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Vorwort

Die Idee zu dieser Diplomarbeit entwickelte sich im Rahmen meiner Tétigkeit als Beraterin
im Projekt ,,BBE Deutsch* der Wiener Volkshochschulen. In diesem Projekt werden Perso-
nen im Auftrag des Arbeitsmarktservice ,,gecleart®, das heift ihre Deutschkenntnisse werden
im Rahmen eines schriftlichen Tests und eines personlichen Gesprichs eingestuft, um sie in

weiterer Folge einer Deutsch-Mafinahme des Arbeitsmarktservices (AMS) zuzuteilen.

Da ich meine Tétigkeit im Sommer 2015 aufnahm, machten asylberechtigte und subsidiér
schutzberechtigte Personen einen Grofteil der KlientInnen aus. In zwei Jahren habe ich da-
bei iiber 2.000 Gespriche gefiihrt, einen groflen Teil davon mit Jugendlichen, die dem AMS
fiir Jugendliche unterstellt sind. In diesen Gesprichen war ich immer wieder mit dhnlichen
Situationen konfrontiert: Vor mir salen gefliichtete Jugendliche, die den Wunsch duf3erten,
in die Schule zu gehen, aber den Eindruck vermittelt bekamen, dass sie dafiir mit 16 zu alt

sind und sich auf eine Berufsausbildung festlegen miissen.

Die Héufung derselben Schilderungen brachte mich zum Nachdenken und ich begann zu
recherchieren, welche Moglichkeiten es tatsachlich fiir diese Gruppe gibt, auch nach Ablauf
der Schulpflicht eine weiterfiihrende Schule im Bereich der Sekundarstufe II zu besuchen -

so wurde der Grundstein fiir diese Diplomarbeit gelegt.






1. Einleitung

Das Jahr 2015 markierte den bisherigen Hohepunkt der durch den Krieg in Syrien ausgelos-
ten Fliichtlingszuwanderung nach Osterreich dar und stellte Politik wie Zivilgesellschaft vor
eine besondere Herausforderung. Unter den Gefliichteten fanden sich zahlreiche Kinder und

Jugendliche, die in Osterreichische Schulen aufgenommen wurden.

Wihrend die Vorgehensweise bei den Unter-16-Jdhrigen relativ auf der Hand lag, da diese
in die allgemeine Schulpflicht fallen, war und ist die Situation der nicht mehr schulpflichti-
gen Jugendlichen eine Besondere - und ebendiese Situation steht im Mittelpunkt des Inte-
resses der vorliegenden Arbeit. Konkret liegt der Fokus dabei auf den Zugangsmoglichkei-

ten zur Sekundarstufe II und in weiterer Folge der Matura.

Aus diesen Voriiberlegungen entwickelten sich die folgende Forschungsfrage samt Unter-

fragen:

Forschungsfragen:

Welche Zugangsmdglichkeiten gibt es aktuell in Osterreich fiir gefliichtete Jugendliche zu
Sekundarstufe II und Matura und welche Rolle nimmt der Aspekt der Deutschvermittlung
dabei ein. Welche Faktoren wirken sich forderlich bzw. hinderlich auf den Zugang aus?

Welche Hindernisse miissen beseitigt werden, um den Zugang zu vereinfachen?

Aus den beruflichen Erfahrungen und den ersten Recherchen zum Thema wurden zwei Ar-
beitshypothesen aufgestellt, auf welche im Rahmen der Arbeit genauer eingegangen wer-

den soll.

Hypothesen:
Der Zugang zur Sek II wird institutionell nicht gefordert

Der Zugang zu Sek II ist gerade fiir unbegleitete Jugendliche besonders schwierig

Die Forschungsfrage musste im Laufe der Vorrecherchen insofern eingeschriankt werden,
dass der Fokus aus Griinden der Forschungsdkonomie auf die Situation in Wien statt ganz

Osterreich gelegt werden musste.




Die vorliegende Arbeit besteht aus drei Teilen, welche unterschiedliche Aufgaben erfiillen.
Im ersten Teil werden theoretische Grundlagen herangezogen, die fiir die Auseinanderset-
zung mit gefliichteten Jugendlichen im Kontext von Schule eine notwendige Basis darstel-
len. Ausgehend vom Recht auf Bildung, tiber die Kldarung von Begriffen wir Migrant oder
Fliichtling, spannt sich der Bogen iiber Schule in der Migrationsgesellschaft und Sprachen-
sowie Bildungspolitik hin zum Konzept der Institutionellen Diskriminierung mit Fokus auf
Schule. AbschlieBend wird ein Uberblick iiber die relevante Forschungsliteratur gegeben,

die sich ebenfalls dieser Zielgruppe widmet.

Teil II ist, wie der Titel der Arbeit bereits verrit, eine Bestandsaufnahme der systemischen
Gegebenheiten in Osterreich, mit denen sich gefliichtete Jugendliche hier konfrontiert sehen.
Das sind zum einen das Asyl- und zum anderen das Schulsystem, welche detailliert vorge-
stellt werden. Im Anschluss wurde recherchiert, welche gesetzlichen Bestimmungen den
Schulbesuch gefliichteter Jugendlicher regeln. Da ein besonderer Fokus auf die Deutschver-
mittlung gelegt werden soll, wird analysiert, welche Manahmen es 1. fiir Schiilerlnnen mit
anderen Erstsprachen und 2. fiir gefliichtete Jugendliche gibt. Dabei folgt auch ein Uberblick
iiber die alternativen Bildungswege, die gefliichtete Jugendliche aufgrund der mangelnden

Zugangsmoglichkeiten zur Sekundarstufe II oft beschreiten.

Der dritte Teil ist der empirischen Forschung gewidmet, mit Hilfe derer zusitzliche Erkennt-
nisse aus diesem bisher noch kaum erforschten Feld gewonnen werden sollen. Die Wahl fiel
dabei auf die Durchfiihrung qualitativer Interviews und zwar in Form von ExpertInneninter-
views mit Hilfe von Interview-Leitfdden. Nach eingehender Kldrung der methodischen Vor-
gehensweise und Kurzbeschreibung der Interviewpartnerlnnen sowie der Entstehungssitua-
tion der Interviews, folgt die Auswertung der Gesprédche nach einem aus den Daten gewon-
nenen Kategoriensystem. Der Diskussion der Ergebnisse in den einzelnen Kategorien folgt

eine Zusammenfassung sowie ein Ausblick.

Die vorwiegende Recherchearbeit fiir die vorliegende Arbeit erfolgte im Zeitraum Oktober
bis Dezember 2017, die Interviews wurden zwischen Dezember 2017 und 2018 gefiihrt. Die
Markierung dieser Zeitrdume ist deshalb von Relevanz, da wéhrend der Bearbeitung eine
neue Regierung angelobt wurde und infolgedessen sowohl Akteure ausgetauscht als auch

vorher erfasste Regelungen in Frage gestellt oder wieder abgeschafft wurden.




Teil I: Theoretische Grundlagen

Die vorliegende Arbeit beriihrt mehrere Themenfelder, die zu Beginn erldutert werden sol-
len. Bei ndherer Betrachtung der Situation gefliichteter Jugendlicher im Bildungskontext
zeigt sich, dass dabei unter anderem Themen wie das Recht auf Bildung, Schule in der Mig-
rationsgesellschaft, Inklusion und Exklusion, Institutionelle Diskriminierung, Sprachenpo-
litik und Asylrecht gestreift werden. Im Folgenden sollen nun grundlegende und fiir die The-
matik relevante Begriffe definiert werden. Weiters soll ein Uberblick iiber den aktuellen
Forschungsstand und relevante Diskussionen in diesen Bereichen gegeben werden — in ei-
nem ersten Schritt als Einbettung in die Theoriefelder, im nédchsten Schritt in Bezug auf die

spezielle Situation in Osterreich.

2. Das Recht auf Bildung

Das Recht auf Bildung stellt ein in den Menschenrechten verankertes Grundrecht dar, dessen
Einhaltung in der modernen Gesellschaft breite Zustimmung findet. Die Bildungsforschung
zeigt allerdings, dass das Recht auf Forderung und Zugang zu Bildung in der Migrationsge-
sellschaft nicht gleichermaf3en fiir alle gilt. Wie konnte es sonst sein, dass Kinder aus Fami-
lien mit geringem soziookonomischen Status und Kinder mit anderen Erstsprachen als
Deutsch in den meisten europdischen Schulsystemen seit vielen Jahren schlechter abschnei-
den und eher vorzeitig aus der Schule austreten? Wéhrend Populistinnen und Boulevard
gerne den ,kulturellen Background* und Integrationsunwilligkeit als Griinde fiir die Bil-
dungsarmut anfiihren, setzt die Bildungswissenschaft an einer anderen Stelle an: Im Rahmen
der Migrationspddagogik wird versucht zu evaluieren, welche strukturellen und organisato-
rischen Faktoren im Zusammenspiel unterschiedlicher Institutionen zu einer Bildungsbe-
nachteiligung fithren. Kinder mit Migrationshintergrund stehen hierbei im Mittelpunkt des
Interesses. Gefliichtete Kinder und Jugendliche stellen jedoch eine eigene Gruppe innerhalb
dieser bereits heterogenen Gruppe dar, fiir die noch andere Faktoren bestimmend sind, wel-
che zu Benachteiligung und Ausgrenzung fiihren oder diese verstirken kdnnen. Aus diesem
Grund liegt der besondere Fokus der vorliegenden Arbeit auf dieser Gruppe, die im For-
schungskontext unterrepréisentiert und dabei gleichzeitig in besonderer Weise von den oben

beschriebenen Phinomenen betroffen ist.




Bildung nimmt in der modernen Gesellschaft einen fundamentalen Stellenwert ein. Der
Schulbesuch ist aber nicht nur eine Notwendigkeit, sondern stellt ein Grundrecht eines jeden
Menschen dar. Das Recht auf Bildung zéhlt in der Erklarung der Menschenrechte von 1948
zu den unverduflerlichen Rechten des Menschen und ist auch in der Kinderrechtskonvention
mit zwei Artikeln verankert. Artikel 26 der Menschenrechte sieht vor, dass der Grundschul-
unterricht fiir alle verpflichtend und kostenlos sein muss und die verschiedenen Formen des
hoheren Schulwesens ,,allgemein verfligbar und fiir jedermann zugénglich* sein sollen. (vgl.
UNO 1948). Generell kann festgehalten werden, dass das Recht auf Bildung einen zentralen
Stellenwert innerhalb der Menschenrechte einnimmt, da ihm auch fiir andere Grundrechte
wie das Recht auf Arbeit, Gesundheit oder auch gesellschaftliche Teilhabe eine gewisse

Verstarkerfunktion zukommt.

Als Kind wird in der Kinderrechtskonvention jeder junge Mensch ab der Geburt bis zur
Vollendung des 18. Lebensjahres definiert, sofern die Volljahrigkeit in einem bestimmten
Land per Gesetz nicht friiher eintritt. In der Kinderrechtskonvention befasst sich Artikel 28
mit dem Recht auf Bildung auf der Grundlage der Chancengleichheit. Auch hier wird der
verpflichtende und kostenlose Grundschulbesuch festgehalten. Dariiber hinaus sollen ,,wei-
terfithrende Schulen allgemeiner und berufsbildender Art* geférdert und fiir alle Kinder zu-
géanglich gemacht werden, der Zugang soll unentgeltlich sein und Bediirftigen soll bei Bedarf
finanzielle Unterstiitzung gewéhrleistet werden. Ein weiterer Unterpunkt siecht Mafinahmen
vor, um den regelmiBigen Schulbesuch zu fordern und frithzeitigen Schulabbruch zu ver-
hindern. In Artikel 29 werden allgemeine Bildungsziele wie etwa Personlichkeits- und Be-
gabungsentfaltung, aber auch Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten, der
eigenen kulturellen Identitit und Sprache sowie den nationalen Werten des Herkunftslandes
und des jeweiligen Aufenthaltsortes, spezifiziert. (vgl. UNICEF 1990). Wihrend in Artikel
28 das Grundprinzip der Chancengleichheit betont und die Foérderung des Schulbesuchs tiber
die Grundschule hinaus anregt wird, konkretisiert Artikel 29, was Bildung beinhalten soll

und gibt ein Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit und muttersprachlichem Unterricht ab.

Diese Rechte gelten fiir alle Kinder, insbesondere auch fiir gefliichtete Kinder, welchen in
ihrem Aufenthaltsland unabhingig von ihrem Aufenthaltsstatus der Zugang zu grundlegen-
der Bildung nicht nur zusteht, sondern laut Kinderrechts-Komitee der United Nations (UN)
sogar zur Pflicht gemacht werden sollte (vgl. CRC 2005, S. 19). Vielen Kindern bleibt dieses
Recht in Europa trotzdem oft verwehrt. Krappmann (2009, S. 18) verweist auf die Situation
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in Deutschland, wo Kinder aufgrund ihres aufenthaltsrechtlichen Status teilweise nicht der
Schulpflicht, sondern einem Schulbesuchsrecht unterliegen, welches ihm zufolge exkludie-
rend wirkt. Eingeschrankt werde das Recht auf Bildung aber auch durch fehlende materielle
Unterstiitzung und Sprachférderung, wodurch der Wechsel in weiterfithrende Schulformen
erschwert wird. Weitere Hindernisse sieht Krappmann auB3erdem im Fehlen von psycholo-
gischer Unterstiitzung und den prekiren Lebensbedingungen in Gemeinschaftsunterkiinften.
Ein wichtiger Punkt betreffe zudem die sprachliche Forderung, welche notwendig ist, um
Kinder mit anderen Erstsprachen als die giiltige Amtssprache, ob mit oder ohne Fluchter-
fahrung, die Einschulung bzw. den Quereinstieg in die Schule zu erleichtern beziehungs-

weise liberhaupt erst zu ermoglichen. (vgl. Krappmann 2009b, S. 268)

Die Einhaltung der Kinderrechte wird von unterschiedlichen Vertragsausschiissen iiber-
wacht, unter anderem vom UN-Ausschuss fiir die Rechte des Kindes. Die Einzelstaaten sind
zur regelmiBigen Berichterstattung verpflichtet. Die Berichte werden gepriift und schliel3-
lich um abschliefende Bemerkungen, in welchen auf etwaige Versdumnisse hingewiesen
wird, ergidnzt. (vgl. Lohrenscheit/Motakef 2009, S. 137). Ein solches Dokument wurde fiir
Osterreich zuletzt im Oktober 2012 verdffentlicht. Darin wird unter anderem darauf verwie-
sen, dass es an statistischen Daten zur Einschitzung der Situation, ,,insbesondere im Hin-
blick auf Kinder mit Migrationshintergrund, Fliichtlingskinder und asylsuchende Kinder*
(CRC 2012, S. 5) fehlt. In diesem Bereich fehlt es in Osterreich offenbar seit lingerer Zeit
an einer systematischen Datenerhebung bzw. -weitergabe. Fronek (2009, S. 203) verweist
auf eine entsprechende Anfrage des Ausschusses an die Bundesregierung im Jahr 2005, wel-
che unbeantwortet blieb. Im Bericht von 2012 hielt der UN-Ausschuss zum Thema Bildung

in Osterreich fest:

Der Ausschuss anerkennt zwar den groflen Aufwand fiir Bildung im Vertragsstaat; doch stellt er mit
Besorgnis fest, dass ein Mangel an staatlich finanzierten frithkindlichen Betreuungseinrichtungen fiir
Kinder unter fiinf Jahren besteht und dass es regionale Unterschiede hinsichtlich der Verfiligbarkeit,
Kosten und Offnungszeiten der vorschulischen Erziehungseinrichtungen gibt. Auch ist er besorgt,
dass das parallele Schulsystem, welches die Ausbildung nach der Grundschule einerseits in einen
beruflichen und andererseits in einen allgemeinen Bildungsweg aufteilt, Migrantenkinder benachtei-
ligt. AuBerdem ist der Ausschuss besorgt tiber das Fehlen einer umfassenden Strategie und Gesetzge-

bung zu einer integrativen Bildung. (CRC 2012, S. 20)

In den Empfehlungen wird darauf verwiesen, dass Osterreich gerade fiir Kinder mit Migra-

tionshintergrund  verstidrkt Chancengleichheit in der Bildung herstellen und




FordermaBnahmen zur Reduktion von Sprachbarrieren implementieren miisse (ebd.). Das
Committee on the Rights oft he Child (CRC) stellt fiir Osterreich konkrete Versdumnisse
gegeniiber einer spezifischen Gruppe, ndmlich Kindern mit Migrationshintergrund, fest,
weist darauthin, dass sich das parallele Schulsystem benachteiligend auswirkt und fordert

Chancengleichheit.

2.1. Recht auf Teilhabe und Nicht-Diskriminierung

Die Menschenrechtsdeklaration sieht in Artikel 2 vor, dass die in ihr aufgelisteten Rechte
und Freiheiten fiir alle Menschen, unabhingig von Herkunft, Hautfarbe, Geschlecht, Spra-
che und Religion, giiltig sind (vgl. UNO 1979). Damit soll der Anspruch auf gesellschaftli-
che Teilhabe und Nicht-Diskriminierung gewéhrleistet werden (vgl. Lohrenscheit/Motakef
2009, S. 136). Unter Diskriminierung wird gemeinhin eine Benachteiligung oder Abwertung
von Einzelpersonen oder Gruppen verstanden. Die Verwaltung der Stadt Wien definiert den

Begriff wie folgt:

Diskriminierung ist jede Form der ungerechtfertigten Benachteiligung oder Ungleichbehandlung von
einzelnen Personen oder Gruppen aufgrund verschiedener wahrnehmbarer (zum Beispiel Alter, eth-
nische Zugehorigkeit oder Behinderung) beziehungsweise nicht unmittelbar wahrnehmbarer (zum
Beispiel Weltanschauung, Religion oder sexuelle Orientierung) Merkmale. (Magistrat der Stadt Wien
2017)

Dabei wird meistens zwischen direkter und indirekter Diskriminierung unterschieden. Eine
direkte Diskriminierung ist die offensichtliche Benachteiligung einer Person gegeniiber ei-
ner anderen Person aufgrund eines Merkmals. Die indirekte Diskriminierung ergibt sich im
Rahmen von formal neutral wirkenden Regelungen oder Gesetzen, welche sich fiir be-

stimmte Gruppen von Menschen als benachteiligend erweisen konnen.

Auf diese Form der Diskriminierung verweist der CRC in seiner Aufforderung an Oster-
reich, die Chancengleichheit von Kindern mit Migrationshintergrund zu erhdéhen. Internati-
onale Studien, darunter Studien von der Organisation for Economic Cooperation and Deve-
lopment (OECD), kommen zu dem Ergebnis, dass diese Kinder an den weiterbildenden ho-
heren Schulen unterreprasentiert sind (vgl. Lohrenscheit/Motakef 2009, S. 137). Im Rahmen

der vorliegenden Arbeit wird diese Situation in den Kapiteln 3 und 4 ausfiihrlicher




dargestellt, in denen die Bedingungen von Schule in der Migrationsgesellschaft und das

Konzept der Institutionellen Diskriminierung diskutiert werden.

2.2. Inklusion und Exklusion

Die Diskussion iiber Teilhabe und Diskriminierung fiihrt im néchsten Schritt zwangsldufig
zu einer Auseinandersetzung mit den Begriffen /nklusion und Exklusion. Windolf (2009) ist
der Meinung, dass es in modernen Gesellschaften keine Totalinklusion mehr gibt, sondern,
dass Individuen temporér oder langfristig in unterschiedliche Teilsysteme mit eigenen Auf-
nahmekriterien inkludiert werden. Dabei wirkt sich die Inklusion in bestimmte Teilsysteme
teilweise forderlich auf die Inklusion in weitere Teilsysteme aus. Windolf verweist auf em-
pirische Studien, die kausale Zusammenhinge zwischen der sozialen Herkunft der Eltern
und dem Bildungsniveau der Kinder nachweisen, welches sich wiederum auf die Position
der nachfolgenden Generation in den unterschiedlichen Teilsystemen auswirkt (vgl. Windolf

2009, S. 17).

Drastischer ist die Interdependenz in Bezug auf Exklusion, die Luhmann (1998) zufolge
kumuliert - wer keine Arbeit findet, ist finanziell mittellos, was wiederum die Inklusion in
eine Vielzahl weiterer Teilsysteme verhindert. Windolf spricht von Inklusionsregimes und
meint damit jene Verfahren, iiber welche Inklusion in den Teilsystemen geregelt wird, oft-
mals auch in institutionalisierter Form. Er unterscheidet dabei Markt, Organisation und
Netzwerke. Der Markt bietet ihm zufolge zwar freien Zugang, produziert dabei jedoch auch
Ungleichheit. Die Organisation wihlt mit der Biirokratie ein Inklusionsregime, das Regeln
definiert, die fiir alle gelten und dadurch ein beschrinktes Potential fiir das Entstehen von
Ungleichheit haben. Windolf zufolge entscheiden Netzwerke die Aufnahme iiber das Vor-
handensein dhnlicher Normen und Werte (vgl. Windolf 2009, S. 21f.). Bei Betrachtung die-
ser Grundannahmen in Bezug auf Bildung und das Recht darauf, ldsst sich erkennen, dass
Schule als Teilsystem funktioniert, das hauptsachlich iiber das Inklusionsregime Organisa-
tion reguliert wird. Auf diese institutionelle Ausrichtung von Bildung und Schule und die

dazugehorigen Mechanismen wird in Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit ndher eingegangen.

Stichweh formuliert Mitgliedschaft, Solidaritét und Disziplinierung als Paradigmen, iiber
die Inklusion und Exklusion definiert werden kdnnen. Ein weiterer Ansatz betrachtet Inklu-

sion und Exklusion iiber ,,Adressierung von Personen in Sozialsystemen* (Stichweh 2009,
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S. 30), die wiederum Mitgliedschaft zu- oder absprechen konnen, Solidaritdt ausdriicken

oder nicht und Kontrolle und Disziplinierung vermitteln (ebd.).

Da Exklusion in modernen Gesellschaften als illegitim gehandelt wird und negativ konno-
tiert ist, miissen exkludierende Mafinahmen zu ihrer Legitimierung die Form einer Inklusion
annehmen bzw. unter dem Deckmantel der Inklusion auftreten. Als Beispiel in diesem Kon-
text nennt Stichweh ein Gefiangnis oder eine psychiatrische Klinik (vgl. Stichweh 2009, S.
37). Daraus entwickeln sich die Praxis der inkludierenden Exklusion, fiir Stichweh bestim-
mend fiir Institutionen des 19. und 20. Jahrhunderts, sowie die exkludierende Inklusion, die
bevorzugt Gruppen betrifft, die sich in Opposition zu den normativen Strukturen der Gesell-
schaft sehen oder stellen (vgl. S. 39). Fiir die vorliegende Arbeit ist insbesondere die inklu-

dierende Exklusion von besonderer Bedeutung.

3. Migrationsgesellschaft und Mehrsprachigkeit

Die Fachdisziplin Deutsch als Zweitsprache befasst sich weit {iber didaktische und padago-
gische Uberlegungen zu Spracherwerb und Sprachvermittlung hinaus auch mit Fragen zu
verschiedenen Abldufen in der Migrationsgesellschaft, darunter der Umgang verschiedener
Institutionen, allen voran Bildungseinrichtungen, mit Menschen mit Migrationshintergrund,
Mehrsprachigkeit und Inklusion. Die Auseinandersetzung mit den sich daraus ergebenden

Fragestellungen fasst Mecheril unter dem Begriff Migrationspddagogik zasammen:

,Mit der Entscheidung, das Verhéltnis Migration und Bildung unter der Perspektive ,Migrationspé-
dagogik’ zu thematisieren, richtet sich der Blick auf Zugehorigkeitserfahrungen in der Migrationsge-
sellschaft, auf die Macht der Unterscheidung, die von ihnen ausgeht sowie die damit ermdglichten

und verhinderten Bildungsprozesse® (Mecheril 2015, S. 36; Hervorhebung im Original)

Eben diese Zugehorigkeitserfahrungen, konkret jene gefliichteter Jugendlicher, liegen im
Fokus der vorliegenden Arbeit, welche sich am Ansatz der Migrationspddagogik orientiert
und unter Zuhilfenahme der nachfolgenden Theorien und Ansitze einen Ist-Zustand der Bil-
dungssituation gefliichteter Jugendlicher, welche nicht mehr in die Schulpflicht fallen, ab-

bilden und Hiirden, welche ein weiterfiihrender Schulbesuch mit sich bringt, aufzeigen soll.




Zunichst soll eine Kldrung jener Begriffe erfolgen, die im Kontext der vorliegenden Arbeit
verwendet werden und fiir deren Verstdndnis relevant sind. Unter anderem wird das Feld der
Migrationspadagogik angeschnitten, auf welches weiter oben bereits eingegangen wurde.
Der darin enthaltene Begriff Migration soll nun genauer betrachtet werden. Die Ableitung
vom lateinischen Wort migrare (dt. wandern) deutet bereits darauf hin, dass durch den Be-
griff ein Ortswechsel impliziert wird. Im Wirtschaftslexikon lautet die Definition folgender-

malen:

Wanderungsbewegungen von Menschen (Arbeitskriften) zwischen Staaten oder administrativen Un-
tereinheiten eines Staates (Binnenwanderung), die zu einem langerfristigen oder dauernden Wechsel
des stindigen Aufenthaltsortes der daran beteiligten Personen fithren. Haufig durch politische, soziale

oder wirtschaftliche Not der sog. Migranten hervorgerufen. (Gabler 2017)

Migration beschreibt einen Ortswechsel, der auf unterschiedliche Griinde zuriickzufiihren
sein kann (beispielsweise Notlagen), jedoch nicht muss, und der sich innerhalb von Staats-
grenzen sowie dariiber hinaus vollziehen kann. Migration gibt es seit jeher, dennoch wird
aktuell vom ,,Zeitalter der Migration* (Castles/Miller 2009) gesprochen, was insbesondere
auf die stirkere und vereinfachte Mobilitdt in Form von Kommunikationswegen und Trans-
portmdglichkeiten zuriickzufiihren ist. Ein weiterer Faktor ist die zunehmend gréBere Un-
gleichheit der Lebensbedingungen, auf welche auch Mecheril verweist (vgl. Mecheril 2016,
S. 10). Die Griinde fiir Migration werden generell in Push- und Pull-Faktoren eingeteilt,
wobei Push-Faktoren einen Druck zur Auswanderung erzeugen (beispielsweise aufgrund
von Krieg, Armut, Hunger oder Umweltkatastrophen), wihrend Pull-Faktoren einen Anreiz
liefern, um in ein bestimmtes Land zu migrieren (beispielsweise der Bedarf an Arbeitskrif-
ten oder Sicherheit). Demzufolge kann als Migrantln eine Person bezeichnet werden, die
sich ldngerfristig oder dauerhaft abseits ihres Herkunftsortes niederlasst. Wenn im Folgen-
den von Flucht gesprochen wird, dann ist damit in erster Linie durch Push-Faktoren im Hei-

matland bedingte Migration gemeint (vgl. Demokratiezentrum 2008).

3.1. Begriffsbestimmungen und -kritik

In der fachlichen Auseinandersetzung mit migrierten Personen schldgt Mecheril vor, von

,Migrationsanderen‘ zu sprechen, um der Tatsache Bewusstsein zu verleihen, dass in diesen




alltdglich verwendeten Begriffen stets eine Konstruktion eines Anderen, Fremden, das in
Opposition zum Ich steht, stattfindet und immer auch die Frage der Zugehorigkeit anstoft.
Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden dennoch der Begriff Migrantin verwendet, da
sich die vorliegende Arbeit auf Personen mit Fluchthintergrund konzentriert. Kinder von
Migrantlnnen werden als Kinder mit Migrationshintergrund bezeichnet, im schulischen

Kontext auch als Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch.

An diesem Punkt stellt sich die Frage, in welcher Hinsicht sich Fliichtlinge von Migrantln-
nen unterscheiden? Die in Osterreich 1954 in Kraft getretene Genfer Fliichtlingskonvention
ist ein vOlkerrechtliches Abkommen, in welchem definiert wird, wer ein Fliichtling ist und
welche Rechte Fliichtlingen zugestanden werden sollen. Die Konvention definiert eine Per-

son als Fliichtling, die:

"... sich aus der begriindeten Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitét, Zuge-
hérigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen Uberzeugung auBerhalb
des Landes befindet, dessen Staatsangehdrigkeit sie besitzt, und den Schutz dieses Landes nicht in
Anspruch nehmen kann oder wegen dieser Befiirchtungen nicht in Anspruch nehmen will" (Genfer

Fliichtlingskonvention 1951)

Die exakten rechtlichen Definitionen und Abstufungen dieses Status sind Teil der Ausfiih-
rungen zum Osterreichischen Asylrecht im zweiten Abschnitt. Der Begriff Fliichtling wird
in dieser Arbeit durch gefliichtete Person beziehungsweise gefliichtete/r Jugendliche/r er-
setzt, da er in jlingster Vergangenheit im gesellschaftlichen Diskurs iiber Flucht, in dem sich
manche Medien der Fliichtlingswelle und der Flut an AsylwerberInnen ausgeliefert sahen
oder es so vermitteln wollten, eine negative Konnotation erhalten hat und sich weiters im
eigentlichen Sinn nur auf Personen bezieht, die nach der Genfer Fliichtlingskonvention als
solche eingestuft wurden. Ist in der vorliegenden Arbeit von gefliichteten Personen die Rede,
so sind damit Personen mit Fluchtbiografie und jeglichem rechtlichen Status gemeint, da-

runter AsylwerberInnen, Asylberechtigte und subsididr Schutzberechtigte.

Niedrig analysiert den Diskurs tliber Ausldnder und Fliichtlinge mithilfe der postkolonialen
Theorie, in welcher der Diskurs nicht als Abbild der Wirklichkeit verstanden wird, sondern
als ,,die Anderen‘ konstruierend, was unter dem Begriff des Othering subsumiert wird (vgl.
Niedrig 2015, S. 29f.). Mit Verweis auf Neumanns (1998) Vorschlag junge Gefliichtete in

Analogie zur Jugendsprache Movies zu nennen, erkldrt sie aus sprachhistorischer Sicht, dass
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AsylantIn im Rahmen der Asyldebatte der 1980er und 1990er Jahre ,.rassistisch aufgeladen
wurde* (Niedrig 2015, S. 30) und Fliichtling in der Nachkriegszeit abwertend fiir Deutsche
verwendet wurde. Sie macht auch auf die Téter-Opfer-Dichotomie aufmerksam, die den
Fliichtlingsdiskurs mit der Unterscheidung zwischen ,,echten* und ,,falschen* Fliichtlingen
prégt. Ersteren werden Eigenschaften wie Unschuld, Machtlosigkeit und Schutzbediirftig-
keit zugeschrieben. Um als Opfer gelten zu kdnnen, miissen sie Niedrig zufolge passiv und
anspruchslos sein. Sobald sie diesem Stereotyp nicht entsprechen, beispielsweise weil sie
ihr Schicksal aktiv in die Hand nehmen wollen und Anspriiche stellen, werden sie zu Téte-
rInnen. Dieses Phidnomen zeigt sich beispielsweise anhand der medialen Berichterstattung

iiber ,,Wirtschaftsfliichtlinge™ oder ,,Asylbetriiger (vgl. Niedrig 2015, S. 31f)).

Auch Mecheril betont im Sinne einer Diskriminierungskritik die Auswirkungen dieses Dis-

kurses und sieht ihn als legitimierend fiir Zuriickweisung und Ausschlussmechanismen:

Das Sprechen tiber >Fliichtlinge< und »Migranten< hat — auch im Zuge der diskursiven Geschehnisse
rund um die »Silvesternacht in Kéln< und den >Terroranschlidgen« in deutschen Stddten — zunehmend
den Modus einer Ddmonisierung (imaginierter) Anderer angenommen, welche funktional fiir die ver-
meintliche Legitimitéit der Zuriickweisung der (menschenrechtlich verbiirgten) Anspriiche dieser An-
deren ist; die Verschiarfung der Asylgesetze, die Intensivierung der auf das Prinzip der Abschottung
setzenden Européischen Fliichtlingspolitik sind prominente Beispiele hierfiir. Weil die Anderen da-
monisch und ungeziigelt sind, so die vielleicht kiirzeste Analyseformel, sind wir befugt, uns vor ihnen

und unsere Vorrechte zu schiitzen. (Hervorhebungen im Original, Mecheril 2016, S. 8f.)

Die erbrachten Voriiberlegungen sollten in der Auseinandersetzung mit der Situation ge-
fliichteter Jugendlicher stets mitgedacht werden und sind notwendig, um sich im néchsten
Schritt mit den Bedingungen in der Migrationsgesellschaft und der Beschreibung von Schule
und ihren Mechanismen befassen zu konnen. Im Folgenden erfolgt zunichst eine Auseinan-
dersetzung mit der Verfasstheit von Migrationsgesellschaften und der Situation in Oster-

reich.

3.2. Osterreich als Migrationsland

Migration ist seit jeher ein Teil der europdischen und Osterreichischen Geschichte. Die im
18. Jahrhundert entstandene Osterreichische Monarchie war eine ,,Herrschaft tiber eine Viel-

falt von unterschiedlichen Landern Mittel- und Siidosteuropas mit einer Bevolkerung
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verschiedener ethnischer und kultureller Herkunft mit insgesamt (inklusive des Jiddischen)
zwolf unterschiedlichen Sprachen® (Hahn 2008, S. 171). Wihrend im 19. Jahrhundert vor
allem innerhalb der Monarchie migriert wurde und das Migrationsziel fiir die meisten Zu-
wanderInnen die Hauptstadt Wien war, gab es in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts ne-
ben einer starken Fluchtbewegung (Wien verzeichnete 1916 eine halbe Million unterstiit-

zungsberechtigte Fliichtlinge, vgl. Hahn 2008, S. 181) auch einen Trend zur Abwanderung.

In der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts wurden einige Fluchtbewegungen nach und durch
Osterreich vollzogen: Die politische Transformation der sogenannten Ostblock-Staaten war
fiir die Zuwanderung aus Ungarn (1956), der Tschechoslowakei (1968) und Polen (1981)
verantwortlich, sodass in diesem Zeitraum rund zwei Millionen Fliichtlinge zumindest tem-
pordr aufgenommen wurden. Ab 1991 sorgten schlie8lich die sogenannten Jugoslawien-
kriege fiir einen weiteren Zustrom an gefliichteten Personen, von welchen eine grof3e Zahl

fiir immer bleiben sollte.

Zusitzlich betrieb Osterreich in den 1960er Jahren eine Werbungspolitik fiir tiirkische und
jugoslawische Gastarbeiterlnnen. Im Jahr 1973 lag die Zahl an Gastarbeiterlnnen bei
226.800 Personen, nach einem Anwerbestopp 1974 halbierte sich diese fast. Dennoch blie-
ben viele der angeheuerten Arbeitskréfte entgegen der Pline der dsterreichischen Regierung
nach abgeschlossener Arbeit hier, um sich eine Existenz auftbauen zu kénnen und ihre Fa-

milie nachzuholen. (vgl. Hahn 2008, S. 184).

Im Jahr 2016 lebten nach Angaben der Statistik Austria 8,59 Millionen Menschen in Oster-
reich, darunter 1,9 Millionen Personen (22,1 Prozent) mit Migrationshintergrund. Als Per-
sonen mit Migrationshintergrund werden von der Statistik Austria alle Menschen gefiihrt,
,deren beide Elternteile im Ausland geboren wurden. Rund 74,5 Prozent waren Zuwande-
rInnen der ersten Generation und damit Personen, die nach der Geburt nach Osterreich ge-
kommen sind, 25,5 Prozent (483.000 Personen) waren bereits in zweiter Generation in Os-
terreich, was bedeutet, dass sie hier geboren wurden (vgl. Statistik Austria 2016). Mehr als
ein Drittel der in Osterreich lebenden Menschen mit Migrationshintergrund kam aus einem
EU-Staat, 524.000 Menschen kamen aus dem ehemaligen Jugoslawien und 271.000 aus der
Tiirkei. Fiir Wien wies die Statistik Austria einen Anteil der Bevolkerung mit Migrations-
hintergrund von 42,2 Prozent aus, was dem historischen Trend der Niederlassung in der

Hauptstadt entspricht (vgl. Statistik Austria 2016b).
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3.3.Schule in der Migrationsgesellschaft

Die heterogene Zusammensetzung der Osterreichischen Bevolkerung spiegelt sich auch in
den Schulen wider, in welchen seit den 1990er Jahren einige MaBBnahmen eingefiihrt wur-
den, um der Heterogenitét der SchiilerInnenschaft gerecht zu werden. Wenn in dieser Arbeit
von gefliichteten Jugendlichen die Rede ist, bezieht sich das Interesse in erster Linie auf die
Situation der letzten zweieinhalb Jahre und damit auf die verstirkte Fluchtbewegung nach
Europa im ersten Halbjahr 2015. Die Auseinandersetzung mit gefliichteten SchiilerInnen
stellte das Osterreichische Schulsystem und insbesondere die Stadt Wien nicht vor eine génz-
lich neue Situation, da im September 1992 aufgrund des Bosnienkriegs 1.500 neue Schiile-
rInnen ohne beziehungsweise mit geringen Deutschkenntnissen in die Wiener Schulen auf-
genommen wurden. In dieser Zeit wurde auch das Konzept des muttersprachlichen Unter-
richts eingefiihrt, dessen urspriingliches Ziel es war, die Schiilerinnen und Schiiler (SuS) auf

eine baldige Riickkehr in ihre Heimat vorzubereiten.

Der Statistik Austria zufolge besuchten im Schuljahr 2016/2017 in Osterreich 1.130.523
Kinder und Jugendliche eine Schule, wobei der Anteil der SchiilerInnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch 25,3 Prozent betrug. Die sprachliche Vielfalt in den heimischen
Schulen hat sich in den letzten zehn Jahren kontinuierlich vergrofert. Im Schuljahr
2006/2007 betrug der Anteil an SchiilerInnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch 15,6
Prozent, der stirkste Anstieg (1,6 Prozent) war zwischen den Schuljahren 2014/2015 und
2015/2016 zu verzeichnen. In Wien betrug der Anteil zuletzt 51,2 Prozent, was bedeutet,
dass jede(r) zweite SchiilerIn in Wien eine andere Muttersprache als Deutsch hat (vgl. Sta-

tistik Austria 2017).

Diese Zahlen unterstreichen, dass Mehrsprachigkeit und Diversitét feste Bestandteile des
osterreichischen Schulalltags sind. Gleichzeitig zeigt die Statistik allerdings auch, dass
SchiilerInnen mit anderen Muttersprachen als Deutsch in der Sonderschule, der Hauptschule
und Neuen Mittelschule (NMS) iiberreprisentiert sind, wéahrend sie bei hoheren Bildungs-
abschliissen zuriickbleiben (Statistik Austria 2017). Besonders deutlich zeigt sich diese Ten-
denz in Wien, wo im Schuljahr 2016/2017 72,9 Prozent der SchiilerInnen an NMS eine an-
dere Erstsprache als Deutsch aufwiesen, ebenso groB3 war der Anteil in Polytechnischen
Schulen (PTS). Auch die Ergebnisse der in den OECD-Staaten durchgefiihrten PISA-Studie

weisen darauf hin, dass SuS mit anderen Erstsprachen als Deutsch im System schlechter

13



abschneiden. Dies ist zwar nicht in allen teilnehmenden Léndern der Fall, aber in vielen,
darunter auch in Osterreich. Die Griinde hierfiir sollen im folgenden Kapitel genauer analy-

siert werden.

3.4. Bildungspolitik und ihre Auswirkungen

Im Rahmen der PISA-Studie der OECD-Léinder werden in regelmédfigen Abstinden die
Kenntnisse von SchiilerInnen in den Fachern Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten tiberpriift und miteinander verglichen. Seit Beginn der Durchfiihrung der Studie zeigte
sich deutlich, dass die Leistung der Kinder maBgeblich von ihrem sozialen Hintergrund ab-
héngig ist, was bedeutet, dass der Leistungserfolg zu einem Grofteil auch vom sozialen Sta-
tus der Eltern bestimmt wird. Zudem werden im Rahmen der Studie die Ergebnisse von
Kindern mit Migrationshintergrund gesondert betrachtet, welchen, wie aus den Ergebnissen
der PISA-Studie hervorgeht, in vielen Mitgliedsstaaten nicht dieselben Bildungschancen ge-
boten werden wie Kindern ohne Migrationshintergrund (vgl. OECD 2012). Die Auswertung
des PISA-Tests 2012 zeigte fiir Osterreich einen Bildungsriickstand von zwei Jahren fiir
Migrantlnnen der ersten Generation, die Ergebnisse flir Migrantlnnen der zweiten Genera-

tion fielen nur geringfiigig besser aus. (vgl. Europdische Kommission 2016, S. 3)

Herzog-Punzenberger (2017) beschreibt in ihrer Analyse unterschiedlicher Testergebnisse
wie in Schulsystemen selektiert wird, um homogenere Lerngruppen zu erhalten. Sie unter-
scheidet dabei vertikale Maflnahmen, welche das zeitliche Voranschreiten im Schulsystem
betreffen, und horizontale Maflnahmen, welche die Selektion innerhalb einer Schulstufe,
beispielsweise durch verschiedene Curricula (Sprach-/Musikzweig etc.), bezeichnen. Eine
rdumlich-institutionelle Selektion wird im Rahmen unterschiedlicher Schultypen wie Gym-
nasium, NMS und Sonderschule vollzogen. Diese Selektion erfolgt in Osterreich im Alter
von zehn Jahren beziehungsweise nach der vierten Schulstufe. Im OECD-Vergleich erfolgt
die Selektion in Osterreich frith, im Durchschnitt aller Lénder findet die erste Trennung im
Alter von 14 Jahren statt, in einigen auch erst mit 16 Jahren. Herzog-Punzenberger zufolge
schneiden fast alle diese Linder bei der PISA-Lesekompetenzmessung besser als Osterreich
(vgl. S. 7). Die Kombination aus Migrationshintergrund, sozial schwacher Herkunft und Se-

lektivitdt des Schulsystems ist dabei ausschlaggebend fiir das schlechtere Resultat:
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Es zeigt sich also, dass sich der stark selektive Charakter des osterreichischen Schulsystems nirgendwo
so stark duert wie bei den Kindern zugewanderter Familien, die eine schwache sozio6konomische
Position einnehmen. Paradigmatisch dafiir sind grof3e Teile der tiirkischstimmigen, aber auch der ko-
sovarischstimmigen und mazedonisch-stimmigen Familien. Sie weisen die geringsten Anteile an
AHS-SchiilerInnen und die hochsten Raten an Riickstufungen, Repetentlnnen und SPF-SchiilerInnen
(Sonderpidagogischer Forderbedarf, Anm.) auf. Den Familien aus Polen, Agypten oder den Philippi-
nen — um drei gegenteilige Beispiele zu nennen — gelingt es wiederum besser, mit diesem System
umzugehen, was zum Teil am mittleren und hoheren Bildungshintergrund der Eltern liegt. (Herzog-

Punzenberger 2017, S 13)

Diese und andere Ergebnisse zeigen, dass sich die Struktur des Osterreichischen Schulsys-
tems benachteiligend auf bestimmte Gruppen auswirkt, eine wichtige Rolle in diesem Zu-
sammenhang spielt jedoch auch die jeweilige Einstellung von Bildungsinstitutionen zu He-

terogenitdt und Mehrsprachigkeit.

3.5. Mehrsprachigkeit und Sprachenpolitik

Ein weiterer Grund fiir das schlechtere Abschneiden von Kindern mit Migrationshintergrund
im Kontext von PISA ist, dass die Mehrsprachigkeit in der Schule héufig als Defizit anstatt
als wertvolle Ressource angesehen wird. Obwohl die EU in Hinblick auf Mehrsprachigkeit
eine klare Linie verfolgt und langfristig erreichen mochte, dass jede/r BiirgerIn in den Mit-
gliedsstaaten drei Sprachen spricht, sieht die Realitdt in weiten Teilen der EU anders aus.
Gogolin (2003) entwickelte in diesem Zusammenhang den Begriff des monolingualen Ha-
bitus, der den Umstand beschreibt, dass eine Gesellschaft oder ein Staat die Einsprachigkeit
als Normalzustand ansieht, was Gogolin zufolge in vielen EU-Staaten der Fall ist. Dieser
monolinguale Habitus wirkt sich nach Ansicht Gogolins auch so aus, dass verschiedenen
Sprachen eine unterschiedliche Wertigkeit zugeschrieben wird - eine Art der Legitimierung,
welche Sprachen wie Deutsch, Englisch oder Franzdsisch genie3en, die meisten Einwande-
rerInnensprachen jedoch nicht. Sie verweist in diesem Zusammenhang auf die Notwendig-

keit, dass die Wertigkeit dieser Sprachen im Schulkontext erhdht wird:

Es gibt einen anderen Modus, Sprachen Legitimitét zuzuerkennen: Den, sie in den offiziell giiltigen Kanon
der Schulfremdsprachen aufzunehmen. So gelten etwa das Englische oder das Franzgsische hier zu Lande
als legitime Sprachen, weil sie Teil des offiziellen Bildungssystems sind und ihre Aneignung von diesem

System gesteuert und kontrolliert wird. Die Beherrschung solcher Sprachen gilt als Bildungswert; das ist
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der Grund fiir ihre Legitimitit. Mehrsprachigkeit mit solchen Sprachen ist akzeptiert und geachtet. Aber
Mehrsprachigkeit ist keineswegs unter allen Umstanden gesellschaftlich anerkannt. Die Bedingungen, die
fiir die Anerkennung nétig sind, konnen speziell von Zuwanderern, die in mehreren Sprachen leben, meist
nicht ohne weiteres erfiillt werden. Die mitgebrachten Sprachen der Zuwanderer unterliegen ndmlich in
Deutschland iiblicherweise nicht den traditionell legitimierenden und damit zugleich marktwerterhéhen-

den Mechanismen. (Gogolin 2003, S. 12)

Die von Gogolin fiir Deutschland beschriebene Situation der differenzierten Anerkennung
von Mehrsprachigkeit trifft in gleicher Weise auf die Situation in Osterreich zu, wie Krumm
in seiner Analyse des heimischen Schulsystems bestétigt, in welcher er die ,,fehlende Diver-
sifizierung des Sprachenangebots® (Krumm 2015, S. 282) kritisiert. Er verweist darauf, dass
der osterreichische Lehrplan explizit erlaubt, die Sprachen Osterreichischer Minderheiten,
von Menschen aus Nachbarlédndern oder auch die Herkunftssprachen von Migrantlnnen als
erste oder zweite lebende Fremdsprache anzubieten. Dennoch lernen in der Sekundarstufe I
90 Prozent der Kinder Englisch als einzige Fremdsprache, erst in der Sekundarstufe II findet
sich meist ein etwas vielfiltigeres Sprachangebot (vgl. Eurostat 2017). Auch Dirim und Me-
cheril (2017) diskutieren den Wert unterschiedlicher Sprachen in ihren Uberlegungen zu
einem Unterrichtsfach Tiirkisch als lebende Fremdsprache als Maturafach und kommt zum
Schluss, dass Minderheiten und Migrationssprachen im Gegensatz zu anderen Fremdspra-
chen als Bedrohung fiir die deutsche Sprache wahrgenommen werden. Sie als Maturafach
zu akzeptieren wiirde einer Gleichstellung mit Deutsch und anderen Fremdsprachen gleich-
kommen. Das Tiirkische nimmt dabei im Vergleich zu den existierenden Maturafdchern
Bosnisch, Kroatisch und Serbisch und damit zu den Sprachen in der Tradition der Donau-
monarchie eine geschichtlich bedingte schwierigere Position ein (vgl. Dirim/Mecheril 2017,

S. 450f.).

Die EU sieht Mehrsprachigkeit als eines ihrer Grundprinzipien an und verfolgt sprachenpo-
litisch das Ziel, dass alle BiirgerInnen neben ihrer Muttersprache zwei Fremdsprachen be-
herrschen sollen. Das Europaparlament beschreibt den daraus resultierenden Nutzen wie
folgt: ,,Fremdsprachenkenntnisse werden als Grundkompetenz betrachtet, die alle EU-Biir-
ger erwerben sollten, um ihre Ausbildungs- und Beschiftigungschancen zu erhéhen.* (vgl.
Européisches Parlament 2017, S. 20) Im Rahmen der Initiative Allgemeine und berufliche
Bildung 2020 gibt es ein klares Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit, welche als Chance ange-
sehen wird. Dariiber hinaus wird die Gleichwertigkeit aller EU-Sprachen betont (ebd.).
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In Osterreich gaben 2016 lediglich 23,6 Prozent der BiirgerInnen an zwei Fremdsprachen zu
beherrschen. Der Anteil an Personen, die keine bzw. drei und mehr Fremdsprachen sprechen
ist mit 13,8 und 13,4 Prozent in etwa gleich groB. Fast die Hilfte der OsterreicherInnen (49,6
Prozent) hat eine Fremdsprache erlernt (vgl. Eurostat 2017c¢). Krumm verweist auch auf das
Ziel der EU, dass in den Mitgliedsstaaten bis 2020 75 Prozent der SchiilerInnen in der Se-
kundarstufe I die Méglichkeit zum Erlernen zweier Fremdsprachen erhalten sollen. In Os-
terreich betrug die Rate der SchiilerInnen, die zwei Fremdsprachen lernten im Jahr 2012 9,4
Prozent, der EU-Schnitt lag in diesem Jahr bei 61 Prozent. Krumm macht in seinen Erldute-
rungen auch auf die Moglichkeit aufmerksam, den ohnehin bereits stattfindenden Mutter-
sprachenunterricht fiir alle SchiilerInnen anzubieten. Aufgrund der ungleichen Wertigkeit
dieser Sprachen scheint der Vorschlag allerdings auf kein grofles Interesse zu stofen. Er
spricht in diesem Kontext vom ,,Problem des ungleichen Wertes von Elite- und Armuts-
mehrsprachigkeit (Krumm 2015, S. 284) und bettet die Problematik somit in das Thema

des sozialen Status ein.

3.6. Bildungsgerechtigkeit

Die negativen Diagnosen, die unserem Schulsystem in Form der schlechten Ergebnisse in
unterschiedlichen Testungen prasentiert werden, miissen gezwungenermalen eine Reflexion
des Zugangs auf einer Metaebene anstolen. Wird von einem Recht auf Bildung im Sinne
von Teilhabe an Bildung weitergedacht, sto3t man in weiterer Folge im gesellschaftlichen
wie auch wissenschaftlichen Diskurs auf die Begriffe Chancengleichheit und Bildungsge-
rechtigkeit, wobei sich in diesem Zusammenhang unter anderem die Frage nach der Bedeu-
tung von Gerechtigkeit im Kontext von Bildung stellt. Bedeutet Gerechtigkeit in diesem
Fall, dass alle gleich behandelt werden und die gleichen Chancen bekommen? Die Devise
,Gleiches Recht fiir Alle scheint vor dem Hintergrund immer heterogener Schulklassen

langst tiberholt zu sein.

Stojanov stellt fest, dass in der Diskussion iiber Bildungsgerechtigkeit meist intuitiv zuge-
stimmt wird, dass es ungerecht ist, dass Bildungsteilhabe und —erfolg von der sozialen Her-

kunft abhdngig sind (vgl. Stojanov 2011, S. 27). Dieser Ansicht stiinde aber ein
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Gerechtigkeitsverstindnis gegeniiber, dass die ,,formell-gleiche Behandlung aller Schii-
ler/innen nach ihren Leistungen® verorte (ebd., S. 28). Stojanov diskutiert fiir seine Defini-
tion von Bildungsgerechtigkeit die Modelle der Verteilungs-, Teilhabe- und Anerkennungs-

gerechtigkeit und entwickelt daraus folgenden Ansatz:

Das Ergebnis dieses Zugs ist die Bestimmung von Bildungsgerechtigkeit als Institutionalisierung von
solchen Interaktionsstrukturen im Bildungswesen, welche die Uberschreitung der Herkunftslimitie-
rungen aller daran beteiligten Kinder und Jugendlichen ermdglichen. Es handelt sich hierbei um
Strukturen, die die Anerkennungsformen der Empathie, des moralischen Respekts und der sozialen

Wertschétzung verkorpern. (Stojanov 2011, S. 44)

Fiir ihn wird Bildungsgerechtigkeit zu einer aufnehmenden Haltung, welche in Bildungsin-
stitutionen implementiert werden soll, um jene aufzufangen, die aufgrund ihres sozialen Sta-
tus oder, um Bourdieu aufzugreifen, eines fehlenden kulturellen Erbes, nicht die notwendi-
gen Voraussetzungen fiir den Schulerfolg mitbringen. Umgelegt auf das deutsche Schulsys-
tem beurteilt er die frithe Selektion, die in Deutschland dhnlich wie in Osterreich nach der
vierten Klasse erfolgt, als eindeutig ungerecht, da sie sich nachgewiesenermallen an der so-

zialen Herkunft orientiert.

Dirim und Wegner lenken ihre Uberlegungen zur Bildungsgerechtigkeit in die Richtung des
Umgangs mit Mehrsprachigkeit und unterstreichen, dass alle Kinder den Umgang mit
sprachlicher Vielfalt lernen miissen (beispielsweise den Umgang mit Dialekten), unabhin-
gig davon, ob sie ein- oder mehrsprachig aufwachsen. (vgl. Dirim/Wegner 2016, S. 199).
Thnen zufolge fiihrt eine migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Schul- und Bildungskon-
text zu Passungsproblemen, weshalb sie den Ansatz einer ,,reflexiven sprachlichen Norma-
tivitdt* (ebd.) vorschlagen. Bildungsgerechtigkeit reflektieren sie unter dem Aspekt der fiir

alle geltenden Zielnormen, wobei sie sich dabei folgende Fragen stellen:

,,0b und wie innerhalb der Institution Schule Bildungsgerechtigkeit geschaffen werden kann, indem
alle Schiilerinnen und Schiiler gleich oder gerade nicht gleich behandelt werden, Entwicklungsmog-
lichkeiten, die Ermoglichung von Bildung und die Befédhigung zur Selbstbestimmung, zur Subjektau-
tonomie allen Heranwachsenden gleichermafBen geboten werden oder doch angesichts der fiir alle
gleichermaflen geltenden Zielnormen auch spezifische, durchaus kompensatorische MaBnahmen Sinn

machen.” (Dirim/Wegner 2016, S. 11f.)

Daraus geht hervor, dass, bedingt dadurch, dass fiir alle SchiilerInnen bei unterschiedlichen

Grundvoraussetzungen die gleichen Zielnormen herrschen, eine bloe Gleichbehandlung
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nicht zielfiihrend sein kann. Gleichzeitig unterstreichen sie, dass die derzeit herrschenden
Bildungsstrukturen und padagogischen Ansétze weder einen gerechten Zugang gewéhrleis-
ten noch die Benachteiligungen autheben konnen, da diese tief in den Strukturen verwoben
sind (vgl. ebd.), wie auch im nachfolgenden Kapitel zur Institutionellen Diskriminierung
gezeigt werden soll. In der Diskussion um Bildungsgerechtigkeit seien Dirim und Wegner
zufolge unterschiedliche Ansétze auszumachen. Diese reichen von Fragen der Verteilung
und des Ermoglichens liber Mehrsprachigkeitsaspekte bis hin zu Wertschdtzung und Aner-

kennung ,,Anderer* (vgl. Dirim & Wegner 2016, S. 213).

Auch Krumm (2016) fokussiert sich in seinen Uberlegungen zur Bildungsgerechtigkeit auf
die Notwendigkeit eines Umdenkens im Sinne einer Haltungsinderung gegeniiber Mehr-
sprachigkeit:
Bildungsgerechtigkeit, (...), erfordert, dass der Unterricht das, was die Lernenden mitbringen,
Spracherfahrungen und Sprachkontakte zum Beispiel, frither gelernte Sprachen, eine oder mehrere
Familiensprachen, wertschitzt und einbezieht; und dass die Lehrenden sich einmischen in den ge-
sellschaftliche Diskurs tiber die Wertigkeit von Sprachen. Die aus einer monolingualen Sicht erfol-

gende Behandlung anderssprachiger als defizitirer Menschen verhindert Bildungsgerechtigkeit.
(Krumm 2016, S. 60)

Krumm nennt dabei mehrere Faktoren, an denen angesetzt werden muss um Kindern mit
anderen Erstsprachen entgegenzukommen. Dazu zdhlen die fehlende Diversifizierung des
Fremdsprachenunterrichts, die Diskriminierung bestimmter Sprachen und die fehlende schu-
lische Unterstiitzung von Sprachbewusstsein fiir mehrsprachige Kinder (vgl. Krumm 2016,

S. 60ff.).

Rosch hebt hervor, dass es Aufgabe der Schule sein muss, dass in Bezug auf sprachliche
Bildung Bildungsgerechtigkeit hergestellt wird. Dabei sollte der Erwerb von Deutsch als
Zweitsprache als Zusatzleistung anerkannt werden, die bildungspolitisch unterstiitzt werden
sollte. Anstatt auf sprachliche Méngel hinzuweisen muss der Fokus laut Rosch darauf liegen,
unterschiedliche Spracherwerbsverldufe zu respektieren und zu férdern, um eine erfolgrei-

che Teilhabe zu ermdglichen (vgl. Rosch 2016, S. 300).
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3.7. Briiche und Schnittstellen

Briiche in den Bildungsbiografien geschehen meist an den Schnittstellen und Ubergingen,
von welchen es im differenzierten dsterreichischen Schulsystem einige gibt. Bereits im Alter
von zehn Jahren, nach vier Schuljahren, steht der erste Ubergang, nimlich in eine NMS oder
AHS, an. Am Ende der Sekundarstufe I muss entschieden werden, ob die Schulpflicht mit
dem Besuch einer PTS abgeschlossen wird, die AHS weiter besucht oder eine berufsbil-

dende Schule absolviert wird.

Schrodt beschreibt die Idealsituation an diesen Schnittstellen so, dass die beteiligten Institu-
tionen die Uberginge so flieBend wie mdglich gestalten und es auf diese Weise moglichen,
Briiche zu vermeiden (vgl. Schrodt 2015, S. 180), wobei ihr zufolge die Realitit in Oster-

reich eine andere ist:

In Osterreich gehdren die Ubergiinge im Schulsystem aber zu unseren groBten Baustellen. Wir haben
es hierzulande nimlich weder mit Nahtstellen und schon gar nicht mit Ubergéingen zu tun, sondern mit
Schnittstellen, die fiir viele Kinder und Jugendliche harte Briiche in ihren Bildungskarrieren darstellen.

(ebd.)

Schrodt verweist dabei einerseits auf den Ubertritt von der Grund- in die Sekundarstufe I
und von dort in die neunte und zehnte Schulstufe, welcher fiir SchiilerInnen, Eltern und Leh-
rende groBen Druck erzeugt und sich langfristig insofern auswirkt, dass die vorzeitigen
Schulabbriiche von Jugendlichen mit Migrationshintergrund mit 26,3 Prozent weit hoher

liegen als bei SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund (4,7 Prozent, vgl. AK 2014).

Briiche in Bildungsbiografien entstehen aber speziell auch bei gefliichteten Kindern und Ju-
gendlichen, die iiber verschiedene Zwischenstationen und teilweise erst nach ldngerer Zeit
einen finalen Fluchtort erreichen, an welchem sie ihre Bildungswege fortsetzen konnen. Der
weitere Schulbesuch hidngt von den systemischen und organisatorischen Bedingungen am
Zielort sowie von individuellen Bedingungen wie psychischer und physischer Gesundheit,

familidren Umsténden, finanziellen Ressourcen und anderen Faktoren ab.

Wie in den Kapiteln 3.4 und 3.5 bereits beschrieben wurde, stellt in Osterreich neben der
Mehrsprachigkeit auch der soziale Status ein potenzielles Bildungshindernis dar. Bei ndherer

Auseinandersetzung mit der Situation gefliichteter Jugendlicher ist davon auszugehen, dass
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héufig eine Kombination dieser Benachteiligungsfaktoren vorliegt und, dass zusétzlich noch
weitere Faktoren bzw. Umstdnde hinzukommen, die sich erschwerend auf die weitere Bil-

dungsbiografie auswirken.

Auf welche Weise und an welchen Stellen entsteht nun die Benachteiligung dieser speziellen
Gruppe im Osterreichischen Schulsystem und anderen Schulsystemen? Im folgenden Kapitel
wird das Konzept der Institutionellen Diskriminierung beleuchtet. Dieses setzt sich mit die-
sen Fragen genauer auseinander und sucht die Ursachen bei den handelnden Institutionen

und nicht bei den Individuen.

4. Institutionelle Diskriminierung

In den bisherigen Kapiteln wurde ein Uberblick iiber unterschiedliche Ansitze und Prob-
lemstellungen zusammengestellt, die fiir den Bildungszugang in Osterreich von Bedeutung
sind. Ausgehend vom Recht auf Bildung und Diskriminierungsfreiheit tiber Fragen der Mig-
ration bis hin zu Bedingungen und Herausforderungen fiir Schule in der Migrationsgesell-
schaft ist dieses Kapitel dem Ansatz der Institutionellen Diskriminierung gewidmet, welchen
Gomolla und Radtke fiir den Bildungssektor ausfiihrlich erforscht und gepriagt haben. Der
Fokus liegt auf institutionalisierten Abldufen, die zu Ungleichbehandlungen fiihren kdnnen.

Der Begriff Diskriminierung wird von Gomolla und Radtke folgendermaflen definiert:

Diskriminieren heiit Unterscheidungen treffen und sie bewerten. Jede Unterscheidung, wie die zwi-
schen ,oben‘ und ,unten‘, ,innen‘ und ,auflen‘ oder ,aktiv‘ und ,passiv‘, fiihrt eine leichte Asymmetrie
mit sich, weil — kontextabhéngig und kontingent — eine Seite der Unterscheidung gegeniiber der an-

deren bevorzugt wird. (Gomolla/Radtke 2008, S. 11)

Wihrend Gomolla und Radtke in ihrer Definition von Diskriminierung scheinbar absichtlich
wertungsfreie Adjektive verwenden, verdeutlicht sich ihr Grundgedanke beim Heranziehen

von Unterscheidungen, die etwa im Kontext von Schule permanent getroffen werden,
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darunter beispielsweise ,,MuttersprachlerInnen* und ,,Nicht-MuttersprachlerInnen*!, , Kin-
der mit Migrationshintergrund und ,,Kinder ohne Migrationshintergrund* und ,,MigrantIn-
nen‘“ und ,,Fliichtlinge®. Gerade im aktuellen gesellschaftlichen Diskurs zeigt sich eindeutig,

welche Seite dieser Dichotomien jeweils favorisiert wird.

Bei Betrachtung von Diskriminierung im Kontext von Institutionen riickt der Fokus weg von
subjektiven Betrachtungsweisen und Vorurteilen, die zwischen zwei Einzelpersonen oder
Gruppen verhandelt werden, hin zur institutionellen Ebene und den dort herrschenden Struk-

turen.

Die hier vorgelegte Untersuchung stellt die gewohnte Beobachtungsperspektive um. Sie analysiert
nicht den Anteil des ,subjektiven Faktors® auf beiden Seiten des Diskriminierungsgeschehens, auch
nicht den vermeintlich determinierenden Einflu3 von ,Kultur® auf die sozialen Interaktionen zwischen
Einheimischen und Zugewanderten, sondern sie richtet den Blick auf die Rolle der Organisation Schule
bei der Verteilung des offentlichen Gutes ,Bildung‘. Unser Interesse gilt der vielbeschworenen insti-

tutionellen ,Mitte‘ der Gesellschaft. (Gomolla/Radtke 2002, S. 9)

Dieser von Gomolla und Radtke angesprochenen Mitte der Gesellschaft wird gemeinhin zu-
geschrieben, dass sie bei der oben genannten Verteilung der Bildung Gerechtigkeit walten
lasst. Dass der Begriff Bildungsgerechtigkeit selbst wieder einige Interpretationsmoglich-
keiten und Fragen aufwirft, wurde bereits in Kapitel 3.6 diskutiert. Fiir ein besseres Ver-
standnis soll als ndchstes darauf eingegangen werden, wie und woraus sich das Konzept der

Institutionellen Diskriminierung entwickelt hat.

4.1. Entwicklung des Begriffs

Das Konzept der Institutionellen Diskriminierung kniipft an den Erkldrungsmodellen zum
Institutionellen Rassismus an, die in den 1960er Jahren in den USA entstanden sind. Die

dort zu dieser Zeit stattfindenden massiven Rassenunruhen veranlassten die Forschung nach

' Der Autorin ist bewusst, dass der Begriff ,Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch” an die-
ser Stelle korrekt ware, hat aber die Erfahrung gemacht, dass Kinder mit anderen Erstsprachen in
der Schulpraxis oftmals als Nicht-Muttersprachler bezeichnet werden.
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Griinden fiir Diskriminierung zu suchen, die iiber Vorurteile einzelner Personen oder Grup-

pen hinausgingen (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 35).

Dabei riickten die Basisinstitutionen, die grundsatzlich auf Freiheit und Gleichheit ausge-
richtet sein sollten, in den Mittelpunkt. Neben der Interessenstheorie und dem internen Ko-
lonialismus entwickelte sich daraus zunédchst das Konzept des Institutionellen Rassismus,
das maBgeblich von Carmichael und Hamilton (1967) geprédgt wurde. Sie unterschieden den
offenen vom institutionellem Rassismus, welchen sie als viel schwieriger zu identifizieren

einstuften (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 39).

Die ersten Untersuchungen zum Institutionellen Rassismus hatten gemein, dass sie sich zwar
mit den Auswirkungen befassten, zundchst jedoch nicht mit den dahinterliegenden Mecha-
nismen. Auch die Absichten der ausfiihrenden Individuen wurden zu diesem Forschungs-

zeitpunkt als irrelevant erachtet (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 40).

Im Laufe der 1980er Jahre vollzog sich schlieBlich eine Verallgemeinerung des Konzepts in
Richtung der Institutionellen Diskriminierung, welches neben der ethnischen Ungleichbe-
handlung auch Benachteiligungen aufgrund von Geschlecht, Alter, sozialer Schicht und se-
xueller Orientierung untersuchte (vgl. Gomolla 2005, S. 59). Dadurch riickten auch die or-
ganisatorischen Strukturen von Institutionen immer mehr ins Forschungsinteresse. Zugleich
gelang die Erkenntnis, dass viele Institutionen durch ihre Operationen Ungleichheit erzeu-
gen und, dass die Beziehungen zwischen den diskriminierenden Institutionen zur Kumula-

tion der Auswirkungen fiihren (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 40).

Feagin und Booher Feagin (1986) verstehen unter Institutionen konkrete Einrichtungen wie
Schulen, Unternehmen oder Kliniken sowie grofere und abstraktere Einheiten wie ,,die
Wirtschaft® oder ,,die Familie*“. Gomolla und Radtke fiihren aus, dass es Individuen inner-
halb dieser Institutionen moglich ist, diskriminierend zu handeln, jedoch ohne sich dafiir

verantwortlich zu fuhlen:

Dabei hebt der Begriff der institutionellen Diskriminierung primar auf anonyme Operationen in Or-
ganisationen, Berufsgruppen/-kulturen oder sogar ganzen Gesellschaften ab, die diskriminierende
Wirkung hervorbringen kdnnen. Institutionelle Diskriminierung funktioniert insofern anonym, als die
beteiligten Individuen das Vorhandensein von Rassismus/Sexismus in ihren Handlungen abstreiten
und sich selbst von Verantwortlichkeit fiir deren Folgen lossprechen kénnen. Wenn Muster der Un-
gleichbehandlung und AusschlieBung offensichtlich iiberdauern, sind — so lautet die zentrale An-
nahme - die Ursachen dafiir in den Institutionen zu suchen, als deren Elemente sie angesehen werden.

(Anm. Hervorhebungen im Original, Gomolla/Radtke 2002, S. 38)
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Zusammenfassend zeigt sich, dass in der Entwicklung des Ansatzes der Institutionellen Dis-
kriminierung der Blick weg von der individuellen Ebene hin zu Institutionen und Mechanis-
men, welche ausschlieBend wirken, gelenkt wird. Das Zusammenspiel unterschiedlicher In-

stitutionen scheint zudem ein Verstéirker fiir Diskriminierung zu sein.

4.2. Direkte und indirekte Institutionelle Diskriminierung

In der Forschung wird zwischen direkter und indirekter Institutioneller Diskriminierung un-
terschieden. Diese Differenzierung wurde von Feagin und Booher Feagin eingefiihrt (1986).
Die Unterscheidung erfolgt auf Basis von vier Formen der Diskriminierung, welche mit dem
Grad der Intentionalitdt der diskriminierenden Praktiken und dem Grad der Einbettung in
Organisationen verkniipft werden. Die Unterteilung bewegt sich von der individuellen
Ebene tiber eine gesellschaftliche Ebene auf eine organisatorische Ebene, auf welcher die

Institution und ihre Praktiken untersucht werden.

Typ A beschreibt eine Diskriminierung als isolierte Einzelhandlung. Sie hat einen hohen
Grad der Intention, jedoch keine Einbettung in eine Organisation. Typ B ist die Diskrimi-
nierung durch kleine Gruppen. Sie ist intentional, aber nicht institutionell. Typ C ist eine
direkte Institutionalisierte Diskriminierung und steht fiir diskriminierende Handlungen, die
moglich oder vorgeschrieben sind und sich auf bestimmte Gruppen negativ auswirken. Sie
sind intentional. Typ D ist die indirekte Institutionalisierte Diskriminierung. Damit ist ein
Nachteil fiir bestimmte Gruppen hervorrufendes Handeln gemeint, obwohl dieses auf neut-
ralen Verfahren oder Normen beruht und damit nicht intendiert ist. Bei Diskriminierungen
des Typus D konnten Gomolla zufolge oftmals Verkniipfungen mit Diskriminierungen des
Typus C erkannt werden, also eine indirekte Diskriminierung, die durch eine direkte Diskri-
minierung entsteht bzw. ermoglicht wird (vgl. Gomolla 2005, S. 60). Auch Feagin und Boo-
her Feagin betonen, dass rassische und geschlechtsspezifische Ungleichheitsmuster vor al-
lem auf Wechselwirkungen zwischen direkter und indirekter Diskriminierung zuriickzufiih-

ren sind (ebd.).

Als weiteres Phinomen wird in der Forschungsliteratur die sogenannte ,,past-in-present-
discrimination* beschrieben, welche die spateren Auswirkungen einer Diskriminierung in

der Vergangenheit beschreibt (vgl. Gomolla/Radtke 2002, S. 45).
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Fiir die vorliegende Arbeit sind die Typen C und D von besonderer Bedeutung. Sie sollen
im weiterfiihrenden Teil, der Bestandsaufnahme der Zugangsmoglichkeiten zur Sekundar-
stufe II fiir gefliichtete Jugendliche, herangezogen werden, um die Strukturen im heimischen

Bildungssystem entsprechend analysieren und klassifizieren zu kdnnen.

4.3. Mechanismen Institutioneller Diskriminierung in der Schule

Wie bereits in Kapitel 3 ausgefiihrt wurde, herrscht im Osterreichischen Schulsystem eine
offensichtliche und messbare Benachteiligung von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
vor. Beim Versuch den Ursprung dieser Benachteiligungen zu finden muss laut Gomolla
und Radtke ,,beim institutionellen Setting und den organisatorischen Arrangements* ange-
setzt werden, anstatt sich immer wieder auf die individuelle Ebene zu begeben
(Gomolla/Radtke 2002, S. 51). Demnach liegt der Fokus auf Normen, Gewohnheiten und
Routinen, welche im Rahmen von Selektionsentscheidungen immer wieder zu Ungleichheit
filhren und die im Rahmen der Forschung sichtbar gemacht werden sollen. Weiters stellen
die Autoren fest, dass Organisationen wie die Schule den gesellschaftlichen Diskurs, wie
etwa jenen iiber MigrantInnen, aufnehmen, reproduzieren und zuriickgeben. In diesem Sinne
sei Schule selbst ,,an der Herstellung ethnischer Differenz und der Hervorbringung einer
ethnischen Ordnung beteiligt* (Gomolla/Radtke 2002, S. 265). Vorurteile, die in der Migra-
tionsgesellschaft iiber Begriffe wie Kultur oder Identitdt herrschen halten somit auch Einzug

in die Institutionen und flieBen in die Entscheidungen der dort handelnden Personen ein.

Im Rahmen ihrer Forschung untersuchten Gomolla und Radtke Schulen in deutschen Grof3-
stadten. Sie fokussierten sich dabei auf Entscheidungen iiber die Schulaufnahme im Rahmen
der Ersteinschulung, in die Sonderschule und die Weiterempfehlung in die Sekundarstufe

und damit die Entscheidung zwischen Haupt- und Realschule.

Die dabei aufgedeckten Mechanismen direkter Diskriminierung vollzogen sich den Autoren
zufolge oft ,,in fordernder Absicht* (Gomolla/Radtke 2002, S. 266). Kritisch betrachtet wird
das Konzept der separaten Vorbereitungsklassen, wenn diese zur Dauereinrichtung wiirden,
anstatt das Ziel einer schnellen Integration in die Regelklassen zu verfolgen. Bei Sonder-
schulaufnahmeverfahren werden laut Ergebnissen der Studie die Muttersprachenkenntnisse
kaum beriicksichtigt um abzukldren ob Lernprobleme sprachbedingt auftreten. Eine Auf-

nahme in die Sonderschule nur aufgrund eines Sprachdefizits in Deutsch sei zwar rechtlich
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nicht begriindet, werde in der Praxis aber dennoch durchgefiihrt. Als weiteren direkt diskri-
minierenden Mechanismus werten Gomolla und Radtke auch die Tatsache, dass zum Zeit-
punkt der Durchfiihrung der Studie fiir SeiteneinsteigerInnen in der Sekundarstufe nur Vor-
bereitungsklassen an Hauptschulen, nicht aber an Realschulen zur Verfiigung standen (vgl.
Gomolla/Radtke 2002, S. 266ff.). Eine weitere aus der Studie gezogene Bilanz war, dass
MigrantInnenkinder bei der Ubergangsempfehlung fiir die Sekundarstufe trotz hoherer Leis-
tung meist heruntergestuft wurden. Zur Homogenisierung der Klassen eingefiihrte Auslén-
derInnenquoten wurden ebenfalls als direkte Diskriminierung gewertet, auch wenn diese
teilweise eine sogenannte positive Diskriminierung darstellen (vgl. Gomolla/Radtke 2002,

S. 269).

Heinemann und Mecheril (2015) verweisen auf zwei Diskriminierungsmechanismen in pi-
dagogischen Arrangements: Diskriminierung durch Gleichbehandlung und Diskriminierung
durch Ungleichbehandlung (vgl. Heinemann/Mecheril 2015, S. 124). Erstgenannte kommt
dann zum Ausdruck, wenn in Schulsystemen gleiche Ausgangsbedingungen unter dem
Credo der Gerechtigkeit zur Reproduktion von Ungleichheit fiihren. Heinemann und Me-

cheril demonstrieren diesen Gedankengang am Beispiel vom Thema Sprachen:

Drei Aspekte sind hier wichtig. Zum einen erwartet die Schule in der Regel Schiiler innen, die Deutsch
in einem bereits differenzierten Mal3 sprechen konnen, sie formuliert zweitens in der Regel kein mehr-
sprachiges, sondern zumeist ausschlieBlich ein deutschsprachiges Angebot und tut dies drittens haufig
in einer Weise, die nicht an die alltagsweltliche Sprachwirklichkeit der Schiiler innen anschlief3t. (Hei-

nemann/Mecheril 2015, S. 125)

Davon seien zwar alle SchiilerInnen betroffen, jene mit Migrationshintergrund jedoch be-
sonders. Die Ungleichbehandlung betreffend ziehen Heinemann und Mecheril Gomolla und
Radtkes Ansétze zur Institutionellen Diskriminierung heran und betonen, dass Diskriminie-
rung meist in einem Zusammenspiel unterschiedlicher Organisationen und Akteure ge-
schieht und durch die Verkettung der Ungleichbehandlungen und deren Auswirkungen auf
die Betroffenen fiir die handelnden Personen oft nicht wahrgenommen werden (vgl. Heine-
mann/Mecheril 2015, S. 127). Dennoch diirfe in der Analyse der Bedingungen von Schule
neben den strukturellen Diskriminierungen nicht auf individuelle Diskriminierungen verges-
sen werden, welche in diesem Kontext laut Heinemann und Mecheril keineswegs belanglos

sind (ebd.).
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S. Forschungsiiberblick

Nach Darstellung der allgemeinen Grundlagen zu Bildungsrecht, Migration und Schule so-
wie des Konzepts und den Mechanismen von Institutioneller Diskriminierung erfolgt nun
ein Uberblick iiber den Forschungsstand in Hinblick auf die konkrete Zielgruppe, welche
wesentlicher Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist: Die Gruppe der gefliichteten Jugend-

lichen und ihre Moglichkeiten in Bezug auf Bildungsteilhabe.

5.1. Forschungsstand zu Fliichtlingen in der Schule

Eine grundlegende Problematik in der Bildungsberichterstattung ist die nicht ausreichende
Differenzierung der Gruppe ,,Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund®. Schwaiger und
Neumann (2014) unterstreichen in ihrer Forschung zu jungen Fliichtlingen im allgemeinbil-
denden Schulsystem, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund keine homo-
gene Gruppe sind. Trotz des zahlreich belegten schlechteren Abschneidens dieser Gruppe,
beispielsweise im deutschen (Anm. und auch im sterreichischen) Bildungssystem, gibt es
keinen Nachweis fiir eine geringere Leistungsfahigkeit beziehungsweise ein geringeres Bil-
dungspotenzial dieser Gruppe. Ditton (2013) fiihrte in einer Studie zu Ubergiingen in eine
Hauptschullaufbahn die Lehrerlnnenentscheidung iiber die Weiterempfehlung in eine
Hauptschule stirker auf den sozialen Hintergrund als auf die Leistungen der SchiilerInnen
zuriick. Auch Herzog-Punzenberger (2017) kommt in ihrer Auswertung unterschiedlicher

Testergebnisse zu einem dhnlichen Ergebnis (siehe Kapitel 3.4).

Schwaiger und Neumann fiihren die Bildungsbenachteiligung von SchiilerInnen mit Migra-
tionshintergrund auf unterschiedliche Formen Institutioneller Diskriminierung zuriick. Fiir
Gefliichtete ergében sich dariiber hinaus Problematiken rechtlicher, finanzieller, gesundheit-
licher und psychosozialer Natur. Auch sie kommen zum Ergebnis, dass es in diesem Bereich
der Bildungsforschung zu wenig Daten und aktuelle Studien gibt, sodass es selbst in Fach-

kreisen schwer sei, einen Uberblick zu haben (vgl. Schwaiger/Neumann 2014, S. 65). Auch
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Fronek beschreibt die statistische Ausgangslage in seiner Darstellung von Bildung und In-

tegration junger Asylsuchender in Osterreich als unzureichend (Fronek 2009, S. 203).

Behrensen und Westphal betonen, dass es zur Bildungsteilhabe von Fliichtlingen an entspre-
chendem Datenmaterial fehlt, was auf fehlende Forschungsmittel und entsprechendes poli-
tisches Interesse zuriickgefiihrt werden kann. (vgl. Behrensen/Westphal 2009, S. 47) Auch
an dieser Stelle wird kritisiert, dass der Migrationshintergrund in den Untersuchungen nicht
weiter analysiert beziehungsweise, dass die Asylmigration nicht differenziert behandelt
wird. Auflerdem wird das Thema laut Behrensen und Westphal nur selten unter dem bil-
dungspolitischen Aspekt oder im Rahmen der Erziehungswissenschaften betrachtet (vgl. S.

45).

Eine bessere Datenlage findet sich in Bezug auf die Lebensbedingungen Gefliichteter und
deren Auswirkungen. Hierzu zédhlen auch fiir den Bildungskontext relevante psychosoziale
Probleme. Immer wieder spielen dabei die mitgebrachten Kompetenzen Gefliichteter eine
Rolle. Seukwa fasst diese nach eingehender Auseinandersetzung mit afrikanischen Gefliich-
teten in Hamburg unter dem ,,Habitus der Uberlebenskunst® zusammen und pladiert fiir ei-
nen ressourcenorientierten anstatt fiir einen defizitdren Ansatz in der Integrations- und Bil-
dungsarbeit mit Gefliichteten (Seukwa 2006). Auch Schwaiger und Neumann betonen, dass
sich die Feststellung der Kompetenz nicht auf formale Bildungsabschliisse beschrinken darf,
da diese Jugendlichen oft unfreiwillig Kompetenzen erwerben, die fiir die Schule sowie fiir
das Arbeitsleben von Bedeutung sind. Dazu zihlen mitunter Mehrsprachigkeit, Durchhalte-

vermdgen, Flexibilitit und Mobilitét (vgl. Schwaiger/Neumann 2014, S. 64).

5.2. Refugee Monitoring

Gag und Schroeder (2014) erkennen ebenfalls die Forschungsliicken, die es im Bereich der
Bildung Gefliichteter gibt. Von diesen ausgehend entwickelten sie daraus das Konzept des
Refugee Monitoring, welches darauf basiert, dass bereits verfligbare Daten wie Bildungsbe-
richte und Statistiken differenzierter betrachtet werden. Den Autoren zufolge wiirden Asyl-
werberInnen und —berechtigte in derartigen Erhebungen teilweise aufgrund ihres rechtlichen

Status nicht inkludiert (vgl. Gag/Schroeder S. 30). Daraus ergeben sich Informationsliicken,
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die behoben werden miissen. Die Autoren entwickelten aus diesen Forschungsliicken Indi-
katoren fiir die Landerberichterstattung, die speziell auf die Bildungssituation gefliichteter
Menschen eingehen sollen und als ,,fliichtlingssensibles Monitoring* oder Refugee Monito-
ring zusammengefasst werden, welches in Hamburg auch durchgefiihrt wurde. Erfasst wer-
den sollen der Ansicht Gag und Schroeders zufolge unter anderem die Herkunftsldnder von
Fliichtlingen, eine differenzierte Unterscheidung nach Aufenthaltsstatus sowie die Art des
Leistungsbezugs, wobei angemerkt werden soll, dass Angaben zum Herkunftsland fiir die
Asylwerberlnne aus asylrechtlicher Sicht heikel sein konnen. Hervorgehoben wird dabei
auch, dass die Unterteilung von SchiilerInnen nach Schulform in den zwei Kategorien ,,mit*
und ,,ohne* Migrationshintergrund nicht den Anforderungen eines fliichtlingssensiblen Mo-
nitorings entspricht. Weiters wird die eigenstindige Erfassung unbegleiteter minderjéhriger
Fliichtlinge empfohlen (vgl. S. 33). Das Refugee Monitoring miisse aber nicht nur aus quan-
titativen, sondern auch aus qualitativen Erhebungen gespeist werden, etwa unter Einbezug
des Expertlnnenwissens unterschiedlicher Akteurlnnen im Bereich der Bildungsberatung

und Forderung (ebd.).

Der 2012 verdffentlichte Bildungsbericht umfasst Analysen der fiir junge Gefliichtete ange-
botenen Bildungsgénge, aber auch der Form der Zuweisung zu diesen sowie daraus resultie-
rende Probleme unterschiedlicher Art. Einbezogen wurden auch konkrete Bildungsbiogra-
fien junger Fliichtlinge, die das Hamburger Schulsystem durchlaufen haben sowie Informa-
tionen zu Bildungsangeboten in anderen deutschen Stidten. Auf die Zusammenfassung der
Ergebnisse folgten Empfehlungen fiir die Umgestaltung des etablierten Systems im Sinne

der Chancenerhohung (Gag/Schroeder 2014, S. 38).

Die Empfehlungen umfassen unter anderem die Ausweitung der Altersgrenzen fiir den
Schulbesuch, die Schaffung von zeitlich flexibleren und inhaltlich modular gestalteten Bil-
dungsgingen, die Uberarbeitung der organisatorischen Rahmenbedingungen, die Sicherung
von Vermittlungsarbeit und Lernbegleitung, zielgerichtete Fortbildungsoffensiven sowie die
Institutionalisierung der fliichtlingssensiblen Bildungsberichterstattung (vgl. Gag/Schroeder

2014, S. 391t.).
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5.3. Aktuelle Befunde

Korntheuer (2016) untersucht in ihrer Dissertation die Bildungsteilhabe junger Fliichtlinge
in Miinchen und Toronto und beschreibt die Prozesse aus Sicht der Jugendlichen. Sie kommt
zu dem Ergebnis, dass junge Fliichtlinge nicht nur mit institutionellen Barrieren, sondern
auch mit strukturellen Diskriminierungen konfrontiert sind (S. 51). Sie kommt weiters zum
Schluss, dass in Deutschland lange Wartezeiten und zu wenig Beratungsangebote teilweise
zu Liicken in den Bildungsbiografien fiihren. In Kanada hingegen seien die Wartezeiten kiir-
zer und es sei ein uneingeschranktes Angebot an Highschool-Pldtzen fiir Jugendliche bis
zum Alter von 21 verfiigbar (S. 342). In Deutschland werde zudem die Dreiteilung des
Schulsystems von den gefliichteten Jugendlichen als negativ empfunden. Der Ubergang von
der Hauptschule auf die Realschule wird Korntheuer zufolge von den Jugendlichen als grof3e

Hiirde wahrgenommen.

GrofBle Unterschiede beobachtet Korntheuer auch bei unbegleiteten minderjéhrigen Fliicht-
lingen. Deren Lage ist ihr zufolge in Kanada besonders prekir, da keine gesonderten Struk-
turen fiir sie bestehen, wihrend sie in Deutschland intensiver betreut werden. Hier sieht sie
wiederum eher Nachteile fiir begleitete Jugendliche, fiir welche die Bedingungen in den Ge-
meinschaftsunterkiinften einen Nachteil darstellen (S. 355). Korntheuer kommt zum
Schluss, dass sich das soziale Netzwerk beziehungsweise dessen Stirke wesentlich auf die

Bildungsteilhabe junger Fliichtlinge auswirkt.

Heyse und Ortmann (2016) streichen in ihren Uberlegungen zur ,,Intelligenten Integration
von Fliichtlingen* heraus, dass es die Gesellschaft seit 40 Jahren versdumt hat auf die ver-
schiedenen Migrationsstrome zu reagieren und das Bildungssystem zu flexibilisieren und
anzupassen, sodass viele Gefliichtete unter ihren Moglichkeiten bleiben. Die reine Fokus-
sierung auf den Spracherwerb reicht ihnen zufolge nicht aus, um den Integrationsanforde-
rungen gerecht zu werden. Die Autoren sprechen sich ebenfalls fiir eine Fokussierung auf

iiberfachliche Kompetenzen aus (S. 39f.).

Bohmer (2016) versucht {iber die Erfassung der Empirie von Gefliichteten und der Bildungs-
strukturen, die diese in Deutschland vorfinden, praktische Konsequenzen fiir die Bildungs-

arbeit mit Gefliichteten zu ziehen und spricht sich fiir Bildung als Integrationsmotor aus.

McElvany et al. (2017) rdumen ein, dass das Thema ,,Flucht® in den letzten Jahren sowohl

in der Piddagogik als auch in der Bildungspolitik unterreprésentiert war, obwohl das Motto
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,Integration durch Bildung* den Diskurs liber Migration bestimmt. Daschner (2017) unter-
streicht die Heterogenitét der Gruppe der gefliichteten Jugendlichen: Personen mit Alphabe-
tisiserungsbedarf und mit keinem oder nur kurzem Schulbesuch sind dabei ebenso vertreten
wie solche mit einem Pflichtschulabschluss im Herkunftsland oder solche, die ihr Land kurz
vor einem hoheren Abschluss verlassen mussten. Hinzu kommt, dass die Schulsysteme und
Curricula in den Herkunftsldndern grof8e Unterschiede zu jenen in Europa aufweisen sowie,
dass die Fluchtwege und -dauer, die oft mehrere Etappen und temporire Schulbesuche ein-

schlieBen, innerhalb dieser Gruppe variieren.

5.4. Fazit

Bei Betrachtung der im ersten Teil diskutierten Theorie zur Beantwortung der anfangs ge-
stellten Forschungsfrage zeigt sich, dass diese viel Grundlagenwissen und ein besseres Ver-
standnis fiir jene Bedingungen liefert, von welchen ausgehend gefliichtete Jugendliche be-
schult werden. Nichtdestotrotz zeigt sich auch, dass der Forschungsstand in diesem Bereich
noch nicht weit fortgeschritten ist und, dass eine konkrete Beschreibung der Situation in
Osterreich erfolgen muss, um Aussagen iiber die Bildungsteilhabe der Gruppe der minder-

jéhrigen nicht mehr schulpflichtigen gefliichteten Jugendlichen tétigen zu konnen.

Es ist unumstritten, dass es ein (Menschen-)Recht auf Bildung gibt, die Umsetzung dieses
Rechts jedoch in der Schule der Migrationsgesellschaft einer bestimmten Zielgruppe, ndm-
lich Kindern mit Migrationshintergrund, nicht gerecht wird. Die Forschung zeigt zudem,
dass gefliichtete Kinder- und Jugendliche zwar einen Migrationshintergrund vorweisen, auf-
grund ihrer besonderen Umsténde allerdings auch im Kontext von Schule mit verschérften
Bedingungen konfrontiert sind. Diese Bedingungen sollen in Teil II dieser Arbeit aufgezeigt

werden.

Im folgenden Abschnitt wird die schulische Situation gefliichteter Jugendlicher in Osterreich
aufgezeigt und unterschiedliche verfiigbare Daten in diesem Zusammenhang miteinander in
Beziehung gestellt, um eine Bestandsaufnahme der aktuellen Situation zu geben und Her-

ausforderungen in den Bildungsbiografien Gefliichteter aufzuzeigen.
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TEIL II: Bestandsaufnahme des Systems

Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit erfolgt eine Bestandsaufnahme der Rahmenbedin-
gungen und Gegebenheiten fiir gefliichtete Jugendliche in Osterreich. Insbesondere werden
die in diese Prozesse involvierten handelnden Institutionen vorgestellt. Ausgehend vom
Asylrecht und den rechtlichen Bestimmungen soll ein Bild der Aufnahmebedingungen Ge-
fliichteter in Osterreich sowie der Phasen und Prozesse des Aufnahmeverfahrens gegeben
werden. Im nichsten Schritt erfolgen eine Darstellung der Institution Schule sowie eine Be-
schreibung des heimischen Schulsystems und dessen Angebot fiir Fliichtlinge. Ein besonde-
rer Fokus liegt hierbei auf den Angeboten in der Sekundarstufe 11, den Aufnahmebedingun-
gen und der Rolle der Deutschvermittlung in Hinblick auf den Status des AuBerordentlichen
Schiilers. Die Daten fiir diese Bestandsaufnahme wurden von unterschiedlichsten institutio-
nellen und nicht-institutionellen Quellen zusammengetragen, wobei teilweise auch wider-
spriichliche und zu kldrende Angaben auftraten. Am Ende des Kapitels erfolgt eine Analyse

der vorgefundenen Gegebenheiten unter Berticksichtigung der in Teil I diskutierten Theorie.

6. Asylrecht

Zuniichst soll ein Uberblick dariiber gegeben werden, welche rechtlichen Bedingungen Ge-
fliichtete in Osterreich vorfinden und welche Schritte sie durchlaufen miissen, um rechtlich
als Fliichtling anerkannt zu werden. Die hierfiir zustédndigen Institutionen sind das Bundes-
ministerium fiir Inneres (BMI) mit dem Bundesamt fiir Fremdenwesen und Asyl sowie die

Polizei als ausiibendes Organ.

Asyl wird Menschen gewéhrt, die wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalitdt, Zugehorigkeit zu einer be-
stimmten sozialen Gruppe oder ihrer politischen Uberzeugung verfolgt werden oder Verfolgung befiirch-
ten. Volkerrechtliche Grundlage des Asylrechts ist die Genfer Fliichtlingskonvention aus dem Jahre 1951.
(BMI 2017)

Ein sogenannter Antrag auf Internationalen Schutz oder Asylantrag fiir Osterreich kann nur

in Osterreich gestellt werden und muss persdnlich erfolgen. Antrige konnen in jeder
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Polizeidienststelle beziehungsweise bei einem/r Polizeibediensteten gestellt werden. Es er-
folgt zunéchst eine Erstbefragung durch die Polizei, im Anschluss erfolgt eine Befragung im
Bundesamt fiir Fremdenwesen und Asyl (BFA). Auf Grundlage der Befragung wird von den
durchfiihrenden Beamtlnnen eine Prognoseentscheidung getroffen. Nach abgeschlossener
Erstbefragung haben Gefliichtete bis zur Entscheidung tiber den Antrag ein Aufenthaltsrecht
im Land. Beim Interview im BFA erfolgt neben der Priifung der Zustindigkeit Osterreichs
auch eine gesundheitliche Untersuchung. Die Prognoseentscheidung bestimmt die weitere
Vermittlung der Gefliichteten. Im Fall einer positiven Prognose im Sinne der Zustandigkeit
Osterreichs erfolgen die Zuweisung bzw. Uberstellung in eines der Verteilzentren des Bun-

des und schlieBlich die Uberfiihrung in die Grundversorgung.

Anders wird mit Gefliichteten umgegangen, die minderjéhrig und unbegleitet (UMF) sind
oder fiir welche die Prognoseentscheidung ergibt, dass ein anderer EU-Mitgliedsstaat im
Rahmen des Dublin-Verfahrens fiir sie zustindig ist. Diese beiden Gruppen werden in eines
der Erstaufnahmezentren, Traiskirchen oder Thalheim, verlegt, von welchem aus Erwach-
sene bei negativem Dublin-Bescheid in jenes EU-Land, in welchem sie die EU erstmalig
betreten haben abgeschoben oder in die Grundversorgung aufgenommen werden. Die so ge-
nannte Dublin-Verordnung, die derzeit in der Version Dublin-III giiltig ist, sieht vor, dass
innerhalb der EU (inklusive Schweiz, Liechtenstein, Norwegen und Island) nur ein Asylan-
trag gestellt werden darf, welcher im Erstaufnahmestaat erfolgen soll. Wird der Antrag von
dem/der AsylwerberIn in einem anderen Mitgliedsstaat als dem Erstaufnahmestaat gestellt,
ist dieser nach Dublin-III zur Uberstellung der betroffenen Person in das jeweilige Land

verpflichtet (vgl. Europdisches Parlament 2013).

UMF werden in den Erstaufnahmezentren in Anwesenheit eines gesetzlichen Vertreters erst-
befragt und verschiedenen medizinischen Untersuchungen unterzogen um ihr tatsidchliches
Alter festzustellen. Kommen die Befragung und Untersuchung zum Schluss, dass es sich
tatsiichlich um einen UMF handelt, erfolgt die Uberstellung in eine UMF-Sonderbetreuungs-
stelle des Bundes, von wo aus die Zuteilung in UMF-Quartiere der Lander erfolgt, in wel-
chen Betroffene bis zum Verfahrensende bleiben (vgl. asylkoordination austria 2016, BMI
2017).
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6.1. Grundversorgung

In Osterreich zum Asylverfahren zugelassene gefliichtete Menschen gelangen in die Grund-
versorgung. Laut Aufnahmerichtlinien der EU (vgl. EU 2013) ist jeder EU-Staat dazu ver-
pflichtet, Betroffenen wéhrend des Verfahrens zur Feststellung der Fliichtlingseigenschaft
Unterkunft und Betreuung zur Verfiigung zu stellen. In Osterreich trat 2004 die Grundver-
sorgungsvereinbarung ,.iiber gemeinsame Maflnahmen zur voriibergehenden Grundversor-
gung flir hilfs- und schutzbediirftige Fremde (Asylwerber, Asylberechtigte, Vertriebene und
andere aus rechtlichen oder faktischen Griinden nicht abschiebbare Menschen) in Oster-
reich® (vgl. Grundversorgungsvereinbarung B-VG §15a) in Kraft, im Rahmen welcher die
Unterbringung und Versorgung geregelt werden. Die Organisation dieser Unterkiinfte und
Betreuung obliegen den Léndern, die Kosten werden von Bund und Léndern im Verhéltnis
60:40 geteilt. Die Aufteilung der in diesem Status als AsylwerberInnen bezeichneten Ge-

fliichteten auf die Bundeslidnder erfolgt anhand einer Quotenregelung.

Wird eine gefliichtete Person zum Asylverfahren zugelassen, wird sie zunédchst von den Ver-
teilzentren in ein Landesquartier iiberstellt. Hierbei handelt es sich meistens um kleinere
Wohneinheiten, im landlichen Raum sind dies beispielsweise hdufig ehemalige Pensionen
(vgl. BMI 2017). Neben Wohnraum wird AsylwerberInnen in der Grundversorgung entwe-
der Vollverpflegung oder Verpflegungsgeld (nach Bundesland zwischen 5,50 und 7,00 Euro
pro Tag) zur Verfiigung gestellt. Zusitzlich gibt es Anspruch auf 40,00 Euro Taschengeld
und 10,00 Euro Freizeitgeld pro Monat. In der Grundversorgung sind Gefliichtete weiters
krankenversichert und haben Anspruch auf maximal 150,00 Euro Bekleidungshilfe pro Jahr,
pro SchiilerIn 200,00 Euro an Schulbedarf pro Schuljahr, Fahrtkosteniibernahme bei behord-
lichen Ladungen und Uberstellungen sowie Information, Beratung und Betreuung. Asylwer-
berlnnen, welche eine private Unterkunft finden, stehen ein Mietzuschuss von 150,00 Euro
pro Monat (Einzelpersonen) beziehungsweise maximal 300,00 Euro (Familien) und Verpfle-
gungsgeld (215,00 Euro pro erwachsener Person pro Monat, 100,00 Euro pro minderjéhriger
Person pro Monat, 215,00 Euro fiir UMF pro Person pro Monat) zu. Im AsylwerberInnen-
Status darf grundsétzlich keiner Arbeit nachgegangen werden, eine Ausnahmeregelung gilt
fiir Saison- und Erntearbeit. Moglich ist aulerdem eine gemeinniitzige Beschéftigung mit
einer geringen Aufwandsentschidigung zwischen drei und fiinf Euro pro Stunde. Das Innen-

ministerium fithrt zu diesem Zweck einen Leistungskatalog, in welchem gemeinniitzige
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Tatigkeiten in unterschiedlichen Bereichen bewertet werden (vgl. BMI 2017). Die Betreu-
ung der Asylwerberlnnen in den Landerquartieren erfolgt durch SozialarbeiterInnen, wobei
der asylkoordination austria (vgl. asylkoordination austria 2016b) zufolge das Betreuungs-
verhiltnis mit einem/r BetreuerIn fiir bis zu 140 Personen dazu fiihrt, dass ein persdnliches
Gesprich nur alle zwei Wochen erfolgen kann. Besser ist die Situation in von Non-govern-
mental organizations (NGOs) gefiihrten Unterkiinften. Deutschkurse werden in den Quar-
tieren nicht verbindlich angeboten. Das Angebot variiert nach Bundesland, wie eine Erhe-
bung von SOS Mitmensch zeigt (vgl. Kapitel 6.3). Oft sind die Gefliichteten auf die Hilfe

ehrenamtlicher Unterrichtender angewiesen.

Im Falle eines positiven Bescheids im Sinne von Asyl oder Subsididrschutz erhalten die
Gefliichteten vollen Zugang zum Arbeitsmarkt. Sie bleiben noch vier Monate in der
Grundversorgung und miissen danach ihr Quartier verlassen und sich eine Wohngelegen-
heit organisieren. Aus den Erfahrungen der asylkoordination austria geht hervor, dass die
Asylberechtigten und subsididr Schutzberechtigten zu diesem Zeitpunkt in vielen Féllen
das Geld fiir eine Wohnungskaution nicht aufbringen kénnen, fiir viele Jobs nicht mobil
genug sind und die dafiir notwendigen Deutschkenntnisse noch nicht erworben haben (vgl.

asylkoordination austria 2016b).

Mit Ende 2016 waren dem Osterreichischen Integrationsfond (OIF) zufolge in Osterreich
79.076 Personen in der Grundversorgung, darunter 62.185 Asylwerberlnnen und 5.490
Asylberechtigte in der Ubergangsphase (vgl. OIF 2017, S. 38).

6.1.1. Positiver Asylbescheid

Im Falle einer positiven Erledigung des Asylverfahrens erhalten AsylwerberInnen einen Be-
scheid, der sie liber den Ausgang des Verfahrens unterrichtet. Die Entscheidung wird auf
Grund der Genfer Fliichtlingskonvention getroffen und resultiert im Status der/des Asylbe-
rechtigten oder subsididr Schutzberechtigten. Asylstatus gebiihrt der Genfer Konvention zu-
folge jedem, der ,,begriindete Angst vor Verfolgung wegen Rasse, Religion, Nationalitit,
Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder der politischen Einstellung hat*

(BMI 2016).
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Personen, deren Asylantrag positiv entschieden wurde (Asylberechtigte), erhalten seit der letzten No-
velle "Asyl auf Zeit" vorerst ein befristetes Aufenthaltsrecht auf drei Jahre. Liegen danach die Vo-
raussetzungen fiir die Einleitung eines Aberkennungsverfahrens nicht vor, kommt es von Gesetzes

wegen zu einem unbefristeten Aufenthaltsrecht. (HELP.gv.at 2017a)

Ein positiver Asylbescheid lduft seit 2016 unter dem Namen ,,Asyl auf Zeit“, einer Verschér-
fung der Asylgesetze, die als Reaktion auf die verstirkte Zuwanderung im zweiten Halbjahr
2015 eingefiihrt wurde. Asylberechtigte konnen einen Konventionspass beantragen, der fiir
jedes Land aufler ihr Herkunftsland giiltig ist. Zudem erhalten sie vollen Zugang zum Ar-
beitsmarkt. Ein sogenanntes Aberkennungsverfahren ist beispielsweise im Fall einer rechts-

kréftigen Verurteilung fiir ein schweres Verbrechen begriindet.

Subsididr Schutzberechtigte sind Personen, deren Asylantrag abgewiesen wurde, weil im
Rahmen des Verfahrens keine direkte Verfolgung festgestellt wurde, deren Gesundheit und
Leben im Herkunftsland jedoch bedroht sein kdnnten. Subsididrschutz kommt einem befris-
teten Schutz vor Abschiebung gleich, der zunidchst fiir ein Jahr gilt und in weiterer Folge
mehrmals fiir jeweils zwei Jahre verldngert werden kann, wenn sich die Situation im Her-
kunftsland nicht verbessert. Auch Personen unter Subsididrschutz steht der Arbeitsmarkt of-

fen.

Asylberechtigte haben prinzipiell den Anspruch auf dieselben sozialen Leistungen wie Os-
terreichische StaatsbiirgerInnen. Nach den vier Monaten Ubergangsfrist, welche die Grund-
versorgung bietet, konnen sie um die bedarfsgerechte Mindestsicherung ansuchen. Der Er-
halt der Mindestsicherung ist dabei oft an den Besuch von Werte- und Orientierungskursen
bzw. das Eingehen einer Integrationsvereinbarung gekniipft. Laut Sozialministerium betrug
die Mindestsicherung im Jahr 2016 fiir Alleinlebende 838,00 und fiir Paare 1.256,00 Euro,
wobei sich die genaue Hohe nach Bundesland unterscheidet. Fiir minderjihrige Kinder be-
trug der Betrag zwischen 150,00 und 226,00 Euro (vgl. Bundesministerium fiir Arbeit, So-
ziales, Gesundheit und Konsumentenschutz 2017). In den vier Bundesldndern Burgenland,
Steiermark, Salzburg und Niederdsterreich bleiben subsididr Schutzberechtigte in der
Grundversorgung, in den restlichen Bundesldndern haben sie Anspruch auf die Mindestsi-
cherung. In Oberosterreich und Niederdsterreich wurde die Mindestsicherung fiir Gefliich-
tete bereits gekiirzt, weitere Einschnitte sind in Planung bzw. durch die am 18. Dezember

2017 angelobte neue Regierung von OVP und FPO kiinftig zu erwarten.
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6.1.2. Negativer Asylbescheid

Im Fall eines negativen Asylbescheids des BFA in der ersten Instanz des Verfahrens haben
AsylwerberInnen die Moglichkeit innerhalb von zwei Wochen beim Bundesverwaltungsge-
richt eine Beschwerde einzureichen. Erfolgt auch in diesem Verfahren ein negativer Ent-
schluss, gibt es noch die Moglichkeit eines Revisionsantrags oder einer Beschwerde beim
Verfassungsgericht, was jedoch mit Kosten verbunden ist und eine Rechtsvertretung not-
wendig macht. Bleiben alle Schritte ohne Erfolg, dann erfolgt die Abschiebung aus Oster-

reich.

6.2. Unbegleitete minderjihrige Fliichtlinge

Wie bereits in Kapitel 6.1 beschrieben, gelten fiir UMF eigene Regeln. Als minderjdhrig
gelten in Osterreich Jugendliche bis zum Erreichen des 19. Lebensjahres. Eine Unterschei-
dung wird dabei zwischen unmiindigen Minderjihrigen (sieben bis 14 Jahre) und miindigen

Minderjdhrigen (14 bis 18 Jahre) getroffen (vgl. HELP.gv.at 2017).

Gibt es behordliche Zweifel iiber die tatsdchliche Minderjdhrigkeit der Jugendlichen, werden
medizinische Untersuchungen wie Handwurzelrontgen, eine Magnetresonanztomographie
(MRT) des Schliisselbeins oder eine Zahnstandsanalyse durchgefiihrt, um das genau Alter
zu bestimmen. Bestdtigen diese Untersuchungen die Minderjdhrigkeit, miissen die Jugend-
lichen zum Asylverfahren zugelassen werden. Hilfsorganisationen kritisieren, dass diese
Verfahren hohe Kosten verursachen und nicht immer zuverldssig sind, weshalb die Behor-

den davon Abstand nehmen sollten (Don Bosco et al. 2015).

Fiir die Dauer des Asylverfahrens gibt es keine zeitliche Begrenzung. Eine prioritére Be-
handlung der Asylantrage von UMF gibt es derzeit nicht, obwohl sich die United Nations
High Commissioner for Refugees (UNHCR) (vgl. UNHCR 2014) in ihren Empfehlungen

dafiir einsetzt.

Im Rahmen der Grundversorgung werden UMF in eigenen Betreuungsstellen mit anderen
Jugendlichen untergebracht, in welchen versucht wird, fiir die Jugendlichen einen geregelten

Tagesablauf, Deutschkurse, einen Schulbesuch und Ausbildungsplitze zu organisieren. Die
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tatsdchlichen Einstiegsmoglichkeiten in Schule und Beruf schitzt die asylkoordination aus-
tria jedoch als schwierig ein, was zum Teil mit fehlender Schulbildung im Heimatland, nicht
ausreichenden Deutschkenntnissen und den gesetzlichen Vorgaben begriindet werden kann.
So werden etwa Lehrstellen nicht als Ausbildung, sondern als Beschiftigung gewertet, so-
dass der Einstieg in eine Lehre nur in Mangelberufen mdéglich ist (vgl. Fronek 2009). SOS
Mitmensch kritisiert, dass die Ausbildungspflicht bis 18 AsylwerberInnen ausschlie3t (vgl.
SOS Mitmensch 2017).

Besonders problematisch ist es laut asylkoordination austria, wenn UMF die Volljéhrigkeit
erreichen, da sie dann in Erwachsenenquartiere {ibersiedelt werden und dadurch die Schule

oder Ausbildung abbrechen (vgl. asylkoordination Osterreich 2017, S. 3).

6.3. Deutschkurse fiir AsylwerberInnen

Fiir den Besuch von Deutschkursen fiir Asylwerberlnnen gibt es keine einheitliche Rege-
lung. SOS Mitmensch (2017) hat eine Osterreichweite Recherche durchgefiihrt, um zu erhe-
ben, wie sich die konkrete Situation in den einzelnen Bundeslédndern gestaltet. Die Studie
kommt zu dem Ergebnis, dass es grofle Unterschiede zwischen den Bundeslidndern gibt, der
Abdeckungsgrad der Kurse belduft sich auf 25 bis 86 Prozent der Asylwerberlnnen. Die
Kursintensitét variiert laut den Ergebnissen der Recherche zwischen einer Stunde und 20
Stunden pro Woche. In Niederosterreich und Oberodsterreich werden SOS Mitmensch zu-
folge bestimmte Herkunftsgruppen von Asylwerberlnnen gezielt ausgegrenzt. SOS Mit-
mensch ortet in allen Bundesldndern noch Entwicklungspotenzial, im Ranking liegt Tirol
vor Wien und Salzburg, gefolgt von der Steiermark, Vorarlberg und Kérnten. Das Schluss-
licht bilden Oberdsterreich, Niederdsterreich und das Burgenland (vgl. SOS Mitmensch
2017a, S. 3). Von SOS Mitmensch wird betont, dass es einem ,,Lotteriespiel* gleicht, ob und

wann AsylwerberInnen an einem Deutschkurs teilnehmen konnen:

,,Obwohl von Regierungsseite immer wieder betont wird, Sprache sei der Schliissel zur Integration, ist
Osterreich derzeit ein Fleckerlteppich was die Bereitstellung von Deutschkursen betrifft. Fiir Asylsu-
chende ist es ein Lotteriespiel, ob sie in einem Bundesland landen, das Deutsch lernen ermdglicht, oder
ob sie fiir Monate oder sogar Jahre zum Herumsitzen und Nichtstun verdammt sind. Das ist nicht im Inte-

resse der Betroffenen und kann auch nicht im Interesse Osterreichs sein®, kritisiert Alexander Pollak,
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Sprecher von SOS Mitmensch. Pollak streicht zugleich die wichtige Arbeit hervor, die zahlreiche freiwil-
lige Helferinnen und Helfer leisten, die viele Liicken fiillen und ohne deren Engagement es in Sachen

Deutschkurse fiir Asylsuchende weit diisterer aussehen wiirde. (SOS Mitmensch 2017b)

Laut SOS Mitmensch sind einzig in Wien Mallnahmen, um Deutsch zu lernen, die Asylbe-
rechtigten zur Verfligung stehen, mittlerweile auch fiir Asylwerberlnnen zuginglich. Die
unterschiedliche Behandlung von AsylwerberInnen und -berechtigten wirkt sich auch im
Kontext von Schulbesuch und Berufsausbildung benachteiligend aus, wie im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit noch gezeigt wird. Ein wichtiger Faktor ist hierbei auch die unberechen-
bare Lange der Asylverfahren, die das Verweilen in diesem unsicheren Status in die Linge

zieht und Betroffene folglich von verschiedenen Angeboten und Moglichkeiten ausschlieft.

6.4. Zahlen und Fakten

Um die aktuelle Situation in Osterreich zu skizzieren, werden an dieser Stelle ausgewihlte
Statistiken, Zahlen und Fakten zur Fliichtlingssituation in Osterreich priisentiert. Zunéchst
soll die Entwicklung der in Osterreich eingebrachten Asylantriige seit 2002 laut BMI (BMI
2017a) betrachtet werden. Abbildung 1 zeigt, dass mit 88.340 Antrégen im Jahr 2015 ein
Hohepunkt verzeichnet wurde, wahrend 2016 mit 42.285 nur noch etwa halb so viele Asyl-
antrage eingebracht wurden. Im Jahr 2017 wurden bis Juli 14.627 Antrége gestellt, mit Ende
November 2017 erreichte die Zahl laut Statistik des BMI 22.739, was davon ausgehen lésst,
dass im Vergleich zum Vorjahr mit einer weiteren Halbierung der Gesamtzahl zu rechnen

ist (BMI 2017)

39



ASYLANTRAGE AT

Asylantrage 2002 bis Juli 2017

100000 +

88 340

90 000 -

80000 -

70 000

60 000

50 000

40 000

30000 -

22 461 17503

15 821 g7 413
14 41
13349, 12841

20000

14 627

10 000 -

0 T
2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Abbildung 1: In Osterreich eingebrachte Asylantriige zwischen 2002 und Juli 2017 (BMI 2017.)

Im Folgenden sollen die Demografien der AntragsstellerInnen aus den Jahren 2017 und 2015
verglichen werden, um mehr iiber die gefliichteten Personen zu erfahren. Von den 22.739
eingebrachten Antrdgen im Jahr 2017 wurden 60,6 Prozent von Ménnern und 39,4 Prozent
von Frauen gestellt. Die meisten Antrdge wurden von Gefliichteten aus Syrien (6.955) ge-

stellt, gefolgt von Afghanistan (3.477), Pakistan (1.421), Irak (1.313) und Nigeria (1.303).

Die Zahl der unbegleiteten minderjéhrigen Fliichtlinge unter den Antragsstellerlnnen betrug
mit 30.11.2017 1.661 Personen, bei den meisten (1.494) handelte es sich um 14- bis 18-
Jéhrige. Fast die Halfte dieser UMF kam aus Afghanistan (671), 223 kamen aus Pakistan,

213 aus Nigeria, 54 aus Syrien und 47 aus Somalia.

Im Jahr 2017 wurden insgesamt 19.786 rechtskriftige positive Entscheidungen in Asylver-
fahren getroffen, dem stehen 12.807 negative Entscheidungen gegeniiber. Subsididrschutz

wurde 6.614 Mal gewihrt und 4.387 Mal abgelehnt (vgl. BMI 2017a).

Derzeit sind laut Angaben des BMI noch 76.409 Asylverfahren aus dem Vorjahr in erster
und zweiter Instanz offen, weitere 79.723 Fille aus dem Jahr 2015. Diese Zahlen zeigen,
wie lange die Bearbeitung der Asylantréige, obwohl auf etwa ein halbes Jahr angelegt, dauern
kann, was sich klar auf die Situation der AntragsstellerInnen auswirkt, insbesondere, wenn
diese im offenen Status unter anderem nur beschrinkten Zugang zu Bildungsinstitutionen

haben.
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Bei Betrachtung der Daten aus dem Jahr 2015, in welchem insgesamt 88.151 Asylantrdge in
Osterreich gestellt wurden, zeigt sich, dass sich an den Herkunftslindern der AsylwerberIn-
nen nur wenig gedndert hat. Es gab deutlich mehr mannliche Antragssteller (72,33 Prozent)
als weibliche Antragsstellerinnen (27,67 Prozent). Die meisten Antriage (25.475) wurden
2015 von Afghanlnnen gestellt, gefolgt von syrischen Antragsstellerlnnen (24.538), Ge-
fliichteten aus dem Irak (13.602), dem Iran (3.432) und Pakistan (3.023). Die Zahl der UMF
belief sich auf insgesamt 9.331, wovon 7.717 zwischen 14 und 18 Jahre alt waren, bei 951
wurde die Volljahrigkeit festgestellt. Auch bei den UMF kamen die meisten Personen aus
Afghanistan (5.291), Syrien (963), dem Irak (303), Somalia (216) und Nigeria (206) (vgl.
BMI 2015).

Diese Zahlen vermitteln eine Vorstellung davon, wie viele Personen gegenwirtig zur Gruppe
der minderjdhrigen nicht mehr schulpflichtigen Jugendlichen zdhlen. Genau ldsst sich diese

Zahl allerdings nicht beziffern.

6.5. Arbeitsmarktservice

Eine weitere Institution, die im Alltag Asylberechtigter und subsididr Schutzberechtigter
eine wichtige Rolle spielt ist das Arbeitsmarktservice (AMS). Fiir die Beantragung der Min-
destsicherung miissen Asylberechtigte und subsididr Schutzberechtigte eine Bestdtigung
iiber ihre Meldung als Arbeitssuchende vorlegen. Beim AMS wird zunichst eine Uberprii-
fung ihrer Deutschkenntnisse durchgefiihrt, in weiterer Folge erfolgt die Zuteilung zu einem
Deutschkurs oder einer Weiterbildungsmafinahme. Parallel wird bei Personen mit Berufser-
fahrung ein Kompetenzcheck durchgefiihrt, um die vorhandenen Kompetenzen zu eruieren
und in einem weiteren Schritt erfassen zu konnen, in welchen Bereichen noch Schulungsbe-

darf besteht, um den jeweiligen urspriinglichen Beruf in Osterreich ausiiben zu kénnen.

Laut Angaben des AMS waren im Janner 2017 insgesamt 28.720 Asylberechtigte und sub-
sididr Schutzberechtigte beim AMS arbeitslos gemeldet oder in einer Schulung, was einem
Zuwachs von 33,1 Prozent im Vergleich zum Vorjahr entspricht. Dabei liegen knapp zwei

Drittel der arbeitslosen Asylberechtigten im Zustindigkeitsbereich des AMS Wien.

Das AMS erhob im Rahmen der Kompetenzchecks auch den Bildungsstand der bis dato rund

6.000 TeilnehmerInnen und kam zu dem Ergebnis, dass nach Landern aufgeteilt 62 Prozent
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der syrischen, 85 Prozent der iranischen und 57 Prozent der irakischen Asylberechtigten tiber
einen iiber die Pflichtschule hinausgehenden Bildungsabschluss (Matura oder Studium) ver-
fiigen. Bei den afghanischen Asylberechtigten betrug dieser Anteil etwa 20 Prozent. Gene-
rell iiberstieg der Akademikerinnenanteil bei allen Lindern jenen der Ménner, wenngleich
das AMS darauf verweist, dass unter den Akademikerinnen nur wenige iiber Berufserfah-

rung verfiigten (vgl. AMS 2017).

Fiir Jugendliche bis 21 gibt es mit dem AMS fiir Jugendliche eine eigene Geschiftsstelle.
Mit Janner 2018 waren dort Osterreichweit 9.132 jugendliche Asylberechtigte gemeldet,
6.167 davon befanden sich in einer Schulung, also einem Deutschkurs oder einer anderen
Ausbildung. Der GrofBteil dieser Jugendlichen (5.781) ist in Wien gemeldet. Die Gruppe der
fiir die vorliegende Arbeit relevanten 16- bis 18-Jdhrigen umfasste dsterreichweit 2.082 Per-
sonen, wovon mehr als die Hilfte (1.126) in Wien lebt?. Problematisch in Hinblick auf
Schulbesuch und das Erreichen eines hoheren Bildungsabschlusses ist, dass das AMS seine
eigenen Schulungsmafinahme zu befiillen hat und infolgedessen den Besuch weiterfiihrender

Schulen im Bereich der Sekundarstufe 11 nicht fordert.

7. Schule in Osterreich

Im folgenden Abschnitt wird das Osterreichische Bildungssystem dargestellt, um zu zeigen,
welche Gegebenheiten gefliichtete Jugendliche beim Schuleinstieg vorfinden. Das dsterrei-
chische Schulsystem ist sehr differenziert, was bedeutet, dass es gibt viele Ubergangsent-
scheidungen gibt, welche, wie in Kapitel 3.7 und 4.3 bereits dargestellt, oftmals eine Quelle
fiir Diskriminierungen darstellen. Es folgen weiters eine Auflistung jener Mallnahmen, wel-
che in den 6sterreichischen Schulen fiir SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen eingefiihrt
wurden, sowie eine Darstellung konkreter Entscheidungen, die als Reaktion auf die ver-

starkte Fluchtbewegung 2015 getroffen wurden.

2 Schriftliche Anfrage beim AMS
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7.1. Das Schulsystem

In Osterreich besteht eine allgemeine Schulpflicht von neun Jahren (vgl. SchpflG). Sie be-
ginnt im Alter von sechs Jahren und dauert bis zum Alter von 15 Jahren an. Genau genom-
men ist diese Schulpflicht als Unterrichtspflicht geregelt, was bedeutet, dass Kinder auch zu
Hause unterrichtet werden kdnnen, was jedoch angemeldet werden muss. Die verschiedenen

Bildungswege des osterreichischen Schulsystems gehen aus Abbildung 2 hervor.
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Abbildung 2: Bildungswege des Osterreichischen Schulsystems (BMB 2017)

In manchen Bundeslidndern gibt es ein verpflichtendes letztes Kindergartenjahr, die Einfiih-
rung eines zweiten scheint ausgehend von den Regierungsverhandlungen von OVP und FPO
nach derzeitigem Stand sicher zu sein.’ Begonnen wird die Schullaufbahn in der Grundstufe,
welche aus der vierjdhrigen Volksschule besteht. Eingeschult werden Kinder im auf ihren
sechsten Geburtstag folgenden September. Nach der Volksschule erfolgt der Ubergang in
die Sekundarstufe I, welche die nédchsten vier Jahre der Schulpflicht darstellt. Zu diesem
Zeitpunkt beginnt die Differenzierung mit der Moglichkeit des Besuchs einer Hauptschule,
einer NMS oder AHS (Gymnasium). Fiir Schiilerlnnen, die eine praktische

3 Bericht ,,Der Standard“ vom 25.11.2017: Einigung auf zweites verpflichtendes Kindergartenjahr.
URL: https://derstandard.at/2000068479603/Einigung-auf-zweites-verpflichtendes-Kindergartenjahr
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Berufsausbildung anstreben gibt es mit der einjahrigen Polytechnischen Schule, welche die
erste Schulstufe der Sekundarstufe II darstellt, die Moglichkeit eines Pflichtschulabschlusses
vor Lehrbeginn. Im Rahmen der sogenannten dualen Ausbildung wird ein Lehrberuf parallel

in einem Betrieb und der Berufsschule gelernt und mit einer Lehrabschlusspriifung beendet.

Das neunte Schuljahr kann aber auch in anderen weiterfithrenden Schulen absolviert werden
beziehungsweise im Rahmen der Sekundarstufe I, wenn in der bisherigen Schullaufbahn
eine Klasse wiederholt wurde. Eine weitere Moglichkeit in der Sekundarstufe II sind berufs-
bildende Mittlere Schulen (BMS), die nach drei bis vier Jahren mit einer Fachpriifung ab-
schlieen. Berufsbildende Hohere Schulen (BHS) sind meist fiinfjahrig und werden mit ei-
ner Diplompriifung und der Reifepriifung abgeschlossen. Weitere Moglichkeiten sind die
Oberstufe der AHS beziehungsweise das Oberstufengymnasium, welche nach vier Jahren
mit der Reifepriifung enden. Zusammenfassend zeigt sich, dass es im Bereich der Sekundar-

stufe Il mehrere Wahlmdglichkeiten gibt.

Wihrend Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alter einen Platz in der ihnen entspre-
chenden Schulstufe erhalten miissen, gibt es in der Sekundarstufe II und hier konkret an
AHS, BMS und BHS keine verpflichtende Aufnahme von Seiten der Schule, was bedeutet,
dass jede Schule die Kriterien fiir die Aufnahme selber bestimmen und SchiilerInnen ableh-

nen kann.

Im europidischen Vergleich ist Osterreich gemeinsam mit Polen, Tschechien, Kroatien und
anderen Léndern eines der Lander mit der kiirzesten Dauer der Schulpflicht. In den meisten
europdischen Lindern liegt die Schulpflicht bei zehn Jahren. In Belgien, Deutschland (12
Bundeslédnder), Portugal, Luxemburg, Nordirland und der Tiirkei betrigt die Schulpflicht 12
Jahre, in fiinf deutschen Bundeslidndern, Ungarn, den Niederlanden und Mazedonien sind 13
Jahre Schulbesuch verpflichtend, wie eine Studie der Europédischen Kommission belegt (vgl.
EC 2017b). Allgemein ist das Osterreichische Bildungssystem im Vergleich sehr differen-

ziert gestaltet und durch zahlreiche Schnittstellen und Wahlmoglichkeiten charakterisiert.
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7.2. Ausbildung bis 18

Im Jahr 2016 wurde in Osterreich das Ausbildungspflichtgesetz (APflIG., BGBI. I Nr.
62/2016) eingefiihrt, welches an die allgemeine Schulpflicht eine Ausbildungspflicht an-
héngt. Diese MaBnahme soll die Rate der Jugendlichen, die nach Abschluss der Pflichtschule
als HilfsarbeiterInnen in den Arbeitsmarkt einsteigen beziehungsweise die Jugendarbeitslo-
sigkeitsrate senken. Das Gesetz ,,regelt die Verpflichtung zu einer Bildung oder Ausbildung

fiir Jugendliche, welche die allgemeine Schulpflicht erfiillt haben (Ausbildungspflicht)
(vgl. APIG § 1).

Unter die dafiir in Frage kommenden (Aus-)Bildungsmafinahmen fallen neben dem Besuch
einer Schule in der Sekundarstufe II oder einer Lehre auch die Ausbildung in einem Pflege-
hilfelehrgang, in einem Sozialbetreuungsberuf oder in vom AMS geforderten Qualifizie-
rungsmafBnahmen beziehungsweise Sprachkursen. Unterstiitzung in Form einer Bedarfser-
hebung, von Orientierungshilfe und eines Betreuungsplans sollen betroffene Jugendliche
vom durch das Sozialministerium betreute Jugendcoaching beziehungsweise vom AMS er-
halten. Bei Nichteinhaltung konnen die Erziehungsberechtigten mit Verwaltungsstrafen be-
langt werden wie es auch bei der Verletzung der Schulpflicht der Fall ist. Das Gesetz ist mit

Juli 2017 in Kraft getreten.

Die fiir die Ausbildung bis 18 durchgefiihrten Grundlagenanalysen ergaben, dass insgesamt
rund 16.000 Jugendliche Osterreichweit zu jenen Betroffenen zéhlen, auf welche die erwei-
terte Ausbildungspflicht anwendbar wire. Beim Schulabbruch wird differenziert zwischen
Jugendlichen, die nach Abschluss der Pflichtschule keine weitere Ausbildung besuchen (6,8
Prozent der 14-Jahrigen), die Sekundarstufe II abbrechen (6,5 Prozent der BHS-SchiilerIn-
nen, 8,6 Prozent der AHS-Schiilerlnnen, 13,6 Prozent der BMS-SchiilerInnen) oder ihre
Lehre nicht abschlieBen (14,5 Prozent der Lehrlinge). Die Arbeitsmarktstatusentwicklungen
nach dem Abbruch zeigen, dass sich im Verlauf von zwei Jahren nach Abbruch wenig an

der Situation verdndert (vgl. Steiner 2016, S. 39).

Die Ausbildung bis 18 inkludiert asylberechtigte Jugendliche, jedoch keine AsylwerberIn-

nen, was sich auf die hier im Fokus stehende Gruppe benachteiligend auswirkt, was sowohl
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aus menschenrechtlicher als auch aus gesellschaftspolitischer Sicht kritisiert wird (siehe Ka-

pitel 8).

7.3.Schule und Migration/ Flucht

Auf die gelebte Mehrsprachigkeit in unserer Gesellschaft wurde in den letzten Jahrzehnten
mit mehreren Regelungen und Maflnahmen reagiert, welche dem Umstand, dass die Zahl
der Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch steigt, Folge leisten. Die ,,schuli-
schen MaBnahmen fiir Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch® (BMB 2016)
sind gesetzlich verankert und umfassen neben den Regelungen zur Schulpflicht, dem frei-
willigen zehnten Schuljahr, dem AuBerordentlichen-Status, Sprachstartkursen und Sprach-
forderkursen, muttersprachlichem Unterricht, auch die Leistungsbeurteilung und soziale

Leistungen, iiber welche nachfolgend ein Uberblick gegeben werden soll.

7.3.1. Schulpflicht

Die Schulpflicht gilt in Osterreich fiir alle Kinder und Jugendliche bis 16 Jahre, die sich
dauernd in Osterreich aufhalten (vgl. §1 SchPflG). Von einem dauernden Aufenthalt wird
gesprochen, wenn die erkennbare Absicht eines lingeren Aufenthalts in Osterreich besteht.
Das BMB sieht diesen dauernden Aufenthalt bei Kindern von Asylwerberlnnen als gegeben
an, da diese ja mit dem Antrag auf Asyl die Absicht zeigen, dass sie im Land bleiben wollen
(vgl. BMB 2016, S. 7). Fiir AsylwerberInnen, Asyl- und subsididr Schutzberechtigte unter
16 gilt folglich die Schulpflicht und sie miissen vom zusténdigen Schulsprengel in die dem

Alter entsprechende Schulstufe aufgenommen werden.

Fiir die Zuteilung von Schulpldtzen im Rahmen der Schulpflicht sind der Stadtschulrat be-
ziehungsweise die Landesschulrite verantwortlich, welche dafiir zu sorgen haben, dass alle
schulpflichtigen Kinder einen Schulplatz bekommen. Uber die Schulpflicht hinausgehend,
also auch im Fall des freiwilligen zehnten Schuljahres, liegt die Entscheidungshoheit tiber
die Aufnahme von SchiilerInnen in der Sekundarstufe II bei den Schulen selbst. In einer

Informationsbroschiire des BMB heif3t es wie folgt:
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Weiterfiihrende Schulen miissen BewerberInnen nicht aufnehmen. Uber die Aufnahme entscheidet der/die
SchulleiterIn. Es ist daher fiir nicht mehr schulpflichtige Jugendliche oft nicht leicht, ihre Ausbildung aus
dem Herkunftsland fortzusetzen, vor allem wenn sie noch nicht Deutsch kénnen. (BMB 2017, S. 46)

Dabei ist prinzipiell auch die Aufnahme von SchiilerInnen im auBlerordentlichen Status in
den weiterfiihrenden Schulen zuldssig, jedoch nur, ,,wenn alle als ordentliche Schiiler in Be-
tracht kommenden Aufnahmsbewerber aufgenommen worden sind* (SchUG § 4, Abs. 5).
Die Aufnahme an weiterbildende Schulen hdngt damit sehr von der Ausrichtung der jewei-

ligen Schule und ihrer Leitung ab, wie sich in der Praxis zeigt.

7.3.2. Freiwilliges zehntes und elftes Schuljahr

Uber die Schulpflicht hinausgehend gibt es gemiB §32 Abs. 2a SchUG, welcher 2017 refor-
miert wurde, die Moglichkeit, dass SchiilerInnen, welche die neunte Schulstufe im au3eror-
dentlichen Status absolviert haben, ein freiwilliges zehntes beziehungsweise elftes Schuljahr

anhingen.

Schiiler, die wahrend der Schulpflicht oder nach Weiterbesuch der Schule in einem freiwilligen zehn-
ten Schuljahr (§ 18 des Schulpflichtgesetzes 1985) die 4. Klasse der Hauptschule oder der Neuen Mit-
telschule oder die Polytechnische Schule nicht erfolgreich abgeschlossen haben, diirfen in einem frei-
willigen zehnten bzw. elften Schuljahr die Hauptschule, die Neue Mittelschule oder die Polytechnische
Schule mit Zustimmung des Schulerhalters und mit Bewilligung der zustindigen Schulbehorde besu-
chen, sofern sie zu Beginn des betreffenden Schuljahres das 18. Lebensjahr noch nicht vollendet haben.

(SchUG §32 Abs. 2a)

Diese Erlaubnis erfolgt in Absprache mit dem/der SchulerhalterIn und der zustindigen
Schulbehorde. Diese Regelung betrifft vor allem Jugendliche, die mit 15 Jahren erstmalig in
Osterreich eingeschult wurden und innerhalb des ersten Schuljahres erwartungsgemif noch
nicht ausreichende Deutschkenntnisse erlangt haben, um positiv abschliefen zu konnen. Der
aullerordentliche SchiilerInnenstatus wurde fiir SuS konzipiert, welche die Unterrichtsspra-
che noch nicht ausreichend beherrschen, um dem Unterricht folgen zu konnen. Auf die Re-

gelungen zu diesem Status soll im Folgenden ndher eingegangen werden.
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7.4. AulBlerordentliche Schiilerinnen und Schiiler

Wie bereits erwéhnt bietet das dsterreichische Schulsystem die Option, SchiilerInnen mit
nicht ausreichenden Deutschkenntnissen (um dem Unterricht folgen zu kdnnen) als aul3er-
ordentliche SchiilerInnen aufzunehmen. Der AuBerordentlichen-Status kann hochstens fiir
zwei Jahre gefiihrt werden und beinhaltet Deutsch-Forderung im Rahmen einer Sprachstart-

gruppe beziehungsweise eines Sprachforderkurses.

Wenn SchiilerInnen vom auBerordentlichen Status in den ordentlichen Status iibernommen
werden, gibt es keine Moglichkeit den Status wieder riickgéngig zu machen, wenn sich her-
ausstellt, dass der/die SchiilerIn doch noch nicht iiber die nétigen Kenntnisse verfiigt. Es ist
zudem auch nicht moglich, in eine nichsthohere Schulstufe als aulerordentliche/r SchiilerIn
aufgenommen zu werden, wenn die vorhergehende als ordentliche/r SchiilerIn negativ ab-

geschlossen wurde (vgl. SchUG § 4, Abs. 6).

Der AuBerordentlichen-Status legitimiert auch nicht die Aufnahme nicht mehr schulpflich-
tiger Schiilerlnnen in den Pflichtschulbereich (mit Ausnahme des freiwilligen zehnten

Schuljahres).

Die Forderkurse werden im Rahmen von bis zu elf Wochenstunden durchgefiihrt und finden
je nach Schulstandort in der normalen Unterrichtszeit oder in geblockter Form statt. Die
Inhalte entsprechen den reguldren Lehrplénen fiir den jeweiligen Schultyp und den Bestim-
mungen fiir Deutsch als Zweitsprache (vgl. BMB 2017, S. 9). Wihrend die Sprachstartgrup-
pen in geblockter Form stattfinden und SchiilerInnen aus mehreren Schulen und Schularten
beziehungsweise -stufen zusammenlegen konnen, sind die Sprachférderkurse in den einzel-
nen Schulstandorten eingebettet. Gemeinsam ist beiden Formen der Férderung, dass die au-
Berordentlichen Schiilerlnnen zwar einer Regelklasse zugeteilt sind, wiahrend der Deutsch-

Forderung jedoch aus dem Klassenverband genommen werden.

Im Schuljahr 2016/2017 fiihrten Osterreichweit rund 40.000 SchiilerInnen den Auferor-
dentlichen-Titel, 75 Prozent dieser besuchten eine Volksschule. Rund 7.500 aullerordentli-
che SchiilerInnen waren einer NMS zugeordnet, wihrend lediglich 1.500 auBerordentliche

SchiilerInnen an einer AHS und 385 in einer BMS oder BHS gemeldet waren. Diese Zahlen
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gehen aus der Antwort auf eine parlamentarische Anfrage an die bis 18. Dezember 2017
zustdndige Bundesministerin fiir Bildung Sonja Hammerschmidt im September 2017 her-

vor*,

Im Schuljahr 2015/2016 lag die Zahl der auBBerordentlichen SchiilerInnen geringfiigig da-
runter (rund 39.400), 2014/2015 gab es rund 33.500 auBerordentliche SchiilerInnen an Os-
terreichischen Schulen, wie aus einer weiteren Antwort des Bildungsministeriums hervor-
geht (vgl. Hammerschmid 2017). In Bezug auf die Frage, wie viele gefliichtete Kinder und
Jugendliche in Osterreich die Schule besuchen gilt es laut BMB herauszustreichen, dass der
aufenthaltsrechtliche Status keinen Einfluss auf die Schulpflicht nimmt und folglich in der
Bildungsdokumentation nicht erfasst wird. Eine Erhebung des Bildungsministeriums mit
dem Stadtschulrat und den Landesschulriten ergab jedoch, dass mit Stichtag 1. Oktober
2016 insgesamt 14.232 gefliichtete Kinder eine Pflichtschule und 1.777 die Sekundarstufe
IT besuchten (vgl. BMB 2017c, S. 1).

Bei ndherer Betrachtung dieser Zahlen zeigt sich, dass sich die Zahl der auBerordentlichen
SchiilerInnen nicht nur aus gefliichteten Kindern und Jugendlichen errechnen kann, sondern,
da eine groBe Differenz zwischen den knapp 40.000 AuBerordentlichen und rund 17.000

gefliichteten SchiilerInnen liegt.

7.4.1. Lehrplanzusatz Deutsch als Zweitsprache

Fiir die Forderung der Deutschkenntnisse von SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch wurde der Lehrplanzusatz Deutsch als Zweitsprache konzipiert, welcher fiir die
Volksschule, die Sekundarstufe I und die Polytechnische Schule gesondert geregelt ist. In
den allgemeinen Bestimmungen wird festgehalten, dass der jeweilige Lehrplanzusatz stets
in Verbindung mit dem Fachlehrplan zu sehen ist. Es wird jedoch eingerdumt, dass es nur
moglich ist, den teils unterschiedlichen Vorkenntnissen der SuS in der klassenbezogenen

Jahresplanung entgegenzukommen (BMB 2016, S. 7, 24). In den didaktischen Grundsétzen

4 Bericht ,Der Standard“ vom 28.11.2017, URL: http://derstandard.at/2000068626259/Rund-40-
000-ausserordentliche-Schueler-an-Oesterreichs-Schulen
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fiir die Volksschule findet sich ein klares Bekenntnis zur gemeinsamen Beschulung von Kin-

dern mit unterschiedlichen Erstsprachen.

Der Erwerb sprachlicher Kompetenzen geschieht im engen Wechselbezug mit dem Erwerb von sozi-
alen und sachlichen Kompetenzen. Deshalb ist auch die soziale Eingliederung der Kinder mit nicht-
deutscher Muttersprache von Anfang an in den Klassenverband fiir ihren Lernerfolg von besonderer

Bedeutung. (BMB 2016, S. 15)

Weiters wird empfohlen, einen Bezug zur jeweiligen Muttersprache und Herkunft der SuS
herzustellen, sprachliche Korrekturen behutsam durchzufiihren und, dass das Erlernen der
Sprache teilbereichsiibergreifend beziehungsweise integrativ gestaltet werden soll (vgl.

BMB 2016, S. 15f.).

Fiir die Sekundarstufe I werden fiir Deutsch als Zweitsprache besondere didaktische Grunds-
itze festgelegt. Es wird festgehalten, dass es bei der individuellen Einschitzung der Sprach-
kenntnisse zu ,,einem Missverhéltnis zwischen vorhandenen Moglichkeiten und tatséchli-
cher Ausdrucksfahigkeit (BMB 2016, S. 21) kommen kann. Die mangelnde Sprachkompe-
tenz in Deutsch legitimiert zudem in der Hauptschule nicht die Zuweisung in eine niedrige
Leistungsgruppe. In der NMS darf aufgrund der fehlenden Sprachkompetenz nicht ,,nur nach
der grundlegenden Allgemeinbildung* unterrichtet werden, als Ziel sollte stets die ,,vertiefte

Allgemeinbildung* angestrebt werden (ebd.).

In der Sekundarstufe II gibt es weiters die Moglichkeit, in der AHS ,,Deutsch als Zweitspra-
che* als unverbindliche Ubung anzubieten, welche den ,,Aufbau der im Pflichtgegenstand
Deutsch angestrebten Kompetenzen im miindlichen und schriftlichen Bereich* unterstiitzen
soll. Der Lehrplan ist modular aufgebaut und umfasst die fiinfte, sechste und siebte Klasse.
Fiir Handelsschulen (HAS) und Handelsakademien (HAK) ist die unverbindliche Ubung
,unterstiitzendes Sprachtraining Deutsch* (USD) vorgesehen, in welcher die korrekte Ver-
wendung der Unterrichtssprache ,,intensiv trainiert und vertieft (BMB 2016, S. 29) werden
soll. Auch hier wird ein semestrierter Lehrplan vorgelegt. Auch fiir mittlere technische, ge-
werbliche und kunstgewerbliche Lehranstalten ist eine unverbindliche Ubung ,,Sprachtrai-
ning Deutsch* vorgesehen, die den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der SchiilerIn-
nen mit Individualisierungsmafnahmen begegnen soll. Fiir diese Schulen werden auch be-

sondere didaktische Grundsitze fiir Schiilerlnnen mit Deutsch als Zweitsprache formuliert.
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Die Deutschvermittlung fiir diese sollte sich vor den produktiven Fertigkeiten (Schreiben
und Sprechen) auf die rezeptiven Fertigkeiten (Horen und Lesen) fokussieren (BMB 2016,
S. 33). Ein besonderer Stellenwert wird auch dem ungesteuerten Spracherwerb und der be-

hutsamen Fehlerkorrektur zugeschrieben (ebd.).

Die Lehrplanzusitze fiir Deutsch als Zweitsprache gelten auch fiir die Sprachstart- und
Sprachforderkurse, auf welche auB3erordentliche SchiilerInnen nicht nur im Pflichtschulbe-
reich, sondern durch eine Neuregelung 2016 auch in der Sekundarstufe II Anspruch haben.

Auf diese Forderkurse wird in Kapitel 7.3.7 ndher eingegangen.

7.4.2. Muttersprachlicher Unterricht

Bereits seit den 1970er-Jahren wurde in Osterreich im Rahmen von Schulversuchen das
Konzept des muttersprachlichen Unterrichts ausprobiert und schlieBlich im Schuljahr
1992/1993 im Bereich der Pflichtschulen implementiert (BMB 2016/1, S. 22). Der Unterricht
erfolgt auf Basis eigener Lehrplédne fiir Volksschule, Sekundarstufe I (Hauptschule, NMS
und AHS-Unterstufe) und Sekundarstufe II (AHS-Oberstufe). Der Lehrplan fiir die Sekun-
darstufe I ist laut der Verordnung auch auf die PTS anzuwenden. Die Fachlehrpléne sind
offen gestaltet, sodass sie auf jede Sprache anwendbar sind und die Aufnahme neuer Spra-

chen nicht die Erstellung eines neuen Lehrplans bedeutet.

Fiir die Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht qualifizieren sich alle Kinder mit an-
deren Erstsprachen als Deutsch sowie solche, die im Familienverband mehrsprachig auf-
wachsen. Nicht erheblich fiir die Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht sind die
Staatsbiirgerschaft und die Deutschkompetenz (vgl. BMB 2016/1, S. 23). Das Lehrziel des
muttersprachlichen Unterrichts wird vom BMB wie folgt abgesteckt:

Ziele des muttersprachlichen Unterrichts sind die Entfaltung der Bikulturalitit und die Entwicklung
sowie Festigung der Zweisprachigkeit. Insbesondere sollen durch den muttersprachlichen Unterricht
die Personlichkeitsentwicklung und Identitétsbildung der betreffenden SchiilerInnen gefordert wer-

den. (BMB 2016/1, S. 23)

Der muttersprachliche Unterricht kann also durchaus als Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit

verstanden werden. Organisatorisch wird der muttersprachliche Unterricht gemeinhin als
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unverbindliche Ubung (Volksschule) oder Freigegenstand (Hauptschule/NMS) im Ausmal
von bis zu sechs Wochenstunden angeboten. In PTS sind bis zu drei Wochenstunden fiir die
unverbindliche Ubung vorgesehen. In der AHS gibt es ebenfalls die Mdglichkeit, die Mut-
tersprache als unverbindliche Ubung oder Freigegenstand anzubieten, in der Unterstufe mit
acht bis 21 Wochenstunden innerhalb von vier Jahren, in der Oberstufe mit zwei bis acht
Wochenstunden in vier Jahren. Fiir berufsbildende Schulen wurde kein eigener Mutterspra-
chenlehrplan implementiert, dennoch besteht die Moglichkeit muttersprachlichen Unterricht

im Rahmen der Schulautonomie einzufiihren (vgl. BMB 2016/1, S. 23).

Abgehalten wird der muttersprachliche Unterricht in der Pflichtschule meist integrativ in
Form von Team Teaching. Wird er in Kursform angeboten, diirfen dadurch keine Pflichtge-
genstinde versdumt werden, auller es wird in Absprache mit den LehrerInnen derselbe Stoff
in der Muttersprache durchgenommen. Die Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht

wird im Zeugnis vermerkt und im Fall der Durchfiihrung als Freigegenstand benotet.

Im Schuljahr 2015/2016 besuchten sterreichweit 32.906 Kinder muttersprachlichen Unter-
richt. Neben den beiden zahlenméBig am stérksten vertretenen Sprachen Tiirkisch (38,4 Pro-
zent) und BKS (Bosnisch, Kroatisch, Serbisch; 31,7 Prozent) wurden Albanisch, Arabisch,
Bulgarisch, Chinesisch, Dari, Franzosisch, Griechisch, Italienisch, Kurdisch/Kurmanci, Ne-
pali, Pashto, Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Ruminisch, Russisch, Slowakisch,
Slowenisch, Somali, Spanisch, Tschechisch, Tschetschenisch und Ungarisch von insgesamt
404 LehrerInnen landesweit gelehrt. Rund 62,5 Prozent dieser Unterrichtsstunden wurden
in den Wiener Schulen abgehalten. Der Grofteil des muttersprachlichen Unterrichts wird
mit einem Anteil von 68,5 Prozent in den Volksschulen durchgefiihrt, weitere 28,7 Prozent
entfallen auf Hauptschulen und NMS, 4,3 Prozent auf AHS und 3,7 Prozent auf Sonderschu-
len. (vgl. Garnitschnig 2016, S. 27)

7.4.3. Sprachentausch

In Schulen, in denen eine lebende Fremdsprache laut Lehrplan unterrichtet wird, also im
Bereich der Sekundarstufe I und II, gibt es laut Schulunterrichtsgesetz eine interessante

Moglichkeit, um auf die Bediirfnisse von Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen als
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Deutsch eingehen zu konnen. Paragraph 18 des Schulunterrichtsgesetzes sieht auch die Mog-

lichkeit des Sprachentauschs der Muttersprache mit der Unterrichtssprache vor:

Auf Antrag eines Schiilers, dessen Muttersprache nicht die Unterrichtssprache der betreffenden
Schule ist, hat der Schulleiter zu bestimmen, dass hinsichtlich der Beurteilung die Unterrichtssprache
an die Stelle der lebenden Fremdsprache tritt, wenn eine lebende Fremdsprache als Pflichtgegenstand

in der betreffenden Schulstufe lehrplanméBig vorgesehen ist; (§18 Abs.12 SchUG)

In diesem Fall muss der/die SchiilerIn in der Muttersprache Leistungen nachweisen, die dem
entsprechen, was ein/e SchiilerIn mit Deutsch als Muttersprache im Pflichtfach Deutsch zu
leisten hat. Wird die Muttersprache nur als unverbindliche Ubung angeboten, so hat dies in
Form einer ExternistInnenpriifung zu geschehen (BMB 2016/ S. 14). Der Sprachentausch
kann bis zur letzten Schulstufe durchgefiihrt werden, nicht aber bei abschlieBenden Priifun-

gen.

Die Moglichkeit des Sprachentausches erscheint als eine sinnvolle Option, um die Mutter-
sprache als Ressource zu begreifen und ihr auch im Bereich der Schule einen entsprechenden
Stellenwert zu verleihen. Da der Pflichtgegenstand Deutsch immer ein fixer Bestandteil ab-
schlieBender Priifungen ist, ldsst sich der Sprachentausch als gute Ubergangsldsung fiir
QuereinsteigerInnen, fiir die Deutsch vorerst eine Fremdsprache ist, einstufen. In der Reali-
tat diirfte aber das Fehlen muttersprachlicher LehrerInnen ein Hindernis sein, vor allem in
der Sekundarstufe II, auf die lediglich 4,3 Prozent des muttersprachlichen Unterrichts ent-

fallen (vgl. Kapitel 7.3.5).

7.4.4. Sprachstartgruppen und Sprachforderkurse

Sprachstartgruppen und Sprachférderkurse sind MaBBnahmen zur Forderung auB3erordentli-
cher SchiilerInnen beim Erlernen der Unterrichtssprache. Zunédchst waren diese Forderkurse
nur fiir den Pflichtschulbereich vorgesehen, seit dem Schuljahr 2016/2017 sind sie aber
durch eine Gesetzesnovelle auch in der gesamten Sekundarstufe II durchfiihrbar. Fiir die
Abhaltung der Kurse erhalten die Schulen zusitzliches Lehrpersonal, das aus dem Integrati-

onstopf bezahlt wird. Fiir Pflichtschulen und PTS wurden die Planstellen zur Durchfiihrung
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der Sprachforderung laut BMB® von 442 auf 850 erhoht. Fiir die Durchfiihrung in der Se-
kundarstufe II wurden zunéchst 50 Planstellen bereitgestellt. Der entsprechende Erlass ist
auf drei Schuljahre ausgelegt und lduft demnach nach dem Schuljahr 2018/2019 aus. Die

Zielformulierung lautet wie folgt:

Schiilerinnen und Schiilern, die gemal § 4 Abs. 2 lit. a oder Abs. 5 SchUG wegen mangelnder Kenntnis
der Unterrichtssprache als auBBerordentliche Schiilerinnen und Schiiler aufgenommen werden, sollen ge-
méB § 8¢ SchOG in den Schuljahren 2016/17, 2017/18 und 2018/19 im Rahmen von Sprachférderkur-
sen/Sprachstartgruppen jene Sprachkenntnisse vermittelt werden, die sie befahigen, dem Unterricht der

betreffenden Schulstufe als ordentliche Schiilerinnen und Schiiler zu folgen. (BMB 2016/11I)

Sprachforderkurse und Sprachstartgruppen kdnnen maximal zwei Jahre lang von auf3eror-
dentlichen SchiilerInnen besucht werden. Die Sprachforderkurse stellen dabei die integrative
Form dar, wihrend die Sprachstartgruppen meist geblockt nicht nur klassen- und schulstu-
fentlibergreifend, sondern auch schul- bzw. schularteniibergreifend organisiert werden kon-
nen. Die Wahl der Kursform hat die jeweilige Schule nach piddagogischen und organisatori-
schen Kriterien festzulegen. Moglich sind dabei auch der Besuch einer Sprachstartgruppe

und der spitere Wechsel in einen Sprachforderkurs (vgl. BMB 2016/c, S. 2).

Fiir beide Kursformen sind elf Wochenstunden vorgesehen, als Lehrplangrundlage dienen
dabei der Lehrplan Deutsch und die in Kapitel 7.3.4 erorterten Lehrplanzusétze fiir Deutsch
als Zweitsprache. Die Vorgaben zur Umsetzung sehen weiters vor, dass die Kurse nur von
fiir den Fachbereich Deutsch als Zweitsprache qualifizierten LehrerInnen abgehalten werden
diirfen, die im Sinne der Kontinuitit auch durchgehend in einer Gruppe unterrichten sollen
(BMB 2016/c, S. 2). Fiir die Qualititssicherung wird der Einsatz von Diagnose- und Forde-
rungsinstrumenten in den Kursen vorgeschrieben. So sieht der Erlass zu Beginn und am
Ende des Sprachforderkurses eine Sprachstandsdiagnose vor, mit Hilfe welcher der Kompe-
tenzzuwachs der teilnehmenden SchiilerInnen festgehalten und bendtigte Fordermafinahmen
definiert werden konnen. Das vom BMB empfohlene Instrument ,,Unterrichtsbegleitende
Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache (USB-DaZ)* wird fiir den Einsatz in
der Primar- und Sekundarstufe nahegelegt, zusitzlich gibt es in den Bundesldndern noch

andere zum FEinsatz kommen Diagnosemaf3inahmen (BMB 2016/c, S. 3). Dariiber hinaus

5 Zur Verfligung gestellte unveroffentlichte Dokumente des BMB

54



wird im Erlass festgehalten, dass der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen ein mehr-
jéhriger Prozess ist, weswegen auch im Anschluss an die Sprachférdermafinahmen eine wei-
tere Forderung und eine sprachsensible Unterrichtsgestaltung notwendig sind. Die Evaluie-
rung der hier beschriebenen MaBnahmen und ihrer Effizienz hat laut Erlass bis zum

31.1.2019 zu erfolgen (ebd.).

Auch wenn es die Moglichkeit gibt, Sprachforderkurse beziechungsweise Sprachstartgruppen
anzubieten, gibt es keinen gesetzlichen Anspruch auf die Teilnahme. Vor allem die Mindest-
teilnehmerInnenzahlen von acht Personen zur Bildung entsprechender Gruppen (vgl. § 8e
Abs. 5 SchOG) konnen in ldndlichen Gebieten dazu fiihren, dass keine Ressourcen fiir ent-
sprechende Schiilerlnnen zur Verfiigung gestellt werden konnen, wenn auch durch die Zu-
sammenlegung mehrerer Schulstufen nicht die Mindestzahl erreicht wird bzw. die Zusam-

menlegung von Schulstandorten aufgrund der Distanzen nicht mdglich ist.

7.4.5. Ubergangsstufen

Auf die Problematik der nicht mehr schulpflichtigen Jugendlichen, fiir die der Einstieg in
die Sekundarstufe II eine besondere Herausforderung darstellt, reagierte das Bildungsminis-
terium mit der Konzeption sogenannter Ubergangsstufen, welche seit Dezember 2015 erst
in BMS und BHS angesiedelt und spiter auch in AHS eingefiihrt wurden. Diese Ubergangs-
stufen sind ein auBlerschulisches Angebot, welches sich an Jugendliche richtet, die ,,nicht
mehr im schulpflichtigen Alter (ab 16) sind und in ihrer bisherigen Bildungsbiografie An-
kniipfungspunkte an das mittlere bzw. hohere Schulsystem in Osterreich haben* (BMB®).
Als Zielsetzung dieser Ubergangsstufen gilt der Einstieg in die Sekundarstufe II. Die Teil-
nehmerInnenzahl wurde auf 12 bis maximal 20 TeilnehmerInnen pro Lehrgang festgesetzt.
Derzeit lduft der dritte Durchgang der Ubergangsstufen mit aktuell 96 Klassen dsterreich-
weit, davon 69 in BMS und BHS und 27 an AHS.

Fiir die Ubergangsstufen wurden fiir AHS und BMS und BHS leicht unterschiedliche Cur-
ricula entwickelt, welche neben zehn Stunden Deutsch als Zweit-/Fremdsprache und jeweils

vier Stunden Mathematik und Englisch (in der AHS sechs Stunden) auch zwei Stunden

6 Zur Verfligung gestellte unverdéffentlichte Dokumente des BMB
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Geschichte und Geografie, zwei Stunden Naturwissenschaftliche Grundlagen sowie jeweils
zwei Stunden Ethik und Personlichkeitsbildung vorsehen. Zusitzlich gibt es zwei Stunden
Bewegung und Sport, fiir welche die SchiilerInnen in die Regelklassen integriert werden. An
den berufsbildenden Schulen sind zudem drei Stunden Fachpraxis vorgesehen. Die Wochen-
stundenzahl betrdgt somit 31 Stunden. Als optionale Zusatzgegenstinde werden an den AHS
eine Vertiefung der Naturwissenschaftlichen Grundlagen sowie Forderunterricht in Deutsch
und Englisch angeboten, an den BMS und BHS gibt es zusitzlich Angewandte Informatik
sowie den Sprachforderunterricht. Das Konzept sieht zudem vor, dass die Ubergangsstufen
in den jeweiligen Schulstandort eingebettet sind, sodass die teilnehmenden Jugendlichen
auch in den Regelunterricht anderer Klassen hineinschnuppern kénnen und in den Schulall-
tag integriert werden. Die Ubergangsstufen sind so konzipiert, dass sie im November begin-
nen und bis zum Ende des Schuljahres andauern, den SchiilerInnen steht somit kein ganzes

Schuljahr zur Verfligung.

Als Voraussetzung fiir den Besuch der Ubergangsstufen sieht das AHS-Curriculum den Ab-
schluss der Pflichtschule in einem anderen Land sowie Grundkenntnisse in Deutsch auf Ni-
veau A2 des gemeinsamen europdischen Sprachrahmens (GERS) vor, im BMHS-Curricu-
lum wird Niveau A1l verlangt. In der Praxis werden Aufnahmegespriche gefiihrt, die einer-
seits darauf abzielen, die Deutschkenntnisse zu erfassen, andererseits soll die bisherige Bil-
dungsbiografie der Jugendlichen evaluiert werden, da durch die Fluchtsituation oftmals
keine Zeugnisse oder Schulbesuchsbestitigungen verfiigbar sind. Die didaktischen Grunds-
dtze der beiden Lehrplédne sind explizit auf die Berticksichtigung der besonderen Umsténde

der TeilnehmerInnen ausgerichtet:

Im Lehrgang ist in besonderem MaR auf die individuelle Situation und die individuellen Kompetenzen
der Lehrgangsteilnehmer/innen zu achten. Der Lehrbetrieb hat in allen Gegenstéinden behutsam zu
beginnen, zumutbare Forderungen zu stellen und zu einer angemessenen Arbeitshaltung hinzufiihren.
Die Lehrgangsteilnehmer/innen sind dabei in zweckentsprechender Weise mit den grundlegenden

Lern- und Arbeitstechniken vertraut zu machen. (BMB)

Die Ubergangsstufen sind also durchaus als niederschwelliges Angebot zu sehen, welches
die TeilnehmerInnen an das heimische Schulsystem heranfiihren soll. Obwohl die Teilneh-
merlnnen der Ubergangsstufen nicht als Schiilerlnnen gelten, kdnnen sie im Rahmen der

Grundversorgung um SchiilerInnenfreifahrt ansuchen. Am Ende des Lehrganges erhalten
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die TeilnehmerInnen eine Lehrgangsbestitigung. Werden alle Facher positiv abgeschlossen,
ist prinzipiell die Aufnahme in eine BMS oder BHS oder der Beginn einer Lehre moglich,
sofern die AbsolventInnen einen Platz an einer Schule oder in einem Lehrbetrieb finden. Der
positive Abschluss allein bedeutet keinen automatischen Aufstieg in die Sekundarstufe II
und gewihrleistet auch nicht, dass ein Platz an jener Schule, an welcher die Ubergangsstufe

besucht wurde, verfiigbar ist.

Eine BMB-interne Auswertung’ des ersten Jahrganges 2015/2016, in welchem insgesamt
838 Jugendliche eine Ubergangsstufe begonnen hatten, ergab, dass 68,1 Prozent der Teil-
nehmerInnen den Lehrgang auch abschlossen. Den Ubertritt in eine BMS oder BHS schaff-
ten 48,2 Prozent der TeilnehmerInnen (404), die den Lehrgang begonnen hatten. Die Prog-
nose der Auswertung besagt, dass die Erfolgsrate im darauffolgenden Schuljahr steigen

wird, Zahlen hierzu sind zum gegenwirtigen Zeitpunkt allerdings noch nicht verfiigbar.

7.4.6. Weitere Mallnahmen

Weitere MaBBnahmen, die als Reaktion auf die verstdrkte Fluchtbewegung im Jahr 2015 ein-
gefiihrt wurden umfassen laut BMB zusétzliche Planstellen fiir SchulsozialarbeiterInnen an
Volksschulen und NMS und die Verteilung zusétzlicher Lehrkrifte (250 Planstellen) an
Schulstandorte, welche nach dem Chancenindex ausgewdhlt werden. Dieser Index berechnet
sich aus dem Anteil der SchiilerInnen, deren Eltern maximal {iber einen Pflichtschulab-

schluss verfiigen und dem Anteil der SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch.

Zudem wurden sogenannte ,,mobile interkulturelle Teams* eingerichtet, welche sich aus So-
zialpddagoglnnen, Psychologlnnen und SozialarbeiterInnen mit unterschiedlichen kulturel-
len und sprachlichen Backgrounds zusammensetzen. Diese Teams sollen an den Schulen bei
der Integration gefliichteter Kinder helfen. Weiters wurden im Rahmen der Initiative ,,Ba-
sisbildung fiir junge Fliichtlinge* Ausbildungsplétze fiir 15- bis 19-Jdhrige geschaffen, wel-
che laut BMB ,,weder eine Schule besuchen, keine Ankniipfungspunkte in ihrer bisherigen

7 Das Dokument liegt der Autorin vor.
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Bildungsbiografie an das Osterreichische weiterfiihrende Schulsystem haben noch in AMS-

Mafnahmen oder Léinderinitiativen aufgenommen werden“®,

Neben dem freiwilligen zehnten beziehungsweise elften Schuljahr und dem Angebot von
Sprachforderkursen in der Sekundarstufe II fokussieren sich die meisten dieser Ma3nahmen
auf den Bereich der Pflichtschule und betreffen somit nicht die fiir die vorliegende Arbeit
wichtige Zielgruppe. Die Basisbildungsangebote fiir 15- bis 19-Jéhrige sind auBBerschulische
Konzepte, die nicht zu einem hoheren Schulabschluss fithren und die im Folgenden geson-

dert beleuchtet werden.

7.5. Die Rolle der Deutschvermittlung

Bei Betrachtung der schulischen Maflnahmen, mit denen das heimische Schulsystem Kin-
dern und Jugendlichen mit anderen Erstsprachen und insbesondere gefliichteten SchiilerIn-
nen begegnet, unter dem besonderen Aspekt der Deutschvermittlung, soll insbesondere der

AuBerordentlichen-Status auf seine Wirkung analysiert werden.

Konzipiert wurde dieser Status als eine Art Schutzfunktion, die den SchiilerInnen im Erler-
nen der Unterrichtssprache mehr Zeit verschaffen soll. Der aullerordentliche Status kann bis
zu zwei Jahre andauern und auch aufrecht erhalten bleiben, wenn der/die SchiilerIn in man-
chen Fichern bereits positiv benotet wird. Es handelt sich folglich um eine Art Ubergangs-
zeit bis ausreichend Deutschkenntnisse erworben wurden, um dem Unterricht folgen zu kon-

nen.

Zieht man Spracherwerbstheorien wie etwa die von Cummins (1991) heran, so wird zu-
nichst zwischen Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und damit alltagssprach-
lichen Fiahigkeiten und Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), die als Bil-
dungssprache iibersetzt werden konnen, unterschieden. Wiahrend alltagssprachliche Féhig-
keiten bereits innerhalb einiger Monate aufgebaut werden kdnnen, dauert die Ausbildung

bildungssprachlicher Kompetenzen mehrere Jahre. Dadurch wird deutlich, dass eine

8 Zur Verfiigung gestellte unveréffentlichte Dokumente des BMB
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Mafnahme wie der aullerordentliche Status langfristig nur in Kombination mit zusitzlichen
Mafnahmen und einer weiterfithrenden Forderung Erfolg zeigen kann beziehungsweise nur
dann auch tatsichlich ihren Zweck erfiillt. Dazu zdhlen etwa die besondere Riicksichtnahme
auf Bediirfnisse und Moglichkeiten von SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen, die in den
Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-Lehrplanergédnzungen bereits teilweise integriert wurden,
und die Entwicklung eines sprachsensiblen Unterrichts im Rahmen der durchgéingigen

Sprachbildung in allen Unterrichtsfachern.

De Cilia (2011) betont, wie auch im Zuge dieser Arbeit bereits mehrmals angemerkt wurde,
dass Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch keine homogene Gruppe sind und es zu-
mindest einer grundlegenden Unterscheidung des Spracherwerbs bedarf. Einerseits gibt es
SeiteneinsteigerInnen, die im Laufe der Schulpflicht zuwandern, bei denen die Alphabeti-
sierung in der Erstsprache bereits begonnen oder vollzogen wurde, der Kontakt mit der Bil-
dungssprache im Aufnahmeland jedoch erst spét stattfindet. In einigen Féllen war ein Schul-
besuch im Herkunftsland nicht moglich, und die erstmalige Alphabetisierung muss in der
Zweitsprache erfolgen, was eine weitere Hiirde darstellt. Andererseits gibt es die Gruppe mit
jenen Kindern, die bereits im Aufnahmeland geboren wurden, primér in der Familienspra-
che, aber schulisch zu einem grofBen Teil in der Zweitsprache sozialisiert werden (vgl. De
Cilia 2011, S. 1). AuBler Frage steht, dass diese beiden Gruppen unter sich wiederum hete-

rogen sind, da Sozialisationsverldufe von unterschiedlichsten Faktoren beeinflusst werden.

Die Gruppe der gefliichteten Jugendlichen ab 16 ist eindeutig in die Gruppe der Seitenein-
steigerInnen einzuordnen, fiir die laut De Cilia gilt, sie ,,miissen die Zweitsprache hdufig
unter sehr schwierigen Bedingungen erwerben® (De Cilia 2011, S. 1). Als Konsequenz dar-
aus zieht er folgenden Schluss: ,,Die Tatsache, dass die Bildungssprache Deutsch nicht auch
Erstsprache aller Schiiler/innen ist, miisste sich auch in einer Differenzierung des Unter-
richtsgeschehens, aber auch der Leistungsbeurteilung niederschlagen.* (De Cilia 2011, S. 6)

Gemeint sind damit alle Facher, nicht nur das Fach Deutsch.

Hinzu kommt, dass es keine einheitlichen Vorgaben fiir die Vergabe des Auflerordentlichen-
Status gibt. Eine Untersuchung von Semic (2016) ergibt, dass keine vereinheitlichte Me-
thode zur Messung des Sprachstandes bei der Einschreibung in Wiener Volksschulen ange-
wendet wird und, dass die SchulleiterInnen den Status nach unterschiedlichen Kriterien ver-

geben. Wihrend manche zunichst alle Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
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automatisch in den Status aufnehmen und dann in den ersten sechs Wochen beobachten, gibt
es andere, die den Status bereits aufgrund kleinerer lexikalischer Unsicherheiten verleihen

wiirden (vgl. Semic 2016, S. 111).

Bei Beriicksichtigung all dieser Aspekte bei der Betrachtung des AuBlerordentlichen-Status
lasst sich sagen, dass das Konzept grundsitzlich einen fordernden Charakter hat, es jedoch
an der verpflichtenden Implementierung langerfristiger Malnahmen fehlt, die im Anschluss
an den AuBlerordentlichen-Status die weitere Forderung und Riicksichtnahme sichern. Die-
selben Bedenken treffen auch auf das Konzept der Ubergangsstufen zu, in denen die Schii-
lerInnen in knapp sieben Monaten auf den Einstieg in die Sekundarstufe II vorbereitet wer-
den sollen, in welcher jedoch keine weitere Forderung vorgesehen ist. Generell gilt es zu
bedenken, dass das Konzept des AuBerordentlichen-Status dem Prinzip einer exkludieren-
den Inklusion (vgl. Kapitel 1) folgt, es wird zwar eine Art von Partizipation ermoglicht,
jedoch durch die Zuschreibung eines Sonderstatus, welcher per se exkludierend wirkt. Die
unterschiedlichen Modelle der Eingliederung werden im nédchsten Unterkapitel ndher be-

trachtet.

7.5.1. Modelle der Eingliederung

Bei der Eingliederung neuer Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen in die europiischen
Schulsysteme sind verschiedene Ansétze zu beobachten, die in unterschiedlichen schulorga-
nisatorischen Modellen miinden. Sie reichen von der Einbettung in Regelklassen ohne jeg-
liche Zusatzforderung bis zur Einrichtung eigener Klassen fiir diese SchiilerInnen. Von De-
witz (2016) analysiert die unterschiedlichen Modelle, die bei der Eingliederung neuer Schii-

lerInnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch zum Einsatz kommen folgendermalfen:

Mafnahmen allgemeiner sprachlicher Bildung und Sprachfoérderung im Deutschen werden je nach
Modell in unterschiedlichem Umfang kombiniert mit spezifischer Sprachférderung fiir neu zugewan-
derte Schiiler innen. Im Zusammenhang dazu variiert auch die Zeit, die neu zugewanderte Schiiler in-
nen am Unterricht einer Regelklasse teilnechmen, wobei eine Trennlinie danach gezogen werden
konnte, ob eine Klasse speziell fiir neu Zugewanderte eingerichtet wird oder nicht. (Von Dewitz 2016,

S.27)
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Bei Betrachtung dieser unterschiedlichen Modelle von Dewitz* lassen sich bei den dsterrei-
chischen Maflnahmen zwei Ansitze erkennen. Die Sprachforderkurse und Sprachstartkurse
sind dem (teil-)integrativen Modell zuzuordnen, in welchem neu zugewanderte Kinder vom
ersten Schultag an eine Regelklasse besuchen und zusétzlich Sprachférderung erhalten, die
jedoch wihrend des Regelunterrichts stattfindet. Zieht man das Konzept der Ubergangsstu-
fen heran, so ldsst sich das parallele Modell erkennen, welches Unterricht in allen Fachern
in einer eigenen Klasse beinhaltet - im Fall der Ubergangsstufen mit dem Ziel des anschlie-
enden Einstiegs in die Sekundarstufe II. Von Dewitz betont in ihren Ausfiihrungen, dass es
zur Wirksamkeit dieser Modelle im deutschsprachigen Raum noch zu wenig empirische For-
schung gibt, um Aussagen dariiber machen zu konnen. Wichtig sei es jedoch in jedem Fall,
lingerfristig zu planen, um die Ubergiinge in Regelklassen zu vereinfachen, etwa durch die
Forderung von Konzepten der durchgéngigen Sprachbildung und deren Einsatz von Lehre-

rInnen aller Fécher (vgl. von Dewitz 2016, S. 29f.).

7.6. Alternative Bildungswege

Wie aus der Formulierung des BMB hervorgeht ist der Besuch weiterfithrender Schulen vor
allem fiir Jugendliche vorgesehen, die sogenannte Ankniipfungspunkte an das mittlere und
hohere Schulsystem in Osterreich in ihrer Bildungsbiografie vorweisen konnen. Das bedeu-
tet, dass sie auch im Herkunftsland bereits eine mittlere oder hohere Schule besucht haben
sollen. Fiir solche Jugendliche, die nicht mehr schulpflichtig sind und nur wenige Schuljahre
in ihrem Herkunftsland absolviert haben, wurden im Rahmen der Initiative Erwachsenen-
bildung sogenannte Basisbildungplétze geschaffen. Die Initiative beschreibt sich und ihr

grundlegendes Ziel wie folgt:

Initiative Erwachsenenbildung steht fiir die seit 2012 bestehende Lénder-Bund-Initiative zur Forde-
rung grundlegender Bildungsabschliisse fiir Erwachsene. Thr Ziel ist es, in Osterreich lebenden Jugend-
lichen und Erwachsenen auch nach Beendigung der schulischen Ausbildungsphase den Erwerb grund-
legender Kompetenzen und Bildungsabschliisse unentgeltlich zu ermdglichen. (Initiative Erwachse-

nenbildung 2017)

Basisbildungsprogramme werden von unterschiedlichen Bildungstrdgern je nach Anspruch

und Bedarf der Zielgruppe in eigenen Curricula konzipiert, die jedoch stets auf das Erlernen
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derselben Kompetenzen abzielen, darunter Lernkompetenzen, Kompetenzen in der deut-
schen Sprache, Fremdsprachkompetenzen, Mathematik-Kompetenzen und digitale Kompe-
tenzen. Gefordert werden von der Initiative Erwachsenenbildung aulerdem Programme zum
Nachholen des Pflichtschulabschlusses, welche die Facher Deutsch, Mathematik, Englisch,
Berufsorientierung sowie Wahlmodule in den Bereichen Kreativitit und Gestaltung, Ge-
sundheit und Soziales, Natur und Technik oder einer weiteren Sprache beinhalten. Von den

durchfiihrenden Institutionen sollen im Folgenden zwei ndher betrachtet werden.

7.6.1. Jugendcollege

StartWien - das Jugendcollege - unter diesem Namen startete 2016 in Wien ein modulares
Bildungsangebot fiir Jugendliche zwischen 15 und 21 Jahren, welches von neun Partneror-
ganisationen ins Leben gerufen wurde und unter anderem vom Europdischen Sozialfonds
(ESF) und vom AMS finanziert wird. Ziel ist es, die Jugendlichen je nach ihrer individuellen
Bildungsbiografie auf den Pflichtschulabschluss, die Lehrstellensuche und den Berufsein-

stieg oder den Umstieg in das regulédre Schulsystem vorzubereiten.

An zwei Standorten in Wien werden bis zu 1.000 Jugendliche eingestuft und beraten, um in
weiterer Folge die fiir sie notwendigen Module absolvieren zu konnen. Eine erste Bilanz
nach einem Jahr Betrieb des Jugendcolleges weist aus, dass 1.268 Jugendliche und junge
Erwachsene beraten und eingestuft wurden und 153 Jugendliche in eine weiterfithrende
Schule oder Lehrstelle vermittelt werden konnten. Im Schnitt betrug die Verweildauer der

Jugendlichen im Jugendcollege neun Monate (vgl. abz austria 2017).

Der Zugang zum Jugendcollege erfolgt nicht durch eine eigenstindige Anmeldung, sondern
fiir asylberechtigte Jugendliche {iber die Vermittlung durch das AMS, fiir asylwerbende Ju-
gendliche durch die MA17 (Stadt Wien) und den Fond Soziales Wien.

7.6.2. Volkshochschulen

Die Wiener Volkshochschulen (VHS) bieten im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung
kostenlose Pflichtabschluss-Lehrgidnge an, die vom BMB und der MA13 (Stadt Wien) ge-

fordert werden. Die Lehrgiinge werden an sieben Standorten angeboten und fithren mit einer
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durchschnittlichen Dauer von zehn Monaten zum Pflichtschulabschluss. Aufnahmekriterien
sind das Erreichen des Mindestalters von 16 Jahren vor der ersten Teilpriifung, Grundkennt-

nisse in Mathematik und Englisch sowie miindliche Deutschkompetenzen auf Niveau B1.

7.6.3. Abendmatura

Fiir Jugendliche, die in der Sekundarstufe II keinen Schulplatz finden, aber trotzdem einen
Maturaabschluss anstreben, gibt es die Moglichkeit des Besuchs eines Abendgymnasiums
beziehungsweise des Absolvierens einer Abendmatura. Ein Abendgymnasium ist eine voll-
wertige AHS-Oberstufe fiir Jugendliche und Erwachsene ab 17 Jahren, die in vier Jahren zur
Matura fiihrt. Der Unterricht findet abends von Montag bis Freitag statt. Die Abendmatura
besteht aus Kursangeboten, die in ein paar Semestern auf die AHS-Matura vorbereiten, Vo-
raussetzung ist ein positiver Pflichtschulabschluss. Fiir Jugendliche, die einen Beruf erlernt

haben, gibt es zudem die Moglichkeit einer Berufsreifepriifung.

7.6.4. Privatschulen

Eine immer wichtigere Rolle fiir das Erreichen eines hoheren Abschlusses spielen Privat-
gymnasien, da diese meistens alle Schiilerlnnen aufnehmen, wenn sich diese beziehungs-
weise deren Eltern das Schulgeld leisten konnen. An einigen dieser Schulen wird allerdings

kein Deutsch unterrichtet.

7.6.5. Beratung, Unterstiitzung, Lernhilfe - NGOs

In der Beratung, Unterstiitzung und Begleitung gefliichteter und eine hohere Ausbildung
anstrebender Jugendlicher spielen unterschiedliche NGOs eine besondere Rolle, deren An-
gebot von Deutsch-Nachhilfe iiber Hausaufgabenbetreuung bis hin zu Lernunterstiitzung in
anderen Féchern reicht und die zudem auch eine Anlaufstelle bei Fragen zum Schulsystem
sind. Die MitarbeiterInnen der jeweiligen NGOs engagieren sich oft mit viel Einsatz dafiir,
Schulplitze fiir Jugendliche zu finden, die dazu alleine nicht in der Lage sind, was auch in
den nachfolgenden Expertlnneninterviews ersichtlich wird. Die Verfiigbarkeit solcher An-

gebote variiert nach Bundesldndern und Wohnort der Jugendlichen sehr stark.
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8. Alltag, Kritik und Forderungen

Zur konkreten Lebenssituation junger Gefliichteter in Osterreich gibt es einige wenige Be-
obachtungen, die aber aus der Zeit vor dem Hohepunkt der Fluchtbewegung im Jahr 2015
stammen. Dennoch stehen auch dabei die erschwerenden Faktoren fiir Bildung im Mittel-
punkt des Interesses. Pollheimer-Piihringer dokumentierte die Situation gefliichteter Jugend-
licher in Osterreich im Jahr 2011. Ihr zufolge kamen zu diesem Zeitpunkt jéhrlich etwa 1.000
unbegleitete Minderjéhrige nach Osterreich, die auch damals schon in Jugendwohnheimen
oder im Rahmen der Grundversorgung untergebracht wurden. Sie beschreibt, dass Jugend-
liche bis zum Alter von 15 schnellstmdglich in einer Mittelschule eingeschult werden und,
dass bei den Alteren der nonformalen Bildung in Form von Deutschkursen oder Basisbil-
dungsprogrammen eine wichtige Rolle zukommt. Der Besuch einer weiterfiihrenden Schule
gestaltet sich laut Pollheimer-Piihringer auch damals meist schwierig (vgl. Pollheimer-Piih-

ringer 2011, S. 113f)).

Wurzenrainer (2011) erldutert die einzelnen Stationen und Uberginge im Bildungsbereich
und betont, dass meistens die Ubergiinge Probleme mit sich bringen. Zu den Schwierigkeiten
und Hindernissen zéhlt Pollheimer-Piihringer die Unsicherheit des Asylverfahrens, Finan-
zierung, psychische Probleme, familidre Verpflichtungen sowie Lernungewohntheit (vgl.
Pollheimer-Piihringer 2011, S. 116). Wurzenrainer betont ebenfalls, dass sich die aulerschu-
lischen Anforderungen oftmals erschwerend auf den Bildungsprozess der Jugendlichen aus-

wirken (vgl. Wurzenrainer 2011, S. 126f.).

Aufgrund der unterschiedlichen Bildungssysteme in den Herkunftslindern gibt es laut
Wurzenrainer oft Bedarf an Alphabetisierung oder Basisbildung (vgl. Wurzenrainer 2011,
S. 122f). Pollheimer-Piihringer betont weiters, dass sich Schul- oder Kursbesuche meist po-
sitiv auf die Jugendlichen auswirken, da diese auch Zeitvertreib sind und einen strukturierten

Tagesablauf ermoglichen.

Fronek (2009) beschreibt die Bildung und Integration von jungen Asylsuchenden in Oster-
reich und verortet dabei das lange Warten auf die Entscheidung des Asylverfahrens als eine

der grofiten Hiirden. Obwohl es vorgesehen ist, dass das Verfahren pro Instanz sechs
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Monate, also maximal ein Jahr, dauern soll, dauert fast die Hilfte aller Verfahren lénger.
Dass sich an dieser Situation nichts gedndert hat, zeigen auch die im Kapitel 6.4 angefiihrten
Zahlen zu noch nicht abgeschlossenen Asylverfahren. Kritik iibt Fronek zudem daran, dass
es fiir UMF keine gesonderten Verfahren gibt. (Fronek 2009, S. 205) In Zusammenhang mit
der konkreten Situation von Jugendlichen nach der Pflichtschule betont er, dass das duale
Ausbildungssystem fiir gefliichtete Jugendliche nur eingeschriankt zuginglich ist. Fiir dster-
reichische Jugendliche gibt es ihm zufolge nach Abschluss der Pflichtschule drei Moglich-
keiten: Der Einstieg in den Arbeitsmarkt als HilfsarbeiterIn, eine Berufsausbildung im Rah-
men einer Lehre und der Besuch einer weiterfiihrenden Schule. Da aber die Lehre Fronek
(Fronek 2009, S. 207) zufolge nach dem Auslidnderbeschiftigungsgesetz nicht als Ausbil-
dungsmalinahme, sondern als Beschiftigung gewertet wird, ist dieser Weg fiir Asylwerbe-
rInnen nicht moglich. Auch der direkte Jobeinstieg sei nur sehr restriktiv im Rahmen einer
Ernte- und Saisonarbeitsbewilligung moglich. Der Besuch einer weiterfiihrenden Schule
héngt Fronek zufolge stark von der Bereitschaft der Schulen und dem Einsatz beratender

Instanzen wie Hilfsorganisationen oder auch Privatpersonen ab.

Fronek zufolge ist die Situation besonders problematisch, wenn Jugendliche nach dem schul-
pflichtigen Alter nach Osterreich kommen. Zusitzlich stellen sich nach Erhalt eines Schul-
platzes meistens Probleme der Finanzierbarkeit. Alle Autorlnnen sind sich einig, dass der

zweite Bildungsweg in der Ausbildung junger Gefliichteter eine wichtige Rolle spielt.

Fronek bestitigt, dass die in dieser Arbeit ins Augenmerk geriickte Zielgruppe der nicht
mehr schulpflichtigen Jugendlichen vor besonders schwierige Herausforderungen gestellt
wird:
Je dlter ein Minderjahriger ist, desto schwerer wird es ihm gemacht, seine Bildungschancen wahrzu-
nehmen. Wéhrend im Kindergarten- und Pflichtschulbereich die Probleme primér in der mangelhat-
ten Umsetzung von Bildungsrechten bestehen, tritt bei nicht mehr schulpflichtigen Minderjéhrigen
die rechtliche Diskriminierung in den Vordergrund. Neben dem Alter sind der Verfahrensstand, der
Aufenthaltsstatus, der Aufenthaltsort und ob er oder sie alleine oder mit den Eltern in Osterreich ist,

bestimmende Faktoren fiir die konkreten Bildungschancen minderjédhriger Asylwerber. (Fronek
2009, S.203)

Auch wenn diese Einschitzung neun Jahre zuriickliegt hat sie bis heute nicht an Relevanz
verloren. Im folgenden Kapitel soll nun auf konkrete Kritik und Forderungen eingegangen

werden, welche die Bildungssituation gefliichteter Jugendlicher betreffen.
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8.1. Kritik

Mayrhofer stellt in einem Policy-Brief der Osterreichischen Gesellschaft fiir Europapolitik
zur Bildungsteilhabe gefliichteter Kinder und Jugendlicher (Mayrhofer 2015) zunéchst fest,
dass sich Bildungsausschluss nicht nur auf Einzelbiografien problematisch auswirkt, son-
dern auch auf Gesellschaft und Politik. Sie betont, dass, obwohl es in Osterreich formal ein
Recht auf Bildung fiir Asylwerberlnnen und anerkannte Fliichtlinge gibt, viele Faktoren
hierzulande zu einem Bildungsausschluss fithren. Mayrhofer spricht von der ,,Unsichtbarkeit
des Problems*, weil - wie auch im Theorieteil dieser Arbeit bereits dargestellt wurde - zu
wenig Daten zur Bildung gefliichteter Kinder und Jugendlicher erhoben werden. Gleichzei-
tig verweist sie auf das schlechtere Abschneiden von SchiilerInnen mit Migrationshinter-
grund und deren Unterreprisentation beziehungsweise Drop-out-Raten in weiterfiihrenden

Schulen (Mayrhofer 2015, S. 3).

Zu den Versdumnissen der Osterreichischen Asyl- und Bildungspolitik zéhlt sie unter ande-
rem die unzureichenden Bildungsangebote in Osterreichischen Bundesbetreuungsstellen, die
verspétete Einschulung von asylsuchenden Kindern und hiufige Schulwechsel aufgrund von
Quartierwechseln (vgl. Mayrhofer 2015, S. 4). Problematisch sind ihr zufolge auflerdem die
hohe soziale Selektivitit des differenzierten dsterreichischen Schulsystems, die fehlenden
Unterstiitzungsangebote und der defizitorientierte Ansatz in der Regelschule sowie die Un-
gleichbehandlung beim Zugang zu Beihilfen, welche Asylwerberlnnen und Subsidiér

Schutzberechtigten teilweise verwehrt blieben (vgl. S. 4f.).

Mayrhofers Empfehlungen zur Beseitigung ,,struktureller und institutioneller Barrieren und
Ausschlussmechanismen® (S. 7) umfassen, neben der Erhebung von spezifischeren Daten
osterreich- und EU-weit, eine verstirkte Bediirfnisorientierung bei den Bildungsangeboten
fiir gefliichtete Jugendliche, eine schnellere Zuteilung von Schulplidtzen, mehr Ressourcen
fiir Schulen fiir die kompetente Begleitung minderjdhriger Fliichtlinge, mehr Kursplitze in
aullerschulischen Bildungsangeboten sowie die vereinfachte Anerkennung von Bildungsab-

schliissen aus Drittlindern (ebd.).

Auch SOS Mitmensch hat sich mit dem Bildungszugang gefliichteter Jugendlicher ausei-

nandergesetzt und sich dabei auf die Situation der nicht mehr Schulpflichtigen im Zeitraum
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Marz bis Juni 2017 fokussiert (vgl. SOS Mitmensch 2017). Die Recherche umfasst neben
dem Bildungsangebot in den einzelnen Bundesldndern auch eine Analyse der Hindernisse,

welche sich den Jugendlichen in ihrer Bildungsbiografie stellen.

Gleich zu Beginn wird festgehalten, das Asylwerberlnnen von der Ausbildungspflicht bis
18 per Gesetz ausgenommen sind, was rund 6.000 15- bis 18-J4hrige von Bildungsmafinah-
men ausschlieB3t (Stand April 2017). Generell ergeben die Recherchen aber ein nicht ausrei-
chendes Bildungsangebot beziechungsweise zu wenig Ausbildungsplitze, hinzu kommt, dass
das Angebot von Bundesland zu Bundesland sehr unterschiedlich ist und eine Ausbildung
oftmals bereits aufgrund der Abgelegenheit und fehlenden verkehrstechnischen Anbindung
der Quartiere scheitert (vgl. S. 5). Die Ubernahme der Fahrtkosten ist auch nicht bundesweit
einheitlich geregelt, vor allem fiir den Besuch nicht-schulischer Bildungsangebote. Abgese-
hen von diesen grundlegenden Fragen der Zugangsmoglichkeit ist meistens ein Netzwerk
mit motivierten HelferInnen, Betreuungspersonen oder SozialarbeiterInnen nétig, um die
Jugendlichen an Schul- und Ausbildungsplitze zu vermitteln (vgl. S. 6). Auch beim Thema
Information und Beratung gibt es Nachholbedarf:

Viele NGOs, die mit Asylsuchenden arbeiten, berichteten, dass von staatlichen Stellen zu
wenig fiir eine umfassende Information iiber Bildungsangebote getan werde. Fliichtlinge, die
in der eigenen Familie in Osterreich leben, wiirden es oft weitaus schwerer haben, an Infor-
mationen heranzukommen, als unbegleitete minderjéhrige Fliichtlinge, die sich in (besser)

betreuten und besser informierten Einrichtungen befinden. (SOS Mitmensch 2017, S. 5)

Es zeigt sich, dass, entgegen der urspriinglich aufgestellten Hypothese, dass UMFs gegen-
iiber begleiteten Jugendlichen einen Nachteil haben, UMFs aufgrund ihrer gemeinschaftli-
chen Unterbringung und Betreuung meist schneller in das System eingebunden werden kon-

nen.

SOS Mitmensch stellt abschlieBend Forderungen fiir einen verbesserten Bildungszugang,
die die Ausbildungspflicht bis 18 sowie die Offnung der Lehre auch fiir Asylwerberlnnen,
eine bundesweit einheitliche Strategie sowie zentrale Stellen in den Bundeslédndern, die den

praktischen Hiirden beim Bildungszugang entgegenwirken sollen, umfassen (vgl. S. 8).
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Auch SOS Kinderdorf, selbst in der Betreuung unbegleiteter Minderjéhriger titig, tibt Kritik
an den strukturellen Hiirden fiir nicht mehr schulpflichtige Jugendliche: Die Organisation
begriift zwar grundsétzlich die gesetzliche Neuregelung zur Einfiihrung des freiwilligen
zehnten Schuljahres, kritisiert aber gleichzeitig, dass es am Schulstandort Wien nicht genii-
gend Schulplitze gibt, um diese MaBBnahme tatsdchlich zu beanspruchen. Das fiihrte dazu,
dass viele der Jugendlichen in der Obsorge von SOS Kinderdorf keinen Platz bekommen
hétten und lediglich auf den Besuch einer PTS verwiesen wurden, wo allerdings kein Pflicht-
schulabschluss moglich ist. SOS Kinderdorf sah sich dadurch gezwungen, fiir diese Jugend-
lichen gemeinsam mit privaten Anbietern Bildungsangebote zu schaffen, was einerseits
schwer finanzierbar ist und andererseits den Nachteil hat, dass die Jugendlichen in derartigen
Kursen unter sich bleiben und kaum Ankniipfungspunkte an osterreichische Gleichaltrige

haben (vgl. SOS Kinderdorf 2017).

8.2. Resiimee

Betrachtet man die in diesem Abschnitt durchgefiihrte Bestandsaufnahme des Osterreichi-
schen Asylsystems in Kombination mit dem Osterreichischen Schulsystem und verkniipft
diese Erkenntnisse mit den in Teil A dieser Arbeit erorterten Theorien und Voraussetzungen,
so finden sich an vielen Stellen Hinweise darauf, dass der Faktor Asyl die ohnehin schon
nachgewiesene Benachteiligung fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund zu-
satzlich verschérft. Zahlen, die diese These belegen liegen zum gegenwértigen Zeitpunkt
noch nicht vor, da gefliichtete Kinder und Jugendliche in der Bildungsdokumentation nicht
gesondert erfasst werden. Dies wire jedoch dringend notwendig, um die schulische Situation
dieser Gruppe im Rahmen eines wie von Gag und Schroeder (2014) geforderten Refugee

Monitoring (vgl. Kapitel 5.2) besser erfassen zu konnen.

In Bezug auf das Recht auf Bildung kann gesagt werden, dass der Zugang fiir Kinder und
Jugendliche im schulpflichtigen Alter in Osterreich flichendeckend gegeben ist, da die
Schulpflicht fiir alle Kinder unabhéngig ihres Aufenthaltsstatus gilt. Hier scheint die hiesige
Situation, etwa im Vergleich zu Deutschland, wo der Schulbesuch in einigen Bundesldndern
vom Asylstatus abhingt, dem Recht auf Bildung nachzukommen. Das im Europavergleich

relativ frithe Ende der Schulpflicht nach neun Schuljahren oder im Alter von 15 fiihrt jedoch
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dazu, dass 16- bis 18-jdhrige Jugendliche besonders schwer Zugang zum System finden,
insbesondere dann, wenn sie beim Ersteinstieg bereits élter sind. Der Einstieg in die Sekun-
darstufe II gestaltet sich als Schiilerln mit au8erordentlichem Status aufgrund unzureichen-
der Deutschkenntnisse schwer, da es keinen Anspruch auf einen Platz gibt und es bei der
Aufnahme auf das Entgegenkommen der Schulleitung ankommt, die zusétzlich ordentliche

SchiilerInnen vorziehen kann.

Eine direkte Institutionelle Diskriminierung im Bildungsbereich, also die offene Ausgren-
zung einer bestimmten Gruppe, wird in der Analyse des heimischen Systems gegeniiber
AsylwerberInnen sichtbar, die von der Ausbildungspflicht bis 18 ausgeschlossen sind und
auch im Bereich der Lehrauswahl Einschrankungen ausgesetzt sind. In Kombination mit der
Tatsache, dass sich viele 2015 nach Osterreich gekommene Gefliichtete aufgrund der langen
Verfahrensdauer nach wie vor im AsylwerberInnen-Status befinden, wie aus den Zahlen des

BMI hervorgeht, zeigt sich, dass eine Benachteiligung fiir diese Gruppe herrscht.

Die Ausbildungspflicht bis 18 wirkt auf den ersten Blick zwar wie eine Ausweitung der
Schulpflicht, ist jedoch bei genauerer Betrachtung viel stirker auf arbeitsmarktpolitische
Mafnahmen ausgerichtet, sodass auch dadurch der Besuch einer weiterfiihrenden Schule im

Bereich der Sekundarstufe II und deren Abschluss nicht gefordert werden.

Indirekte Institutionelle Diskriminierung erfahrt die Gruppe der nicht mehr schulpflichtigen
gefliichteten Jugendlichen, die durch fehlende Beratung und unzureichende Informationsan-
gebote oftmals im Glauben gelassen werden, dass fiir sie nach Ende der Schulpflicht kein
weiterer Schulbesuch mehr mdglich ist oder, dass sie keinen Platz in der Sekundarstufe II
erhalten. Dadurch werden sie auf das Nachholen des Pflichtschulabschlusses limitiert und
laufen in weiterer Folge Gefahr, in den niederqualifizierten Arbeitsmarkt abzurutschen, da
ihnen institutionell nicht mehr als das Erreichen eines Pflichtschulabschlusses zugetraut

wird.

Betrachtet man nun die zwei grofiten Neuerungen, die seit 2015 speziell mit Fokus auf ge-
fliichtete Jugendliche eingefiihrt wurden, so sind diese theoretisch positiv zu bewerten. Die
Moglichkeit des Besuchs eines freiwilligen zehnten Schuljahres fiir Jugendliche, die erst in
der vierten Klasse NMS als Quereinsteigerlnnen dazu gekommen sind, innerhalb des ersten

Jahres noch als auBlerordentliche Schiilerlnnen gefiihrt wurden und mit der Wiederholung
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dieser Klasse die Option auf einen positiven Pflichtschulabschuss erhalten, ist auch als for-
derlich fiir den Weiterbesuch der Schule in der Sekundarstufe IT zu bewerten. Auch das Kon-
zept der sogenannten Ubergangsstufen, die im Herbst 2015 eingefiihrt wurden - zwar in
Form eines auBlerschulischen Angebotes — ist auf die Vorbereitung des Besuchs der Sekun-

darstufe II ausgerichtet.

Als problematisch bei beiden Mafinahmen zu sehen ist, dass die bloe Moglichkeit auf dem
Papier nichts iiber die konkrete Verfiigbarkeit entsprechender Schulplétze in der Praxis (so-
wohl fiir das freiwillige zehnte Schuljahr als auch fiir die begrenzten Plitze in den Uber-
gangsstufen) aussagt. Zudem ist der positive Abschluss der Ubergangsstufe alleine kein of-
fizielles Zeugnis, da es sich hierbei um einen auBlerschulischen Lehrgang handelt. Dieser
berechtigt auch nicht automatisch zum Weiterbesuch der Sekundarstufe 11, was wiederum
zu hohem Frustrationspotenzial bei den Schiilerlnnen fithren kann. Wie bereits in der Be-
trachtung der Deutschvermittlung festgehalten wurde, ist auch der aulerordentliche Status
kritisch zu betrachten, da es sich dabei um eine sogenannte exkludierende Inklusion handelt,
die zwar ,,in fordernder Absicht™ geschieht, wie es Gomolla und Radtke (2002) in ihren
Erhebungen zur Institutionellen Diskriminierung in der Schule beschrieben haben, die sich
jedoch gleichzeitig auch negativ auswirken kann, da die SchiilerInnen einen Sonderstatus

tragen, durch welchen sie auch kein Zugehorigkeitsgefiihl entwickeln.

Wie in Kapitel 4 betont wurde, fiihrt in der Praxis oft das Zusammenspiel mehrerer Institu-
tionen zu Diskriminierungen, die fiir Betroffene dadurch schwer zu durchschauen sind. Be-
denkt man nun, dass die die Meldung beim AMS als Voraussetzung fiir die Beantragung der
Mindestsicherung beim Sozialministerium gilt, so erscheint es als durchaus nachvollziehbar,
dass Jugendliche ab 16 Jahren beim AMS gemeldet werden, da dies als die géingige Vor-
gangsweise vermittelt wird, wodurch sie jedoch in ein System rutschen, in dem mit AMS-
eigenen MaBBnahmen und Schulungen versucht wird, junge Menschen schnellstmdglich in
den Arbeitsmarkt zu integrieren. Das Streben nach einem hdéheren Bildungsabschuss ist in
diesem System meistens nicht vorgesehen, wie im Rahmen der Expertlnenninterviews noch

thematisiert werden wird.

Neben diesen strukturellen Hiirden sehen sich gefliichtete Jugendliche mit zahlreichen Prob-

lemen wie psychischer und physischer Gesundheit, Armut, Sorge um Angehorige,
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Rassismus und anderen konfrontiert, welche die Bildungsteilhabe und -motivation erschwe-

ren, auf die aber im Rahmen dieser Arbeit nicht néher eingegangen werden konnte.

In Bezug auf Bildungsgerechtigkeit fiir gefliichtete Jugendliche tiber 15 Jahre ldsst sich in
der systemischen Betrachtung des Angebots und der Mdoglichkeiten erkennen, dass zwar
durchaus Mallnahmen eingefiihrt wurden, die auf die Eingliederung dieser Gruppe abzielen,
es jedoch gleichzeitig ein hohes Maf3 an Eigeninitiative bedarf, um als gefliichteter Jugend-
licher diesen Weg tatsichlich erfolgreich beschreiten zu konnen. Zusitzlich ist in diesem
Zusammenhang das Engagement einzelner HelferInnen, BeraterInnen, Betreuerlnnen oder
LehrerInnen wichtig, welche die Jugendlichen auf diesem Weg begleiten, unterstiitzen und
Riickhalt geben. Die von Stojanov (2011, vgl. Kapitel 3.6) angeregte Gerechtigkeit im Sinne
einer Haltungsédnderung gegeniiber SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen und/oder Flucht-

biografie ist im derzeitigen politischen Klima jedoch nicht absehbar.

Bei Auseinandersetzung mit den eingangs gestellten dieser Arbeit zugrunde liegenden For-
schungsfragen und hier zunédchst mit der Frage nach den Zugangsmdoglichkeiten zur Sekun-
darstufe II lassen sich auf Basis der durchgefiihrten Recherche drei Szenarios ausmachen.
Die wohl einfachste Moglichkeit ist die, dass ein/e gefliichtete/r Jugendliche/r hier bereits
die Pflichtschule besucht und positiv abgeschlossen hat und im Anschluss einen Schulplatz
in der Sekundarstufe II findet. In diesem Fall wurden bereits Deutschkenntnisse und eine
gewisse Vertrautheit mit dem Schulsystem erlangt, sodass der/die betroffene Jugendliche/r
iiber die Moglichkeiten Bescheid weill. Der zweite mogliche Weg erschlief3t sich iiber den
Besuch einer Ubergangsstufe, in der die Deutschkenntnisse gefestigt werden und die Person
auf die Anforderungen der Sekundarstufe II vorbereitet wird. Der dritte und vermutlich auch
schwierigste Weg ist jener des kompletten Seiteneinstiegs von Jugendlichen, die erst nach
Ablauf der Schulpflicht nach Osterreich gekommen sind. Dieser Weg setzt voraus, dass
diese Jugendlichen nach ihrer Ankunft selbststéindig die notwendigen Deutschkenntnisse er-

langt haben und einen Schulplatz finden.

In Bezug auf die zu Beginn aufgestellten Hypothesen, dass der Zugang zur Sekundarstufe I1
institutionell nicht gefordert wird, ist zu sagen, dass von institutioneller Seite darauf verwie-
sen wird, dass es in der Sekundarstufe II keine Schulpflicht mehr gibt und folglich keine
Schule dazu verpflichtet ist, SchiilerInnen aufzunehmen. Das System trdgt folglich keine

Verantwortung und es kommt auf den einzelnen an, sich darin zurechtzufinden und
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aufzusteigen. Mit den Ubergangsstufen wurde zwar ein Instrumentarium eingefiihrt, das auf
die nicht mehr schulpflichtigen Jugendlichen zugeschnitten ist, es handelt sich dabei jedoch
um ein auferschulisches Angebot in Form eines Lehrgangs, welcher wiederum mit keinem
offiziellen Abschluss einhergeht. Die andere Hypothese, dass sich der Zugang insbesondere
fiir UMFs besonders schwierig gestaltet, ist nach der Analyse der Rahmenbedingungen zu
hinterfragen, da es fiir diese Gruppe Betreuungs- und Beratungsmafinahmen gibt, im Rah-
men welcher UMFs auch Schulmoéglichkeiten aufgezeigt bzw. vermittelt werden. In Bezug
auf diesen Aspekt sind mit ihrer Familie gefliichtete Jugendliche hingegen mehr auf sich
gestellt. Im Rahmen der ExpertInneninterviews soll auf diese Frage noch ndher eingegangen
werden. Auch auf die Frage nach den forderlichen beziehungsweise hinderlichen Faktoren

soll im Rahmen der Auswertung der ExpertInneninterviews eine Antwort gefunden werden.

8.3. Aktuelle Entwicklungen und Ausblick

Wihrend des Schreibprozesses der vorliegenden Arbeit gab es aufgrund der Parlamentswah-
len und der Bildung einer neuen Regierung viel Bewegung im Rahmen der vorliegenden
Arbeit vorgestellten Themenbereich. Der Fokus wurde dennoch auf die Entwicklungen im
schulischen Bereich seit 2015 gelegt, auch wenn einige der Neuerungen voraussichtlich be-

reits wieder vor dem Ende stehen.

Bei Betrachtung der aktuellen Entwicklungen und Signale, welche die Ende 2017 angelobte
neue Regierung von OVP und FPO aussendet, ist davon auszugehen, dass sich die Situation
kiinftig weiter verschirft, wenn Mallnahmen wie die bereits angekiindigten eigenen
Deutschklassen und eine verstirkte Defizitorientierung umgesetzt werden. Das Netzwerk
Sprachenrechte hat diesbeziiglich eine Stellungnahme ver6ffentlicht, in welcher betont wird,

dass Deutschklassen der falsche Ansatz sind:

Es ist eine bildungs- und damit gesellschaftspolitisch ausgesprochen gefihrliche Illusion, zu glauben,
dass die Vermittlung bzw. der Erwerb der deutschen Sprache auBerhalb des Regelbetriebs erfolgen
kann, und zwar in einem Mafe, dass es einen standardisierten Zeitpunkt der Eingliederung von Schii-

lerinnen und Schiilern in das Regelschulwesen geben kann. (Netzwerk Sprachenrechte 2017, S. 3)
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Einerseits wird betont, dass Sprach- und Sachvermittlung nicht voneinander getrennt werden
konnen, andererseits wird angefiihrt, dass es diskriminierend ist, Kinder aus dem Regelun-
terricht auszuschlieBen, da (a) dadurch verhindert wird, dass Kinder in durchmischten Grup-
pen voneinander lernen und (b) die Segregation zu geringeren Lernfortschritten fiihrt (vgl.

Netzwerk Sprachenrechte 2017, S. 4).

Nachdem am 22.1.2018 die endgiiltigen Pléne fiir ,,Deutschforderklassen‘ prisentiert wur-
den, die ab dem Schuljahr 2018/2019 eingefiihrt werden sollen, duBerte sich auch der Oster-
reichische Verband fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (ODaF) in einer Stellung-
nahme zu den in den Augen der Verfasserlnnen ,,segregierenden‘ Plinen des Bundesminis-
teriums und betonte, dass Sprache durch soziale Interaktion erworben und SchiilerInnen mit
anderen Erstsprachen ,.lediglich im Hinblick auf ihre als ,Defizite* bezeichnete Sprachlern-
bedarfe im Deutschen wahrgenommen® (ODaF 2018, S. 2) wiirden. Mit Verweis darauf,
dass nachhaltige Sprachforderkonzepte eine integrative Forderung und additive MaBBnahmen
kombinieren miissten, kritisierte der ODaF zudem, dass fiir den Ubertritt in den Regelunter-

richt und die Forderung kein Konzept vorgelegt worden ist.
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TEIL III: Empirische Forschung

Die bisherige Arbeit ist eine Darstellung der Bedingungen und schulischen Angebote, die
gefliichtete Jugendliche in Osterreich vorfinden, die unter Zuhilfenahme unterschiedlicher
Theorien analysiert wurde. Da diese Darstellung durch das Zusammentragen und Verbinden
unterschiedlicher Daten, Informationsmaterialien und gesetzlicher Regelungen entstanden
ist, soll im dritten und letzten Teil dieser Arbeit, dem Wunsch nachgekommen werden, auch
Erfahrungswerte aus der Praxis zu inkorporieren. Als passende Methode hierfiir wurde im
Vorfeld die Durchfiihrung von Expertlnneninterviews befunden, mit Hilfe derer Einblicke
erlangt werden sollten, wie die Aufnahme gefliichteter Jugendlicher in die Sekundarstufe 11
in der Praxis funktioniert bzw. wo es Probleme dabei gibt. Neben den in der Forschungsfrage
hinterfragten Hiirden fiir den Besuch der Sekundarstufe II sollten die Interviews auch Ant-
worten auf die Fragen nach der unterschiedlichen Situation unbegleiteter bzw. begleiteter

minderjdhriger Fliichtlinge sowie forderlichen Faktoren fiir den Schulbesuch liefern.

9. Zur Methode

Expertlnneninterviews stellen eine qualitative Forschungsmethode dar, die in der empiri-
schen Sozialforschung hdufig zum Einsatz kommt, jedoch aufgrund ihrer ,,unterentwickelten
Methodenreflexion* (Bogner et al. 2005, S. 34) nicht unumstritten ist. In der qualitativen
Forschung geht es im Gegensatz zur quantitativen Forschung nicht um Zahlen, die zueinan-
der in Beziehung gesetzt und erklédrt werden, sondern um Sprache und Begriffe, deren Gehalt
man zu verstehen versucht. Mayring verweist in diesem Kontext auf die Unterscheidung
zwischen der qualitativen Wissenschaft als verstehende, die am Individuellen ansetzt und
der quantitativen Wissenschaft als erkldrende, die sich am Allgemeinen orientiert (vgl. Ma-
yring 2007, S. 18). Als Anwendungsbereiche qualitativer Analysen nennt er sowohl die Hy-
pothesenfindung und Theoriebildung als auch die Uberpriifung ebensolcher, Pilotstudien,
Vertiefungen, Einzelfallstudien, Prozessanalysen sowie Klassifizierungen (ebda. S. 20 ff.).

Bogner fasst jedoch die Griinde zusammen, weshalb die Methode der ExpertInneninterviews
sich steigender Beliebtheit erfreuen, und nennt dabei zunéchst einen relativ unkomplizierten

Feldzugang in der friihen Forschungsphase, die Vereinfachung bzw. ,, Abkiirzung®“ der
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Datenerhebung, wenn die Expertlnnen ,,fiir eine Vielzahl zu befragender Akteure interviewt
werden® oder auch fiir Situationen, in denen sich der Feldzugang etwa aufgrund von tabui-
sierten Themen schwierig gestaltet (Bogner/Menz 2009, S. 8). Der zweite Grund war auch
ausschlaggebend fiir die Wahl dieser Methode, ndmlich die Hoffnung darauf, durch die sorg-
féltige Auswahl der Expertlnnen in unterschiedlichen Kontexten auf verallgemeinerbare

Aussagen zu stof3en.

Generell findet sich in der Methodenforschung die Unterscheidung von drei unterschiedliche
Typen von Expertlnneninterviews: das ,,explorative®, das ,,systematisierende* und das ,,the-
oriegenerierende’ Interview (vg. Bogner et al. 2005, S. 37). Das explorative ExpertInnenin-
terview dient dabei dazu, ein Uberblickswissen zu generieren, das dem Forscher eine Uber-
sicht iiber das Feld liefert, sowie eine thematische Strukturierung ebendessen ermoglicht und
als Basis fiir die Hypothesengenerierung dienen kann (ebd.). Im systematisierenden Inter-
view geht es hingegen laut Bogner et al. einen Schritt weiter, um eine ,,systematische und
liickenlose Informationsgewinnung® (S. 37). Die Expertlnnen lassen den Forscher dabei an
ihrem exklusiven Handlungs- und Erfahrungswissen teilhaben. Das theoriegenerierende In-
terview zielt darauf ab, durch ErschlieBung und Rekonstruktion des ExpertInnenwissens

neue Theorien zu bilden (ebd.).

Fiir die vorliegende Arbeit wurde eine Mischform aus explorativen und systematisierenden
Interviews gefiihrt, die mithilfe eines Interview-Leitfadens abgewickelt wurden, der sich an
den Forschungsfragen orientierte, jedoch so offen gestaltet war, dass er auf den Kontext
des/derjeweiligen Gespriachspartners/in zugeschnitten werden konnte. Bei der Durchfithrung
der Interviews wurde bewusst darauf geachtet, ,unerwartete Themendimensionierungen‘
(Meuser/Nagel 1997, S. 487) der Expertlnnen zuzulassen, um deren Wissen und Erfahrun-
gen den nétigen Raum zu geben. Dabei wurden durchaus auch ,,narrative Passagen® zuge-
lassen, welche sich fiir Meuser & Nagel als ,,Schliisselstellen fiir die Rekonstruktion von
handlungsleitenden Orientierungen* (Meuser & Nagel 2009, S. 52f.) erweisen konnen. Meu-
ser & Nagel verweisen auch darauf, dass im Rahmen des Expertlnneninterviews Hinweise
auf Storungen und Konflikte, Aufschluss iiber das normale Funktionieren liefern konnten
(vgl. Meuser & Nagel 2009, S. 54). Dies scheint auch ein interessanter Ansatz fiir die vor-
liegende Arbeit zu sein, im Rahmen derer die Leitfadeninterviews darauf ausgelegt wurden,

dass sie der Uberpriifung der im Vorfeld diskutierten Theorien sowie der Erkenntnisse aus
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der Bestandsaufnahme der geltenden Regelungen und Gesetze dienen sollten (vgl. Frieberts-

héauser 1997, S. 376).

9.1. Der ExpertInnen-Begriff

Wer ist ein/e Expertln und was qualifiziert sie oder ihn? In der Definition des ExpertInnen-
begriffs finden sich unterschiedliche Ansétze, die sich kritisch gegeniiberstehen. Der wis-
senssoziologische Ansatz (vgl. Bogner 2009, S. 69) stiitzt sich zum einen auf die Art des
Wissens, iiber das die Person verfiigt, und in welchem Kontext sie dieses erworben hat. In
der klassischen Fachliteratur wird auf die Unterscheidung Expertln — Laie verwiesen, Meu-
ser & Nagel sprechen sich jedoch aufgrund der verdnderten Bedingungen in der Wissens-
produktion fiir einen weiter gefassten Expertlnnenbegriff aus (vgl. Meuser & Nagel 2009,
S. 42) Der Expertlnnenstatus muss ihnen zufolge nicht zwingend mit dem Beruf verbunden
sein, gibt es doch auch Personen, die aufgrund etwa ihres freiwilligen Engagements in einem
Bereich zu Expertlnnenwissen kommen. Sie definieren Expertlnnen in weiterer Folge als
»aktive Partizipanten® in Bezug auf die Problematik, die erforscht werden soll (Meuser &
Nagel 2009, S. 44). Im Rahmen dieser Arbeit wurden bewusst nicht nur in einem institutio-
nalisierten oder hilfsorganisatorischen Rahmen tdtige Expertlnnen gewdhlt, sondern auch
ein gefliichteter Jugendlicher, der mit seinen individuellen Erfahrungen, die er im Rahmen
von Flucht, Asylantragsstellung und Schulbesuch gemacht haben, ein Sonderwissen erlangt
hat, an dem Forscherinteresse besteht. Diese Entscheidung entspricht dem voluntaristischen
Ansatz, demzufolge alle Menschen als Experten ihres eigenen Lebens gesehen werden kon-
nen (vgl. Bogner & Menz 2009, S. 67). Meuser & Nagl kritisieren daran, dass ein solches
Alltagswissen eher Platz in narrativen oder problemzentrierten Interviews finden sollte
(ebda.), fiir die vorliegende Arbeit erschien es dennoch sinnvoll, einen Jugendlichen zum
Experten zu machen, um ein mdglichst umfassendes Bild der Erfahrungen mit Schule in

Osterreich zu zeichnen.

9.2. Transkription

Fiir die Transkription qualitativer Interviews finden sich zahlreiche Modelle, die sich in der

Einbeziehung unterschiedlicher verbaler und nonverbaler Merkmale unterscheiden, und die
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erfolgte Kommunikation unterschiedlich genau abbilden. Fiir die Transkription der im Rah-
men dieser Arbeit gefiihrten Interviews bzw. der dabei entstandenen Audiofiles erfolgte nach
reiflicher Uberlegung die Anwendung der Regeln von Kuckartz (2016), die zum einen aus
forschungsdkonomischer, aber auch aus inhaltlicher Sicht fiir ausreichend befunden wurden.
Bei dem von Kuckartz vorgelegten Transkriptionssystem wird wortlich transkribiert, jedoch
werden vorhandene Dialekte in die Standardsprache iibersetzt. Sprache und Interpunktion
werden dabei leicht gegléttet. Lingere Pausen werden durch (...) gekennzeichnet, Betonun-
gen durch Grobuchstaben, Lautduflerungen wie Lachen oder Seufzen in Klammern notiert,
genauso wie Storungen (Bsp. Handyklingeln, Unterbrechung). Zustimmende LautduB3erun-
gen der interviewenden Person werden nicht transkribiert, so der Vorschlag Kuckartz* (vgl.
Kuckartz 2016, S.166ff.). Zur besseren Auffindbarkeit einzelner Textstellen erfolgte eine
Zeilennummerierung. Aufgrund der Materialmenge sind die Transkripte auf einer DVD im

Anhang zu finden.

9.3. Computergestiitzte Auswertung der Interviews

Aufgrund des Umfangs der final transkribierten Interviews wurde nach reiflicher Uberle-
gung die Entscheidung getroffen, mit Hilfe der Software MaxQDA eine computergestiitzte
Auswertung der Interviews durchzufiihren. Dabei wurde MaxQDA primir in seiner Organi-
sations- und Zuordnungsfunktion genutzt, etwa um relevante Textstellen zu markieren und
zu kodieren, und in weiterer Folge textiibergreifende Phinomene herauszufiltern und zu-

sammenzufassen.

9.4. Forschungsethik und Anonymisierung

Allen InterviewpartnerInnen wurde vorab eine Einverstdndniserkldrung vorgelegt, in wel-
cher diese dariiber informiert wurden, zu welchem Zweck die Interviews gefiihrt werden,
dass eine Audioaufnahme und infolge ein Transkript davon angefertigt wird und Teile dar-
aus auch in der vorliegenden Arbeit verwendet werden. Die Expertlnnen erhielten alle die
Moglichkeit, sich fiir eine Anonymisierung ihrer Daten zu entscheiden. Lediglich bei den
minderjdhrigen Jugendlichen, die interviewt wurden, wurde die Anonymisierung von vorn-

herein vorausgesetzt. Die erwachsenen Expertlnnen entschieden sich zwar allesamt gegen
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eine Anonymisierung ihrer Daten, im Rahmen des Auswertungsprozesses wurde dennoch
die Entscheidung getroffen, alle Daten zu anonymisieren, um die Ergebnisse mit mehr Ab-
stand diskutieren zu kdnnen. Bei der Anonymisierung wurden sdmtliche Namen, sowohl von

Personen, Schulen, Arbeitgebern der Interviewten oder Adressen, durch XXX ersetzt.

10. Methodische Vorgehensweise

Im Folgenden soll nun die Vorgehensweise bei der Interpretation der Daten Schritt fiir
Schritt skizziert werden. Die Orientierung erfolgt dabei am von Meuser & Nagel vorgeschla-
genen Ablauf. Dabei wird von den Einzelinterviews ausgehend gearbeitet, um iiber Kodes

und Kategorien zu textiibergreifenden Themen zu gelangen:

Anders als bei der einzelfallinteressierten Interpretation orientiert sich die Auswertung von Experten-
interviews an thematischen Einheiten, an inhaltlich zusammengehorigen, iiber die Texte verstreuten

Passagen — nicht an der Sequenzialitit von AuBerungen je Interview. (Meuser & Nagel 2009, S. 56)

Nach dem thematischen Vergleich der Einzeltexte erfolgt nach der von Meuser & Nagel
vorgeschlagenen Methode die ,,Soziologische Konzeptualisierung®, bei dem Verbindungen
des Materials zu theoretischem Wissen hergestellt werden (Meuser & Nagel 2009, S. 57),
bevor dann abschlieBend mit Hilfe der ,,Theoretischen Generalisierung®™ Theorien und Ty-

pologien gebildet werden (ebda.)

10.1. Offenes Kodieren

Der Prozess des Kodierens kann mit der Beschlagwortung ausgewéhlter Stellen umschrie-
ben werden, wobei zunéchst die von Breuer im Rahmen der Reflexiven Grounded Theory
empfohlene Methode des Offenen Kodierens (vgl. Breuer 2018, S. 269ff.) fiir das erste Her-
angehen an die Texte ausgewihlt wurde. Das offene Kodieren zeichnet sich durch ein text-
nahes Vorgehen aus und ermuntert dazu, Fragen an den Text zu stellen. Fiir das Finden von

Kodes sollen durchaus Formulierungen der Befragten, so genannte In-vivo-Kodes (vgl.
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Breuner 2018, S. 263) aufgegriffen werden und es wird darauf hingewiesen, keine zu theo-

riegeleiteten Kodes zu verwenden.

10.2. Kategorienbildung

Im néchsten Schritt der Auswertung erfolgte die Kategorienbildung. Die Kategorien wurden
aus den Kodes der ausgewdhlten Textstellen abgeleitet, in dem diese thematisch gruppiert
und zusammengefasst wurden. Die Kategorien kdnnen also als Oberbegriffe der Kodes ver-
standen werden. Diese induktive Herangehensweise, bei der aus den Daten heraus in einer
Verallgemeinerung Kategorien definiert werden (vgl. Mayring 2007, S. 75) wurde im néichs-
ten Schritt dahingehend iiberpriift, ob die Kategorien fiir die Beantwortung der bearbeiteten
Fragestellungen ausreichen, oder ob es nétig ist, das Kategoriensystem deduktiv zu erwei-
tern, indem aus dem bisherigen Wissensstand aus Theorie und Forschung ergéinzende Kate-
gorien hinzufiigt werden. Die aus der Kodierung der Interviewtranskripte abgeleiteten Ka-
tegorien zeigen sich in der nachfolgenden Tabelle. Die linke Spalte zeigt dabei die Kodes
und die Héufigkeit ihrer Verwendung. Diese wurden thematisch gruppiert und einer Kate-

gorie (rechte Spalte) zugeordnet.

Kodes Kategorie

Zugang Sek I 6
Hiirde Sek II 14
Strukturen 2
Schulsystem 4
Voraussetzungen 2
Faktor Zeit 3

Sek II: Kat. 1

Uber-15-Jahrige 3
Alternative Bildungswege

Lehre 2
Basis-/Erwachsenenbildung
Privatschule 3
Poly 1
Abendmatura 5

Gymnasium 1

Kein Abschluss 1

Basisbildung 7
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Initiative Erwachsenenbildung 1

Jugendcollege 4

Teilhabe 12

Recht auf Bildung 3
Normalitét 1

Ausschluss 4
Notwendigkeit von Schule 3
Nicht-Zugang 1
Bildungsgerechtigkeit 1

Integration 9

Integration und Teilhabe: Kat. 2

Begleitet vs. Unbegleitet 8

Begleitet vs. Unbegleitet: Kat. 3

Ubergangsstufen 15

Zielgruppe Ubergangsstufen 4
Voraussetzung Ubergangsstufen 7
Aufnahmegespréche 1
Unbiirokratisch 4

Schiiler suchen 1
Herausforderung Ubergangsstufen 3
Lehrplan Ubergangsstufen 4
Erfolg Ubergangsstufen 1

Geht zu Ende 3

Regeln 1

HAS nicht HAK 1

Faktor Zeit 3

Ubergangsstufen: Kat. 4

Deutschlernen 13
Deutschférderung 4
Auslanderklassen 1
Prophylaxe 1

Individuell férdern 2

AO-Status 9

Voraussetzung AO-Status 1

Mehrsprachigkeit 8
Herkunftssprachen 7
Sprachentausch 4
Fremdsprachen 5
Sprachforderung 1

Perspektivenwechsel 3

Deutschvermittlung: Kat. 5
AO-Status

Mehrsprachigkeit
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Informationszugang 12
Beratungsangebot 5
Psychologische Betreuung 2
Sozialarbeit 8 Information/ Beratung: Kat. 6
Begleitung 2
Bezugspersonen 2
MutiplikatorInnen 1

Helfer 11

AsylwerberInnen 2
Wartezeit Asylverfahren 1

Asylwerberinnenheime 1 Asylverfahren/ Finanzielles: Kat. 7

AMS 5
Mindestsicherung 3

Grundversorgung |

Probleme 20
Kritik 19
Rassismus 6
Kritik/ Wiinsche: Kat. 8
Diskriminierung 3
Wiinsche 16

Verbesserungsvorschlag 1

Zukunftspléne 1

Zur Datenreduktion erfolgte als nichster Arbeitsschritt das Anlegen einer Tabelle fiir jede
Expertln, die eine iibersichtliche Darstellung der paraphrasierten Aussagen, der ihnen zuge-
ordneten Kodes und Kategorien sowie Zeilennummern im Transkript liefern sollte. Nach der
Kurzbeschreibung der einzelnen Expertlnnen erfolgt die Zusammenfassung ihrer Aussagen
nach dem Kategoriensystem und deren Deutung bzw. Diskussion. Im Rahmen dieses Vor-
gangs wurde ersichtlich, dass manche Kategorien stark miteinander verflochten sind, sodass

diese nachtrédglich von zwdlf Kategorien auf acht reduziert bzw. zusammengelegt wurden.

81



11. Kurzbeschreibung der ExpertIinnen

Insgesamt wurden im Zeitraum von Mitte Dezember 2017 bis Mitte Februar 2018 sechs
Interviews fiir die vorliegende Arbeit durchgefiihrt. Als InterviewpartnerInnen wurden un-
terschiedlichen Personen angefragt, die im Kontext von Flucht und Bildung administrativ,
beratend oder lehrend titig sind oder selbst Fluchterfahrung haben und dadurch besondere
Einblicke in die Thematik liefern oder sich aus der Praxiserfahrung heraus ergebende Fragen
und Konfliktpunkte in die Diskussion einbringen kénnen. Bevor zur Auswertung der Inter-
views geschritten wird, erfolgt eine kurze Beschreibung der einzelnen InterviewpartnerIn-

nen und ihrer Befdhigung zum/r Expertln.

11.1. Expertin 1

Als erste Interviewpartnerin stellte sich eine Ministerialbeamtin zur Verfiigung, die in der
Koordination von Fliichtlingsagenden im Kontext von Schule titig ist. Das Interview, das
am 20.12.2017 in den Raumlichkeiten des Ministeriums gefiihrt wurde, hatte unter anderem
die Entwicklung und Neueinfithrung schulischer MaBnahmen in Reaktion auf die verstirkte

Fluchtbewegung im zweiten Halbjahr 2015 zum Inhalt und einen stark explorativen Charak-

ter.

Kategorie | Paraphrase Kodes Zeile

1 In den héheren Schulen kein Recht auf Schule, weil keine Pflicht | Hiirde Sek II 156

1 AO Schiiler werden nur genommen, wo Platz ist. In vielen Schu- | Hiirde Sek II 159
len gibt es aber keinen Platz

1 Nach Schulpflicht ist Teilhabe von Vorbedingungen abhingig: Zugang Sek 11 109
Pflichtschulabschluss

2 Kinder haben in der Schule Normalitit, dort sind sie nur Schiiler | Teilhabe 525

2 Schule und Integration funktionieren iiber Begegnung Teilhabe 541

2 Vermutet starkes Bediirfnis nach Bildung fiir Kinder bei Zuwan- | Teilhabe 772
derermn

2 Erkenntnis, dass Ereignisse wie starke Fluchtbewegung Prob- Integration 787
leme, die schon vorher da waren verstarken und sichtbar machen,
z.B. soziale Segregation
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Differenzierung der Unterstiitzung von Schulen wichtig: Chan- Integration 795
cenindex .

Chancenindex
Glaubt, dass es begleitete Jugendliche nicht besser haben als un- | Begleitet vs. 302
begleitete — emotionale Probleme/ Familie unbegleitet
UMFs haben psychosoziale Betreuung. Die schlechteste Betreu- | Begleitet vs. 311
ung immer noch besser als keine. unbegleitet
Viele UMFs in Ubergangsstufen, wenn Quartiere in der Umge- Begleitet vs. 369
bung unbegleitet
Idee zu Ubergangsstufen schon im Schuljahr 2014/15, Mdglich- | Ubergangsstu- 169
keit zur Verwirklichung durch Integrationstopf fen
Englischkenntnisse als Voraussetzung fiir Ubergangsstufen — Voraussetzung | 192
Hinweis fiir gute Vorbildung .

Ubergangsstu-

fen
System sollte an Lebensrealitdt der Schiilerlnnen anschlieBen. Voraussetzung | 216
Durch Flucht meist keine Papiere verfiigbar .

Ubergangsstu-

fen,

unbiirokratisch
Tatsache, dass Ubergangsstufen iiberall voll sind als Erfolgs- Ubergangsstu- | 284
nachweis fen
Ubergangsstufen finden an Schulen statt. Auch wenn reine Aus- | Ubergangsstu- | 528
landerklassen, gibt es Begegnung mit anderen fen
Ziel der Ubergangsstufen, dass nach erfolgreichem Abschluss Ubergangsstu- | 271
eine Schullaufbahn in dieser oder einer anderen Schule begonnen | fen
wird
Sprachangebote in der Grundversorgung minimal Deutschlernen | 409
Deutschkursangebote als Integrationsarbeit Deutschlernen | 567
Sprachliche Kommunikation (Deutsch) fiir Berufsausbildung we- | Deutschlernen | 602
sentlich, nicht nur in akademischem Kontext
»Man muss in Deutsch maturieren. Da fahrt die Eisenbahn Deutschlernen 613
driiber.*
Im Kontext von Integrationspolitik mehr Sprachférderung in der | Deutschlernen | 793
Schule nétig
AO-Status, um nicht diskriminiert zu werden. Als Schutzmecha- | AO-Status 124
nismus konzipiert
Aufhebung des AO-Status ist nicht an bestimmtes Deutschniveau | AO-Status 252
gebunden, sondern individuelle Faktoren sind ausschlaggebend
Es ist gut, dass AO-Status nicht so formalisiert ist und eine ge- AO-Status 257
wisse Flexibilitit bietet.
AO-Status ist etwas fiir von aulen Kommende in der Sek 11 AO-Status 241
Nur sehr wenig gefliichtete AO Schiiler in AHS-Unterstufe, setzt | AO-Status, 225
sich in Oberstufe fort Gymnasium
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7 Fremdsprachen fiir Gefliichtete in der Schule ein groes Problem | Mehrsprachig- | 633
keit, Fremd-
sprachen

7 Sprachentausch gilt nicht fiir Matura. Um in Muttersprache als Mehrsprachig- | 626
Fremdsprache zu maturieren, muss diese vorherschon besucht keit, Fremd-
worden sein sprachen

7 Um in der 6sterreichischen Schule zu reiissieren, muss man sich | Mehrsprachig- | 635
Fremdsprachen aneignen, obwohl schon die Unterrichtssprache keit, Fremd-
eine Fremdsprache ist: ,,Das sind alles Superleistungstrager* sprachen

7 Es entsteht verstarkter Bedarf nach Muttersprachenunterricht, Mehrsprachig- | 671
auch in weiterfithrenden Schulen keit, Fremd-

sprachen

7 Mehrsprachigkeit muss mehr Platz bekommen, hat eine negative | Mehrsprachig- | 692
Konnotation keit, Fremd-

sprachen

7 Sprachen haben unterschiedliche Wertigkeiten, aber jeder hat Mehrsprachig- | 700
eine Sprache keit, Fremd-

sprachen

7 Der muttersprachliche Unterricht konzentriert sich ausschlieflich | Herkunftsspra- | 683
auf die Pflichtschulen chen

8 Problem, dass in dem Bereich der Uber-15-Jihrigen vielen eine Basisbildung 430
schulische Basis vergleichbar mit unserer fehlt.

8 Es gibt viele Junge Leute mit Basisbildungsbediirfnis, um inun- | Basisbildung 414
serem formalisierten System Zugang zu bekommen

8 Es braucht zusétzliche Investitionen fiir Basisbildung, nicht nur Basisbildung 439
fiir Fliichtlinge

8 Im Rahmen der schulischen MaBBnahmen fiir gefliichtete Jugend- | Basisbildung 445
liche musste auch Geld fiir Basisbildung bereitgestellt werden.

8 Im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung seit 2015 2.400 Initiative Er- 453
Basisbildungsplitze fiir gefliichtete Jugendliche installiert aus zu- | wachsenenbil-
sdtzlichen Mitteln — wichtig zu wissen um Ressentiments entge- | dung
genzuwirken

8 Initiative Erwachsenenbildung als Kompensation fiir (fehlende) Basisbildung 458
Bildungsangebote ab 15

8 Jugendcollege ist groBartig, aber ein Ghetto Jugendcollege 536

9 Informationen zu Schule kommen oft {iber BetreuerInnen, Helfe- | Informationszu- | 375
rInnen, Freiwillige in Unterkiinften. gang

9 Schulbesuch auch Frage von Informationszugang: Es gibt keine Informationszu- | 380
arabischen Anzeigen in der Zeitung. gang

9 Information ist immer eine Holschuld. Wer spiter/quer einsteigt Informationszu- | 390
verpasst Informationen aus Sek I gang

9 Viel Hilfe kommt von freiwilliger, zivilgesellschaftlicher Ebene. | Helfer 406

11 Will nicht sagen, dass es keine Probleme gibt — es gibt, welche Probleme 745
und wenn man die erkennt muss man sie auch angehen

12 Aufgabe des Systems: eine wertschitzende Haltung gegeniiber Wiinsche 754

Diversitét zu entwickeln statt Angst
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11.2. Expertin 2

,»Was mich von Anfang an schockiert hat, war dieses Prinzip Zufall*

Fiir das zweite Interview konnte die Projektleiterin in einer gemeinniitzigen Einrichtung im
universitiren Kontext gewonnen werden, die Vermittlungsarbeit im Bildungskontext macht
und damit seit Herbst 2015 gezielt auch gefliichtete Jugendliche anspricht. Dabei werden im
Rahmen eines offenen Angebots Lernbetreuung und auch individuelle Nachhilfeangebote
zur Verfiigung gestellt und auch Beratung und Vermittlung angeboten. Das Gespréch fand
am 10.1.2018 in einem Besprechungsraum der Einrichtung statt und offenbarte viele Einbli-

cke in die Probleme, mit denen sich gefliichtete Jugendliche beim Schulbesuch konfrontiert

sehen.

Ka- | Paraphrase Kodes Zeile

te-

go-

rie

1 Wenn Jugendliche gar keine Unterstiitzung haben, Hiirden Sek 1T 164
ist es sehr hoffnungslos

1 Erfolgversprechend, wenn man jemanden hat, der sich irgendwie | Hiirden Sek II 169
die Informationen beschafft

1 Schockiert {iber das Prinzip Zufall im Kontext von Schule Hiirden Sek II, Prin- | 158

zip Zufall

1 Das individuelle Engagement der LehrerInnen ist wichtig Hiirden Sek II 263

1 Hatte Jugendlichen, der nach der 4. NMS ins Poly geschickt Uber-15-Jihrige 264
wurde und glaubte, er bleibt dort 5 Jahre und macht Matura

2 Die Wege, wie Jugendliche es in die Schule schaffen sind sehr Teilhabe 173-
unterschiedlich und lassen am Recht fiir Bildung zweifeln. 177

2 Angebote wie das Jugendcollege sind sehr einseitig. In den Kép- | Teilhabe, 587-
fen der Entscheider miisste ankommen, dass es Jugendliche gibt, ) 595
die mehr als eine Lehrstelle anstreben, fiir mehr Chancengleich- Bildungswunsch,
heit Perspektivenwechsel

2 Neben der Perspektive auf einen hoheren Abschluss geht es auch | Teilhabe, 604-
um die Erfahrung, in die Schule zu gehen und Stabilitdt zu erfah- . 617
ren, auch wenn nur ein paar Jahre, in die Schule gehen ist nie ver- Bildungswunsch,
lorene Zeit Normalitit
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2 & | Der Zugang miisste so gestaltet werden, dass er nicht vom Good- | Teilhabe, Wiinsche 649-

12 will einzelner Schulen abhingt 650

2 Den Uber-15-Jihrigen wird das Recht auf Schule verwehrt und Recht auf Bildung 622-
sie werden in simple Deutschkurse abgeschoben — ist kritisch zu 625
sehen.

2 & | Wunsch nach Strukturen, die weggehen vom Zufallsprinzip und Recht auf Bildung, 636-

12 Betteln um Schulplédtze — manche Schulen nehmen keine Fliicht- | Wiinsche, Strukturen | 642
linge, andere nehmen viele auf

2 & | Zum institutionellen Rahmen: Zugang ist nicht alles, es braucht Teilhabe, Wiinsche, 668-

12 langfristig Unterstiitzung und Begleitung — ,,es geht nicht nur da- | Deutschforderung 671
rum, dass man die Tiren aufmacht®

2 Das Schulklima ist nicht immer forderlich, SuS werden teilweise | Integration, Rassis- 302-
ignoriert, definitiv rassistische Erfahrungen, nicht forderlich fiir mus 306
Lernklima

4 Ubergangsstufen sind nicht Schule und zéhlen letztlich auch Ubergangsstufen, 200-
nichts Kritik 201

4 In einem Beispielfall haben nur zwei SuS aus der Ubergangsstufe | Ubergangsstufen 203-
die Aufnahme in die Schule geschafft 205

4 Beispielfall: Ubergangsstufe in einem privaten Gym, von vornhe- | Ubergangsstufen 235 -
rein keine Aufnahmemdoglichkeit danach 238

4 Beispielfall: Schule sagt, es ist nicht so gedacht, dass Aufnahme Ubergangsstufen 318-
in Sek II nach Ubergangsstufe 320

4 Eindruck gewonnen, dass Ubergangsstufen eher auf Abendgym- Ubergangsstufen 320-
nasium hintrimmen 323

4 Beispielfall Ubergangsstufen: Niveau war massiv unterschiedlich, | Voraussetzung Uber-
keine Auswahl nach bestimmten Kriterien, Voraussetzungen gangsstufen 210

214

4 Eindruck: In diesem Jahr besser organisiert mit Einstufungstests, | Voraussetzung Uber- | 221-
dennoch eher Ziel Abendmatura als weiter in der Schule zu behal- | gangsstufen 228
ten

5 Einen Platz in der Schule bekommen ist die eine Sache, schaffe Deutschlernen 296-
ich es und was brauche ich dazu ist die andere — mit sehr viel 301
Druck und Stress verbunden

5 Erfahrung, dass Deutschkurs allein den Jugendlichen zu wenig ist | Deutschlernen 402
— ,,wollen etwas fiir unser Hirn*

5 Bei Deutschforderung lauft einiges schief, manchmal geblockt o- | Deutschlernen, 500-
der auch nicht: Beispielfall wo Schiilerin ein Jahr lang keine Ma- . 508
thestunden hatte Deutschfrderung

5 Die Jugendlichen wollen nicht rausgenommen werden fiir die Deutschforderung, 512-
Deutschstunden Deutschlernen, Wiin- | 519

sche

5 Gut, dass es Deutschforderung fiir AO-Schiiler gibt, aber nach Deutschforderung 667-
dem Status nicht mehr 668
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5 Eigene Deutschklassen werden nicht forderlich eingeschidtzt, da- | Auslédnderklassen 642-
rum fithrt auch Modell Jugendcollege langfristig nicht weiter 645

5 Nach dem Fokus auf Uber-15-Jihrige jetzt prophylaktischer Prophylaxe, 4. 258-
Schauen auf 4. KL. NMS — was wird gebraucht, wo muss gefor- Klasse NMS 263
dert werden

5 Aufgabe von Lehrerlnnen individuell zu fordern, laut Erfahrun- Individuell férdern 465-
gen aber oft nicht der Fall 468

6 AO-Status wird sehr unterschiedlich gehandhabt, ist aber gut so. AO-Status 433-
Wichtig wire, mit SuS besser zu besprechen, wie, warum, wieso 444

6 In Extremfillen werden SuS dadurch auen vor gelassen Beispiel- | AO-Status, Kritik, 444-
fall ein Jahr lange keine Schulbiicher bekommen, werden igno- Integration, Rassis- 448
riert mus

6 AO-Status nimmt die Lehrer eventuell aus der Pflicht AO-Status, Kritik, 451-

Integration, Rassis- 453
mus

6 Hat Geriichte gehdrt, dass man mit AO-Status nicht in die Ober- AO-Status, Probleme | 478-
stufe darf bzw. das abgeschafft wird, also SuS besser in Lehren 482
vermitteln

7 Viele der Jugendlichen sind jetzt in Deutsch soweit gut, kimpfen | Fremdsprachen, 524-
aber massiv mit den Fremdsprachen, vermittelt derzeit mehr Eng- | Probleme 528
lisch-als Deutschnachhilfe

7 Es gibt theoretisch die Moglichkeit des Sprachentauschs, aber un- | Sprachentausch, Kri- | 532-
realistisch, weil sich in der Praxis niemand findet, der z.B. auf tik 537
Arabisch Priifungen abnehmen kann

7 ,,Wir haben eine kritische Grofle an jungen Menschen mit densel- | Sprachentausch, Kri- | 556-
ben Sprachen® tik 557

8 Neue Entwicklung beobachtet, dass Trend zu Privatschulen, wenn | Privatschule, Hiirde 275-
Geld irgendwie aufgebracht werden kann — ,,weil die nehmen sie Sek I1 279
halt*

8 Maoglichkeit an der libyschen Schule Matura zu machen, wenn im | Privatschule, Hiirde | 284-
Herkunftsland bereits Oberstufe besucht. Hat aber zweifelhaften Sek II, Kritik 295
Ruf. Gesellschaftlich erwiinscht, dass das die einzige Mdoglichkeit
ist, schulisch anzudocken? Von Jugendlichen teilweise religiose
Ausrichtung auch nicht gewollt

8a GroB3e Erwartungen an Jugendcollege vor Start, Jugendlichen be- | Jugendcollege, Kri- | 405-
richten aber nichts Gutes — nicht der richtige Rahmen fiir SuS mit | tik, Bildungswunsch | 408
Bildungsbediirfnis

8a Versteht Jugendcollege als Auffangbecken fiir alle Uber-15-J4hri- | Jugendcollege 413-
gen, die keinen Schulplatz haben 414

8a Jugendliche haben nicht das Gefiihl, dass sie im Jugendcollege Jugendcollege 422-
genug gefordert werden 424

8a Kritik an Jugendcollege als auflerschulischem Angebot, keine Be- | Jugendcollege 416-
statigung, ersetzt nicht Pflichtschuljahre 420
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9 Uberrascht dariiber, wie schwierig es ist an Informationen zu Informationszugang, | 350-
kommen, was gibt es, was ist moglich HelferInnen 352

9 ,.Ich wurschtel mich in jedem einzelnen Fall neu durch und Informationszugang. | 362-
komme immer wieder auf irgendwelche neuen Sachen® HelferInnen 363

9 Man muss sich Zeit nehmen, Jugendlichen zu erkldren, warum Informationszugang, | 377-
gewisse Ablédufe, nicht einfach wo hinschicken (Schule) Probleme 379

9 Es ist wichtig, Informationen zu haben, um Jugendliche auch da- | Informationszugang | 497-
rauf aufmerksam zu machen, ihre Rechte einzufordern und nach- 500
zufragen — gleichzeitig ,,ein Wahnsinn*

9 Muttersprachenunterricht — man muss wissen, dass es das iiber- Informationszugang | 546-
haupt gibt 548

9 In der Beratung muss man ganzheitlicher denken, als nur Bildung, | Informationszugang | 753-
auch Freizeit, Sport etc. 757

9a Jugendliche kommen zum Lernen, aber auch mit anderen Proble- | Beratungsangebote, 743-
men, das gehort dazu Psychologische Be- | 748

treuung, Probleme

9a Es briauchte mehr Unterstiitzungsangebote fiir Jugendliche, ohne Beratungsangebote, | 572-
geht gar nichts. Muss begleitend und langfristig sein, keine kur- HelferInnen, Wiin- 576
zen Malinahmen und einzelne Gespréche. sche

9a In der Bildungsberatung muss immer auch das Finanzielle mitge- | Beratungsangebote, 728-
dacht werden (Mindestsicherung etc.) Probleme, Mindest- | 730

sicherung

10 Wir wollten den Jugendlichen Ferialjobs vermitteln, sind dann Mindestsicherung, 730-
aber draufgekommen, dass das von der Familien-Mindestsiche- Probleme, Bera- 737
rung abgezogen wird — ein Nullsummenspiel tungsangebote, In-

formationszugang

10 Beispielfall Jugendliche mit positivem Asylbescheid — wurden als | AMS 179-
erstes zum AMS geschickt und wurden gefragt, was sie arbeiten 185
wollen, sie wollten aber in die Schule gehen, wurden dann in U-

Stufe vermittelt.

10 Beispielfall: 18-Jahrige, die vom AMS ins Jugendcollege ge- AMS, Jugendcol- 230-
schickt wurde, E2 hitte Schulplatz gefunden, das hitte aber Ver- lege, Ubergangsstufe | 240
lust der Beziige bedeutet — massive Frustration

10 Beispielfall: 4. Klasse NMs, die Ausflug mit gefliichteten zur AMS, 4. Klasse 379-
AMS-Anmeldung gemacht hat. ,,Sobald du mal beim AMS bist, NMS 386
bist beim AMS*

10 Auch Erfahrung mit Jugendlichen, die in den Sommerferien einen | AMS 386-
AMS-Kurs machen konnten, wo die anderen nichts hatten 389

10 Wie soll ein 16-jahriger Jugendlicher, der kaum die Sprache kann | AMS, Kritik 681-
beim AMS argumentieren, was er machen mochte und warum 685

10 Es sind individuelle AMS-Karrieren, laut Erfahrung bis 18 in AMS, Mindestsiche- | 694-
Ruhe gelassen, wenn Aussicht auf Bildungserfolg, ab 18 schwie- | rung, Bildungs- 700

riger. Abendgymnasium noch besser, weil sie dem Arbeitsmarkt
zur Verfligung stehen

wunsch
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11 Wunsch: ,,Klarheit reinkriegen fiir Leute, die vermitteln, Multipli- | Wiinsche, Informati- | 372-
katorInnen®, ansetzen bei Vermittlung des Schulsystems an Fami- | onszugang 377
lien

11 Es brauchte mehr Unterstiitzungsangebote fiir Jugendliche, ohne Wiinsche , Bera- 572-
geht gar nichts. Muss begleitend und langfristig sein, keine kur- tungsangebote, Hel- | 576
zen Malinahmen und einzelne Gespréche. ferInnen

11 LehrerInnen miissen besser auf Realitit in durchmischten Klassen | Wiinsche, Lehrerln- | 626-
vorbereitet werden nenbildung 628

11.3. Experte 3

,Die talentiertesten, intelligentesten, fleiBigsten Menschen zerbrechen an einem System,

das sie unbedingt ausschliefen mochte*

Das dritte Interview wurde mit dem Obmann eines hauptsédchlich durch Spenden finanzier-
ten Vereins gefiihrt, der Basisbildungskurse und Pflichtschulabschlussprogramme fiir Asyl-
werberInnen durchfiihrt, im Rahmen derer auch Verpflegung, Fahrtkosten und Sozialarbeit

angeboten werden. Das Gesprich fand in den Raumlichkeiten des Vereins in einem Hinter-

zimmer/Biiro statt und war stark rassismus- und diskriminierungskritisch geférbt.

Ka- | Paraphrase Kodes Zeile

tego-

rie

1 Drei Wege nach dem Pflichtschulabschluss: Wenige Mangellehr- | Zugang Sek I, Lehre | 104-
beruf, meistens weiterfithrende Bildung, selten Vorstudienlehr- 108
gang

1 Wenn positiver Asylbescheid meist Lehre, viel schwieriger fiir Zugang Sek II, Leh- | 108-
AsylwerberInnen rer, Asylwerberlnnen | 114

1 Oft bleibt nur das Abendgymnasium, HTL ist viel schwieriger Zugang Sek II, 97-99

Abendmatura

1 Die Schulen konnten entscheiden, sie nehmen alle bis 18 auf, in Hiirden Sek II, 143-
der Praxis ergeben sich dann finanzielle Schwierigkeiten wie ) 147
Fahrtkosten etc. Teilhabe

1 »,Ich wiirde tendenziell von einem rassistischen Schulsystem in Schulsystem 160-
Osterreich sprechen, das die Leute nach ihren Eltern definiert* — 165
Schulsystem ist so konstituiert, dass es Menschen ausschlief3t

1 ,,die talentiertesten, intelligentesten, fleifigsten Menschen zerbre- | Schulsystem, Kritik, | 200-
chen an einem System, das sie unbedingt ausschlieBen mochte® Ausschluss 202
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1 ,»Schule ist ein Ausschlussort, und funktioniert auch immer mehr, | Schulsystem, Kritik 336-
immer wieder iiber Ausschluss, tiber Nicht-Aufsteigen, tiber 338
schlechteres Schulformat und so weiter.*

2 Schulprojekt xx besteht neben Kursen aus materieller Grundsi- Teilhabe 57-59
cherung und Sozialarbeit

2 Junge Menschen werden in Osterreich vom Bildungssystem aus- | Recht auf Bildung, 140-
geschlossen vs. Menschen/Kinderrechte Ausschluss, Warte- 142

zeit Asyl

2 Fiir Bildungsgerechtigkeit brauchten wir Ungleichbehandlung, Bildungsgerechtig- 349-
Status quo ist bestenfalls Gleichbehandlung keit 350

2 Zugang bzw. Nicht-Zugang ist eine klassische Diskriminierung, Diskriminierung, 284-
die in Osterreich von den politisch relevanten Parteien propagiert | Nicht-Zugang 287
wird

2 Ausschluss von Minderjghrigen aus dem Schulsystem, von Ver- | Diskriminierung, 150-
antwortungstriagerInnen hin und her geschoben Ausschluss 152

3 Bei Unbegleiteten oft Isolation und Depression, vermindert Begleitet vs. unbe- 51-53
Schulerfolg und Freude am Leben gleitet

3 Jugendliche mit Familien haben andere Probleme: aufenthalts- Begleitet vs. unbe- 53-53
rechtlich, tiberfordernde Behordengénge gleitet

3 Sozialarbeit wichtig, Beratung zu wenig, begleiten und vorberei- | Begleitet vs. unbe- 54-57
ten fiir eigenméchtiges Leben gleitet

3 Bei beiden Gruppen gleich: Je mehr Unterstiitzung fiir Jugendli- | Begleitet vs. Unbe- 209-
che und Familienverband umso eher schaffen sie es gleitet, 212

Voraussetzungen

3 ,,Also wenn sie weill wéren und reich, dann gibe es kein Prob- Begleitet vs. Unbe- 214

lem* gleitet,
Voraussetzungen

3 UMFs von Anfang an in Betreuung, Sozialarbeit, keine Sorge um | Begleitet vs. Unbe- 227-
Essen und Schlafen, unter 18 — noch mehr Zeit zum Lernen, we- | gleitet, 235
niger Grausigkeiten, weil betreut

6 & | Eindruck, dass die meisten AsylwerberInnen die Pflichtschule AO-Status, Pflicht- 8-15

1 ohne giiltiges Zeugnis verlassen, weil sie AO Schiiler waren. schulabschluss,

PSA aber Basis fur Lehre, Abendschule etc. Abendmatura

8 Meistens nur ein Mangellehrberuf moglich asylrechtlich, in Wien | Lehre, Pflichtschul- 89-93
27, in NO 5-7, Gastronomie viel Angebot, aber nicht jeder abschluss
mochte Koch/Kellner werden

8 & | Erfahrungen mit Abendschulen, dass alle aufgenommen werden | Abendmatura, Zu- 38-43

1 mit Pflichtschulabschluss, in HAKs/HTLs nur begrenzte Teilneh- | gang Sek I1
merlnnenanzahl

8 & | Sehr viele unserer AbsolventInnen gehen in die Abendschule Abendmatura, Zu- 98-99

1 gang Sek II

8 Gemeinsamer Standort mit Abendschule ermdglicht auch Weiter- | Abendmatura, Zu- 99-
betreuung, Sozialarbeit, Nachhilfe gang Sek II, Bera- 104

tungsangebot
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8 Pflichtschulabschluss vom Verein als Schliissel fiir Teilhabemog- | Pflichtschulab- 44-46
lichkeiten definiert, darum sollte bediirfnisgerechtes Angebot ge- | schluss, Teilhabe
schaffen werden

8a Verein bietet modularen Unterricht in vier Semestern, erste zwei | Basisbildung 61-66
Semester Basisbildung, dann individuell nach Fortschritt zur
PSA-Priifung

9 Sozialarbeit nétig, Kurs und Beratung zu wenig ,,Es braucht eine | Sozialarbeit 48-51
Art Case Management, weil die Jugendlichen in verschiedenen
Ausnahmesituationen sind immer wieder vor allem wéhrend des
Asylverfahrens®

9 Sozialarbeit soll verschieden Perspektiven aufzeigen in regelmé- | Sozialarbeit 51-52
Bigen Gesprachen, gemeinsam beschreiten.

9a Es ist gut eine ,,Ankerperson® zu haben, der es gut geht, zum Bezugsperson 254-
Austausch, die einen aufbaut 256

10 Problem in AsylwerberInnennheim ist Isolierung, man passiviert | Asylwerberlnnen 251-
sich gegenseitig, es kommt zu Gewalt 258

10 Ausbildungsweg ist fiir AsylwerberInen viel schwieriger AsylwerberInnen 113-

114

10 Asylverfahren theoretisch in max. einem Jahr vorbei. Erfahrung: | Wartezeit Asylver- 133-
Viele Jugendliche nach zwei Jahren noch nicht einmal erstes In- | fahren 136
terview gefiihrt

10 Perspektivenlosigkeit in Asylwerberlnnenheimen und Ménnerun- | Grundversorgung, 236-
terkiinften im landlichen Raum AsylwerberInnen 237

11 Kooperation mit SOS Kinderdorf, weil dieses trotz Einfiihrung Probleme, Freiwilli- | 120-
des freiwilligen 10. Schuljahres fiir 25 Kinder keinen Platz fin- ges 10. Schuljahr, 130
den konnte — nicht genug Plétze in Wien fiir alle Pflichtschulabschluss

11 Jugendliche machen sehr viele Rassismuserfahrungen, treffen Kritik, Rassismus, 269-
aber auch Leute, die sich einsetzen, wichtig fiir Integration Gesellschaft 273

11 Meinung: VerantwortungstridgerInnen wollen Probleme produ- Kritik 277-
zieren, weil sie sie auch ankiindigen 279

11 Es briuchte in Osterreich ein Bekenntnis zur Migrationsgesell- Kritik, Strukturen, 298-
schaft und dass das Teil der Geschichte und Struktur ist Perspektivenwechsel | 301

11 Infolgedessen miisste man sich einigen, die Strukturen so anzu- Kritik, Strukturen, 302-
passen, dass sie fiir alle zugénglich sind. Perspektivenwechsel | 304

11 Unsere Strukturen schlieen Nicht-Deutschssprachige aus, aber Kritik, Strukturen, 304-
auch Leute mit schwachem Bildungshintergrund, Einkommen, 309
keine Moglichkeiten fiir Nachhilfe, Hausaufgabenunterstiitzung

11 ,,Das politische Ziel ist es, Eliten und Eigentum und Macht zu Kritik, Strukturen 312-
schiitzen und das bedeutet eben auch, dass man diese nicht teilt.* 313

11 Ortet eine Negativperspektive auf Ausldanderkinder und eine Rassismus 330-
neutrale auf dsterreichische in unserer rassistischen Gesellschaft 331
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11.4. Expertin 4

,Der Weg ist steinig und es schaffen nicht viele*

Die vierte Expertin ist Lehrerin fiir Deutsch/ DaZ und Italienisch und unterrichtet an einer
berufsbildenden Schule in Wien. Sie leitete 2015 eine der ersten Ubergangsstufen und un-
terrichtet und betreut bis heute gefliichtete Jugendliche in der Ubergangsstufe an ihrer
Schule. Das Interview wurde am 13. Februar 2018 in einem Besprechungszimmer der Schule

gefiihrt und gab Einblicke in den Schulalltag, die Entstehung der Ubergangsklassen und die

Problematiken, die damit verbunden sind.

Kate- | Paraphrase Kodes Zeile

gorie

3 Beide Gruppen haben andere Probleme Begleitet vs. Unbegleitet 195-

196

3 Erfahrung: UMFs haben keinen Anker, Paten nicht so ver- | Begleitet vs. Unbegleitet 196-
breitet, Betreuung in WGs sehr unterschiedlich, manchmal 211
kaum vorhanden

3 SuS mit Familie haben zwar Unterstiitzung, miissen aber Begleitet vs. Unbegleitet 211-
oft viel Verantwortung iibernehmen mit immenser emotio- 221
naler Belastung

4 Hat im November 2015 kurzfristig das Angebot bekom- Ubergangsstufen, 12-19
men, U-Stufe zu iibernehmen als KV mit 10 Stunden DaZ, )
Zustandekommen von ihr abhéngig Hintergrund

4 Hat vom Direktor die Information bekommen, dass es nach | Ubergangsstufen, geht zu 392-
Schuljahr 17/18 wahrscheinlich keine Ubergangsstufen Ende 394
mehr geben wird

4 Zu Beginn der U-Stufen war nicht klar, wer schon einen Voraussetzung Ubergangs- | 33-36
Pflichtschulabschluss hat, auch nicht nachpriifbar stufen, Pflichtschulab-

schluss

4 ,,Wir nennen sie Briickenklasse, damit man eine Briicke Ubergangsstufen 256-
schlagen kann zwischen zwei Welten® 257

4 Unterschiedliche Sprachniveaus immer extremer. Anfangs | Voraussetzung Ubergangs- | 69-72
alle bei Null, jetzt Schwankungen zwischen Al und B2. stufen, Deutschniveau
Fiir DaZ-Lehrer grofle HErausforderung

4 ,,Grundkenntnisse der deutschen Sprache* als Vorausset- Voraussetzung Ubergangs- | 76-79
zung, Einigung auf Ende A1 als Aufnahmekriterium. Ziel: | stufen, Deutschniveau
Anfang B1 zu schaffen in 7 Monaten — ,,mit Miih und Not*

4 Aufnahmegesprich mit einem selber erstellten Gespriichs- | Voraussetzung Ubergangs- | 91-94
fithrungsbogen (10-15°), Einschétzung zahlt, keine offiziel- | stufen, unbiirokratisch
len Dokumente, Nachweise
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4 Fiir 1. Jahrgang mussten SchiilerInnen gesucht werden, Zielgruppe Ubergangs- 29-33
Hunderte Interviews in Erstaufnahmezentrum gefiihrt, viele | stufe, Aufnahmegespriche,
Kandidaten fiir Alphabetisiserungskurse Schiiler suchen

4 Lehrplan wurde mehrfach iiberarbeitet Lehrplan Ubergangsstufen | 27

4 Religionsunterricht wurde in Ethikunterricht umgewandelt, | Lehrplan Ubergangsstufen | 62-68
Geografie & Geschichte anfangs integriert, jetzt eigener
Unterricht fiir besseres Verstdndnis

4 & | In Sport mit Regelklassen gemischt fiir Integration Lehrplan Ubergangsstufen, | 68-69

2 Integration

4 Je langer das Projekt lauft, umso mehr Einschrankungen. Lehrplan Ubergangsstufen, | 110-
Lehrplan ist immer genauer geworden, Ziele genauer fest- | geht zu Ende 113
gelegt. Aufnahmegespréche dennoch unbiirokratisch

4 Rund 30 Stunden Unterricht laut Lehrplan Lehrplan Ubergangsstufen | 242

4 ,.Sprung ins kalte Wasser*: Weil keine Vergleichswerte da | Herausforderung Uber- 38-42
waren, nach Gutdiinken probiert die Klasse ,,zum Funktio- | gangsstufen
nieren zu bringen®, sehr herausfordernd und intensiv

4 & | Biicher als finanzielle Frage, weil DaZ-Biicher nicht iiber Herausforderung Uber- 275-

5 Schulbuchaktion bezahlt werden, viele eigene Materialien, | gangsstufen, Deutschver- 279
Briicke zwischen Mutterprachen- und DaZ-Unterricht mittlung

4 & | Differenzierter Unterricht gefragt, man muss individuali- Herausforderung Uber- 278-

5 sieren, extrem anstrengend, ,,fordert einen zehn Mal mehr gangsstufen, Deutschver- 280
als Regelklasse* mittlung

4 Drei Jahre spiter geht Projekt wahrscheinlich zu Ende, Ubergangsstufen, geht zu 43-46
jetzt wo wir wissen wiirden wie es funktioniert und ein Ende
paar gute Tipps und Hilfsmittel gefunden haben*

4 Regeln, etwa Hausregeln in der Schule, miissen klar ver- Ubergangsstufen, Regeln 56-62
mittelt werden, ,,sonst funktioniert es nicht

4 Nach positivem Abschluss Moglichkeit der Aufnahme in Ubergangsstufen, Hiirde 120
die HAS, ,,HAK ist nicht realistisch* Sek II

4 & | Findet Modell super, aber Dauer von 7 Monaten zu wenig, | Zielgruppe Ubergangsstu- | 137-

12 Laufzeit von zwei Jahren wire ideal fen, Faktor Zeit 138

4 SusS haben keine Lernroutine mehr, miissen sich an Schul- | Zielgruppe Ubergangsstu- | 138-
alltag erst wieder gewdhnen, das ist zunéchst Uberforde- fen, Faktor Zeit 146
rung

4 Stolz auf SuS, weil unglaubliche Leistung, wenn sie nach 7 | Ubergangsstufen 400-
Monaten die Aufnahmepriifung fiir die HAS schaffen, die 405
fiir alle gleich ist

5 In Deutsch und Englisch konnen Forderkurse angeboten Deutschforderung 257-
werden, die Ressourcen der Lehrer sind aber begrenzt 261

6 In HAS werden sie gleich als Ordentliche aufgenommen, AO-Status 297-
ist nicht im Interesse der Schule zu viele AO aufzunehmen, 300

weil HAS-Klassen sehr groB3 und heterogen
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6 & | In der HAS gibt es einen Forderkurs Deutsch, aber das AO-Status, HelferInnen 163-

9 reicht nicht — SuS briauchten emotionale, soziale Beglei- 165
tung

6 Glaubt, dass SuS ungliicklich iiber AO-Status, ,,weil sie AO-Status 301-
dann das Gefiihl haben, sie sind keine richtigen Schiiler* 303

6 SuS aus dem Unterricht nehmen fiir Férderung wirkt sich AO-Status, Ubergangsstu- | 311-
nicht gut auf Klassengemeinschaft aus fen 313

6 Beispielfall: AO-Schiiler, der fiir U-Stufe zu gut war, kam | AO-Status 313-
fiir Deutsch zu ihr in die Klasse, organisatorisch mit Stun- 323
denpldnen aber sehr aufwendig

8 Beispielfall Schiilerin musste sich abmelden, weil Vater Privatschulen 129-
Arabisches Gymnasium wollte, wo in einem Jahr Matura 131
absolviert werden kann

9 SuS briuchten nach U-Stufe eine Person, die weiterbeglei- | HelferInnen, Sozialarbeit, 175-
tet, fachlich und sozial, Zuspruch gibt, beisteht — ist im Hiirde Sek IT 180
Programm nicht vorgesehen

9 Beispielfall: zu gut fiir U-Stufe, Aufnahme als AO — Erfolg | Helferlnnen, AO-Status 317-
durch Pflegemutter, die unterstiitzt, organisiert, dahinter ist 318

9 & | Nach der U-Stufe briuchte es Begleitung und viel mehr So- | Sozialarbeit, Begleitung 342-

12 zialarbeit 347

9 & | Zustandigkeit fiir SuS geht 24 Stunden, auch in den Ferien, | Sozialarbeit 350-

12 Pausen, tiber WhatsApp vernetzt, mehr Sozialarbeit notig 352

9 Schul-Sozialarbeiterin acht Stunden in der Woche da — viel | Sozialarbeit 352-
zu wenig. Vieles bleibt am KV héngen 354

9 & | Auch Lehrerkollegium brauchte mehr Unterstiitzung und Sozialarbeit 354-

12 Supervision. Wenn SuS Vertrauen schopfen, dann 6ffnen 359
sie sich, damit muss man klarkommen

11 SusS in Ubergangsstufen sehr behiitet, Ubergang dann oft Probleme, Integration 169-
schwierig 173

11 SuS brauchen Zeit zum Ankommen, haben nebenher auch Probleme, Faktor Zeit 340-
Asylverfahren 342

11 Systemisch wird ein Wille geortet, scheitert aber an Umset- | Probleme, Kritik 366-
zung. Frustrierend, wenn immer wieder auf Probleme hin- 378
gewiesen, aber nichts gedndert wird

12 Ubergangsstufe miisste 10 Monate bis zwei Jahre dauern, Wiinsche, Herausforderun- | 329-
um Schule in Osterreich und Regeln mal kennenzulernen gen Ubergangsstufen 332
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11.5. Experte 5

,»Die Kinder sollten eigentlich die Schule besuchen, weil Schule ist ganz wichtig (...). Weil, wenn
man in die Schule geht, dann kommt man ein bisschen direkt in die Kultur rein. Kultur, in welchem
Land man wohnt, welche Sprache soll man so richtig sprechen und wie sollte man mit Leuten um-

gehen. Das wire glaube ich fiir alle, die hier kommen, wére das ganz wichtig.*

Der fiinfte Interviewpartner ist ein 17-jihriger Schiiler einer Ubergangsstufe. Er ist aus Af-
ghanistan gefliichtet und lebt seit zweieinhalb Jahren in Osterreich. Das Gesprich fand wih-

rend der Unterrichtszeit im Pausenraum seiner Schule statt und drehte sich hauptséchlich um

die Erfahrungen und Eindriicke, die er hier vom Schulsystem gewonnen hat.

Ka- | Paraphrase Kodes Zeile

tego-

rie

1 Onkel ist auch in Osterreich und hat ihn in der Schule angemeldet, | Zugang Sek II, Hel- | 203-
musste aber ein Monat warten bis dieser Zeit hatte fer 207

1 Er sieht Schule in Osterreich unproblematisch, Vergleich zu Af- Schulsystem 68-72
ghanistan — keine Sessel, Lehrer mit Stock

1 Schule in Afghanistan ist nicht so modern, nicht genug Schulen, Schulsystem 76-79
Lehrer, Biicher. Die Leute konnen aufgrund unterschiedlichster
Probleme nicht regelméBig in die Schule

1 ,.In Osterreich funktioniert alles eigentlich mit der Schule. Man Schulsystem 80-81
kann normal in die Schule gehen, brav lernen, es funktioniert al-
les*

2 Alle Kinder sollten die Schule besuchen, weil man in die Kultur Teilhabe, Notwen- 179-
reinkommt, Sprache lernt und wie man mit den Menschen umge- digkeit von Schule, | 184
hen soll Integration

2 Am Anfang war es fiir ihn komisch in Osterreich, weil er so etwas | Teilhabe, Notwen- | 188-
noch nie gesehen hat. Aber nach ein paar Monaten Schule ,,habe digkeit von Schule, | 193
ich es dann verstanden, wie es lduft, mit den Leuten hier. Dann hat | Integration
es ganz gut funktioniert®

4 Der Platz in der U-Stufe wurde ihm iiber das Jugendcoaching ver- | Ubergangsstufen 31-33
mittelt. Er musste ein Interview machen und wurde dann aufge-
nommen

5 Deutsch hat er in der NMS gelernt, geblockt, zwei Tage die Woche | Deutschlernen, 43-46
von 8-12 Deutschforderung
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5 Am Anfang konnte er gar nicht Deutsch sprechen, hat dann aber Deutschlernen 50-54
die MitschiilerInnen in der Klasse beobachtet, wie sie reden und
aussprechen. Dann hat er sich bemiiht, mit ihnen zu sprechen

5 In den Sommerferien vor der U-Stufe hat er zwei Wochen einen Deutschlernen 155-
Deutschkurs bei der VHS besucht mit seinen WG-Mitbewohnern 157

6 Er hat die 3. Und 4. Klasse NMS im AO-Status besucht und des- AO-Status, 4. 16-19
halb keinen positiven Pflichtschulabschluss Klasse NMS,

Pflichtschulab-
schluss

6 ,,Das komische war, dass ich von 8 bis halb 5 in der Schule musste | AO-Status 207-
sein, obwohl ich gar keine Sprache kann, gar nix“, hat aber spéter 211
verstanden, dass man dabei etwas lernt

7 Er konnte am Anfang nur Englisch, wollte aber nicht Englisch Fremdsprachen 50-51
sprechen

9 Bei Problemen versucht er es erst alleine zu 16sen, dann fragt er ei- | HelferInnen 99-
nen Betreuer oder Lehrer 107

9 Onkel hat ihn in der Schule angemeldet Helferlnnen 203-

204

9 Jugendcoaching von der NMS hat ihm bei der Schulsuche gehol- Sozialarbeit 25-27
fen

12 Gefliichtete Kinder sollten vor der Einschulung einen Deutschkurs | Wiinsche 120-
machen, damit sie die Grundlagen beherrschen und sich nicht so 123
verloren fithlen

12 Nach der U-Stufe strebt er eine Lehre im Bereich Verkauf oder Wiinsche, Lehre 91-93
Kfz-Mechanik an, je nach Verfligbarkeit

12. Auswertung nach Kategorien

12.1. Kategorie 1

Die Frage nach dem Zugang zur Sekundarstufe II wurde in fast allen Interviews thematisiert,
da sie die Grundlage dieser Arbeit darstellt. Wéahrend E1 klarstellt, dass es dort, wo keine
Schulpflicht herrscht, auch kein Recht auf einen Schulplatz gibt, und die praktische Hiirde
beim Zugang sei, einen Platz zu bekommen, verweist E2 darauf, dass der Weg zu einem

Schulplatz nach dem ,,Prinzip Zufall* verlaufe und stark vom Goodwill einzelner Schulen
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und dem Engagement von Einzelpersonen abhénge. E3 beobachtet in seinem Bereich, dass
das Erreichen eines hoheren Schulabschlusses oft nur iiber den Weg der Abendmatura zu
realisieren ist, da die Schulpliitze in den berufsbildenden Schulen begrenzt seien. Uber den
prinzipiellen Zugang und die Verfiigbarkeit von Schulpldtzen hinaus, kdmen zudem die Fi-
nanzierung von Fahrtkosten und Verpflegung erschwerend hinzu. Auch E4 stimmt zu, dass
der Besuch einer weiterfithrenden Schule nur den wenigsten gefliichteten Jugendlichen ge-

linge.

Zu den beschrittenen Ausbildungswegen zdhlt E3 unter anderem den Lehrberuf, bei wel-
chem aber der Zugang fiir AsylwerberInnen eingeschrinkt ist. E1 fiihrt ins Feld, dass es viele
Jugendliche gebe, die aufgrund ihrer Vorbildung nicht an unser Schulsystem ankniipfen
konnten, fiir welche es nonformale Bildungsangebote im Bereich der Basisbildung gebe. E2
sieht einen Trend zum Besuch privater Schulen, gibt aber zu bedenken, dass diese teilweise

einen zweifelhaften Ruf hétten und oft auch religios gefarbt seien.

Ziehen wir die eingangs aufgestellte Arbeitshypothese heran, dass der Zugang zur Sekun-
darstufe II institutionell nicht gefoérdert wird, so ldsst sich diese aus den Interviews verifizie-
ren und unter der Formel: Keine Pflicht = Kein Recht subsumieren. Es ldsst sich dabei durch-
aus argumentieren, dass diese Formel auf Jugendliche ohne Migrations- bzw. Fluchthinter-
grund genauso zutrifft, dennoch muss festgehalten werden, dass der Faktor Deutsch dabei
eine wesentliche Rolle spielt und als AusschlieBungsmerkmal fungiert. Somit kann von einer
indirekten institutionellen Diskriminierung gesprochen werden, da der Zugang zur Sekun-
darstufe II zwar scheinbar fiir alle gleich geregelt ist, fiir QuereinsteigerInnen aber de facto
nur schwer moglich ist. Dadurch werden Jugendliche in die Berufsausbildung gedréngt oder
miissen fiir das Erreichen eines hoheren Abschlusses den Weg der Abendmatura oder einer
Privatschule beschreiten. Die Gruppe der AsylwerberInnen sieht sich mit einer direkten in-
stitutionellen Diskriminierung konfrontiert, da ihr der Zugang zur Lehre mit Ausnahme der
Mangellehrberufe verwehrt bleibt, was in Hinblick auf die langen Asylverfahren zusétzlich
problematisch ist. Die Frage nach dem Recht auf Bildung und Teilhabe sollen in der néchs-
ten Kategorie genauer betrachtet werden, der Deutschvermittlung féllt in weitere Folge ein

eigener Punkt zu.
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12.2. Kategorie 2

Fiir E1 ist die Teilhabe an Bildung fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche wichtig, da ein
Schulbesuch fiir diese Kinder auch Normalitdt bedeute. Diese Normalitit wird aber, wie die
Ergebnisse zeigen, nur Kindern bis 15 im Rahmen des Pflichtschulbesuchs zugestanden. E2
kritisiert diesen Tatbestand, nimlich, dass den Uber-15-Jihrigen das Recht auf Bildung ver-
wehrt bliebe und diese teils in simple und einseitig ausgerichtete Kurse abgeschoben wiir-
den. Zum einen miissten gefliichteten Jugendlichen Ambitionen auf einen hoheren Schulab-
schluss zugestanden werden, auch wenn es gleichzeitig neben dieser Perspektive um die
Erfahrung von Schule gehe, die Stabilitét bedeute, auch wenn sie zu keinem Schulabschluss
fiihre. Zur Teilhabe berichtet ES, dass Schule ein guter Weg sei, um in die Kultur ,,reinzu-

kommen* und Sprache sowie den Umgang mit den Menschen zu lernen.

E3 vertritt eine rassismuskritische Perspektive auf das heimische Schulsystem, das ihm zu-
folge von Ausschluss und Diskriminierung geprégt ist, und damit Menschen- und Kinder-
rechte verletze, was von den politischen EntscheidungstrigerInnen unterstiitzt werde. E4 be-
tont, dass der Zugang zu den 2015 eingefiihrten Ubergangsstufen unbiirokratisch verlaufe,

auf welche jedoch in einer eigenen Kategorie néher eingegangen werden soll.

Fasst man diese Aussagen zusammen, so ldsst sich erkennen, dass der Bildungsteilhabe von
allen Seiten eine wichtige Rolle fiir den Integrationsprozess zugesprochen wird. Die Stim-
men aus der Praxis sehen aber das Recht auf diese Bildungsteilhabe nicht umgesetzt, wie
auch bereits von offizieller Seite des Ofteren kritisiert wurde (vgl. CRC 2012/ Kapitel 2).
Dariiber hinaus wird das osterreichische Schulsystem als Ausschlusssystem bezeichnet, was
fiir die Gruppe der gefliichteten Jugendlichen ab 16 durchaus bestitigt wird, wie auch in

Kategorie 1 bereits argumentiert wurde.

12.3. Kategorie 3

Eine weitere Arbeitshypothese, die am Anfang dieser Arbeit bzw. in den Voriiberlegungen
dazu aufgestellt wurde, ist die, dass der Zugang zur Sekundarstufe II sich fiir unbegleitete
Minderjdhrige besonders schwierig gestaltet. Im Rahmen der Interviews wurde versucht,

Einschitzungen zur Lage der UMF zu gewinnen. Dabei, aber auch schon in der Recherche
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der Rahmenbedingungen und gesetzlichen Grundlagen in Abschnitt II dieser Arbeit, ergab

sich jedoch ein gegenteiliger Eindruck.

E1 glaubt nicht, dass es fiir eine der beiden Gruppen leichter sei und beide mit Problemen
zu kdmpfen hétten, gibt aber zu bedenken, dass UMFs psychosoziale Betreuung erhielten
und die schlechteste Betreuung immer noch besser als keine sei. Zudem werde in den Un-
terkiinften versucht, Schulplétze fiir die unbegleiteten Minderjdhrigen zu finden. E3 ist eben-
falls der Meinung, dass unbegleitete Jugendliche zwar oft mit Isolation und Depression zu
kdmpfen hitten, aber dennoch von Anfang an Betreuung und Sozialarbeit erhielten und sich
keine Sorgen um Essen oder Schlafen machen miissten. E4 wirft ein, dass die Betreuung der
UMFs in den Wohngemeinschaften sehr unterschiedlich und manchmal kaum vorhanden
sei. ES lebt als UMF in einer WG und sieht sich dort gut betreut bzw. hat das Gefiihl zu
wissen, wohin er sich fiir Hilfe wenden muss. Fiir Jugendliche, die mit ihrer Familie hier
seien, orten die Interviewten Probleme aufenthaltsrechtlicher Natur, iiberfordernde Behor-
denginge, bei denen sie oftmals als Ubersetzer fungieren miissen, und andere emotionale

Belastungen (E3, E4).

Gewiss kann nicht gesagt werden, dass es eine dieser beiden Gruppen leichter hat als die
andere, dennoch erscheint der Eindruck, dass die unbegleiteten Minderjdhrigen durch ihre
Betreuung einen Informationsvorsprung haben, was die schulischen Moglichkeiten angeht,
wihrend sich die begleiteten Jugendlichen proaktiv um Informationen und Zugang bemiihen
miissen. Zudem gibt es Kooperationen zwischen Betreuungseinrichtungen und Schulen, so-
dass davon auszugehen ist, dass UMFs leichter ihren Weg durch den Informationsdschungel
rund um das Thema Schule und Berufsausbildung finden. Die Arbeitshypothese kann also
insofern widerlegt werden, dass der Schulzugang fiir die Unbegleiteten nicht schwieriger als

fiir die Begleiteten ist.

12.4. Kategorie 4

Im Rahmen der Interviews stellte sich heraus, dass das Konzept der Ubergangsstufen einen
besonderen Stellenwert im Bildungszugang fiir gefliichtete Jugendliche einnimmt, zumal es
ja auch speziell fiir diese Gruppe konzipiert wurde. In den Interviews zeigte sich aber, dass
es Diskrepanzen zwischen der urspriinglich verfolgten Ausrichtung und den Alltagserfah-

rungen gibt.
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E1 formuliert als konzeptuell ausgehandeltes Ziel der Ubergangsstufen, dass nach erfolgrei-
chem Abschluss ebendieser eine Schullaufbahn in derselben oder einer anderen Schule be-
gonnen werden konne. E2 setzt dem aber den Erfahrungswert entgegen, dass ein weiterfiih-
render Schulbesuch von den Schulen nicht gefordert oder erwiinscht werde. Fiir sie ergebe
sich der Eindruck, dass diese auf den Besuch eines Abendgymnasiums abzielten. E4 raumt
dazu ein, dass nach positivem Abschluss der Ubergangsstufen nur der Besuch der Handels-
schule, nicht aber der Handelsakademie realistisch sei. Auch hier miisse aber erst die Auf-

nahmepriifung bestanden werden, welche fiir alle SchiilerInnen gleich sei.

Zu den Aufnahmemodalititen fiir die Ubergangsstufen erkliirt E1, dass man organisatorisch
versucht habe, an die Lebensrealitdt der SchiilerInnen anzuschliefSen, die durch ihre Flucht
meist keine offiziellen Papiere besalen. Zundchst habe man die Eignung an die Englisch-
kenntnisse der SchiilerInnen koppeln wollen, was sich aber nicht als praktikabel erwies. E4
erklirt, dass man sich zum Start der Ubergangsstufen im Herbst 2015 aktiv auf Schiilersuche
begeben habe und diese liber Aufnhahmegespriache in Erstaufnahmezentren gefunden habe.
Dafiir habe sie selbst einen Gesprichsfiihrungsbogen entwickelt, mit dem die Vorbildung
der Jugendlichen abgefragt wurde. Sie schétzt den Aufnahmeprozess als unbiirokratisch ein,
da nur die Einschitzung der Gesprichsfiihrenden zédhlte und keine offiziellen Dokumente
oder Nachweise verlangt wurden. E2 hat mit Jugendlichen die Erfahrung gemacht, dass es
bei der Anmeldung in einer Ubergangsstufe keinerlei Vorgesprich gab, in dem abgeklrt
wurde, ob der/die Jugendliche liberhaupt in das Konzept passt, rdumt jedoch ein, dass das
Verfahren mittlerweile organisierter wirke, indem etwa Aufnahmetests gemacht wiirden. E5
empfand das Aufnahmeverfahren als unkompliziert, nach einem persdnlichen Gespriach mit

dem Lehrer sei ihm mitgeteilt worden, dass er aufgenommen werde.

E4 erklart, dass die unterschiedlichen Niveaus der SchiilerInnen die grof3te Herausforderung
in den Ubergangsstufen seien. Beim Start 2015 hitten die meisten SuS noch bei null ange-
fangen. Mittlerweile differiere das Deutschniveau zwischen Al und B2, laut Lehrplan seien
als Voraussetzung ,,Grundlagen der deutschen Sprache angefiihrt®, was sie als gutes Al-
Niveau deute. Das Ziel sei es, die SchiilerInnen in den sieben Monaten Lehrgangsdauer auf
Niveau B1 zu bringen, was ,,mit Miih‘ und Not* gelinge. Dennoch sei die Deutschvermitt-
lung extrem fordernd, da im Unterricht viel differenziert und individuell geférdert werden
miisse. Auch die Unterrichtsmaterialen stellen die Lehrerlnnen vor ein Problem, da DaZ-

Lehrwerke nicht iiber die Schulbuchaktion finanziert wiirden.

100



El sieht die Umsetzung der Ubergangsstufen erfolgreich, da diese iiberall voll seien. E4
beurteilt das Modell der Ubergangsstufen prinzipiell positiv, ist aber der Meinung, dass die
Lehrgidnge mindestens zehn Monate bis zwei Jahre dauern miissten, um den SchiilerInnen
Zeit zum Ankommen und Eingewohnen zu gewéhren. Kritisch sieht sie auch, dass das Pro-
jekt voraussichtlich nach dem Sommersemester 2018 zu Ende gehe, ,,jetzt wo wir wissen
wiirden, wie es funktioniert und ein paar gute Tipps und Hilfsmittel gefunden haben*. E2
bewertet negativ, dass die Ubergangsstufen - da als auBerschulischer Lehrgang konzipiert -
formal letztlich nichts zihlten. E4 rdumt ein, dass der weitere Schulbesuch fiir die Absol-
ventInnen der Ubergangsstufe sich oft schwierig gestalte, da keinerlei weiterfiihrende Be-

treuung vorgesehen sei, welche diese aber dringend bréuchten.

Zu den Ubergangsstufen lisst sich zusammenfassend sagen, dass diese - auch wenn als au-
Berschulisches Angebot formuliert - darauf abzielen, Uber-15-Jihrige in den Kontext der
Sekundarstufe II einzufiihren und von daher positiv zu bewerten sind. Die Umsetzung der
Ubergangsstufen scheint in den einzelnen Schulen sehr unterschiedlich gehandhabt zu wer-
den, was zu unterschiedlichen Erfahrungswerten fiihrt. Die Einschétzung von E4 iiber die zu
kurze Laufzeit von sieben Monaten scheint in jedem Fall ein Mitgrund dafiir zu sein, dass
der Anschluss in die Sekundarstufe II nur den wenigsten AbsolventInnen gelingt, weswegen
eine ldngere Dauer wohl als mafigeblicher Faktor fiir eine groflere Erfolgsrate identifiziert
werden kann. Wie auch in Abschnitt II dieser Arbeit im Kontext der Deutschvermittlung
bereits konstatiert, fehlt, ahnlich wie beim Status des aulerordentlichen Schiilers, ein lang-
fristiger Ansatz, der Férderung und Betreuung auch iiber die Ubergangsstufe hinaus gewihr-
leistet. Betrachtet man die Ubergangsstufen in Hinblick auf ihren inklusiven Charakter, so
folgt sie dem Konzept der exkludierenden Inklusion, die aber auf eine vollstindige Inklusion
abzielt. Dass es dabei naturgemél an den einzelnen Schulstandorten liegt, auch tatséchlich
Aufnahmemoglichkeiten zu bieten, ist hierbei als wichtiger Faktor zu beriicksichtigen, wel-

cher auch in der Diskussion der Teilhabemdglichkeiten bereits angesprochen wurde.

12.5. Kategorie 5

Die Thematik der Deutschvermittlung, die im Rahmen dieser Arbeit besondere Beriicksich-
tigung finden soll, wurde wie auch schon in Abschnitt II mit der Betrachtung des Auf3eror-
dentlichen Status kombiniert. E1 wertet Sprachférderung als wichtigsten Punkt, an dem In-

tegrationspolitik in den Schulen ansetzen miisse. Zum auf3erordentlichen Status fiihrt sie aus,
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dass dieser als Schutzmechanismus, um nicht diskriminiert zu werden, gedacht sei. Die Zu-
bzw. Aberkennung sei nicht an ein bestimmtes Deutschniveau gebunden, sondern werde
anhand individueller Einschédtzungen getroffen. Diese Flexibilitdt wertet sie als positiv. Dem
stimmt auch E2 zu, die die Beobachtung gemacht habe, dass der Status sehr unterschiedlich
gehandhabt wiirde, sie kritisiert aber, dass die SuS teilweise zu wenig dariliber informiert
wiirden, wie und warum die Entscheidungen dariiber zustande kommen. Zudem kenne sie
Fille, in welchen SchiilerInnen aufgrund des Status ignoriert oder auBBen vorgelassen wur-
den, etwa indem sie keine Schulbiicher erhalten und kommt zu der Einschétzung, dass es
LehrerInnen unter Umstdnden aus der Pflicht nehme, sich um die als auBlerordentlich einge-

stuften Schiilerlnnen zu kiimmern.

E4 schitzt die Lage so ein, dass es nicht im Interesse der Schulen sei, zu viele aullerordent-
liche SuS aufzunehmen. Zudem glaubt sie, dass die SuS ungliicklich {iber den auB3erordentli-
chen Status seien, ,,weil sie dann das Gefiihl haben, sie sind keine richtigen Schiiler. Zur
Deutschforderung, die den aullerordentlichen Schiilerlnnen zusteht, betont sie, dass das Her-
ausnehmen der Schiiler aus dem Regelunterricht nicht forderlich fiir die Klassengemein-
schaft sei. Auch E2 weil} von den von ihr betreuten Jugendlichen, dass diese fiir die Deutsch-
forderung nicht aus den Klassen genommen werden mochten. Zudem verpassten diese dabei
andere Ficher, in einem Extremfall habe eine Schiilerin aufgrund der Deutschforderung ein
Jahr lang keine Mathematikstunden gehabt. E5 berichtet, dass er in der NMS fiir die
Deutschforderung an zwei Vormittagen in der Woche geblockt aus dem Regelunterricht ge-
nommen wurde, jedoch Deutsch hauptsichlich {iber das Beobachten von und Interagieren
mit seinen MitschiilerInnen gelernt habe. Die NMS habe er jedoch als auBerordentlicher

Schiiler verlassen, weshalb er auch kein Pflichtschulabschlusszeugnis habe.

Auf die Komplexitit des Deutschunterrichts fiir die LehrerInnen wurde bereits in der Dis-
kussion der Aussagen zu den Ubergangsstufen eingegangen. E4 erklirt, dass dabei eine Brii-
cke zwischen Muttersprachen- und DaZ-Unterricht geschlagen werden miisse und die Vor-
bereitung aufgrund der unterschiedlichen Deutschniveaus sehr aufwendig sei. Neben dem
Deutschunterricht sei aber auch der Fremdsprachenunterricht fiir gefliichtete Jugendliche
eine groBe Herausforderung, wo es laut E4 massiven Forderbedarf gebe. Auch E1 hore aus
den Schulen, dass die Fremdsprachen fiir gefliichtete Jugendliche ein grof3es Problem dar-
stellen, das nach dem Aneignen der Unterrichtssprache zum Tragen komme. E2 macht eben-
falls die Beobachtung, dass viele der von ihr betreuten Jugendlichen mittlerweile in Deutsch

gut zurechtkdmen, aber mit den Fremdsprachen massiv zu kdmpfen héatten, weshalb sie
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derzeit vor allem Englisch-Nachhilfe vermittle. Auf die Moglichkeit des Sprachentausches
angesprochen, erkldrt E1, dass im Rahmen dessen dennoch die Matura in Deutsch abgelegt
werden miisse. Die Muttersprache als lebende Fremdsprache konne als Maturafach gewihlt
werden, wenn davor auch ein entsprechender Unterricht besucht worden sei. Die erste le-
bende Fremdsprache konne jedoch auch nicht dadurch ersetzt werden. E2 sieht die Mdglich-
keit des Sprachentausches in der Praxis unrealistisch, weil sich niemand finde, der die ent-
sprechenden Priifungen in den Herkunftssprachen abnehmen konne. Sie findet aber, dass es
an der Zeit wire, diese Mdoglichkeit zu bieten: ,,Wir haben eine kritische Grofe an jungen

Menschen mit denselben Sprachen®.

Die Schlussfolgerungen, die in Abschnitt I dieser Arbeit zum AuBerordentlichen Status ge-
macht wurden, zeigen sich auch in der Auswertung der Interviews bestétigt. Zum einen er-
fiillt dieser eine Schutzfunktion, ndmlich gegen die Diskriminierung durch Gleichbehand-
lung wo keine Gleichheit herrscht, auf der anderen Seite bringt der Modus der ausgelagerten
Sprachforderkurse, die wihrend des Regelunterrichts stattfinden, Nachteile fiir die Schiile-
rInnen mit sich. Auch die Einschédtzung von ES5, dass er Deutsch vor allem im Umgang mit
seinen MitschiilerInnen gelernt habe, entspricht der gangigen Einschétzung, dass Konstrukte
wie eigene ,,Auslidnder- oder Deutschklassen* fiir den Lernprozess nicht forderlich sind (vgl.
ODaF 2018). Zudem gibt es Erfahrungswerte, wonach die Lehrerlnnen AuBerordentliche
nicht als richtige SchiilerInnen wahrnehmen und links liegen lassen und auch die SchiilerIn-
nen den Status als ausschliefend empfinden. Somit kann festgestellt werden, dass das Kon-
zept nicht zur Génze seinen Zweck erfiillt und vor allem eine langfristige Perspektive, die
auch nach dem Ubertritt in den ordentlichen Status eine weitere Forderung beinhilt, vermis-

sen lasst.

Zur Problematik der Fremdsprachen, die fiir viele gefliichtete Jugendliche nach dem Erwerb
der Unterrichtssprache die nidchste Hiirde in ihrer Schullaufbahn darstellen, lésst sich fest-
stellen, dass die unterschiedliche Wertigkeit der Sprachen, auf die in Kapitel 3 hingewiesen
wurde (vgl. Gogolin, Dirim, Krumm), im Osterreichischen Schulsystem fest verankert ist.
Die Moglichkeit des Sprachentausches, bei dem Deutsch zur lebenden Fremdsprache wird
und auch nach den Kriterien fiir den Fremdspracherwerb beurteilt wird, und die Mutterspra-
che an dessen Stelle riickt, wird in der Praxis kaum geniitzt, zumal es eine Hiirde darstellt,
Lehrpersonen zu finden, die entsprechende Priifungen abnehmen und der muttersprachliche
Unterricht hauptsichlich in der Primar- und Sekundarstufe I abgehalten wird. Hier gilt es

kiinftig anzusetzen, um die Herkunftssprachen, die gefliichtete Jugendliche mitbringen, als
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Ressource statt als Defizit zu verstehen und der Mehrsprachigkeit der SchiilerInnenschaft

offener zu begegnen.

12.6. Kategorie 6

Die Frage des Informationszuganges und der Beratung war zunichst in der Konzeption der
Interview-Leitfdden nicht weiter beriicksichtigt, entwickelte sich aber im Laufe der Gespri-

che zu einem wichtigen Thema, dem im Endeffekt eine eigene Kategorie zugeteilt wurde.

El erkennt an, dass der Zugang zu Schule auch eine Frage des Informationszugangs sei,
bewertet diese aber als Holschuld. Dennoch erkennt sie, dass das Zusammentragen der no-
tigen Informationen oft der Hilfe von BeraterInnen, Betreuerlnnen und freiwilligen Helfe-
rInnen bediirfe. E2 zeigt sich iiberrascht dariiber, wie schwer es selbst fiir sie sei, an Infor-
mationen zum schulischen Angebot und den Rahmenbedingungen zu gelangen. Zudem
komme sie in der Praxis mit jedem Fall wieder auf neue Faktenlagen drauf. Schwierig sei es
dabei auch, einen gesamtheitlichen Uberblick zu bewahren, da Schulentscheidungen etwa in
manchen Fillen auch Auswirkungen auf finanzielle Belange wie etwa die Familien-Min-
destsicherung haben. ES weil3 liber die Abldufe, etwa in Bezug auf die angestrebte Lehre,
laut eigener Einschétzung einigermal3en Bescheid und weil3, wohin er sich mit weiteren Fra-
gen wenden kann. Was die Betreuung und Beratung betrifft, betont E2, dass der Bildungs-
weg erfolgversprechender sei, wenn man jemanden zur Seite habe, der einem hilft an die
ndtigen Informationen zu kommen. Ohne eine solche Unterstiitzung sei die Situation der
Jugendlichen meist hoffnungslos. Es briauchte ihrer Einschédtzung zufolge mehr Unterstiit-
zungsangebote, die Jugendliche ldngerfristig begleiten. Auch E3 betont, dass es Sozialarbeit
im Sinne eines Case Managements bedarf, da punktuelle Beratungsgespréiche nicht ausreich-
ten. Im Falle seines Vereins gehe die Betreuung auch oft iiber den Pflichtschulabschluss
hinaus, da sich die Jugendlichen vor allem wahrend des Asylverfahrens immer wieder in
Ausnahmesituationen befinden. E4 berichtet aus dem Alltag in den Ubergangsstufen, dass
die Jugendlichen sich nach dem ersten Kennenlernen mit allen mdglichen Problemen an die
LehrerInnen wenden, oft auch 24 Stunden am Tag, was fiir diese wiederum sehr belastend
sei und wodurch Supervisionsbedarf herrsche. Insgesamt sei mehr Sozialarbeit gefragt, was
eine Schul-Sozialarbeiterin, die acht Stunden in der Woche vor Ort ist, gar nicht abdecken
konne. Vor allem beim Besuch einer weiterfithrenden Schule briduchten die Jugendlichen

eine fachliche und soziale Begleitung, die es aber in dieser Form nicht gebe.
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Fasst man die Ergebnisse zusammen, so werden zwei Punkte sichtbar, die im Umgang mit
gefliichteten Jugendlichen mafigeblich zu kurz kommen: zum einen eine bessere und trans-
parentere Informationsstruktur und zum anderen eine langfristig angelegte psychosoziale
Betreuung nicht nur fiir unbegleitete Minderjéhrige. Betrachtet man die Situation von ES5, so
ist er im Vergleich zu anderen Jugendlichen bereits in eine Struktur eingebettet, in der er
iiber die notigen Informationen verfiigen kann. Er hat zwei Jahre die NMS besucht, wo er
Informationen zu Weiterbildungsmdglichkeiten erhalten hat und lebt in einer betreuten WG.
Auch in der Ubergangsstufe werden weitere Bildungswege thematisiert. Zieht man nun
QuereinsteigerInnen heran, die in Osterreich keine Pflichtschule besucht haben, so entgeht
ihnen allein dadurch bereits Information zu den Ausbildungswegen in Osterreich. Der insti-
tutionelle Ansatz, Information als Holschuld zu formulieren, ist meiner Ansicht nach in
Frage zu stellen, da sich die EntscheidungstrigerInnen damit nicht nur aus der Verantwor-
tung ziehen, sondern gleichzeitig den Jugendlichen, die sich aufenthaltsrechtlich in unter-
schiedlichen Lebenslagen befinden und dadurch unterschiedliche Zugangs- und Informati-

onsmoglichkeiten haben bzw. wahrnehmen koénnen, die Schuld fiir ihr Scheitern zuschieben.

Dariiber hinaus miissen Betreuungs- und Unterstiitzungsangebote auch fiir Jugendliche in
Begleitung ihrer Familien gemacht werden, die dabei helfen, langfristige Perspektiven auf
Schule und Beruf zu entwickeln, was im Sinne einer raschen Integration Gefliichteter ohne-

hin als Selbstverstandlichkeit gelten sollte.

12.7. Kategorie 7

In dieser Kategorie wurden Problematiken, die sich aus dem Asylverfahren ergeben, sowie

finanzielle Belange und die Rolle des AMS zusammengefasst.

Als erschwerend fiir das schulische Weiterkommen der Jugendlichen identifiziert E3 die
Wartezeit im Asylverfahren. Wéhrend in der Theorie maximal ein Jahr dafiir veranschlagt
wird, dauere es meist viel ldnger. Viele der Jugendlichen, die vom Verein betreut wiirden,

hitten nach zwei Jahren noch nicht einmal ihr erstes Interview gefiihrt.

Zur Rolle des AMS sieht E2 kritisch, dass Jugendliche mit einem positiven Asylbescheid
einfach dorthin geschickt wiirden, ohne zu wissen, was das eigentlich bedeute. In einer ihr
bekannten 4. Klasse NMS sei ein Schulausflug mit den SchiilerInnen zur AMS-Anmeldung

gemacht worden. Auch wenn die SuS den Wunsch hitten, eine Schule zu besuchen, wiirden
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sie dann in Richtung einer Berufsausbildung gedringt, denn ,,sobald du mal beim AMS bist,

bist beim AMS*.

Die Problematik der lang dauernden Asylverfahren und unterschiedlichen Berechtigungen
Jugendlicher aufgrund ihres Asylstatus wurde bereits in Abschnitt IT kritisch betrachtet. Ne-
ben der psychischen Belastung eines laufenden Verfahrens ist vor allem der Ausschluss von
AsylwerberInnen von der Lehre sowie der Ausbildungspflicht bis 18 zu bedenken. Die Rolle
des AMS ist sehr komplex und eine genauere Analyse der dort herrschenden Bestimmungen
und damit zusammenhingenden finanziellen Auswirkungen wiirden den Rahmen dieser Ar-
beit sprengen. Auf die Problematik soll aber der Vollstindigkeit halber dennoch hingewie-
sen, sowie das Forschungsdesiderat formuliert werden, dass es sich lohnen wiirde, sich die-

ser Thematik ausfithrlicher zu widmen.

12.8. Kategorie 8

In der letzten Kategorie werden themeniibergreifende Kritikpunkte und Wiinsche oder Ver-
besserungsvorschlige zusammengefasst, die die InterviewpartnerInnen formuliert haben. E1
erklirt dazu, dass Mehrsprachigkeit negativ konnotiert sei und mehr Platz erhalten miisse.
Das System sieht sie gefordert, eine wertschitzende Haltung gegeniiber Diversitét zu entwi-
ckeln, statt Angst zu schiiren. E2 fordert eine bessere Durchldssigkeit des Systems im Sinne
eines vereinfachten Zugangs. Es brauche Strukturen, die weggingen vom Zufallsprinzip und
Betteln um Schulplitze. Auflerdem brauche es mehr Klarheit und Transparenz fiir Leute,
die vermitteln und MultiplikatorInnen, und eine bessere Kommunikation des Schulsystems
an Familien. Sie sieht zudem Bedarf an mehr Unterstiitzungsangeboten fiir Jugendliche, die
der institutionelle Rahmen liefern miisse: ,,Es geht nicht nur darum, dass man die Tiiren
aufmacht™. Des Weiteren miissten LehrerInnen besser auf die stirkere Durchmischung der

Schulklassen vorbereitet werden.

E3 vertritt die Meinung, dass es in Osterreich vordergriindig ein Bekenntnis zur Migrations-
gesellschaft als Teil der Geschichte und Struktur brauchte. Infolgedessen miissten die Struk-
turen so gestaltet werden, dass sie Zugang fiir alle bieten, da derzeit ,,Nicht-Deutschspra-
chige, Personen mit schwachem Bildungshintergrund und Einkommen ausgeschlossen
wiirden. E4 wiinscht sich neben der ldngerfristigen Begleitung und Unterstiitzung gefliich-

teter Jugendlicher entlang ihres Bildungsweges auch mehr Verdnderungswillen im System.
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Es sei frustrierend, wenn immer wieder auf Probleme hingewiesen wiirde, aber nichts geén-
dert werde. ES duflert aufgrund seiner eigenen Erfahrung den Vorschlag, dass SchiilerInnen
vor der Einschulung zumindest einen Basis-Deutschkurs besuchen sollten, um nicht vollig

iiberfordert in den Schulalltag zu starten.

Was bei mehreren Interviewten zur Sprache kommt, ist die Notwendigkeit einer Haltungs-
dnderung im Sinne einer positiven Einstellung zu Mehrsprachigkeit, Diversitit und zur Mig-
rationsgesellschaft, die in weiterer Folge auch die Offnung der Strukturen in eine aufnahme-
freundlichere Richtung zur Folge haben miisse. Betont wird dabei auch, dass das Ermdgli-
chen des Zugangs allein noch nicht fiir mehr Gerechtigkeit sorgt, sondern einer langfristigen
Strategie bedarf, die eine transparentere Informationspolitik, Betreuungs- und Beratungsan-
gebote sowie mehr Unterstiitzung fiir die an diesen Prozessen beteiligten SchiilerInnen, Leh-

rerlnnen, BeraterInnen und anderen Personen bedarf.

Betrachten wir die Ausfiihrungen zur Bildungsgerechtigkeit im Theorieteil dieser Arbeit, so
kommen die dort zitierten AutorInnen zu dhnlichen, wenn nicht denselben Ergebnissen (vgl.

Stojanow 2011, Dirim & Wegner 2016, Krumm 2016).
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13. Zusammenfassung & Ausblick

Abschlielend sollen die wichtigsten Erkenntnisse rekapituliert werden, die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit gewonnen wurden. In Teil I erfolgten die notwendigen theoretischen
Voriiberlegungen zum Bildungszugang gefliichteter Jugendlicher, die in der Feststellung
miindeten, dass diese Gruppe in der Bildungsdokumentation unter der Kategorie ,,Schiile-
rInnen mit Migrationshintergrund* subsumiert wird. Dagegen spricht einerseits, dass ge-
fliichtete Jugendliche aufler dem Sprechen einer anderen Erstsprache aufgrund ihrer beson-
deren Lebensbedingungen kaum mit Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund vergleichbar
sind. Andererseits sind die gefliichteten Jugendlichen fiir sich betrachtet eine extrem hete-
rogene Gruppe, bedingt durch ihre je nach Herkunftsland unterschiedlichen Vorerfahrungen
und vor allem die unterschiedlichen rechtlichen Vorgaben, denen sie je nach Fortschritt des

Asylverfahrens oder bereits verlichenem Status unterstellt sind.

In Teil II, der Bestandsaufnahme der systemischen Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen, denen gefliichtete Jugendliche in Osterreich begegnen, wurden bereits einige Hinder-
nisse ausgemacht, die sich ihnen in den Weg stellen, wenn sie eine liber den Pflichtschulab-
schluss hinausgehende Bildung anstreben. Dazu zdhlen unter anderem die asylrechtlichen
Bestimmungen und ihre Auswirkungen auf das Leben der Jugendlichen, wie etwa der Aus-
schluss von AsylwerberInnen aus den meisten Lehrberufen. In der Betrachtung des hiesigen
Schulsystems wurde evident, dass die im Vergleich zu anderen Landern extreme Differen-
zierung sowie die relativ kurze Pflichtschuldauer sich gerade fiir QuereinsteigerInnen nega-
tiv auswirken. Auch wenn im schulischen Bereich eine Reihe von MafBlnahmen implemen-
tiert wurden, die der zunehmend mehrsprachigen SchiilerInnenschaft und - in Reaktion auf
die gestiegene Zahl gefliichteter Jugendlicher ab dem zweiten Halbjahr 2015 - auch speziell
dieser Gruppe Sorge tragen sollten, so wurde in der Analyse ebendieser ersichtlich, dass es
gerade im Bereich der Sprachforderung langfristigere Konzepte und vor allem eine positi-

vere Haltung der Mehrsprachigkeit gegentiber bedarf.

Die in Teil III gefiihrten Interviews mit Personen, die den Schulbesuch gefliichteter Jugend-
licher aus unterschiedlichen Perspektiven erleben und mitgestalten, brachten zum einen die

Bestitigung bzw. Verneinung der Arbeitshypothesen und lassen zum Schluss noch ein paar
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Schlussfolgerungen zu, wo systemisch angesetzt werden miisste, um einen vereinfachten

Zugang zum System und eine bildungsgerechte Ausrichtung ebendessen zu schaffen.

Diese sind kurz zusammengefasst:

- Authebung der Einschrankungen fiir AsylwerberInnen in der Ausbildung

- Gewihrleistung des Rechts auf Bildung auch fiir Uber-15-Jéhrige

- Teilhabemdglichkeiten schaffen statt Ausschluss praktizieren

- Psychosoziale Betreuung/Bildungsberatung nicht nur fiir UMFs

- Ubergangsstufen weiterfiihren und bessere Anschlussmdglichkeiten in der Sekundarstufe I1
verwirklichen

- Langfristigere Konzepte der Deutschforderung iiber den auBBerordentlichen Status hinaus im-
plementieren

- Wertigkeit der Sprachen kritisch hinterfragen/Herkunftssprachen auch in der Sekundarstufe
IT als lebende Fremdsprachen fordern

- Informationspolitik transparenter gestalten und mehr Unterstiitzungsangebote planen

- Positive Haltung zu Mehrsprachigkeit und Diversitit sowie Bekenntnis zur Migrationsge-

sellschaft entwickeln

Wihrend der Auseinandersetzung mit der Thematik und dem Entstehungsprozess dieser Ar-
beit gab es aufgrund der Nationalratswahlen und der Bildung einer neuen Regierung von
OVP und FPO einige VorstoBe und Richtungswechsel, die darauf hinweisen, dass einige der
an dieser Stelle vorgestellten MaBnahmen eingestellt werden (Bsp. Ubergangsstufen) bzw.
neue eingefiihrt werden (Bsp. Deutschklassen). Generell entwickelt sich ein politisches und
gesellschaftliches Klima, das Migration, Flucht und Mehrsprachigkeit negativ und problem-

bzw. defizitorientiert betrachtet.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Osterreichische Schulsystem einige An-
satze erkennen ldsst, die auf eine Verbesserung fiir Kinder und Jugendliche mit anderen
Erstsprachen sowie gefliichtete Jugendliche hinweisen, jedoch nicht weit genug gehen. Im
Lichte der aktuellen Ereignisse ist nicht davon auszugehen, dass diese Ansdtze weiterver-

folgt werden, was die Autorin mit grofer Bestlirzung hinterlésst.
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15. Anhang

15.1. Zusammenfassung (Abstract)

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit den Zugangsmoglichkeiten fiir gefliichtete Jugend-
liche im Osterreichischen Schulsystem — mit speziellem Fokus auf die Sekundarstufe II und
Matura. Die Gruppe der Uber-15-Jihrigen und damit nicht mehr schulpflichtigen Jugendli-
chen sieht sich beim Einstieg in die dsterreichische Schule vor besondere Herausforderungen
gestellt. Welche MaBBnahmen sieht das System vor, um Gefliichteten ihr Recht auf Bildung
zu gewdhren? Welche Regelungen wurden speziell seit dem Hohepunkt der Fluchtbewegung
im Jahr 2015 eingefiihrt? Und wie aufnahmefreundlich ist das System gestaltet? Diese und
andere Fragen werden mit Hilfe einer systemischen Analyse und im Rahmen von ExpertIn-
neninterviews zu beantworten versucht. Beriicksichtigt wird dabei auch die Deutschvermitt-
lung und unterschiedliche Konzepte zur Eingliederung von SeiteneinsteigerInnen. Die zu-
grundeliegende Theorie beriihrt neben Bildungsrecht und Bildungsgerechtigkeit die Themen
Mehrsprachigkeit, Sprachen- und Bildungspolitik, Sprachférderung und Institutionelle Dis-

kriminierung.
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15.2. Interviewtranskripte (optischer Datentriager)
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