) es gibt nicht offizielles, die Lehrer engagieren sich selbst (64-65;
71-73)

2b) eine Gruppe von Lehrern haben ihre Freistunden genutzt, um
Fluchtlingskindern zu unterrichten (29-33)

2b) eine Kollegin bringt Flichtlingskindern fernab des Regelunter-
richts Deutsch bei (35-38)

2b) Schule bekommt vom Haus Courage anrufe und fragt nach, ob
Lehrer beim lernen mit einen Fliichtlingskind helfen fir Abschlusspri-
fung, ist aber von den Lehrern freiwillig (35-38)

2c¢) Fluchtlingskinder werden auf schulinterne Ausflige mitgenom-
men, um sie in die Gruppe zu integrieren (184-187)

2¢) durch gemeinsame Aktivitdten kann Integration stattfinden (184-
187)

2¢) Integration hangt aber auch von den Personlichkeiten ab (189-
192)

2¢c) Hemmschwelle war manchmal von beiden Seiten vorhanden (189-
192)

2¢) keine nonverbalen Methoden eingesetzt, um Integration zu for-
dern (199

2d) 6a) Integration hat teilweise gut funktioniert (194-197)

2d) 6a)3 Fliichtlingskinder, die nun seit drei Jahren in Osterreich sind,
sind besonders gut in ihre Klassen integriert (105-111)

2d) 6a) es gab ein Fluchtlingskind, dass immer von den Mitschiilerln-

4.mobiles interkulturelles Team
15. Methode zur Integration der Fliichtlingskinder
(in diesem Zusammenhang nach nonverbale Methoden gefragt)
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nen abgeholt wurde (194-197)

2d) 6a) manche Flichtlingskinder waren introvertiert, Hemmschwelle
war auf beiden Seiten vorhanden (189-192)

2d) 6a) Integration in der Oberstufe ist nicht gelungen, Flichtlingskin-
der waren einzeln in Klassen und sind eher geduldet worden (114-
123)

3. Anzahl Fliichtlingskinder in der
Schule/Klasse

e 5-6 Flichtlinge im Jahr 2015/2016 (29-33)

e Ansonsten zwischen 2-3 Fllichtlingskinder, die einzelnen in
verschiedenen Klassen gesessen sind (29-33)

e Im Schuljahr 2017/2018 nur zwei Fliichtlingskinder (29-33)

4. Vorbereitungen

a) Personliche Vorbereitung auf Flichtlings-
kinder
b) Aufbereitung Lehrstoff

43) Unterlagen wurden studiert (261-269; 270-271)

4a) A6 hat sich mit verschiedenen Kulturen auseinander gesetzt (261-
269; 270-271)

43) personliche Begegnungen haben allerdings viel gebracht (261-269;
270-271)

4a) durch Begegnungen konnte viel gelernt und ausgetauscht werden
(261-269; 270-271)

4b) auRerordentliche Schiler laufen nur mit und bekommen im Regel-
unterricht keine einzelnen Aufgaben (169-179)

4b) im Einzeldeutschunterricht, der in den Freistunden abgehalten
wird, bekommen sie eigene Aufgaben (169-179)

4b) Lehrer haben keine Kapazitaten und sind auch Gberfordert (169-
179)

5.Unterschiede Lehrstoff - Schulische Rahmenbedingungen wurden in
diesem Zusammenhang besprochen

14.Aufbereitung Lehrstoff, eigene Aufgaben fiir Fliichtlingskinder?
20.personliche Vorbereitung

5. Traumatische Fluchterlebnisse und
Zukunftsperspektive

a) Personliche Geschichte
b) Verhalten der Flichtlingskinder

5a) personliche Geschichte wird im Unterricht besprochen (142-146)
5a) Vertreter des Haus Courage waren auch in der Schule und haben
Uber Flucht oder personliche Geschichten gesprochen (142-146)

5a) meist von den Lehrern ausgegangen (142-146)

5b) kein negativ auffallendes Verhalten (126-136)
5b) Fluchtlingskinder sind durch ihr hofliches und respektvolles Ver-
halten sehr positiv aufgefallen (126-132)

11.Verhalten der Fliichtlingskinder
12.personliche Geschichte der Fliichtlingskinder

6. Diskrepanzen

a) Diskrepanzen zwischen den SuS

6a) keine Diskrepanzen zwischen den SuS
6a) 2d) Integration hat teilweise gut funktioniert (194-197)
6a) 2d) 3 Fliichtlingskinder, die nun seit drei Jahren in Osterreich sind,

10.Diskrepanzen zwischen SuS
13.Sprachbarrieren
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b) Sprachbarrieren
Cc) Motivation der SuS

sind besonders gut in ihre Klassen integriert (105-111)
6a) 2d) es gab ein Flichtlingskind, dass immer von den Mitschilerin-
nen abgeholt wurde (194-197)
6a) 2d) manche Flichtlingskinder waren introvertiert, Hemm-
schwelle war auf beiden Seiten vorhanden (189-192)
6a) 2d) Integration in der Oberstufe ist nicht gelungen, Flichtlingskin-
der waren einzeln in Klassen und sind eher geduldet worden
(114-123)
6a) A6 ist nicht zufrieden mit dieser Situation, es fehlt ein konkretes
Konzept! (114-123)

6b) es gibt Sprachbarrieren (154-158)

6b) SuS, die nun ordentliche Schuler sind, sind von den Sprachbarrie-
ren ausgenommen; bei auBerordentlichen Schiilern ist eher die Anwe-
senheit und der geregelte Tagesablauf wichtig (154-158)

6b) auBerordentliche Schiler konnen ein bisschen Deutsch (160-164)
6b) Hande und FliRe werden fir Kommunikation benutzt (160-164)
6b) jede Woche besuchen die auBerordentlichen Schiiler den
Deutschunterricht von der Kollegin von A6, um besser kommunizieren
zu kénnen; es geht nicht um Grammatik (160-164; 166-167)

6¢) Fluchtlingskinder waren sehr motiviert in der Schule (126-136)

6¢) Schule hat sogar Anrufe bekommen, ob nicht noch mehr Flicht-
lingskinder aufgenommen werden konnten (126-136)

6¢) Heuer sind zwei Analphabeten in der Schule, aber auch die wirken
glucklich in die Schule gehen zu dirfen (126-136)

7. Geschichteunterricht

a) Thema Fluchtim GU

b) Unterschiede Lehrstoff

c) Rolle GU in Aufklarung uber Poli-
tik/Medien

d) Rolle GU harmonisches Klassenleben

7a) in verschiedenen Gegenstanden wird das Thema Flucht aufgegrif-
fen (87-94)

7a) langer Tag der Flucht in Linz als ,,Schulausflug” (87-94)

7a) zweijdhriges Erasmusprojekt thematisiert ebenso Flucht, Migrati-
on etc. (87-94)

7b) im Lehrstoff wenig Unterschiede (81-85)
7b) Flichtlingskinder mussen fir den Hauptschulabschluss viele Be-
griffe auswendig lernen, die Kinder ohne Migrationshintergrund auch

7.Thema Flucht im Unterricht
8.Rolle GU in Aufklarung Gber Politik und Medien
9.Rolle GU fiir harmonische Klassengemeinschaft
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nicht verstehen wirden (76-79)

7¢) Rolle GU wichtig in Bezug auf Politik und Medien (97-102)

7c) Boulevard und qualitative Medien missen erortert werden (97-
102)

7¢) GU muss aufklarerisch tatig sein (97-102)

7d) nicht nur GU soll Klassenharmonie fordern (105-111)
7d) Klassenvorstande spielen eine Rolle (105-111)

8. Reflexion

Unterrichtskonzepte/stunden dndern
Tipps Kolleginnen

Einschatzung von Umgang der Kolleginnen
Ausbildung

Gefihle Flichtlingskind unterrichten
Umgang Osterreichischer Schulen
Wiinsche fir die Zukunft

Schulbehorde

8a) groles Thema: Wie kann man SuS in Klassen integrieren? (206-
216)

8a) Integration funktioniert nicht zur Zufriedenheit von A6, obwohl
sich schon ein paar Schritte getan und auch einzelne Lehrer dazu
beigetragen haben (206-216)

8b) mit den Flichtlingskindern in Kontakt treten (237-243)

8b) Menschen sind in der Personlichkeit verschieden (237-243)

8b) Hemmschwelle kann nur durch Kontakt abgebaut werden (248-
254)

8c) positiver Eindruck von Kolleginnen (223-226)

8c) Kolleginnen hatten Spal® an der Aufgabe und am Helfen, auch
Pensionisten wurden aktiviert (223-226)

8c) Barrieren von Kolleginnen konnte auch iberwunden werden (223-
226)

8d) in der Ausbildung wurde nicht auf so eine Situation Bezug ge-
nommen (256; 258)

8e) A6 wollte Flichtlingskinder an die Schule holen und freute sich
auf diese Aufgabe (275-281)

8f) A6 glaubt, es gibt Unterschiede, die von den Direktionen abhan-
gen. Einerseits gibt es Direktionen, die sich dafiir einsetzen, ande-
rerseits gibt es Direktionen die dies ablehnen (287-290)

16.Anderung Unterrichtskonzepte/-stunden
17.Umgang von Kolleglnnen

18.Tipps an Kolleginnen

19.Ausbildung

21. Geflihle Fliichtlingskinder unterrichten
22.Umgang Osterreichischer Schulen
23.Wiinsche Zukunft

24.Anmerkungen
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8f) A6 weild nicht, wie die Situation in Wien aussieht (292)

8g) menschlichere Politik und menschlichere Schulpolitik (310-317)

8g) unbegleitete Minderjahrige werden vom System aufer Acht ge-
lassen, obwohl Lehrlingsmangel herrscht (310-317)

8g) A6 sieht das als boswillig und dumme Politik an (310-317)

8h) von den Schulbehérden kam keine Unterstitzung ( 294-306; 330-
337; 339-334)

8h) Lehrer nutzten soziales Engagement, um sich mit Fltichtlingskin-
dern auseinanderzusetzen und sich ihnen zu widmen (294-306;
330-337; 339-343)

8h) es ist sehr wichtig, diesen Kindern Zeit zu schenken, um sie vor
Abwege zu bewahren, wie normale Teenager

8h) auch diese Jugendlichen sollen die Chance bekommen, etwas
nitzliches zu tun (294-306; 330-337; 339-343)
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Abstract Deutsch

Die Fllichtlingskrise ab 2014 wird zum Anlass genommen, um Uber den Umgang 6sterreichi-
scher Schulen mit Flichtlingskindern zu reflektieren. Dabei wird der Geschichteunterricht in
den Blick genommen, denn dieser hat die Aufgabe sowohl Uber historische Ereignisse als
auch Uber aktuelle Geschehnisse in der Welt zu unterrichten und kann somit viel zur Integra-
tion der gefliichteten Schilerlnnen in den Schulen und Klassen beitragen.

Aufgrund dessen lautet die Kernfrage, die es zu beantworten gilt: ,, Wie kann der Geschichte-
unterricht zur Integration der Fliichtlingskinder in Osterreich beitragen?”

Zunéachst wird die theoretische Basis geschaffen, indem eine Definition von ,Flichtlingen”
und ,Migrantinnen”, wie auch Konzepte zum Konstrukt ,Integration” geliefert werden. In
der empirischen Untersuchung, die aus insgesamt sechs Interviews mit Wiener und Welser
Geschichtelehrerlnnen bestehen, wird dann der schulische Alltag ndher beleuchtet. Ziel, ne-
ben der Beantwortung der Forschungsfrage, ist herauszufinden, welche didaktischen Kon-
zepte es gibt, inwiefern das Bundesministerium fir Bildung eine Unterstiitzung ist und wie

die Bundeshauptstadt Wien und die Stadt Wels diese schwierige Situation bewerkstelligen.

Abstract English

The refugee crisis from 2014 should function as an impulse to think about the way Austrian
schools deal with refugee children. The main focus will be on history lessons as it is their
duty to not only discuss historical but also current events. Therefore, they contribute to the
integration of refugee students in schools and classes.

As a result, the key question, which should be answered is: "How can the subject history add
to the integration of refugee children in Austria?"

First, a theoretical basis is created by providing a definition for the terms "refugee" and "mi-
grant"” as well as concepts of the construct "integration". Followed by an empirical investiga-
tion, which consists of six interviews with history teachers from Vienna and Wels, that exam-
ines everyday school life. The aim is to not only answer the research question but to addi-
tionally find out which didactic concepts exist, whether the Ministry of Education is support-

ive, and how the cities of Vienna and Wels both cope with this delicate situation.
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