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EINLEITUNG

Diese Arbeit kann nicht, wie viele Arbeiten im kritisch-feminis-
tischen Migrations-, Antirassismus oder Antidiskriminierungs-
bereich, mit der Formulierung ,,Das Konzept ist in aller Munde®
oder ,Dieses Konzept beschiftigt seit Jahren die offentlichen
Debatten® beginnen. Politische Bildung ist nicht in aller Munde
und politische Bildung ist in politischer Antidiskriminierungs-
arbeit kein zentrales Konzept. Dies ist eine Arbeit, die politische
Bildung in den Osterreichischen (Frauen-)Migrationskontext
einbetten mochte, eine Arbeit zu einem, in der feministischen
Antidiskriminierungsarbeit noch eher stillen Konzept. Aber
vielleicht ermdglicht diese Stille, welche in Osterreich in antiras-
sistischen und feministischen Kontexten rund um politische Bil-
dung immer noch herrscht, neue Perspektiven und Handlungs-
moglichkeiten in Bezug auf soziale Gerechtigkeit und engagierte,
feministische und kritische Bildungsarbeit aufzuzeigen.

Die Fragen, ob es fiir Migrantinnen ein besonderes Konzept der
politischen Bildung geben sollte oder ob Migrantinnen politische
Bildung ganz besonders brauchten, sind nicht Thema dieser Ar-
beit. Thema dieser Arbeit sind die Relationen zwischen Migrati-
on, Bildung, Geschlecht und den Mdglichkeiten von politischer
Bildung im Rahmen einer engagierten und kritischen Bildungs-
arbeit im Kontext der Migrationsgesellschaft im Allgemeinen
und im Kontext von kritischen Migrantinnenorganisationen im
Speziellen. Diese Relationen sind kompliziert und mehrschich-
tig. Schon die Konkretisierung, iiber wen gesprochen wird, wenn
tiber "Migrantinnen" gesprochen wird, birgt die ersten Proble-
me und Irrtiimer. Die Rezeption ‘der’ MigrantInnen reicht vom
revolutiondren autonomen Subjekt, welches Gesellschaftsstruk-
turen in Frage stellt oder auch verdndern kann, bis hin zum
hilflosen, ungebildeten, in patriarchalen Strukturen verhafteten
Subjekt, das sich ohne entsprechende Hilfe — welche haufig die
Form von Bildungsprogrammen, -konzepten und verschiedens-
ten Schulungen annimmt - nicht emanzipieren kann. Aber auch



die Konkretisierung des Konzepts politische Bildung gestaltet
sich nicht ganz einfach. Einerseits wird politische Bildung aus
einem Alltagswissen heraus hdufig mit parteipolitischen oder
staatsbiirgerschaftsrechtlichen Inhalten gleichgesetzt und ande-
rerseits ist politische Bildung ein enorm komplexes Feld, ,,in dem
es keine einheitlichen Vorstellungen, Definitionen, normative
Anforderungen beziiglich der Aufgaben, Themen, Prinzipien,
Ziele u.s.w. gibt“ (Baumgartner, 2009: 15). In diesem Spannungs-
feld einer, zumindest anfinglich, negativ beurteilten Annahme
zu Inhalten und Konzepten von politischer Bildung und einer
sehr offenen Ausgangslage bewegte sich das Modul Politische Bil-
dung des Projektnetzwerks Lernzentren fiir Migrantinnen.

Anders als politische Bildung ist das Thema Migration in Os-
terreich mittlerweile seit fast 20 Jahren Gegenstand der offentli-
chen, politischen und wissenschaftlichen Debatten, wobei diese
Debatten im letzten Jahrzehnt so gut wie alle gesellschaftlichen
Bereiche umfasst haben. So ist in jedem Wahlkampf Migration
ein herausragendes Thema. Wenn tiber Bildung geredet wird,
wird immer wieder tber defizitire Bildung bei MigrantInnen
geredet. Wenn {iber Frauen geredet wird, wird sehr schnell iiber
die unterdriickte Migrantin geredet. Wenn iiber Arbeit geredet
wird, ist sehr schnell die Rede von arbeitslosen oder arbeitsun-
willigen Migrantlnnen, welche das Sozialsystem belasten. Die
inner- und aufleruniversitaren Forschungsprojekte zu und tiber
Migration, wie auch die unterschiedlichsten Bildungsmafinah-
men fiir MigrantInnen, sind kaum mehr zu iiberblicken. Uber
Migration und MigrantInnen wird in Diskursen zu defizitdren
kulturellen Hintergriinden, zu vermeintlichen Eigenschaften des
Islams, zu anscheinend riickstindigen familidren Strukturen,
Kriminalitdt oder in Diskursen zu defizitirer Bildung sehr un-
terschiedlich debattiert.

Ein wichtiger Punkt in der Migrationsdebatte ,ist die wechsel-
seitige Verkniipfung von ékonomischen, rechtlichen und sozia-
len Faktoren: Das Leben von Migrantinnen wird neben Alltags-
diskursen auch im offiziellen Diskurs von Klischees bestimmt:
einerseits wird ihre Unabhingigkeit und Befreiung (von unter-
driickenden Eheméannern) sowie die Integration gefordert, wih-
rend andererseits auf rechtlicher Ebene starke Abhéngigkeiten
etabliert oder Einkommensmaoglichkeiten sofern tiberhaupt vor-
handen auf den Niedriglohnsektor beschrankt werden® (Frketi¢/
Lehofer/Sadjed, 2008: 5).



Hier liegt auch die besondere Herausforderung fiir die politische
Bildung.

Diese Studie ist modulhaft aufgebaut und hat den Anspruch, sich
auf aktuelle politische Debatten zu beziehen bzw. die Inhalte der
Arbeit in Bezug zu diesen zu stellen. Politische Bildung kann
nicht in einem ‘luftleeren’ Raum, also ohne Bezug auf aktuelle
politische Ereignisse stattfinden.

Zu Beginn dieser Arbeit werden im Kapitel Rahmen die Rahmen-
bedingungen erldutert. Das Kapitel Herangehensweisen, Zugin-
ge, Methoden geht auf die theoretischen und methodologischen
Schwerpunkte dieser Arbeit ein und erldutert den grundlegenden
Zugang dieser Arbeit — die kritische Diskursanalyse. In diesem
Kapital wird auf die Arbeitstreffen der Projektgruppe Politische
Bildung eingegangen, die Interviews mit den Kursleiterinnen, die
Erhebung in den Deutschkursen eingegangen. Ein zentraler Be-
reich des Moduls Politische Bildung waren die Workshops und
Diskussionsrunden, die hier gemeinsam mit einer der zentralen
Methoden, dem Rollenspiel, beschrieben werden. Auf die Be-
deutung von politischer Bildung im Projekt Lernzentren fiir Mi-
grantinnen wird im Kapitel Politische Bildung im Projekt Lern-
zentren fiir Migrantinnen eingegangen. Hier werden auch einige
Begriffe und Konzepte, welche fiir die tigliche Arbeit der Partne-
rinnenorganisationen relevant sind, dargestellt. Da Sprache auch
in Prozessen der politischen Bildungsarbeit eine zentrale Rolle
spielt, erfolgt im Kapitel Politische Bildung als sprachliche Inter-
aktion eine kurze Darstellung der historisch gewachsenen Dis-
kriminierungsgriinde aufgrund von Sprache und es wird niher
auf Zusammenhénge von Sprechen und Handeln eingegangen.
Ein grofler Teil dieser Arbeit wird im Kapitel Workshops und
Diskussionsrunden dargestellt. Hier wird auf die verschiedenen
Workshopformate eingegangen, auf die Rolle und Funktion von
Leitungspersonen in politischen Bildungsprozessen sowie auf
den Umstand, dass Migrantinnen nicht nur iiber Migrantinnen
reden wollen bzw. dass sie ein solches Reden i. d. R. als diskri-
minierend ansehen. In den Teilen Arbeit und Migration sowie
Medien wird auf besondere Schwerpunkte des Moduls Politische
Bildung eingegangen.

Die Partnerinnenorganisationen haben im Kapitel Partnerin-
nenorganisationen jeweils eine Selbstbeschreibung verfasst, in
welcher sie auf Schwerpunkte ihrer Arbeit eingehen.



DER RAHMEN

Entstanden ist diese Studie im Rahmen des Projektnetzwerks
Lernzentren fiir Migrantinnen' und wurde verfasst im Rahmen
des Moduls Politische Bildung. Die Arbeit des Projekts Lernzen-
tren fiir Migrantinnen wurde von drei Vereinen, den Partnerin-
nenorganisationen des Projektnetzwerks, getragen: LEFO, Pere-
grina und Orient Express. Jede der Partnerinnenorganisationen
hat fiir sich ein Teilprojekt im Rahmen des Projektnetzwerks ~ Das Vorhaben dieser Arbeit war,
konzipiert und umgesetzt. Das Modul Politische Bildung war der ~ ¢in Konzept fir politische Bil-
die Teilprojekte iibergreifende Arbeitsbereich. Die vorliegende =~ dung zu erarbeiten, welches die
Studie stellt die Ergebnisse des Moduls dar. Das Vorhaben die- Lebensrealititen von Migran-

ser Arbeit war, ein Konzept fiir politische Bildung zu erarbeiten, ~ tinnen mit einschliefit sowie die
welches die Lebensrealititen von Migrantinnen mit einschlieRt ~ Verankerung dieser Lebensreali-
sowie die Verankerung dieser Lebensrealititen in politische Bil- ~ titen in politische Bildungsarbeit
dungsarbeit im Allgemeinen. Es war also nicht das Ziel, ein Kon- im Allgemeinen.

zept fiir Migrantinnen zu erarbeiten, sondern politische Bildung

damit zu hinterfragen und zu erweitern. Es ging um Bildungsin- Es ging um Bildungsinhalte und
halte und -formate, zu denen Migrantinnen i. d. R. kaum befragt ~ -formate, zu denen Migrantin-
und noch seltener gehort werden. nen i. d. R. kaum befragt und
Damit versteht sich diese Arbeit als Grundlagenarbeit im Kon- noch seltener gehort werden.

text von politischer Bildung in Osterreich.

Der Arbeitsprozess des Moduls Politische Bildung war in einen
regelmafligen Austausch der drei Partnerinnenorganisationen
eingebettet. Dieser Austausch erfolgte durch regelméflige Arbeit-
streffen der Projektgruppe Politische Bildung® und ermoglichte

! Das Projektnetzwerk Lernzentren fiir Migrantinnen (Januar 2008 — August 2011) wurde von LEFO koordiniert, aus Mit-
teln des Européischen Sozialfonds und aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur im Rahmen
der ESF-Programmperiode 2007-2013, Mafinahmenbereich Lebensbegleitendes Lernen in der Erwachsenenbildung, ge-
fordert. Die Kofinanzierung erfolgte dariiber hinaus durch MA-17 - Diversitits- und Integrationsangelegenheiten und
Bundeskanzleramt:Frauen. Partnerinnenorganisationen des Projektnetzwerks waren die Vereine Peregrina und Orient
Express.

*> An den Arbeitstreffen der Projektgruppe Politische Bildung nahmen folgende Mitarbeiterinnen der drei Partnerinnenor-
ganisationen teil: LEFO: Renate Blum, Elisabeth Harrasser, Dagmar Frithwald, Sabine Zopf, Daniela Rechling, Maria Fill,
Vlatka Frketi¢; Peregrina: Sigrid Awart, Ursula Makoschitz, Gamze Ongan, Georgia Sever; Orient Express: Sibel Oksiiz,
Hiilya Sipahioglu, Selma Demir, Giilsen S6zen, Giil Ayse Basar1.
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einen kontinuierlichen Reflexionsprozess iiber die Einbettung,
Bedeutung und Herausforderungen von politischer Bildungsar-
beit fiir die jeweiligen Partnerinnenorganisationen (siehe Kapi-
tel: Herangehensweisen, Zugange und Methoden)

Teilprojekte der Partnerinnenorganisationen
LEFOQ - Beratung, Bildung und Begleitung fiir Migrantinnen

Ziel-2-Teilprojekt: Lust auf Sprache und Bildung + Koordination
des Projektnetzwerks Lernzentren fiir Migrantinnen und Modul

Politische Bildung

Peregrina - Bildungs-, Beratungs- und Therapiezentrum fiir Im-

migrantinnen
Ziel-2-Teilprojekt: Aufstieg durch Bildung

Orient Express — Beratungs-, Bildungs- und Kulturinitiative fiir

Frauen - Frauenservicestelle

Ziel-2-Teilprojekt: Bildungsmafinahmen zur Chancengleichheit

von Migrantinnen

Im Rahmen des Moduls Politische Bildung erfolgte in Zusam-
menarbeit mit den beteiligten Partnerinnenorganisationen eine
Erhebung zu politischer Bildung bzw. politischer Bildungsar-
beit innerhalb von Kontexten der (Frauen-)Migration. Es sollte
dabei ein Umgang mit den gesellschaftlichen Anforderungen,
den strukturellen Diskriminierungen und Rassismen und den
Migrantinnen zugewiesenen sozialen und politischen Positio-
nen gefunden werden. Dabei war die Erhebung nicht nur eine
Sammlung von ‘Informationen’ oder eine Befragung, sondern
nahm durch ihre offene Gestaltung Formate und Inhalte an, die
zu Projektbeginn nicht vorgesehen waren (siehe Kapitel: Zugan-
ge, Herangehensweisen, Methoden).

Ausgehend von einem feministischen und antirassistischen
Selbstverstindnis formulierten die Partnerinnenorganisationen
zu Projektbeginn Fragen und mdgliche Themen in Bezug auf
Rolle, Funktion und Mdglichkeiten von politischer Bildung in
ihrer alltdglichen Arbeit.
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Themenstellungen der Parinerinnenorganisationen zu
Projektheginn

> Erwarten sich Migrantinnen Vorteile aus dem Wissen
tiber gesellschaftlich-politische Verhiltnisse der osterrei-
chischen Gesellschaft?

> Welche Sicht haben Migrantinnen von ihrer Position
in der Gesellschaft?

> Welche Kritiken, Wiinsche und Vorstellungen werden
geduflert?

> Wie kann eine gesellschaftliche Gleichstellung erreicht
werden?

> Welche Formen der Auseinandersetzung mit Gleich-
stellung, Diskriminierung und Rassismus werden von
den Frauen als sinnvoll gesehen?

> Wie kann Diskriminierung und Rassismus verhindert
und bekdmpft werden?

> Offentlichkeitsarbeit tiber das Radio, das Internet u. a.
Medien fordern.

> Beschiftigung mit der Geschichte der Migration und
Konzepten der Migration.

> Zukunftsperspektiven von Migrantinnen entwickeln.
> Entwiirfe fiir soziale Gerechtigkeit.
> Wie kann tiber Konflikte geredet werden?

> Auseinandersetzung mit Medien und ihrer Berichter-
stattung tiber Migration.

> Welche Rolle spielen Migration, Integration und Inter-
bzw. Transkulturalitét fiir die politische Bildung?

> Kann politische Bildung empowernd wirken?

Auch Klaus Peter Hufer stellt die Konzepte Konflikt, Macht,
Konsens und Herrschaft ins Zentrum von politischer Bildung
und fragt (2004: 164):
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»Was sind die Interessen der in einem Konflikt Beteiligten?

Welche Formen von Macht werden etabliert?

Welche Wege der Konsensfindung sind moglich?

Wie entsteht Herrschaft, wie wird sie realisiert, ist sie legi-

timiert?

Wie transparent sind Entscheidungsprozesse?

dGibt es Foren der 6ffentlichen Meinungs- und Willensbil-
ung?

Wie kommuniziert die Gesellschaft ihre allgemein interes-
sierenden Themen?“

An diesen Themenstellungen und Fragen hat sich die Arbeit des
Moduls Politische Bildung orientiert. Sie waren ein Leitfaden, an
denen sich die Herangehensweisen, Zugdnge und Methoden ori-
entierten, aber auch die Auseinandersetzungen und Diskussio-
nen der Projektgruppe Politische Bildung, in den Workshops und
Diskussionsrunden.

13



HERANGEHENSWEISEN, ZUGANGE, METHODEN

Die Herangehensweisen, Zuginge und Methoden haben sich
im Laufe des Projekts verandert, verschoben, konkretisiert oder
auch verfliichtigt. Es haben sich auch Zugénge und Methoden aus
der Arbeit heraus entwickelt, besonders aus der Arbeit mit den
Teilnehmerinnen in den Workshops und Diskussionsrunden. In
diesem Kapitel wird auf jene Herangehensweisen, Zuginge und
Methoden eingegangen, welche fiir die Umsetzung des Moduls ~ Die politische Effektivitit der kri-
Politische Bildung mafigeblich bestimmend waren: die kritische ~ tischen Diskursanalyse liegt nicht
Diskursanalyse, die Arbeitstreffen der Projektgruppe Politische ~ nur in der Kritik von Diskursen
Bildung, die Interviews mit Kursleiterinnen aus den Lernzent-
ren, die Workshops und Diskussionsrunden, die Rollenspiele als
eigenstindige Kommunikationsereignisse sowie die Transkript-
basierte Reflexion und die Methode Lehr- und Lernraume offen
halten. Die kritische Diskursanalyse wurde gewdhlt, da ihre po-
litische Effektivitdt nicht nur in der Kritik von Diskursen liegt,
sondern, wie es Siegfried Jager formuliert, ,,auf diese [Diskurse;
Anm.] Einfluss zu nehmen, sie zu irritieren, sie als “unverniinf-
tig" und borniert blof3zustellen, sie ad absurdum zu fithren oder
auch mogliche Alternativen zu ihren Wahrheiten aufzuzeigen,
womit man sich natiirlich auch immer wieder selbst in die dis-
kursiven Auseinandersetzungen hineinbegibt“ (Jager, 2008: 24).
Zu Projektbeginn wurden vier Interviews mit Kursleiterinnen
der Lernzentren durchgefiihrt, um den Status quo in Bezug auf
die Rolle von politischer Bildung in den Partnerinnenorgani-
sationen zu erheben und von diesem auch auszugehen. In den
Arbeitstreffen der Projektgruppe Politische Bildung erfolgte eine
kontinuierliche Beschiftigung und Auseinandersetzung mit In-
halten politischer Bildung im Allgemeinen sowie mit politischer
Bildung in den Lernzentren im Speziellen. Mit Fragebogen fiir
Deutschkursteilnehmerinnen wurde u. a. erhoben, welche Inhal-
te sich die Teilnehmerinnen in den Lernzentren wiinschen bzw.
wo ihre Prioritaten diesbeziiglich liegen. Die Workshops und
Diskussionsrunden waren der zentrale Arbeitsbereich des Mo-
duls Politische Bildung. Anhand dieser wurden die Herangehens-
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Diskurs ist kein einfaches Kon-
zept. Es gibt zahlreiche, mittler-
weile uniiberschaubar viele, sich
tiberlappende und sich wider-
sprechende Zuginge zum und
Umgange mit dem Konzept Dis-
kurs.

Diskurse reprisentieren nicht
nur gesellschaftliche  Entitd-
ten und Beziehungen, sondern
konstruieren bzw. konstituieren
diese mehrdeutig und schreiben
sozialen Akteurlnnen aus un-
terschiedlichen Perspektiven auf
sehr unterschiedliche Weise Sub-
jektstatus zu.

weisen, Zuginge und Methode entwickelt, angepasst, weiterge-
fihrt. Es entstanden nicht vorgesehene Schwerpunkte, wie etwa
das Rollenspiel. Dieses wurde in einem Workshop eingesetzt, als
die Diskussion ins Stocken kam. Da die Teilnehmerinnen das
Rollenspiel als wirksame Alternative zum Reden in der Gruppe
ansahen, wurde das Rollenspiel als eigenstdndiges Kommunika-
tionsereignis weiterentwickelt und vermehrt angewandt.

Die Transkriptbasierte Reflexion wurde in Anlehnung an dis-
kursanalytische Trainings (vgl. Lalouschek 2002) im Rahmen
des Moduls Politische Bildung entwickelt und angewandt. In
den regelmifligen Treffen der Projektgruppe Politische Bildung,
welche wihrend des gesamten Projekts stattfanden, erfolgte die
Auseinandersetzung zu politischer Bildung aus der Perspektive
aller drei Partnerinnenorganisationen. Das Offen-Halten von
Lehr- und Lernrdumen war ein grundsitzlicher Zugang des Mo-
duls Politische Bildung.

Kritische Diskursanalyse als Werkzeug der politischen Bildung

Die Kritische Diskursanalyse stellt Siegfried und Margarete Jager
(2007) zufolge ein politisches Konzept dar, ,,als sie in der Lage ist,
herrschende Diskurse zu hinterfragen, zu problematisieren und
zu dekonstruieren. Sie ist in der Lage, Vorschlige zur Vermei-
dung herrschender Missstinde zu entwickeln, indem sie nicht
nur vor euphemistischem und sensationsliisternem Sprachge-
brauch warnt, nicht nur Sprachkritik, sondern Gesellschafts-
kritik betreibt, und angesichts der hochgehaltenen Normen von
Demokratie, Gerechtigkeit und allgemeinen Menschenrechten
geradezu dazu zwingt, Position zu beziehen® (Jager/Jager, 2007:
37).

Diskurs ist kein einfaches Konzept. Es gibt zahlreiche, mittler-
weile uniiberschaubar viele, sich iiberlappende und sich wider-
sprechende Zugénge zum und Umginge mit dem Konzept Dis-
kurs. Auch innerhalb einer Disziplin gibt es diese, teilweise kaum
miteinander vereinbaren Zugénge. So wird in der Sprachwissen-
schaft Diskurs manchmal verwendet, um gesprochene Sprache
von geschriebenen Texten zu unterscheiden, iiblicherweise je-
doch, um auf gesprochene Sprache und geschriebene Texte zu
referieren. In diesem Sinne wird die Interaktion zwischen Produ-
zentInnen und RezipientInnen samt dem Prozess der Interpre-
tation/en in einem bestimmten Kontext der Sprachproduktion
und -rezeption betrachtet. Weiters wird Diskurs fiir verschie-
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dene Sprachverwendungen in verschiedenen gesellschaftlichen
Kontexten verwendet (z. B. Mediendiskurs, Migrationsdiskurs,
naturwissenschaftlicher Diskurs u. a.; vgl. Fairclough, 2006). In
Gesellschaftstheorien und -analysen referiert der Begriff 'Dis-
kurs' auf unterschiedliche Wissenskonstruktionen und soziale
Praxen, wobei sich Diskurs hier in unterschiedlichen Formen
der Sprachverwendung und anderen semantischen Formen ma-
nifestiert. Diskurse reprasentieren nicht nur gesellschaftliche En-
tititen und Beziehungen, sondern konstruieren bzw. konstituie-
ren diese mehrdeutig und schreiben sozialen AkteurInnen aus
unterschiedlichen Perspektiven auf sehr unterschiedliche Weise
Subjektstatus zu. In diesem Sinne werden z. B. MigrantInnen im
Zuge der diskursiven Produktion gesellschaftliche Positionen
zugeschrieben, die von ‘dem/der kriminellen MigrantIn® aus-
gehend iiber "die/den integrierte/n MigrantIn® bis hin zum ‘re-
volutiondren migrantischen Subjekt’ reichen. Fairclough (2006)
fithrt noch einen anderen wichtigen Fokus an: den der histori-
schen Entwicklung und Verinderung bzw. die Art und Weise,
wie sich verschiedene Diskurse unter besonderen gesellschaft-
lichen Bedingungen miteinander verkniipfen, sich ineinander
einbetten und neue komplexe Diskurse schaffen. So bezieht sich
der Migrationsdiskurs u. a. nicht nur auf den Diskurs tiber den
Akt der Migration, sondern wird eingebettet in Diskurse u. a. zu
Gesundheit, Kriminalitdt, Bildungspolitik, Sexualitit.

Unterschiedliche Zugdnge zu Diskursen lassen sich nach Fair-
clough (2006) einteilen in "kritische’ und "nicht kritische". "Kri-
tische’ Zugdnge unterscheiden sich von den 'nicht kritischen’
einerseits darin, dass sie sich nicht auf die Beschreibung dis-
kursiver Praktiken beschranken und andererseits darin, dass sie
Diskurse als von Macht- und Ideologiebeziehungen bestimmt
sehen und als konstitutiv fiir soziale Identitdten und Beziehun-
gen, Wissenssysteme, Haltungen und Einstellungen. Diese Ein-
teilung ist aber nicht als ein Entweder-oder-System zu sehen, da
sich kritische Diskursansitze oft auf sog. nicht kritische Ansitze
beziehen und von deren Zugdngen und Methoden zehren.

Kritische Ansétze bestimmen Diskurse u. a.: als diachron ver-
anderliche, semiotische, gesellschaftliche Praxis; als regulieren-
de Instanz, die Realitdt determiniert; als artikulatorische Praxis,
die soziale Verhiltnisse nicht passiv reprisentiert, sondern als
Fluss von sozialen Wissensvorriten durch die Zeit aktiv kons-
tituiert und organisiert; als Ergebnis historischer Prozesse; als
(materialisierter) Fluss von Wissen bzw. sozialen Wissensvor-
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Die Kritische Diskursanalyse the-
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schiede und Gemeinsamkeiten
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kriminierenden Diskursen und
auch von selbstermichtigenden
und selbstbefreienden Diskur-
sen, die keineswegs eine Umkehr
der ersten sind, sowie die Aus-
wirkungen, die dieses Wissen ha-
ben kann.



Der Zugang zu Diskursen in die-
ser Arbeit ist bestimmt von der
Kritischen Diskursanalyse mit
Betonung auf Handlungscharak-
ter, Situiertheit und Kontextab-
hingigkeit von Diskursen.

Der Ort und die Perspektive, aus
dem/der heraus das besagte Wis-
sen erlangt wird und aus dem/der
heraus gehandelt wird, bestimmt
Diskurse maf3geblich mit.

riten durch die Zeit, der individuelles und kollektives Handeln
bestimmt, wodurch er Macht austibt; als Hauptmedium sozialer
Interaktion; als sozial konstitutive und sozial konstituierte Form
sozialer Praxis; als miindliche oder schriftliche bzw. semiotisch
vermittelte Art der Signifikation einer spezifischen Doméne so-
zialer Praxis aus einer partikuldren Perspektive; als die aus einer
bestimmten Perspektive erfolgende Reprasentation sozialen Le-
bens, die an eine bestimmte soziale Position gebunden ist (vgl.
Reisigl, 2003).

Der Zugang zu Diskursen in dieser Arbeit ist bestimmt von der
Kritischen Diskursanalyse mit Betonung auf Handlungscharak-
ter, Situiertheit und Kontextabhidngigkeit von Diskursen. Das
zugrunde liegende Verstindnis von Kritik findet seinen Rah-
men im gesellschaftspolitischen Engagement, in einer Kritik an
Machtmissbrauch und hegemonialen Gesellschaftsstrukturen
sowie im Emanzipations- und Ermichtigungsanspruch. Es ist
eine Gesellschaftskritik mit dem Ziel einer sozialen Verande-
rung.

Die Kritische Diskursanalyse thematisiert ein Wissen, die Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten des Wissens iiber die Mecha-
nismen von Diskursen, insbesondere von rassistischen und dis-
kriminierenden Diskursen und auch von selbstermdchtigenden
und selbstbefreienden Diskursen, die keineswegs eine Umkehr
der ersten sind, sowie die Auswirkungen, die dieses Wissen ha-
ben kann. Der Ort und die Perspektive, aus dem/der heraus das
besagte Wissen erlangt wird und aus dem/der heraus gehandelt
wird, bestimmt Diskurse mafigeblich mit. Jeder Ort, von dem
aus gehandelt wird, von dem aus Diskurse produziert werden,
ist von Machthierarchien bestimmt. Diese Sichtweise geht aus
einer Perspektive hervor, aus welcher Diskurse als politische und
ideologische Praxis gesehen werden.

Rassistische und diskriminierende Diskurse betreffen nicht nur
MigrantInnen. Diskriminierende Diskurspraktiken, die einen
zugrunde liegenden Mechanismus haben, betreffen ebenfalls
Lesben, Schwule, transidente Personen, Menschen mit Behin-
derungen, religiose und andere kulturelle (Rand-)Gruppen
und haben auch Einfluss auf Menschen, die sich zu keiner der
gesellschaftlichen Minorititen zédhlen wiirden, da diskriminie-
rende Diskurse die Wirklichkeit von uns allen auf die eine oder
andere Art strukturieren. Der Versuch einer Aufteilung in dis-
kriminierte und nicht diskriminierte Personen erweist sich als
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problematisch und wird in dieser Arbeit nicht verfolgt. Das Fest-
legen auf einen Status der/des ‘Diskriminierten’ und der/des
"Nicht-Diskrimierten* wiirde die Dichotomien, auf denen auch
Machtbeziehungen beruhen, weiter verfestigen, bestitigen und
ausblenden, dass jede Person in unterschiedlichen Kontexten  Es geht in den Kdmpfen gegen
mit unterschiedlichen Privilegien ausgestattet ist bzw. wiirden =~ herrschende =~ Machverhiltnisse
damit Kdmpfe von sog. Minderheiten allein auf Kimpfe um An- ~ um mehr als Anerkennung im
erkennung und Partizipation nur fiir die jeweilige minorisierte Zuge von Selbstempowerment-
Gruppe reduzieren. Ein herausragendes Ziel im Kampf gegen  Prozessen fiir nur eine Minder-

herrschende Machtverhiltnisse ist das Erkdmpfen von Struk- heit. Es geht um einen sozialen
turen, welche Selbstempowerment und politische Partizipation =~ und politischen Status, nicht um
ermoglichen, fordern und foérdern und aus denen heraus weite- den Status einer gruppenspezifi-

re Handlungen gesetzt werden. Es geht in den Kdmpfen gehen  schen Identitit.
herrschende Machverhiltnisse um mehr als Anerkennung im

Zuge von Selbstempowerment-Prozessen fiir nur eine Minder-

heit. Es geht um einen sozialen und politischen Status, nicht um

den Status einer gruppenspezifischen Identitat. Es geht um einen

Kampf gegen institutionalisierte und im Alltag iibernommene

Wertemuster, die Einige als den Normen entsprechend und An-

dere als defizitir oder minderwertig definieren.

Die Regeln des Diskurses sind vorgegeben und jeder Verstof3
gegen diese Regeln ist ebenfalls diskursiv geregelt, ,,nur auf an-
dere Weise, als dies der im hegemonialen Diskurs allgemein an-
erkannten Normen entspricht® (Jager, 2004: 129). Diskurse sind
immer mit den Relationen bzw. Interdependenzen von Macht-
wirkungen verbunden. Am Deutlichsten zeigt sich die diskursive
Machtverbundenheit in der Sanktionierung bzw. Unterdriickung
von Gegen-Diskursen, von Diskursen, welche herrschende Dis-
kurse problematisieren, hinterfragen, kritisieren oder angreifen.
Dieser Aspekt wird besonders bei institutionalisierten Diskursen
sichtbar, die in hegemonialen Strukturen verankert sind.

Martin Reisigl und Ruth Wodak fokussieren nicht nur die Dis-
kurse an sich, sondern auch diejenigen, welche diskursanalytisch
arbeiten und erwidhnen zumindest zwei Handlungsmoglichkei-
ten, welche DiskursanalytikerInnen zur Verfiigung stehen:

»As far as this is concerned, the tasks of critical discourse ana-
lyst are at least two: first, critical discourse analysts can try to
describe, socio-diagnostically, the actual anti-racist discursive
practices and their efficiency or inefliciency. Second, if critical
discourse analysts themselves want to act politically and to par-
ticipate in the fight against racism and discrimination, they may
engage in civil society and express prospective critique that aims
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at optimising antiracist policy” (Reisigl/ Wodak, 2001: 2).
Wodak und Reisigl gehen hier von den Méglichkeiten des ,,criti-
cal discourse analyst“ aus. Diese/r kritische DiskursanalytikerIn
kann die Wirksamkeit von antirassistischen diskursiven Praxen
untersuchen und gleichzeitig politisch handeln. Wenn er/sie ein
Teil des Kampfes gegen Rassismus und Diskriminierung sein
mochte, sollten sich kritische DiskursanalytikerInnen in der
zivilen Gesellschaft engagieren und kritisch-vorausblickend in
Richtung einer Kritik der Normalisierung von antirassistischen
Politiken bzw. Praxen handeln.

Arbeitstreffen der Projekigruppe Politische Bildung

Die Arbeitstreffen der Projektgruppe Politische Bildung fanden
wihrend des gesamten Projekts in regelméfiigen Abstidnden statt
und es nahmen Mitarbeiterinnen aller drei Partnerinnenorgani-
sationen an ihnen teil. Diese Arbeitstreffen waren ein roter Fa-
den des Projektnetzwerks Lernzentren fiir Migrantinnen bzw. des
Moduls Politische Bildung: die eingangs aufgelisteten Themen-
und Fragestellungen zu politischer Bildung wurden diskutiert
und auf ihre Wirksambkeit fiir die tdgliche Arbeit in den Lernzen-
tren hinterfragt; die Erfahrungen des Moduls Politische Bildung
aus den Workshops und Diskussionsrunden wurden regelmaf3ig
reflektiert und diskutiert. Aber auch erste Entwiirfe dieser Arbeit
wurden im Rahmen der Arbeitstreffen der Projektgruppe pra-
sentiert und diskutiert.

Im Rahmen dieser Projektgruppe wurde auch das LEFO-Bil-
dungsseminar zu politischer Bildung konzipiert und organisiert:
[Politische] Bildungsarbeit und Migrantinnen. Ganzheitliche
Ansitze - Kritische Auseinandersetzungen. 4. - 6. Juli 2009 im
Schloss Puchberg in Wels.

Interviews mit Kursleiterinnen

Es wurden zu Beginn des Projekts insgesamt vier Interviews
mit Kursleiterinnen von LEFO und Peregrina gefiihrt: Elisabeth
Harrasser, Dagmar Frithwald, Daniela Rechling und Ursula Ma-
koschitz. Fiur diese Interviews wurde ein Leitfaden (siehe An-
hang) verfasst und den zu Interviewenden im Vorfeld zugemailt.
Die Interviews wurden transkribiert und fliefen teilweise in die
Studie ein. Sie dienten auch einer Orientierung zu Projektbe-
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ginn: Wo stehen die Partnerinnenorganisationen? Worauf baut
das Modul Politische Bildung auf?

Fragebogen fiir Deutschkursteilnehmerinnen

Im Sommersemester 2010 wurden in den Deutschkursen Frage-
bogen (im Anhang ist exemplarisch der Fragenbogen, welcher
bei LEFO ausgeteilt wurde) ausgeteilt. Insgesamt haben 113
Frauen den Fragebogen ausgefiillt. Es konnten mehrere Ant-
wortmoglichkeiten gewidhlt werden. Bei Orient Express wurden
17 Fragebdgen ausgefiillt, bei LEFO 59 und bei Peregrina 37.

Einerseits wurde gefragt, wie die Frauen von den Angeboten der
jeweiligen Partnerinnenorganisation erfahren haben, anderer-
seits erfolgte in Form dieses Fragebogens auch eine Erhebung
dariiber, welche Angebote sich die Kursteilnehmerinnen wiin-
schen wiirden.

Der Freundes- und Bekanntenkreis bzw. die Familie spielen
nach den Umfragebogen eine grofie Rolle in der Weitervermitt-
lung von Informationen zu Deutschkursen u. a. Bildungs- und
Beratungsmoglichkeiten. So haben bei Orient Express 65 % von
Freunden/Bekannten/Familie von den Angeboten erfahren. Bei
Peregrina waren es 45 % und bei LEFO 30 %.

Eine weitere Frage war jene nach den Interessen der Teilneh-
merinnen: Welche Angebote wiinschst du dir noch? Diese zei-
gen sich wie in der Tabelle dargestellt.

Deutschkurse Anzahl der Antworten
B1- + B2-kurs 28
Phonetikkurs 2
Intensivkurs (3-4 x/Woche) 11
Weniger Teilnehmerinnen 1

Andere Kurse
Ausflug, Kultur (Malen, Tanzen ...)

Hilfe bei Arbeitssuche
PC

Néhkurs, Kochen
Kurs zu Prozess der Migration
Frauenfitness, Sport

AN = WO
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Erste-Hilfe-Kurs 2

Kaffeeautomat 1

Fiir alte Frauen 1
Andere Sprachen

Bildungsberatung Spanisch 1

Englischkurs 4

Psychol. Beratung auf Persisch 1

Beratung auf Russisch 2
Kurszeiten

Computerkurs vormittags 2
Gyniikologin 1
Brauche nichts 2

Bei den 113 Frauen, welche die Fragebogen ausgefiillt hatten,
bezogen sich die am héufigsten geduflerten Wiinsche auf die
Deutschkurse bzw. Kurse, die das A2-Niveau tiberschreiten so-
wie auf Intensivkurse oder spezielle Sprachkurse. Der Wunsch,
Deutsch auf einem hohrerem Nivau als A2 zu lernen, wurde mit
herausragender Haufigkeit geduf3ert. Ein A2-Sprachniveau’, wel-
chesi. d. R. von offentlichen Stellen gefordert wird, wird von den
meisten Kursteilnehmerinnen fiir eine gleichberechtigte Partizi-
pation an der Gesellschaft als nicht ausreichend gesehen. Hin-
dernisse, weiterfithrende Deutschkurse in Anspruch zu nehmen,
werden dabei vor allem im Preis fiir Deutschkurse auf hoherem
Sprachniveau, welche von verschiedensten Sprachinstituten in
Wien angeboten werden, gesehen, in der fehlenden Kinderbe-
treuung wahrend der Kurszeiten sowie in der fehlenden Infra-
struktur betr. Beratungs- und anderen Bildungsangeboten bei
anderen Deutschkursanbietenden. All diese Bedingungen und
Angebote der Partnerinnenorganisationen LEFQO, Peregrina und
Orient Express wurden im Laufe des Projekts Lernzentren fiir
Migrantinnen von den Teilnehmerinnen immer wieder positiv
hervorgehoben.

? Diese Einteilung wurde im Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen festgelegt (Europdischer Referenz-
rahmen, 0.].). Das Al- und A2-Niveau wird in diesem Referenzrahmen als "Elementare Sprachverwendung' beschrieben.
Die Niveaus B1 und B2 beschreiben die Anforderungen fiir eine selbststandige Sprachverwendung und auf C1- und C2-
Niveau erfolgt laut Referenzrahmen eine "kompetente Sprachverwendung'.
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Workshops und Diskussionsrunden

In allen drei Partnerinnenorganisationen wurden Workshops
und Diskussionsrunden mit je unterschiedlichen Methoden und
Inhalten sowie unterschiedlicher Dauer durchgefiihrt. Bei Pere-
grina fanden sie als Diskussions- und Kommunikationsmodul,
welches erginzend zu den Deutschkursen angeboten wurde, je
drei Wochen lang zwei Mal wochentlich statt. Damit waren die
Workshops und Diskussionsrunden bei Peregrina die zeitinten-
sivsten. Bei LEFO wurden Workshops zu politischer Bildung im
Rahmen der Schreibwerkstatt angeboten und bei Orient Express
wihrend der reguldren Deutschkurse. Die Schreibwerkstatt bei
LEFO bietet einen Raum fiir einen experimentellen Umgang mit
Sprache und kreativem Schreiben®. Es fanden auch einmalige,
anlassbezogene Workshops statt. So wurde anlésslich der Nati-
onalratswahlen® 2008 in LEFO und Orient Express je ein Wahl-
workshop angeboten.

Die Workshops und Diskussionsrunden richteten sich an Frauen,
welche die Angebote der Partnerinnenorganisationen, vorwie-
gend waren es Deutschkurse, in Anspruch nahmen. Workshops
werden von Diskussionsrunden wie folgt unterschieden: Die ers-
ten ermoglichten das Ausprobieren und Reflektieren neben den
verbalen auch anderer Ausdrucksformen (Lachen, Funktion der
Stimme, Korperhaltung, Bewegung im Raum u. a.) und Metho-
den (Rollenspiele, Bewegung in Verbindung mit Haltungen und
Einstellungen, visuelle Darstellungen u. a.). Im Gegensatz dazu
verliefen die Diskussionsrunden ausschlieflich auf verbaler Ebe-
ne. Der Ubergang von Workshop zu Diskussionsrunde und um-
gekehrt verlief hiufig fliefend. onserfahrung der Teilnehmerin-
Die Teilnehmerinnenstruktur war bestimmt von der Migrati- nen sowie vom Umstand, dass
onserfahrung der Teilnehmerinnen sowie vom Umstand, dass der Grofiteil der an den Work-
der Grofdteil der an den Workshops und Diskussionsrunden
Teilnehmenden auch Deutschkurse in den Parterinnenorgani-
sationen besuchte. Insgesamt nahmen im Lauf des Projekts 101
Migrantinnen aus allen drei Partnerinnenorganisationen an den
Workshops und Diskussionsrunden teil.

Die Teilnehmerinnenstruktur
war bestimmt von der Migrati-

shops und Diskussionsrunden
Teilnehmenden auch Deutsch-
kurse in den Parterinnenorgani-
sationen besuchte.

* Mehr zur Schreibwerkstatt auf http://www.lefoe.at.
* Der Nationalrat ist die Abgeordnetenkammer des 9sterreichischen Parlaments. Er ist gemeinsam mit dem Bundesrat, der
Léandervertretung, zur Gesetzgebung des Bundes berufen.
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Formate der Workshops und Diskussionsrunden
Kommunikationsworkshops

Wahlworkshops anlésslich der Nationalratswahl 2008 in
Osterreich

Workshops und Diskussionsrunden im Rahmen der
Schreibwerkstatt

Workshops im Rahmen der regulidren Deutschkurszeiten

Selbstorganisierte Diskussionsrunden

Format Verein (lokales Setting)
Kommunikationsworkshops und | Peregrina
Diskussionsrunden

Wahlworkshop (Nationalrats- | LEFO, Orient Express
wahl 2008)

Workshops und Diskussions- LEFO
runden im Rahmen der Schreib-

werkstatt

Workshops und Diskussionsrun- | Orient Express
den zu reguldren Deutschkurs-
zeiten

Selbstorganisierte Diskussions- | Peregrina
runden

Abb. 1: Workshops und Diskussionsrunden bei den Partnerinnenorganisa-
tionen

Teilweise tiberschnitt sich die Teilnahme an den verschiedenen
Workshops und Diskussionsrunden, da manche Frauen an meh-
reren Angeboten teilnahmen.

Als Vorbereitung bzw. Ankiindigung fiir die Kommunikations-
workshops wurde eine Liste mit moglichen Themen verfasst,
aufgrund welcher die Kursteilnehmerinnen sich im Vorfeld ein
Bild machen konnten und die als Entscheidungsgrundlage fiir
die Teilnahme diente (siche Anhang). Diese Themenauflistung
wurde von Workshop zu Workshop angepasst bzw. immer wie-
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der geandert. In der Schreibwerkstatt wurde entweder an einem
Thema weitergearbeitet, welches die Teilnehmerinnen schon in
vorangegangenen Terminen begonnen hatten, oder es wurde ein
neues Thema begonnen. Bei den Workshops und Diskussions-
runden zu reguldren Deutschkurszeiten wurde der Themenbe-
reich entweder von der Organisation Orient Express vorgegeben
(Wahlworkshop bzw. Antidiskriminierungsworkshop) oder aber
es erfolgte eine Themenfindung wie den Kommunikationswork-
shops, wenn der Workshop mit einer Gruppe haufiger als zwei
Mal stattfand.

Aus einem der Kommunikationsworkshops formierte sich eine
selbstorganisierte Diskussionsrunde.

Mit Transkriptbasierter Reflexion und Lehr- und Lernraume
offen halten wurde in einem Workshop ein Artikel fiir die Zeit-
schrift STIMME. Von und fiir Minderheiten zum Thema "Ge-
sundheit verfasst (siehe Kapitel: Kommunikationsworkshops).

Rollenspiele als eigenstindige Kommunikationsereignisse

Immer wenn das Rollenspiel in den Workshops und Diskussi-
onsrunden zum ersten Mal ausprobiert wurde, erwarteten sich
einige Teilnehmerinnen "normierte’ Handlungsformen zu er-
lernen bzw. Anweisungen zu erhalten, wie sie in verschiedens-
ten Situationen ihres Alltags "besser’ reagieren kénnen. Die
Vermittlung einer normierten Handlungsmoglichkeit wurde
besonders von jenen Teilnehmerinnen erwartet, welche sich auf
Deutsch weniger differenziert ausdriicken konnten. Auf diesen
Erwartungen aufbauend wurde das Rollenspiel als Methode
mit den Teilnehmerinnen problematisiert. Mit Rollenspielen
wie auch mit anderen Methoden kénnen Teilnehmerinnen in
Workshops und Diskussionsrunden in die von der Leitung ge-
wiinschte Richtung gesteuert werden. Es wurden Methoden im
Allgemeinen als Steuerungstechnik transparent gemacht und
infolgedessen erfolgte auch eine kritische Auseinandersetzung
mit dem Rollenspiel im Speziellen. Es sollte in den Rollenspie-
len kein Verhalten bzw. keine Rolle eingeiibt werden, welche von
der Gesellschaft bereitgehalten wird (vgl. Haug 1977). Natiirlich
ist die Problematisierung einer Methode, die angewendet wer-
den soll, auch fiir die Leitungsperson eine Gratwanderung: Sie
stellt eigene Zugénge transparent in Frage. Der Effekt dieses In-
Frage-Stellens kann nie vorausgesehen werden. Dieser Zugang
der Problematisierung der Methode hat aber die Diskussion bzw.
die Erwartungen verschoben: Von den erwarteten Handlungs-
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anleitungen und fertigen ‘Rezepten’, wie z. B. in rassistischen
Situationen gehandelt werden soll, hin zum Hinterfragen und

Was ist rassistisch? Warum emp- Reflektieren dieser Situationen an sich: Was ist rassistisch? Wa-
finden manche Teilnehmerinnen rum empfinden manche Teilnehmerinnen bestimmte Erfahrun-
bestimmte Erfahrungen als ras- gep g rassistisch und andere nicht? Warum ist es nicht immer
sistisch und andere nicht? Wa- einfach Rassismen zu identifizieren?®

rum ist es nicht immer einfach

Rassismen zu identifizieren? Die Leitungsperson vermittelte den Teilnehmerinnen zwei
grundsitzliche Zugdnge im Rollenspiel:
In einem werden Rollenspiele als "Nachahmung" einer realen’
Situation - als Entsprechung dieser Situation — gesehen. Das Ziel
des Rollenspiels liegt hier in der Verdnderung des (kommuni-
kativen) Verhaltens der Spielenden auflerhalb des Rollenspiels
bzw. in der gewiinschten Verinderung der ‘realen Situation'.
Im zweiten, grundsitzlich anderen Zugang werden Rollenspiele
als eigenstindige Kommunikationsereignisse gesehen. Hier wird
angenommen, das Verhalten der Spielenden wiirde nicht dem
Verhalten in ‘realen’ Situationen entsprechen.

»-Im allgemeinen werden Rollenspiele im Trainingszusammen-
hang auf der Grundlage einer mehr oder weniger expliziten
Entsprechungshypothese eingesetzt: Das im Rollenspiel gezeigte
Kommunikationsverhalten entspricht - so die Grundlage dieser
Hypothese - dem Verhalten der Spieler in ‘realen” Situationen.
Dies gilt besonders dann, wenn durch Auswahl und Arrange-
ment der zu spielenden Situation eine moglichst enge Anbin-
dung an deren Kommunikationsalltag erreich wird. Rollenspiele
haben in dieser Hinsicht diagnostischen Wert: Die Analyse der
im Rollenspiel gezeigten Stirken und Schwichen der Spieler er-
moglicht im Zusammenhang mit systematischen Ubungen eine
Verdnderung des tatsiachlichen Kommunikationsverhaltens au-
Berhalb der Situation des Rollenspiels“ (Schmitt, 2002: 82).
Schmitt (2002) duflert Kritik an oben beschriebenem Zugang,
das Kommunikationsverhalten in Rollenspielen wiirde dem Ver-
halten der Spieler in ‘realen’ Situationen entsprechen:

»Gegen diese Entsprechungsannahme hat sich mit guten Griin-
den Kritik formiert. Der zentrale Punkt der Kritik an Rollenspie-
len ist der, daf das gespielte Verhalten in Hinsicht nicht mit dem
tatsdchlichen Kommunikationsverhalten der Spieler in realen,

¢ Inwieweit jede Methodenanwendung, auch wenn sie mit den Teilnehmenden hinterfragt und problematisiert wird, immer
auch eine Steuerungstechnik bleibt, ist standig zu reflektieren, zu hinterfragen. Eine Methode wird nie neutral in Bezug auf
Inhalte, Teilnehmende, Prozesse sein.
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alltagspraktischen Situationen (z. B. am Arbeitsplatz) vergleich-
bar ist. Das reale Kommunikationsverhalten auflerhalb der ge-
spielten Situation kann durch Rollenspiele immer nur simuliert
werden“ (Schmitt, 2002: 83).

Schmitt (2002) betrachtet Rollenspiele als eigenstdndige, authen-

tische soziale Ereignisse und sieht die Authentizitdt nicht aus ei-

ner kontrastiven Perspektive, welche Rollenspiele ausschlieflich

in Bezug zu ihren realen Entsprechungen setzt. Die Authentizitdt

sieht er als ein kontrastiv-evaluatives Beteiligtenkonzept. In den

Nachbesprechungen der Rollenspiele sagten die Teilnehmerin-

nen der Workshops und Diskussionsrunden: , In Wirklichkeit

wiirde mir das so nicht einfallen.®, ,,Da habe ich Stress und dann

kann ich auch nicht so gut Deutsch und bezogen sich dabei auf

die "reale Situation". Diese Aussagen in den Nachbesprechungen

wurden fur einen weiterfithrenden kommunikations-reflexiven In den Workshops wurden vor

Diskurs (vgl. Schmitt 2002) genutzt. Beginn der Rollenspiele ihr Sinn
und Zweck diskutiert. Manche

In den Workshops wurden vor Beginn der Rollenspiele ihr Sinn ~ Teilnehmerinnen meinten, es sei

und Zweck diskutiert. Manche Teilnehmerinnen meinten, es schon und gut, aber die reale

sei schon und gut, aber die ‘reale Situation® sei immer anders  Situation' sei immer anders und

und schwieriger; andere Workshopteilnehmerinnen sahen in schwieriger.

den Rollenspielen die Moglichkeit, “Realitdt zu {iben’ und en-

gagierten sich in der Vorbereitung der Rollenspiele wie auch in

der Umsetzung und Nachbearbeitung. Es hat sich erwiesen, dass

jene Teilnehmerinnen, welche nicht aktiv spielen wollten, gute

Beobachterinnen waren. Fiir die Beobachtung der Rollenspiele

wurden Beobachtungskirtchen vorbereitet.

Vor Beginn des eigentlichen Rollenspiels wurde das Setting ver-
einbart. Dieses entsprach den jeweiligen Situationen aus dem
Alltagsleben der Teilnehmerinnen: Wohnungssuche, Arztbesu-
che, Arbeitssuche, rassistische Erfahrungen u. 4.

Danach teilten sich die Teilnehmerinnen in aktiv spielende und
beobachtende Positionen ein. Mit jeder Gruppe gab es eine
Vorbereitung des Rollenspiels: Mit den aktiv Spielenden wurde
besprochen, auf welche Art und Weise die jeweilige Person im
Rollenspiel agieren kann, welcher Handlungsspielraum ihr zur
Verfiigung steht. Die Beobachterinnen der Rollenspiele wurden
genauso wie die aktiv Spielenden vor Beginn angewiesen, sich
zu lberlegen, was alles beobachtet werden konnte. Die Teilneh-
merinnen entschieden sich vorwiegend, die Kérpersprache und
den verbalen Ausdruck (hier vor allem die Fahigkeit, sich "gut’
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und differenziert auf Deutsch ausdriicken zu koénnen, und die
Fahigkeit, sich als Migrantin gegen ihr Gegeniiber durchzuset-
zen bzw. ihr Ziel zu erreichen) zu beobachten. Von der Leitung
kamen noch Vorschldge wie zu beobachten, ob bzw. worin sich
die Anfangssituation von der abschlieflenden Situation unter-
scheidet etc.

Ausgehend von den ersten Rollenspielen, dem Feedback und den
Vorschlidgen der Teilnehmerinnen wurden die Beobachtungs-
kartchen von Workshop zu Workshop verdandert und angepasst.
Manche von den Beobachtungskirtchen waren beschriftet mit
Anweisungen, was beobachtet werden sollte, andere waren leer.
Letztere ermoglichten es den Teilnehmerinnen, zu beobachten,
was sie als wichtig erachteten.

Die Arbeit mit den Beobachtungskdrtchen ermdéglichte es, die
Rezeption der gespielten Situation einerseits auf bestimmte Pha-
nomene zu fokussieren, und andererseits ermoglichten sie das
Erfassen der gesamten Situation. Die Teilnehmerinnen bewer-
teten die Beobachtungskartchen als Werkzeug, mit dem sie auf
Dinge achten kénnten, die sie sonst nicht sehen wiirden. Damit
konnte auch die Komplexitdt von kommunikativen Situationen,
welche von Macht- und Herrschaftsstrukturen bestimmt wer-
den, transparent gemacht werden.

Bei Rollenspielen, die ohne aktive Beobachtungspositionen
gespielt wurden, konnten die Nicht-Spielenden beim zweiten
Spieldurchlauf jede der gespielten Rollen iibernehmen und die
Situation verandern. Diese Moglichkeit des Eingreifens nutzten
i. d. R. auch jene Teilnehmerinnen, welche sich anfangs gegen
ein aktives Spielen ausgesprochen hatten.

Die Rollenspiele in den Workshops waren teilweise kiirzer als die
realen Entsprechungen. D. h. die gespielten Situationen waren
zum Teil kiirzer als die ‘reale’ Situation, welche gespielt wurde.
Bei Rollenspielen zu diskriminierenden Situationen, z. B. in 6f-
In der Nachbesprechung wurde fentlichen Verkehrsmitteln, traf dies jedoch nicht zu. Hier dau-

darauf hingewiesen, dass es sich erten die Rollenspiele eher ldnger als die ‘realen Situationen’, da
beim Spielen nicht immer um die Teilnehmerinnen verschiedene Strategien des Widerstands
etwas handelt, was individuell ausprobierten. Im Spiel waren sie nicht der realen Ohnmacht, zu
zuzuschreiben ist, sondern um der es in solchen Situationen meist kommt, ausgesetzt.

etwas Systematisches.
In der Nachbesprechung wurde darauf hingewiesen, dass es sich

beim Spielen nicht immer um etwas handelt, was individuell zu-
zuschreiben ist, sondern um etwas Systematisches. So zeigten z.
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B. gespielte Wohnungsbesichtigungen mit Maklerinnen etwas
Regelhaftes.

In den Analysen und Nachbesprechungen der Rollenspiele wur-
de vorwiegend auf die sprachlichen Auflerungen im Rollenspiel
eingegangen, jedoch nicht mit dem Ziel, den Spielenden zu er-
kldren, sie hitten etwas ‘Falsches' gesagt, sondern um aufzu-
zeigen, dass bestimmtes (kommunikatives) Verhalten in einer
Situation, wie es z. B. die Wohnungssuche bzw. die Wohnungs-
besichtigung mit einer/m MaklerIn darstellt, eher hinderlich
bzw. forderlich sein kann. So bemingelten die Beobachterinnen
in einem Rollenspiel u. a., die Wohnungssuchende wiirde nicht
auf die Rassismen der Maklerin reagieren, nur um die Wohnung
zu bekommen. Diese argumentierte wiederum, es sei ihre Strate-
gie: lieber einmal iiber Rassismus hinwegsehen, dafiir aber eine
gute und bezahlbare Wohnung zu bekommen. Die Rollenspiele
ermoglichten das Thematisieren solcher alltiglicher Gratwande-
rungen, die nicht spurlos an den Teilnehmerinnen vorbeigehen.
Es ermdglichte den Teilnehmerinnen auch, sich den von der
Gesellschaft zugeschriebenen Rollen zu entziehen und sich ih-
nen zu widersetzen. Unabhéngig davon, ob sie als Migrantinnen
idealisiert oder als unterdriickte und hilfsbediirftige Frauen ge-
sehen werden.

Schmitt (2002) unterscheidet bei der nichtkontrastiven Authen-
tizitdtskonzeption - also bei den Rollenspielen, die nicht als
Entsprechung einer ‘realen’ Situation gesehen werden - zwei
Ebenen: Auf der ersten Ebene fiihrt er die konkrete Sprechwei-
se der TeilnehmerInnen beim Rollenspiel an. An dieser Ebene
orientierten sich auch die Teilnehmerinnen der Workshops bei
der Analyse der Rollenspiele. Die zweite Ebene ist fiir Schmitt
die der grundlegenden Konstitutionsanforderungen von Kom-
munikation und der gemeinsamen Bearbeitung interaktiver
Aufgaben der SpielerInnen. Hier geht es z. B. um die Eréffnung
- um beim obigen Beispiel zu bleiben - des Gesprichs der Woh-
nungssuchenden und der Maklerin, um die Art und Weise, wie
dies passiert ist. ,Das gespielte Gesprach wird dabei als eine fall-
spezifische Losung einer allgemeinen handlungsstrukturellen
Aufgabe betrachtet (Schmitt, 2002: 91). Die schauspielerischen
Fahigkeiten seien dabei nicht wichtig. ,Wichtig ist die Frage, wie
die Spieler die ihnen gestellten handlungsschematischen Aufga-
ben geldst haben und welche Folgen die konkrete Art und Weise
der handlungsschematischen Losung fiir den weiteren Verlauf
des Gesprichs fiir beide hat“ (Schmitt, 2002: 91).
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Die Teilnehmerinnen fragten u.
a. was mit den Audioaufnahmen
passiert, wer die Verschriftlichung
der Diskussionen lesen wird, ob
sie mit ihren Namen oder ano-
nym erscheinen werden.

Auch wenn ein Transkript als
Interpretation eines Gesprichs
gesehen werden muss, so liegt
es dem eigentlichen Gesprich
doch niher als die Erinnerung
an das Gesprach. Dabei sollte
aber die Gefiihlsebene aus einem
Gesprach bzw. die emotionale
Erinnerung an ein Gesprach im-
mer mitbeachtet werden. Diese
bestimmt namlich erheblich das
weitere Handeln.

Das, was fiir Gespréche tiberhaupt konstitutiv ist, ist auch fir
Rollenspiele konstitutiv. Aus diesem Grunde sieht Schmitt Rol-
lenspiele als authentische Fille der Konstitution grundlegender
kommunikativer Strukturen. Wie Alltagsgespriche, werden auch
Gespriache in Rollenspielen eingeleitet, Redebeitrige werden or-
ganisiert und interpretiert, eigene Auflerungen werden auf das
Gegeniiber und die Situation zugeschnitten, es gibt eine Fokus-
sierung des Gespréchs auf bestimmte Themen und Inhalte.

In der Reflexion und Analyse der Rollenspiele haben die Teilneh-
merinnen auch ihre Vorstellungen dariiber, wie Kommunikation
tiberhaupt funktioniert, thematisiert, aber auch, wie Rassismen
reproduziert werden, wie mit Ohnmachtsgefiihlen, die mit er-
fahrenen Rassismen einhergehen, umgegangen werden kann.

Transkripthasierte Reflexion

Diese Methode wurde im Rahmen des Moduls Politische Bildung
entwickelt und angewandt. Zu Beginn des Projekts war vorgese-
hen, mit Gruppeninterviews bei den Teilnehmerinnen der Work-
shops und Diskussionsrunden eine Erhebung durchzufiihren: es
sollte erhoben werden, welche Wiinsche an Inhalte und Formate
von politischer Bildung die Teilnehmerinnen haben. Die zu Pro-
jektbeginn im Rahmen der Erhebung vorgesehenen Interviews
dienten in den Workshops und Diskussionsrunden als zentrale
Ausgangslage fiir Reflexionen und kontroverse Diskussionen.
Die Erhebungsmethode wurde zum Mittel fiir inhaltliche Ausei-
nandersetzungen. Die Diskussionen wurden in den Workshops
und Diskussionsrunden, welche mindestens viermal stattfanden,
mit einem Aufnahmegerit aufgenommen und transkribiert. Vor
der Aufnahme selbst erfolgte in jeder Gruppe eine Diskussion
tiber die Griinde und den Zweck der Aufnahmen. Die Teilneh-
merinnen fragten u. a., was mit den Audioaufnahmen passiert,
wer die Verschriftlichung der Diskussionen lesen wird, ob sie
mit ihren Namen oder anonym erscheinen werden. Um die Ar-
beit mit den Transkripten zu veranschaulichen, wurde in jeder
Gruppe ein Probetranskript der Diskussionen angefertigt, wel-
ches gemeinsam gelesen und besprochen wurde. Nach dem ers-
ten Lesen entschieden sich alle Teilnehmerinnen jeder Gruppe
fiir die Arbeit mit der Verschriftlichung der Diskussionen, wobei
sie als Bedingung anfiihrten, anonymisiert zu erscheinen.

Diese Methode bedeutet einen erheblichen Zeitaufwand, da die
transkribierten Workshops und Diskussionsrunden zweimal
wochentlich stattfanden, und das Transkript bei jedem Termin
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gelesen und diskutiert wurde. Die Transkriptbasierte Reflexion
ist einerseits zwar aufwindig, andererseits bietet sie die Mog-
lichkeit, das Gesagte aus einer zeitlich versetzten Perspektive zu
reflektieren, neu zu thematisieren und damit zu vertiefen.

Da das Ziel dieser Arbeit eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit politischer Bildung war und keine linguistische (Gesprachs-)
Analyse, wurden die Transkripte ohne die {iblichen linguisti-

schen Verschriftlichungskonventionen verfasst (vgl. Seltingetal. ~ Im Laufe der Arbeit nahm die
o.].). Die Sprecherinnen wurden anonymisiert mit Siglen (AA,  Transkriptbasierte Reflexion
BB etc. fiir die Teilnehmerinnen bzw. KL fiir die Kursleitung). Merkmale  diskursanalytischer

Bei der Verschriftlichung der Tonaufnahmen lag die grofite He- Fortbildungskonzepte bzw. des
rausforderung in der Verschriftlichung des Deutschniveaus: die kommunikativen Selbstcoachings
meisten Teilnehmerinnen sprachen Deutsch auf einem A1-Ni- an.
veau bzw. besuchten gerade einen A2-Deutschkurs. Die Teilneh-
merinnen waren sich einig, dass in den Transkripten ihr Deutsch
"korrigiert’ werden sollte, zumindest die ‘groben’ Fehler. Es
wire fir sie eine Moglichkeit, ihr Deutsch zu verbessern, wenn
sie die Diskussionen in einem Deutsch lesen kénnten, das ihre
Fehler nicht vollstindig wiederholte. Im Laufe der Arbeit nahm
die Transkriptbasierte Reflexion Merkmale diskursanalytischer
Fortbildungskonzepte bzw. des kommunikativen Selbstcoachings
an (vgl. Mrotzek-Becker/Briinner 2002; Lalouschek 2004).

Ein weiterer Effekt der Transkriptbasierten Reflexion war die
Verwendung der Transkripte fiir einen Artikel in der Zeitschrift
STIMME. Die Teilnehmerinnen arbeiteten ca. drei Wochen lang
(iiber die reguliren Workshop- und Diskussionsrundenzeiten
hinaus) an einem Artikel zum Thema Gesundheit (siehe: Kapitel
Kommunikationsworkshops).

Diskussionsrunden, die mit einer Teilnehmerinnengruppe mehr-
mals stattfanden, wurden aufgenommen und transkribiert und
am darauffolgenden Treffen gemeinsam gelesen, kommentiert
und reflektiert. Die Teilnehmerinnen konnten ihre Gesprichs-
beitrdge in den Diskussionsrunden lesen, iiberpriifen und ge-
gebenenfalls andern. Diese Anderungen erfolgten einerseits auf
der sprachlichen Ebene und waren interaktiv: Die Teilnehmerin-
nen verbesserten sich gegenseitig nicht nur wiahrend der Diskus-
sionen, sondern auch beim Lesen der Transkripte. ,Das kannst
du so nicht sagen®, oder: ,Das sagt man aber anders®, waren re-
gelmaflige Gesprachsbeitrage der Teilnehmerinnen wihrend des
gemeinsamen Lesens der Transkripte. Es kam aber auch zu in-
haltlichen Anderungen. So meinte in einer Diskussion eine Teil-
nehmerin, die Frauen in ihrem Herkunftsland wiirden bestimm-
te Arbeiten wie Reparaturen von Haushaltsgerdten oder Putzen
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nicht ausfithren. Beim Lesen des Transkriptes korrigierte sie sich
und sagte, sie hitte dies aufgrund ihrer personlichen Umsténde
gesagt und dabei nicht beriicksichtigt, dass natiirlich auch in ih-
rem Land Frauen putzen bzw. Reparaturarbeiten ausfithren wiir-
den. Ebenfalls wurde beim Lesen der Transkripte das in den Dis-
kussionen Gesagte in einen breiteren gesellschaftlichen Kontext
gestellt, als es bei den Diskussionen selbst der Fall war. Es wurde
beim Lesen der Transkripte auch viel gelacht und nicht wenige
Kopfe wurden geschiittelt. Das Arbeiten mit den Transkripten
ermoglichte es darzustellen, dass Gespriche in der Erinnerung
héaufig anders verlaufen als in der Wirklichkeit, dass mehrere
GesprichsteilnehmerInnen verschiedene Erinnerungen an ein
Gesprich haben kénnen hinsichtlich der Beurteilung, wer am
meisten geredet hat, wer vielleicht nicht viel gesprochen hat, aber
das Gesprach dominierte etc. Auch wenn ein Transkript als In-
terpretation eines Gesprichs gesehen werden muss (vgl. Selting
et al. o.J., Dittmar 2009), so liegt es dem eigentlichen Gespriach
doch niher als die Erinnerung an das Gesprdach. Dabei sollte
aber die Gefiihlsebene aus einem Gesprach bzw. die emotionale
Erinnerung an ein Gespriach immer mitbeachtet werden. Diese
bestimmt ndmlich erheblich das weitere Handeln.

Mit dieser Methode konnte auch die Erfahrung des Sprechens
als Handlung, welche Wirklichkeiten mitkonstruiert und zu-
gleich von diesen konstruiert wird, aufgezeigt und transparent

Mit der Transkriptbasierten Re- gemacht werden.

flexion konnte auch die Erfah- Diese Methode ermdglichte es auch, die Position der Leitungs-
rung des Sprechens als Handlung, person zu reflektieren und in die Position der Moderation zu ver-
welche Wirklichkeiten mitkonst- schieben. Damit ist aber keine neutrale oder gar meinungsfreie
ruiert und zugleich von diesen Moderation, sondern vielmehr eine positionierte, fordernde und
konstruiert wird, aufgezeigt und unterstiitzende Moderation gemeint.

transparent gemacht werden. Die Diskussionen aufgrund der Transkripte ermoglichten es

jenen Teilnehmerinnen, welche sich auf Deutsch weniger diffe-
renziert ausdriicken konnten oder in den Diskussionen zuriick-
haltender waren, mitzureden, da gefithrte Diskussionen ver-
schriftlicht waren und gelesen werden konnten. Es konnten auch
wiederkehrende (Argumentations-)Muster in den Diskussionen
herausgefiltert werden, um ,alternative Gesprichsstrategien,
Gesprachsformen und mogliche Losungen zu entwickeln und
auszuprobieren” (Lalouschek, 2004: 138). Das mit dieser Metho-
de erlangte Wissen iiber Gesprichsstrategien und Gespréchs-
formen und dessen Einbettung in breitere 6konomische, poli-
tische und gesellschaftliche Kontexte wurden als strategisches
Wissen gesehen. Hier ging es nicht darum, die Haltungen und
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Einstellungen der Teilnehmerinnen zu dndern, sondern darum,
das eigene Gespréchsverhalten strategisch an die jeweilige Situ-
ation anzupassen, ,da sich die Haltung im jeweiligen (sprach-
lichen) Handeln ausdriickt, kann die Umsetzung veranderter
Gespriachsfithrungstechniken zu einer Haltungsédnderung [...]
fiihren* (Lalouschek, 2004: 155). Dies verlief immer auf mehre-
ren Ebenen: die Gesprachsfithrung wurde eingebettet in einen,
Migrantinnen ausschlieflenden gesellschaftlichen Kontext; eine
angenommen ideale Gesprachsfithrung wurde einerseits ange-
strebt, andererseits auch in Frage gestellt, da diese durch struktu-
relle Rassismen und Diskriminierungen nicht wirklich wirksam
werden kann bzw. die Frauen gar nicht die Gelegenheit hitten,
eine addquate Gesprachsfithrung iiberhaupt anzuwenden (vgl.
Lalouschek 2004).

Auch wenn die Workshops und Diskussionsrunden zu Beginn
des Projekts nicht die Intention hatten, Gespréchsstrategien und
Gesprachsformen derart zu fokussieren, so zeigte sich, dass tiber
das Wissen dariiber, wie Gesprache und Kommunikation iiber-
haupt funktionieren, auch neue, widerspriichliche und kontro-
verse Perspektiven fiir die Diskussion von gesellschaftlich-poli-
tischen Themen er6ftnet werden kénnen wie auch Kritiken an
diesen.

Lehr- und Lernriiume offen halten

Ein wichtiger Zugang in der Durchfithrung der Workshops und
Diskussionsrunden war es, diese nicht mit einem im Voraus fest-
gelegten Programm inhaltlich zu zementieren. Dabei ist es eher
unbedeutend, ob sich das im Voraus festgelegte Programm an
Lebensrealititen der Teilnehmerinnen orientiert oder aufgrund
von eigenen Erfahrungen gestaltet wurde. Das 'Offen-Halten'
von Inhalten und Formaten ist eine der Grundvoraussetzungen
fiir eine Forderung und Forderung selbstbestimmter Partizipati-
on an der Gesellschaft. Es ist aber auch eine Gratwanderung: Die
Rolle Leitungsperson muss sich von einer Position der Leitung
in eine engagierte und kritische Moderationsposition verschie-
ben bzw. bestehende Machthierarchien abflachen (siehe Kapitel:
Rolle der Leitungsperson). Auch das Offen-Halten von zu disku-
tierenden Inhalten ist eine Herausforderung. Die Interessen der
Teilnehmerinnen waren breit gestreut und u. a. auch von den
Privilegien, mit denen sie unterschiedlich ausgestattet waren,
und den unterschiedlichen sozialen Positionen, bestimmt: Sozi-
alhilfeempfiangerinnen waren u. a. stark an Themen interessiert,

Das "Offen-Halten' von Inhal-
ten und Formaten ist eine der
Grundvoraussetzungen fiir eine
Forderung und Forderung selbst-

bestimmter Partizipation an der
Gesellschaft.
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die ihre Position in der Gesellschaft behandelten; Akademike-
rinnen und Teilnehmerinnen mit einer Berufsausbildung waren
eher an Themen interessiert, die ihre Dequalifizierung behandel-
ten und Losungsmoglichkeiten boten.

Die Rahmenbedingungen fiir die Workshops und Diskussions-
runden waren festgelegt durch die fixierten Zeiten, die Rdume
und auch durch die Institution der einzelnen Partnerinnenorga-
nisationen. Dass aber auch hier eine Verschiebung der auf den
ersten Blick unveridnderlichen Rahmenbedingungen méglich
ist, zeigte die selbstorganisierte Diskussionsgruppe, die aus ei-
nem Workshop bei Peregrina entstanden war. Eine Gruppe von
Teilnehmerinnen wollte sich nach Abschluss der Workshops
weiterhin treffen, um an bestimmten Themen weiterzuarbeiten
bzw. um iiber neue Themen zu diskutieren. Da dies im Projekt-
konzept nicht vorgesehen war, bedeutete diese Selbstorganisa-
tion auch fiir die Leitungsperson/Moderation eine neuerliche
Herausforderung, vor allem in Bezug auf die fehlenden Zeitres-
sourcen. Diese wurden den Teilnehmerinnen gegeniiber trans-
parent gemacht. Nach zwei Wochen bekam die Leitung des Mo-
duls Politische Bildung ein Email einer der Teilnehmerinnen: Die
Gruppe hitte mit dem Verein Peregrina einen Raum sowie die
Schliissel dafiir organisiert, die Themen und Formate stiinden
fest. Die Leitungsperson wurde eingeladen, die Diskussionen zu
transkribieren und mit der Gruppe zu diskutieren.

Diese Selbstorganisation und Eigeninitiative wird einerseits auf
den Zugang des 'Offen-Haltens', welcher vom Modul Politische
Bildung verfolgt wurde, zuriickgefiihrt, aber auch auf die insti-
tutionellen Rahmenbedingungen der Organisation, in diesem
Fall des Vereins Peregrina: Die Kursteilnehmerinnen wurden als
eigenstindig Handelnde - als Teilnehmerinnen - anerkannt: Sie
und nicht die Kursleitung vereinbarten mit Peregrina Kurszeiten
und Kursraum. Auch die thematische Strukturierung lag aus-
schlieSlich bei den Teilnehmerinnen.
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POLITISCHE BILDUNG IM PROJEKT
LERNZENTREN FUR MIGRANTINNEN

LIch tu mir schwer, mich selbst als Kursleiterin isoliert wahr-
zunehmen. Und da fangt das Konzept der politischen Bildung
schon an. Weil ich verstehe mich in meiner Arbeit als Kurslei-
terin eingebettet in eine viel umfassendere Arbeit. Und diese
umfassendere Arbeit hat vor zwanzig Jahren begonnen und war
mit der Entscheidung dort [bei LEFO; Anm.] zu arbeiten schon
eine politische Entscheidung“ (Elisabeth Harrasser, LEFO, Inter-
view).

Politische Bildung in den Lernzentren hat nicht erst mit dem
Projekt Lernzentren fiir Migrantinnen im Jahr 2008 begonnen.
Die Einbettung von politischer Bildung (-sarbeit) in die tagli-
che Arbeit der Partnerinnenorganisationen war und ist zentra-
ler Bestandteil der Arbeit aller drei Partnerinnenorganisationen.
So arbeiten die Partnerinnenorganisationen bzw. die Mitarbei-
terinnen explizit wertschiatzend den Frauen gegeniiber, in der
Arbeitsplanung und -organisation wird auf sich verdndernde
Migrationsprozesse und -politiken reagiert. Diese Haltung geht
iber ein uneingeschranktes Engagement fiir die Interessen der
Migrantinnen bzw. iiber eine Interessensvertretung weit hin-
aus: die hier gemeinte und praktizierte Parteilichkeit meint eine
interdependente Beziehung zwischen Migrantin und Organi-
sation; ein Einbetten der Arbeit in von strukturell verankerten
Diskriminierungen bestimmten Arbeits- und Lebensbedingun-
gen. Mit diesem Zugang positionieren sich die Partnerinnenor-
ganisationen auflerhalb eines Diskurses, welcher Migrantinnen
als die Unterdriickten erst produziert, und sehen ihre Arbeit als
politische Praxis; mit diesem Zugang reagieren und referieren
die Partnerinnenorganisationen auch auf sich selbst, auf ihre ge-
sellschaftliche Position als Migrantinnenorganisationen, welche
in hegemoniale Strukturen eingebettet sind und in einem sténdi-
gen Widerstreit mit diesen stehen. LEFO, Peregrina und Orient
Express nehmen in der Kommunikation zwischen den Migran-
tinnen und den, ihre Lebensrealititen erheblich bestimmenden

Mit diesem Zugang positionieren
sich die Partnerinnenorganisati-
onen auflerhalb eines Diskurses,
welcher Migrantinnen als die
Unterdriickten erst produziert,
und sehen ihre Arbeit als politi-
sche Praxis.

34



Es wird in einer gesellschaftlich-
immanenten Kritik, die weit tiber
individuelle  Selbstreflexions-
prozesse hinausgeht, die eigene
Position als Migrantinnenverein
hinterfragt, aber auch in Frage
gestellt.

Bei diesen politischen Aktivi-
taten geht es aber nicht nur um
eine Vertretung und damit auch
Darstellung derer, die nicht ge-
hort werden, sondern um das
Erkdmpfen einer politischen Par-
tizipation von Migrantinnen.

rassistischen und diskriminierenden Strukturen, eine Vermitt-
lungsposition ein als "Sprachrohr" fiir die, die (noch) nicht gehort
werden. Hier stellen die drei Organisationen ihre mit den Jahren
erkdmpfte Autoritdt/Position, mittlerweile gehort zu werden, in
den Dienst derer, die sich diese Autoritdt/Position erst erkdmp-
fen miissen. Diese Funktion als "Sprachrohr’ manifestiert sich
besonders in Form von politischen Aktivititen im Rahmen des
Lobbying und des politischen campaigning. ,,Jm Gegensatz zur
Politikform des Lobbying, die unmittelbar auf die gezielte Beein-
flussung von EntscheidungstragerInnen im Hinblick auf konkret
anstehende Gremial- oder Einzelentscheidungen gerichtet ist,
wendet sich political campaigning an eine grofiere Offentlichkeit
oder an bestimmte Zielgruppen, um solchermafien indirekten
Einfluss auf EntscheidungstragerInnen und zivilgesellschaftli-
che Aushandlungsprozesse auszuiiben (Gorg/Johnston-Arthur,
2000: 21).

Bei diesen politischen Aktivititen geht es aber nicht nur um eine
Vertretung und damit auch Darstellung derer, die nicht gehort
werden, sondern um das Erkdmpfen einer politischen Partizipa-
tion von Migrantinnen. Dabei erfolgt immer auch die Reprasen-
tation der repriasentierenden Organisation selbst. Maria do Mar
Castro Varela und Nikita Dhawan beschreiben das Paradox einer
Politik der Reprisentation: Sie wiirde nur dann Sinn machen,
»wenn sowohl die Subjekte als auch der Prozess der Reprisen-
tation permanent einer Problematisierung zugefithrt werden®
(2007: 32). Um einer Stabilisierung der Autorititen/Positionen
entgegenzuwirken wird immer wieder die eigene Geschichte -
die Geschichte als Migrantinnenverein - ins Zentrum des Ge-
schehens gertickt, die eigene Arbeit reflektiert und den sich ver-
dndernden Migrationsprozessen und -regimen angepasst. ,Wir
widerstehen konzeptionell und praktisch einer wie auch immer
gedachten Assimilation und widerstehen einer Assimilation, die
sich im Namen der Diversitit anmaf3t, das ANDERE, das DI-
VERSE zu annullieren® (Boidi, 2009: 7f).

Es wird in einer gesellschaftlich-immanenten Kritik, die weit
tber individuelle Selbstreflexionsprozesse hinausgeht, die eigene
Position als Migrantinnenverein hinterfragt, aber auch in Frage
gestellt.

»Politische Bildung ist immer auch eine Arbeit an den eigenen
Grenzen“ (Elisabeth Harrasser, LEFQ, Interview). Es kann also
nicht nur in eine Richtung, ausschlieflich auf die Migrantin-
nen selbst fokussiert, gearbeitet werden. Auseinandersetzungen
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im Rahmen von politischer Bildung bedeuten immer auch sich
selbst mit einzuschlieflen, sich selbst als Teil politischer Bil-
dungsprozesse zu sehen.

Dieser Zugang erfordert auch einen Willen der Organisation zu
Anderungen. Es kann nicht auf Verdnderungen - hier im mig-

rationspolitischen Bereich im weitesten Sinne - reagiert werden, ~ Eskann nicht auf Veranderungen
ohne die eigenen Strukturen, Inhalte und Formen zu verdandern. - hier im migrationspolitischen
LEFO z. B. wurde als Kommunikationszentrum fiir Frauen aus ~ Bereich im weitesten Sinne - re-
Lateinamerika gegriindet. Die sich verdndernden Migrationspro- agiert werden, ohne die eigenen
zesse und -politiken sowie die damit einhergehenden Verinde- ~ Strukturen, Inhalte und Formen
rungen bei LEFO haben dazu gefiihrt, dass heute nicht nur Frau- zu verdndern.

en aus lateinamerikanischen Lindern die Angebote von LEFO
nutzen, sondern Frauen aus mittlerweile 50 Lindern. Ebenso ha-
ben sich auch das Angebot fiir Migrantinnen gedndert wie auch
die Zusammensetzung der Arbeitsteams. Damit ist es zu einer
Erweiterung der Tatigkeitsfelder gekommen. Diese Reaktion auf
die sich verdndernden und aufgrund des Fremdenrechts ver-
schlechternden gesellschaftlich-politischen Lebensrealititen von
Migrantinnen spiegelt sich auch in den Kursinhalten und -ange-
boten sowie in der Beratungs- und der Offentlichkeitsarbeit wi-
der. So macht es fiir Ursula Makoschitz von Peregrina einen Un-
terschied, ob sie in einem Migrantinnenverein arbeitet oder in
einem anderen Zusammenhang Sprachkurse leitet: ,Man muss
differenzieren, ob ich in einem Migrantinnenverein Sprachkurse
mache, weil fiir mich bin ich in einem Migrantinnenverein in
einen politischen Zusammenhang eingebettet (Ursula Mako-
schitz, Peregrina, Interview). Dieser politische Zusammenhang
wird von den Partnerinnenorganisationen und auch in dieser
Arbeit als einer gesehen, in dem Migrantinnen nicht als Repra-
sentantinnen der "Anderen’ angesehen werden, sondern als an
sozialer, gesellschaftlicher und politischer Partizipation Berech-
tigte. Castro Varela und Dhawan weisen auf die Gefahr hin, Mi-
grantinnen als "Vertreterinnen einer Kultur® zu sehen:

»Wenn immer die Migrantin iiber "ihre Kultur" spricht, wird nicht
nur Wissen erzeugt, sondern Spivak zufolge Ignoranz hervorge-
bracht. Das Sprechen der Migrantin iiber “ihre Kultur " stabilisiert
nicht nur die Idee eingefrorener Kulturen, sondern erzeugt auch
eine Vorstellung von Wissen, welches sich qua Geburt einstellt.
Solcherlei Wissen, welches von den Mitgliedern der Dominanz-
kultur immer wieder abgerufen wird, erweist sich als risikoreich,
weil es hegemoniale Strukturen nicht problematisiert, sondern
vielmehr stabilisiert (Castro Varela/Dhawan, 2004: 212).

36



Was die Partnerinnenorganisationen weiterhin auszeichnet, ist
eine kritische und engagierte politische Bildungsarbeit. Und auf
dieser hat das Modul Politische Bildung aufgebaut. Wie auch in
der Arbeit der Lernzentren geht es in dieser Arbeit um einen
ganzheitlichen und prozessorientierten Zugang. So sind z. B. die
Deutschkurse kein steriler Gang durch Grammatik, Wortschatz
u. 4. Elisabeth Harrasser meint dazu: ,Wir verstehen uns nicht
als Sprachinstitut, sondern fiir uns ist die Bildungsarbeit, jetzt
im sprachlichen Bereich, ein Teil der ganzheitlichen Bildungsar-
beit“ (Elisabeth Harrasser, LEFO, Interview).

In allen drei Partnerinnenorganisationen wird eigenes Schu-
lungsmaterial zusammengestellt und produziert. Dabei stehen
die Mitarbeiterinnen stindig im Kontakt und in Auseinander-
setzung mit den Kursteilnehmerinnen. Dadurch wird ein Lern-
programm verhindert, das an den Lebensrealititen der Frauen
vorbeigeht, und eines gewéhrleistet, das an den Lebensrealitdten
von Migrantinnen orientiert ist. Die Lernzentren sind in ein um-
fassendes Angebot der Organisationen eingebettet. So erhalten
die Teilnehmerinnen in den Deutschkursen Informationen zu
Bildungsberatung, sozialer, psychologischer und rechtlicher Be-
ratung, Therapie und anderen Kursangeboten der jeweiligen Or-
ganisation. Alle Angebote zeichnet eine Offenheit fiir Themen,
Zugange und Methoden aus, die aus den unterschiedlichsten ge-
sellschaftspolitischen und individuellen Anldssen entstehen.
»Die Rolle der Organisation hat einen grundlegenden Einfluss
auf das ganze Klima, weil immer klar ist, dass die Interessen und
Anliegen der Frauen im Vordergrund stehen und keine anderen
Interessen, wie Arbeitsmarktintegrierung oder was auch immer
es in anderen Kursen gibt. Und das ist eigentlich von Anfang an
klar und wenn nicht, klért sich das ganz schnell. Und das passiert
ja auch durch die Angebote, die man kundtut: welche Beratung,
welche Méglichkeiten und so weiter. Also das wird ganz schnell
gesehen von den Frauen, dass es da um Unterstiitzung der Frau-
en geht und nicht um irgendwelche anderen Kriterien, die sie
erfiillen miissen (Dagmar Frithwald, LEFO, Interview).

Bei den Partnerinnenorganisationen LEFQO, Peregrina und Ori-
ent Express besteht Einvernehmen dariiber, dass es nicht das Ziel
politischer Bildung sein kann, politisches Einvernehmen unter
den Lernenden und zwischen Lehrenden und Lernenden herzu-
stellen (vgl. Sander, 2005), sondern Diskussionen kontrovers zu
fihren und neue Diskurse zu eroffnen.
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»Also die Arbeit in LEFQ ist ja per se schon eine in hohem Mafle
politische Bildungsarbeit. Schon einfach, weil sie sich mit gesell-
schaftlichen Randgruppen befasst und hier Selbstermachtigung
und Stiarkung eigentlich in den Mittelpunkt stellt. Und wenn man
politische Bildung im weitesten Sinne als Demokratisierung be-
greift, also jetzt im positivsten Sinne, dann kann das nur bedeu-
ten, dass alle hier lebenden Menschen, ganz egal woher und wie,
in gleichen Maflen Chancen haben, hier teilzunehmen an dieser
Gesellschaft und diese Gesellschaft mitzugestalten® (Elisabeth
Harrasser, LEFO, Interview).

Harrasser thematisiert hier u. a. das Grundprinzip von Social Ju-
stice: die Beseitigung jeder Form von institutioneller und anderer
Herrschaft. Das Ziel von Social Justice ,,umschlief3t die Vision ei-
ner Gesellschaft, in der alle Mitglieder an den gesellschaftlichen
Ressourcen teilhaben kénnen und ihnen die physische und psy-
chische Sicherheit und demokratische Entfaltungsmoglichkeit
garantiert ist. Social Justice setzt in diesem Verstindnis Akteu-
rInnen voraus, die selbst handeln und zugleich soziale Verant-
wortung fiir andere und die Gesellschaft {ibernehmen® (Adams
u. a. 1997, zitiert nach Czollek/Weinbach/Perko 2009: 5). Der
Anspruch, im Rahmen einer kritischen und engagierten politi-
schen Bildungsarbeit handlungsermichtigend zu wirken, meint
im Sinne von Social Justice also auch das Ubernehmen von Ver-
antwortung fiir andere und fiir die Gesellschaft.

Social Justice verbindet ,.ein plurales Feld von unterschiedlichen,
miteinander verbundenen AkteurInnen (Individuen und Grup-
pen) fiir ein umfassendes Gerechtigkeitsmodell (Czollek/Per-
ko/Weinbach, 0.].). Czollek, Perko und Weinbach zufolge geht es
bei Social Justice um die Komplexitit von Diskriminierung im
Bezug auf die vielfachen Verbindungen und Uberlappungen von
Diskriminierungsmechanismen.

Die von Harrasser im o. a. Zitat erwdhnten 'Randgruppen’ sind
plural zu sehen: einerseits werden Migrantinnen durch rassis-
tische und sexistische Strukturen an den Rand gedringt, ande-
rerseits stehen sie ebenfalls aufgrund ihres sozialen Status als
Sozialhilfeempfingerinnen, Arbeitssuchende oder als alleiner-
ziehende Miitter am Rande der Gesellschaft. Abhdngig von der
staatlicherseits hergestellten Differenzierung werden Migrantin-
nen im Sinne von Social Justice in verschiedenen Kontexten mit
mehr oder weniger Privilegien ausgestattet.
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Die stindige Reflexion auf Ebene der Organisation und der der
Mitarbeiterinnen ist ein weiteres Merkmal in der Arbeit der Partne-
rinnenorganisationen. Die Frage: ,,Wo stehen die Teilnehmerinnen?
Wo stehen wir?®, ist von der tiglichen Arbeit nicht wegzudenken.
Auch die Beschiftigung mit Begrifflichkeiten, deren Inhalten und
strategischen Verwendungsmoglichkeiten bildet einen wichtigen
Punkt in der Reflexionsarbeit, wobei diese Reflexionsarbeit nie nur
auf individueller Ebene geschieht, sondern die gesellschaftlich-poli-
tischen Bedingungen der Arbeit mit einbezieht.

Ziele im Rahmen des Arbeitsmoduls Politische Bildung waren
u. a.: einen Umgang mit Diskriminierungen und Vorurteilen
bzw. Stereotypen zu entwickeln, eine individuelle und kollekti-
ve Standortbestimmung als Migrantin in Osterreich zu finden,
Migrationsgeschichten mit einzubeziehen sowie Umginge und
Strategien mit Diskriminierung und Rassismus zu finden.

In Anlehnung an das Konzept der Civic Education’ wurde im
Modul Politische Bildung auf gesellschaftlich-politische Phanome-
ne und Problematiken wie Rassismus, Interkulturalitdt, Globali-
sierung, auf Konzepte wie Gender Mainstreaming, internationale
Arbeitsteilung, Diversity und Kultur eingegangen aber auch auf
Konzepte, die besonders in der Erwachsenenbildung kaum Raum
finden, wie soziale Verantwortung, soziale Gerechtigkeit u. 4.

Die Handlungsermichtigung von Migrantinnen - im Sinne des
active citizenship - stand im Zentrum des Moduls Politische Bil-
dung. Der Stoff und auch die Methodologie waren dabei nicht
nur jene aus Biichern oder Unterrichtsmaterialien, sondern
wurden auch als im Alltagsumfeld von Migrantinnen (Familie,
Medien, Arbeit, Bildung u. a.) vorhanden gesehen, als ihre Le-
bensrealitdten mitbestimmend.

Der politischen Bildung stelle sich die Aufgabe - so der Leiter
der Bundeszentrale fiir politische Bildung in Deutschland, Tho-
mas Kriiger - ,,in einem langerfristigen Diskurs Integrationspro-
jekte vor Ort aktiv zu unterstiitzen, Lernerfahrungen aufzuberei-
ten und Interessierten wie Betroffenen zur Verfiigung zu stellen®
(zit. nach Behrens/Paufler, 2002: 35). Dabei sollte jedoch den ge-
nannten Integrationsprojekten vor Ort immer mit einer Skepsis
begegnet werden. Auch die Differenzierung in Interessierte' und
‘Betroffene’ erscheint im Kontext von politischer Bildung und
Migration nicht zielfithrend.

7 Civic Education kann als der englische Wortlaut von politischer Bildung betrachtet werden. Es wird auch der Begriff
Citizenship Education verwendet.
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BEGRIFFE UND KONZEPTE

Die Beschiftigung mit Begriffen und den dahinterliegenden
Vorstellungen und Konzepten wird als Teil einer engagierten
Bildungsarbeit gesehen. Zentrale Begriffe und Konzepte in der
politischen Bildung allgemein und auch in den Lernzentren und
im Modul Politische Bildung waren und sind: Integration, Inter-
kulturalitat, Transkulturalitdit, Empowerment, Bildungsferne,
Kommunikation, Rassismus, Diskriminierung, Antirassismus
und Antidiskriminierung, Soziale Gerechtigkeit, Kompetenzen.
Das Ziel der vorliegenden Arbeit war zwar keine Definitions-
bestimmung bzw. Richtigstellung, was diese Begriffe ,wirklich’
bedeuten, es ist jedoch so gut wie unmoglich diesen Begriffen
und Konzepten als Migrantinnenorganisation, in einer Arbeit
von und mit Migrantinnen, nicht zu begegnen. Deshalb wird im
Folgenden der Einfluss bestehender Definitionen, Konkretisie-
rungen und Politisierungen einiger, fiir die Arbeit zentraler Be-
griffe und den dahinterliegenden Konzepten mit den jeweiligen
Effekten und Konsequenzen auf die Lebensrealititen von Mig-
rantinnen, die tdgliche Arbeit der Lernzentren und des Moduls
Politische Bildung untersucht.

In dieser Arbeit wird exemplarisch auf die Begriffe und Konzepte
‘Bildungsferne’, ‘Diskriminierung’, ‘Migrantin®, "Integration’
und 'Empowerment’ nédher eingegangen, da diese die formalen
Rahmenbedingungen der Arbeit aller drei Partnerinnenorgani-
sationen erheblich mitbestimmen und in der Umsetzung von
Arbeitsinhalten tagtédglich wirksam werden.

Bildungsferne

Ein zentrales Konzept in der Arbeit der drei Partnerinnenorga-
nisationen wird mit dem Begrift ‘Bildungsferne' beschrieben.
Die drei Partnerinnenorganisationen verwenden diesen Begrift
operativ, um eine Zielgruppe zu beschreiben, die schwer zu fas-
sen ist. Viele der Kursteilnehmerinnen (siehe Kapitel: Teilneh-
merinnen der Workshops und Diskussionsrunden) haben eine
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idealtypischen Menschen, noch aber, etwa in den Deutschkursen, als lernungewohnt. Ingolf Er-

denken die drei Partnerinnenor- ler (2010: 10-2,3) beschreibt vier Ebenen von bzw. Perspektiven
schaftliche Ankurbelung von Bil- Perspektive fokussiert er den Bildungsmarkt, welcher von den

dungsmirkten, wenn sie Kritik TeilnehmerInnen lebt. Auf der héheren 6konomischen Ebene
an mangelnden Zugingen und fithrt Erler Weiterbildung als ,Impuls fiir den Wirtschaftsstand-
Angeboten fiir ihre Zielgruppen ort einer Volkswirtschaft® an (Erler, 2010: 10-2). Eine humanis-
sulern. tische Bildungsperspektive nimmt Erler ein, wenn er Bildung
mit der Stirkung der Personlichkeit verbindet. ,,Moglichst alle
Menschen sollen die Moglichkeit erhalten, durch Bildung Miin-
digkeit, Autonomie und Selbstentfaltung zu erlangen bzw. zu
erreichen” (Erler, 2010: 10-2). Als letzte Perspektive sieht Erler
Bildung als wichtigen Bestandteil des sozialen Zusammenhangs.
Eine Bedingung fiir die Einnahme dieser Perspektiven ist, wie
auch Erler bemerkt, die Annahme eines einerseits idealtypi-
schen Menschen, der Bildungsidealen nachstrebt, und die 6ko-
nomische Verwertung von Bildung andererseits. Im Rahmen des
Projekts Lernzentren fiir Migrantinnen kann politische Bildung
aus keiner der von Erler zusammengetragenen Perspektiven be-
trachtet werden. Weder gehéren Migrantinnen zu idealtypischen
Menschen, noch denken die drei Partnerinnenorganisationen an
die betriebswirtschaftliche Ankurbelung von Bildungsmarkten,
wenn sie Kritik an mangelnden Zugéngen und Angeboten fiir
ihre Zielgruppen duflern. Sie meinen ein Bildungsangebot, wel-
ches auf den Lebensrealititen derer aufbaut, um die es geht - hier
um Migrantinnen. Die 6ffentliche Debatte um ’bildungsferne’
Menschen kreist i. d. R. um Menschen ohne formale Bildung,
um Menschen, die formale Bildung verweigern, oder um Men-
schen mit niedrigem formalen Bildungsstand. Als “bildungs-
fern' werden auch Personen oder Personengruppen bezeichnet,
die aufgrund ihres Geschlechts, ihrer sozialen Herkunft oder
Ethnisierung in Bezug auf das Erreichen ihrer Bildungsziele be-
nachteiligt sind. Die sozialen und politischen Kontexte, aus de-
nen heraus eine solche Einteilung erfolgt, wird ausgeblendet.
LEFOQ, Peregrina und Orient Express geht es nicht um eine in-
haltslose und realititsferne Diskussion rund um Definitionen
oder um eine ‘positive Fiillung' des Begriftfs ‘Bildungsferne’,
sondern um die Thematisierung von Missstinden, Diskriminie-
rungen und Rassismen. Die Perspektive der drei Partnerinnen-
organisationen fiihrt die strukturelle Ebene als agierende Ebe-
ne ein: Menschen werden bildungsfern gehalten. Sei es durch
Nichtanerkennung von Bildung (Stichwort: Dequalifizierung),
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sei es durch Bildungsangebote, die weit an den Lebensrealiti-
ten der ‘zu Bildenden® vorbeigehen oder durch das Dringen in
eine Ecke des Arbeitsmarkts. ,Wir kdnnen hier nur putzen und
pflegen, wie es eine Teilnehmerin der Workshops und Diskus-
sionsrunden treffend formulierte. Wenn wir von Migrantinnen
im Kontext des Diskurses um ‘Bildungsferne' reden, muss auch
der Prozess der Dequalifizierung — der Nichtanerkennung be-
stehender formaler Bildungsabschliisse — Teil dieses Diskurses
sein. Ebenfalls muss thematisiert werden, dass Diskurse um "Bil-
dungsferne" i. d. R. einseitig gefithrt werden: Der Fokus liegt auf
bestimmten Migrantinnen, welche den Bildungsstand der Bevol-
kerung driicken und sich im Zuge dessen nicht integrieren wiir-
den. Solche Diskurse sind aber nicht Ausdruck einer Besorgnis
um die Bildung von Migrantinnen, sondern ermdglichen eine
Verfestigung und Bestitigung weiterer (diskriminierungs-)wirk-
samer Ausschlussmechanismen.

Ein wichtiges Moment in der Erarbeitung von Moglichkeiten
politischer Bildung im Kontext der Migration ist auch die Ver-
meidung einer einseitigen Gegeniiberstellung von MigrantInnen
bzw. ihren Herkunftslindern und MehrheitsosterreicherInnen
bzw. Osterreich, wo in dieser Dichotomie das Erstere als das
Hilfsbediirftige, das Unschuldige, das Opfer oder als das ‘Bil-
dungsferne' und das Letztere als das Machtvolle, das Schuldige,
als der Tater dargestellt bzw. reproduziert wird.

Migrantinnen werden in der vorliegenden Arbeit auch nicht als
Reprasentantinnen ihrer Herkunftsldnder gesehen, sondern in
Relation zur Osterreichischen Gesellschaft im engeren und zu
EU-Migrations-Politiken im weiteren Sinn.

Menschen werden bildungsfern
gehalten. Sei es durch Nichtan-
erkennung von Bildung, sei es
durch Bildungsangebote, die weit
an den Lebensrealititen der "zu
Bildenden' vorbeigehen oder
durch das Dréngen in eine Ecke
des Arbeitsmarkts.

Diskriminierung

Es macht einen Unterschied, ob du sagst ‘Ich komme aus den
USA’, oder ‘Ich komme aus Tschetschenien.” Wenn ich Arbeit
suche ist die erste Frage: "Wie alt sind Sie?", die zweite Frage:
"Sprechen Sie Deutsch?’, und die dritte Frage: “"Woher kommen
Sie?" Dann: "Auf Wiedersehen!"” (Akbas et. al., 2008: 7f).

Diskriminierung wird in dieser Arbeit in Anlehnung an die An-
tidiskriminatorische Betriebsvereinbarung der Initiative Min-
derheiten als eine systematische und effektive Schlechterstellung
verstanden: Bei einer Schlechterstellung wird eine Person oder
eine Gruppe von Menschen in eine schlechtere Position ge-
bracht oder in einer solchen gehalten. Mit der gesellschaftlich-
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systematischen Diskriminierung ist die effektive Schlechterstel-
lung von Menschen gemeint, die unterschiedlich definiert und
differenziert werden: nach phanotypischen Merkmalen, Natio-
nalitdt, Religionszugehorigkeit, Gesundheitszustand, sexueller
Orientierung, Klasse, Weltanschauung, Alter, Geschlecht. In der
Gesellschaft liegt Diskriminierung in Form explizit diskriminie-
render oder in Form scheinbar neutraler Gesetze, Vorschriften,
Verfahren vor. Diskriminierung gehoért neben Rassismus zu den
Begriffen, welche sich die Kursteilnehmerinnen sehr schnell
angeeignet haben, so sie sie nicht vorher kannten. Die Teilneh-
merinnen waren von verschiedenen Diskriminierungsformen
betroffen: Alter, Geschlecht, phanotypische Merkmale, sozialer
oder rechtlicher Status etc. Es konnte jedoch nie von einer bzw.
tber eine Diskriminierungsform geredet werden, da sich die
verschiedenen Diskriminierungsformen in den Lebensrealititen
der Teilnehmerinnen verdichten und nicht getrennt voneinan-
der zu sehen sind.

Migrantin

»1ch bin keine Migrantin, ich bin Auslédnderin. Ich habe hier kei-
ne Rechte, mein Mann und ich bekommen keine Arbeit. Sobald
ich sage, dass ich aus Tschetschenien bin, habe ich keine Chan-
ce eine Arbeit zu finden. Warum haben die Leute so viel gegen
Menschen aus Tschetschenien? Wenn ich die Rechte hier habe,
dann kann ich Migrantin sein. Sonst bin ich Auslanderin® (ano-
nym, Workshops und Diskussionsrunden).

Ausgehend von dem Text Phantasma Migrantin von Gamze On-
gan (2001) erfolgte in mehreren Kommunikationsworkshops
eine Diskussion iiber die Begriffe "Migrantin' und "Ausldnder".
In Anlehnung an die Auflerungen der Kursteilnehmerinnen,
welche in den Lernzentren an den Workshops und Diskussions-
runden teilgenommen haben, sowie in Anlehnung an Diskussi-
onen der Projektgruppe Politische Bildung des Projektnetzwerks
Lernzentren fiir Migrantinnen werden Migrantinnen in dieser
Arbeit gesehen: als die, tiber die tiberdurchschnittlich haufig in
den verschiedensten Offentlichkeiten geschrieben oder geredet
wird; als diejenigen, die unter bestimmten, ausgrenzenden ge-
sellschaftlich-politischen Bedingungen leben; und, da jede der
Teilnehmerinnen der Diskussionsrunden und Workshops selber
migriert ist, auch als diejenigen, die selber aus den unterschied-
lichsten Griinden migriert bzw. gefliichtet sind. Immer wieder
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geschah es, dass die Kursteilnehmerinnen es ablehnten, sich als
Migrantin zu beschreiben. Es ist ein Begriff, der als von auflen
aufgesetzt empfunden wurde, vor allem von denjenigen Kurs-
teilnehmerinnen, die diesen Begriff noch nicht kannten.

Der Begriff Migrantin wurde auch mit bestimmten Privilegien
in der Osterreichischen Gesellschaft gleichgesetzt. So sagte eine
Kursteilnehmerin: ,,Ich in Ausldnderin. Wenn ich hier eine Ar-
beit finde, meine Bildung anerkannt wird, dann kann ich Mi-
grantin sein. Jetzt bin ich Ausldnderin® (anonym, Workshops
und Diskussionsrunden). Der Begrift "Migrantin® wird also als
einer verstanden, welcher mit bestimmten Privilegien verbun-
den ist, wohingegen der Begriff “Ausldnderin’ fiir manche Teil-
nehmerinnen der Workshops und Diskussionsrunden als pas-
sender empfunden wurde, da dieser besser beschreiben wiirde,
welchen Ausgrenzungen und Diskriminierungen sie ausgesetzt
sind. Andererseits meinten einige der Teilnehmerinnen, diese
Haltung wiirde sie als handlungsunfihig darstellen und deswe-
gen wiirden sie zur Selbstbeschreibung den Begriff ‘Migrantin'
vorziehen.

In den Diskussionen rund um verschiedene Begriffe und Kon-
zepte war es der Begriff ‘Migrantin', welcher den Teilnehmerin-
nen der Workshops und Diskussionsrunden immer wieder nicht
bekannt war bzw. haufig ‘fremd" erschien. Die Klassifizierung
"Migrantin® wurde von den Kursteilnehmerinnen als Identi-
fizierung ihrer selbst ohne weitere Differenzierungen gesehen.
»Ich bin aber Lehrerin und Mutter. Das zuerst. Es stért mich,
dass ich immer nur als Migrantin angesprochen werden. Wie ist
das in deinem Land? Gehst du wieder zuriick?“ (anonym, Work-
shops und Diskussionsrunden). Eine einseitige Zuschreibung
und Klassifizierung als "Migrantin® war fiir alle Teilnehmerin-
nen unbefriedigend und wurde als Reduzierung ihrer Lebensre-
alitdten verstanden.

Integration

An das Konzept Integration erfolgt hier eine Anndherung aus-
gehend von einer aktuellen 6ffentlichen Debatte rund um Inte-
gration, die in Osterreich durch die Stellungnahme ,, Ausschluss
Basta!“®, welche anlédsslich der Ergebnisse der Gemeinderats-
und Landtagswahlen 2010 in Wien von einer Reihe kritischer
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schreiben. Es ist ein Begriff, der
als von auflen aufgesetzt empfun-
den wurde, vor allem von denje-
nigen Kursteilnehmerinnen, die
diesen Begriff noch nicht kann-
ten.

Der Begrifft "Migrantin® wird
also als einer verstanden, wel-
cher mit bestimmten Privilegien
verbunden ist, wohingegen der
Begriff “Ausldnderin’ fir man-
che Teilnehmerinnen der Work-
shops und Diskussionsrunden als
passender empfunden wurde, da
dieser besser beschreiben wiir-
de, welchen Ausgrenzungen und
Diskriminierungen sie ausgesetzt
sind.

8 Die Stellungnahme ,, Ausschluss. Basta!“ wie auch die Kommentare in den 6ffentlichen Medien konnen unter

http://ausschlussbasta.wordpress.com gelesen werden.
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TheoretikerInnen und Aktivistinnen verfasst wurde und eine
neue Perspektive bekommen hat, angeregt. Diese Stellungnahme
wurde Ende 2010 publiziert und am 9.11.2010 in derStandard
(,»Ausschluss. Basta!®, 2010) veroffentlicht, innerhalb von meh-
reren Wochen von iiber 1000 Menschen unterzeichnet und rief
zahlreiche kontroverse Diskussionen hervor. Die einen sahen in
dieser Stellungnahme eine Verweigerung bzw. ein Totschweigen
des Konzepts Integration, andere wiederum sahen in ihr eine
Verweigerung, in die Art und Weise, wie und mit welchen Inhal-
ten die Integrationsdebatte in Osterreich gefiihrt wird, einzustei-
gen. Die Stellungnahme kann als Méglichkeit gesehen werden,
die Debatte rund um Integration aus einer anderen Perspektive
zu sehen: MigrantInnen als politisch denkende und handelnde
Subjekte der Gesellschaft anzuerkennen; das Thema nicht aus-
gehend von den unterschiedlichsten Defizitzuschreibungen zu
fihren und Migration als gesellschaftliche Realitdt anzuerken-
nen. Die Debatten rund um die Stellungnahme “Ausschluss Bas-
ta!" spiegeln die widerspriichlichen Diskurse rund um das Kon-
zept "Integration” wider. So schreibt Doron Rabinovici (2010) in
seiner Erwiderung auf die Reaktion von Thomas Schmidinger,
die Integrationsdebatte sei zu einem Code fiir Rassismus gewor-
den. Rabinovici stellt sich in seinem Kommentar nicht gegen
eine Integrationsdebatte, sondern formuliert: ,,Ich will deshalb
nicht tiber Integration reden, wenn es um Arbeitslosigkeit geht,
sondern tiber Sozialpolitik, iiber Lohne und tiber Okonomie.
[...] Bildungsmingel werden nicht durch die Integrationsdebatte
behoben, sondern durch neue Schulformen und durch besseren
Unterricht fiir alle (Rabinovici, 2010).

Sprache und Integration

Sprache ist in Osterreich ein wichtiger Bestandteil der Integrati-
onsdebatten. Diese Debatten kreisen um ’defizitare Sprache’ bei
Erwachsenen und Kindern (bis hin ins Vorschulalter) sowie um
defizitire Bildung, wobei dabei i. d. R. die formale Ausbildung

Sprache ist in Osterreich ein gemeint ist. Strukturelle Hindernisse, Rassismen und andere
wichtiger Bestandteil der Inte- Diskriminierungsformen, welche einem Spracherwerb im Wege
grationsdebatten. stehen, oder der Umstand, dass es MigrantInnen mit formaler

Bildung in Osterreich gibt, sie jedoch aufgrund des Aufenthalts-
Immer wieder wird behauptet, status, z. B. bei Asylwerbenden, nicht zum Tragen kommen oder
das Beherrschen des Deutschen nicht anerkannt werden, u. a. wegen aufwéndiger Nostrifizie-
sei die Grundvoraussetzung fiir rungsverfahren, sind kaum Thema der Debatten rund um Inte-
eine “erfolgreiche Integration'. gration.

Immer wieder wird behauptet, das Beherrschen des Deutschen
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sei die Grundvoraussetzung fiir eine “erfolgreiche Integration".
Diese Behauptung wird auch im Nationalen Aktionsplan fiir In-
tegration des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Inneres
formuliert. Sie entbehrt jedoch jeder Grundlage. Das Netzwerk
SprachenRechte’ formuliert in seiner Stellungnahme zum ,,Ein-
fithrungspapier zur Erstellung eines Nationalen Aktionplans fiir
Integration. Problemfelder. Grundsitze. Mafinahmen®, heraus-
gegeben vom Bundesministerium fiir Inneres im Mérz 2009:

»Es ist unumstritten, dass Deutschkenntnisse im Prozess der In-
tegration eine wichtige Rolle spielen. Es ist jedoch voéllig falsch
anzunehmen, dass Deutschkenntnisse Voraussetzung fiir Integ-
ration sind. Es existiert auch keine Studie, die dies nachweisen
wiirde. Ganz im Gegenteil zeigen Sprachbiografien und Deut-
scherwerbsverlaufe von MigrantInnen deutlich, dass erst Erfah-
rungen der Aufnahme in und Teilhabe an der deutschsprachigen
Gesellschaft den Deutscherwerb fordern - Erfahrung des Aus-
schlusses und der Diskriminierung behindern den Deutscher-
werb iiblicherweise. Erst die Chancen und die Moglichkeiten, die
deutsche Sprache auch anzuwenden und die alltigliche Praxis
bewirken den Deutscherwerb von MigrantInnen [...] Deutsch-
kenntnisnachweise oder Priifungen erleichtern weder die Integ-
ration der Betreffenden, noch sagen die Ergebnisse der Priifung
etwas iiber deren weiteren Integrationsverlauf aus“ (Netzwerk
SprachenRechte, 2009).

Fiir die an den Workshops und Diskussionsrunden teilnehmen-
den Frauen ist diese Formulierung des Netzwerks Sprachen-
Rechte Alltag. Es ist ihnen sehr wohl bewusst, dass Deutschkur-
se alleine oder auch ihre Sprachenkenntnisse sie nicht aus dem
diskriminierenden Kreis des erschwerten Zugangs zum Arbeits-
markt und/oder der Dequalifizierung fithren konnen.

Kim Carrington kritisiert, dass Sprachdefizite als individuelle
Defizite interpretiert werden, ,,ohne nach den Ursachen inner-
halb der gesellschaftlichen Strukturen zu suchen® (Carrington,
0.J.: 163). Es wiirde bereits im Bildungssystem beginnen, gerade
weil Bildungspolitik in Osterreich die bestehenden Machtgefille

Ganzim Gegenteil zeigen Sprach-
biografien und Deutscherwerbs-
verldufe von MigrantInnen deut-
lich, dass erst Erfahrungen der
Aufnahme in und Teilhabe an der
deutschsprachigen  Gesellschaft
den Deutscherwerb fordern -
Erfahrung des Ausschlusses und
der Diskriminierung behindern
den Deutscherwerb tblicherwei-
se (Netzwerk SprachenRechte,
2009).

? ,Das Netzwerk SprachenRechte wurde als Reaktion auf das Inkrafttreten der so genannten ‘Integrationsvereinbarung’
im Janner 2003 gegriindet. Ziel war und ist die Vernetzung von VertreterInnen verschiedener Fachdisziplinen (Sprachwis-
senschaftlerInnen, -didaktikerInnen, JuristInnen, PolitologInnen, DolmetscherInnen, etc) und Institutionen (Universitit,
NGOs, Sprachkursanbieter, Interessensvertretungen, etc), um einen regelméfligen Informationsaustausch zu pflegen, in-
terdisziplindre Projekte zu verwirklichen und im 6ffentlichen Diskurs fir die Wahrung von Sprachenrechten einzutreten®
(Netzwerk SprachenRechte, http://www.sprachenrechte.at).
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Auch wenn eine Einzelperson
die Sprache beherrscht, von sog.
Sprachdefiziten also keine Rede
sein kann, sind damit die Stolper-
steine fiir eine gleichberechtigte
Teilnahme und Teilhabe an der
Gesellschaft nicht aus dem Weg
gerdumt.

Immer wieder erzdhlten die Teil-
nehmerinnen der Workshops
und Diskussionsrunden, ihr Ge-
geniiber wiirde sie nicht verste-
hen oder wiirde anfangen, lang-
sam und jede Silbe betonend mit
ihnen zu sprechen, wenn sie mit
Akzent reden wiirden bzw. ein
Akzent herausgehort werde.

reproduzieren wiirde und somit negative Auswirkungen insbe-
sondere auf MigrantInnen und deren Kinder hitte (Carrington,
0.J.). Auch wenn eine Einzelperson die Sprache beherrscht, von
sog. Sprachdefiziten also keine Rede sein kann, sind damit die
Stolpersteine fiir eine gleichberechtigte Teilnahme und Teilhabe
an der Gesellschaft nicht aus dem Weg gerdaumt. Sprachdefizite
werden in der vorliegenden Arbeit vor allem als strukturell und
individuell zugeschriebene Defizite, mit welchen aufgrund einer
individuellen und strukturell verankerten Rezeptionspraxis vor
allem Migrantinnen ein gleichberechtigter Zugang zu Ressour-
cen des gesellschaftlichen Lebens verwehrt oder erschwert wird,
gesehen. Als diskriminierende Praxis manifestieren sich sog.
Sprachdefizite als Praxis, mit welcher Menschen in eine schlech-
tere Position gebracht oder in dieser gehalten werden (siehe Ka-
pitel: Diskriminierung).

Immer wieder erzéhlten die Teilnehmerinnen der Workshops
und Diskussionsrunden, ihr Gegeniiber wiirde sie nicht verste-
hen oder wiirde anfangen, langsam und jede Silbe betonend mit
ihnen zu sprechen, wenn sie mit Akzent reden wiirden bzw. ein
Akzent herausgehort werde. Es ist zwar kaum zu glauben, aber
immer wieder wird MigrantInnen, welche ein sog. akzentfreies
Standarddeutsch sprechen, aufgrund von (nicht erfiillten) Er-
wartungen an ein duf3eres Erscheinungsbild oder aufgrund ihres
Namens gesagt, man hore schon einen Akzent heraus. Regelma-
3ig kommt es vor, dass MigrantInnen nach abgehaltenem Fach-
vortrag auf ihre (besonders schone oder gepflegte) Art Deutsch
zu Sprechen angesprochen werden, nicht jedoch auf die Inhalte
des Vortrags. Manchmal werden sie nach einem Vortrag auch
angefragt, ob sie MigrantInnen kennen wiirden, welche ein gu-
tes und giinstiges Buffet vorbereiten und liefern konnten. Es gibt
zahlreiche solcher Beispiele, die von der Autorin dieser Arbeit
bei verschiedenen Veranstaltungen immer wieder beobachtet
werden konnten. Es kann also nicht an der Sprachbeherrschung
festgemacht werden, ob MigrantInnen als politische Subjekte ge-
sehen werden oder als "exotische Wesen®, ob sie einen Zugang
zum Arbeitsmarkt haben oder nicht u. &.

Trotz allem war das Interesse der Migrantinnen in den Lern-
zentren, welche die Angebote der Partnerinnenorganisationen
in Anspruch nahmen, Deutsch zu lernen ungebrochen. Die
Deutschkurse wurden als eine der vielen Moglichkeiten gesehen,
diesen Teufelskreis zu durchbrechen.
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Im Integrations- und Diversitidtsmonitor der Stadt Wien 2009 -
Migration, Integration und Diversitit in Wien, welcher im Auf-
trag der Magistratsabteilung 17 (Integrations- und Diversitdtsan-
gelegenheiten) erstellt wurde, wird formuliert, es seien Grenzen
eines integrationspolitischen Zugangs deutlich ,,der den Fokus
primir auf potentielle Problemfelder und Schwierigkeiten von
MigrantInnen bei der Eingliederung in die Gesellschaft richtete®
(Migration, Integration und Diversitdt Wien, 2009: 6). Laut die-
ses Monitors sei ein ,,maf3geblicher Paradigmenwechsel und eine
Weiterentwicklung der Integrationspolitik in Richtung Diversi-
tatspolitik“ (ebd., 7) erfolgt. Diese Diversitétspolitik werde, dem
Integrations- und Diversititsmonitor zufolge, Integrationspro-
zesse nicht nur als etwas, das ZuwanderInnen bzw. Menschen
mit Migrationshintergrund betreffe, begriffen, ,sondern auch
die Aufnahmegesellschaft und ihre Institutionen. Der Diversi-
tatsbegriff verweist auf eine gegeniiber der herkoémmlichen Inte-
grationsdebatte erweiterte Sichtweise, welche auch die Chancen,
die mit der zunehmenden Pluralisierung der Stadtgesellschaft
einhergehen in den Blick nimmt“ (ebd.). Damit ist aber nicht
gemeint, das Konzept der Integration und der Diversitit sei ad
acta gelegt worden. Im Gegenteil, die Stadt Wien fiihrt beide Be-
griffe unter dem Titel ,,integrationsorientierte Diversitatspolitik“
(ebd.) zusammen.

Empowerment allgemein

Empowerment war zu Beginn in feministischen und antirassis-
tischen Bewegungen ein zentrales Konzept. Mittlerweile gehort
Empowerment neben (Anti-)Diskriminierung, Antirassismus,
Gender (Mainstreaming) u. a. zu den Begriffen, die in EU-Pro-
jekten bzw. in der Sprache der Projektausschreibungen und -an-
tragen fest verankert sind. Nichtsdestotrotz ist Empowerment in
Migrantinnenorganisationen ein zentrales Konzept geblieben.
So setzt sich LEFO wu. a. fiir Unterstiitzung, Empowerment und
Starkung von Frauen im Migrationsprozess ein.

Dem Selbstempowerment-Ansatz liegt abseits der EU-nor-
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mierten Konzeptionen die Art und Weise zugrunde, wie sich
verschiedene (anti-/rassistische) Diskurse unter besonderen ge-
sellschaftlichen Bedingungen miteinander verkniipfen, sich in-
einander einbetten und neue komplexe Diskurse schaffen. So be-
zieht sich der Migrationsdiskurs nicht nur auf den Diskurs tiber
den Akt der Migration, sondern wird eingebettet in Diskurse zu
Gesundheit, Kriminalitit, politischer Bildung, Bildungspolitik,
Sexualitit u. a. Diese Verkniipfung und Schaffung neuer komple-
xer Diskurse ermdglicht einen breitgeficherten Zugang, in dem
sich fiir die Teilnehmenden und Teilhabenden an Selbstempow-
ermentprozessen neue Interessens- und auf unterschiedlichsten
Ebenen reflektierte Erfahrungsfelder eréffnen konnen.

Rassistische und diskriminierende Diskurse betreffen nicht nur
MigrantInnen. Diskriminierende Diskurspraktiken, die einen
zugrundeliegenden Mechanismus haben, betreffen ebenfalls Les-
ben, Schwule, transidente Personen, Menschen mit Behinderun-
gen, religiose und andere kulturelle (Rand-)Gruppen und haben
auch Einfluss auf Menschen, die sich zu keiner der gesellschaft-
lichen Minorititen zahlen wiirden, da diskriminierende Diskur-
se die Wirklichkeit von uns allen auf die eine oder andere Art
strukturieren. Der Versuch einer Aufteilung in diskriminierte
und nicht diskriminierte Personen erweist sich auch im Rahmen
von Selbstempowerment-Prozessen als problematisch. Dieses
Festlegen auf einen Status der/des 'Diskriminierten’ und der/
des ‘Nicht-Diskrimierten" wiirde die Dichotomien, auf denen
Machtbeziehungen beruhen, weiter verfestigen, bestitigen und
Es geht um einen Kampf gegen ausblenden, dass jede Person in unterschiedlichen Kontexten
institutionalisierte und im Alltag mit unterschiedlichen Privilegien ausgestattet ist. Es geht aber

iibernommene Rassismen und im Rahmen von Selbstempowerment-Prozessen um mehr als
Diskriminierungen, die einige als um Anerkennung bzw. Partizipation. Es geht um einen sozialen
den Normen entsprechend und und politischen Status, nicht um den Status einer gruppenspezi-
andere als defizitir oder minder- fischen Identitat. Es geht um einen Kampf gegen institutionali-
wertig definieren. sierte und im Alltag ibernommene Rassismen und Diskriminie-

rungen, die einige als den Normen entsprechend und andere als
defizitir oder minderwertig definieren, einen Kampf um soziale
Gerechtigkeit. Es geht auch um die Frage, wie sich heteronor-
mative Werte und Normen in die Individuen hineinverlagern
und welche institutionellen politisch-rationalen Formen sie an-
nehmen. Hier greift die vereinfachende Gegeniiberstellung von
"Mehrheit" und ‘Minderheit" zu kurz (vgl. Frketi¢, 2007). Das
Konzept Selbstempowerment iiberschreitet also eine Ermachti-
gung auf personlicher Ebene, wobei aber ein Selbstbewusstsein,
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eine Starkung, eine Ermachtigung auf personlicher Ebene von
Minderheiten immer wieder als Grundlage fiir weitere politische
Arbeit im Zuge des Selbstempowerment in einem kollektiven
Prozess angenommen wird. I. d. R. erfolgt die individuelle Selbs-
termichtigung im Zuge kollektiver Selbstermachtigungsprozes-
se, die haufig auch Bildungsprozesse sind.

Empowerment in institutionalisierten Rahmenbedin-

gungen
Bevor auf (mogliche) Ziele eines Selbstempowerment-Prozesses
eingegangen wird, muss zwischen Selbstempowerment, wel-
ches aus einem Kollektiv von diskriminierten Menschen he-
raus geschieht, und Selbstempowerment, das eingebettet ist in
institutionelle Rahmen (Trainings, Kurse, Seminare), unter-
schieden werden. Nur bei Letzterem werden im Vorfeld eines
Selbstempowerment-Prozesses Ziele formuliert. Bei Ersterem
steht der Prozess im Vordergrund und die Ziele werden i. d. R.
stillschweigend vorausgesetzt bzw. miissen nicht immer explizit
formuliert werden. Auf jeden Fall ist es nicht moglich die Selbst-
empowerment-Ziele zu formulieren. Ein grundsatzlich verfolg-
ter Zugang im Rahmen des Projekts Lernzentren fiir Migrantin-
nen ist, Selbstempowerment nicht trotz rassistischer Strukturen,
sondern gegen rassistische und diskriminierende Strukturen zu
praktizieren. Es kann also nicht das Ziel sein, Teilnehmende an
Selbstempowerment-Prozessen im Sinne einer systemimma-
nenten Integration in den Arbeitsmarkt und in gesellschaftliche
Strukturen zu férdern, sondern Analysen bzw. Strategien zu
erarbeiten, die gegen Rassismen und Diskriminierungen ange-
wandt werden konnen.
Die Schwierigkeit der Formulierung von (méglichen) Zielen ei-
nes Selbstempowerment-Prozesses der im Rahmen von institu-
tionalisierten oder im vorhinein fiir MigrantInnen konzipierten
Trainings, Kursen oder Seminaren liegt darin, dass es (1) nicht
die Ziele, bzw. Inhalte und methodische Zugingen von bzw. zu
Selbstempowerment gibt und (2) dass nicht davon ausgegangen
werden kann, dass MigrantInnen per se an Inhalten und Pro-
zessen wie Selbstempowerment interessiert sind. In fiir Migran-
tInnen konzipierten Selbstempowerment-Einheiten (Trainings,
Kurse, Seminare u. a.) werden i. d. R. Rahmenbedingungen und
Ziele im Voraus formuliert und haufig wird auch der Inhalt von
Selbstempowerment im Voraus definiert. Aus dieser Konzipie-
rung und Definition von Selbstempowerment folgt auch eine
Weiterverfestigung der Machtpositionen derer, die Inhalte, Kon-
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siert sind.



zepte, Formate konzipieren und definieren, statt zu problema-
tisieren. Castro Varela (2001) beschreibt Problematisierung als
eine ,,Technik der Kritik. Sie sucht nicht die Wahrheit, sondern
pluralisiert Wahrheiten. Thr geht es nicht um Konsens, sondern
um Machtanalyse! Sie zerstort die Harmonisierungstendenzen,
die schliefllich harmonisieren, indem sie disziplinieren und nor-
malisieren! Und Normalisierung ist immer ein Akt, eine Pra-
xis der Ausgrenzung! Diejenigen, welche definieren, definieren
auch was ‘normal’ ist, indem sie sagen, was ‘richtig" ist“ (Castro
Varela, 2001).
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POLITISCHE BILDUNG ALS SPRACHLICHE

INTERAKTION

‘Sprechen’ in der Gesamtgruppe ist nach wie vor der Normalfall
in Veranstaltungen zu politischer Bildung, auch wenn die do-
minierende Rolle des Gesprachs unterschiedlich gestaltet sein
kann. ,Lernprozesse bediirfen als produktive und nachvollzieh-
bare Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden einer Verstan-
digung der am Lehren und Lernen Beteiligten. Sie bestehen also
im eigentlichen Sinne aus sprachlicher Interaktion® (Massing
2005: 498).

Durch Sprache konnen Migrantinnen aber auch ent-powert wer-
den. Die sprachlichen Ressourcen von MigrantInnen werden in
sprachpolitischen Debatten i. d. R. ausgeblendet. Auch in Wien,
wo immerhin mehr als 40 % der EinwohnerInnen ein ‘Migrati-
onshintergrund® zugewiesen wird. Mit dieser Zuweisung eines
Hintergrundes, welcher auf Migration referiert, werden Migran-
tInnen als nicht zu dieser Gesellschaft dazugehorig markiert, sie
werden auf einen Hintergrund festgelegt, welcher auf die "Blut-
und-Boden-Abstammung" referiert und manche als dazugeho-
rig und andere als nicht-dazugehorig definiert.

Auf die Sprachressourcen von MigrantInnen, welche vor allem
als defizitir beschrieben werden, wird erst im Zuge einer Pro-
blembearbeitung von Spracherwerb bzw. Sprachkompetenzen
zuriickgegriffen. ,,[A]ls tatsachliche kommunikative Herausfor-
derung wird die Situation erst dann aufgenommen, wenn es da-
rum geht, die Probleme zu bearbeiten“ (Ehlich, 2005: 48). Und
diese Probleme liegen in den rassistischen Strukturen, nicht bei
Migrantinnen.

Historische Hintergriinde

»1ch habe einen Master aus englischer Sprache und Literatur. Als
ich mich in einer Schule in Wien als Englischlehrerin beworben
haben, haben sie gesagt: Sie sind aber kein englischer Native-
Speaker. Deswegen konnen wir Sie nicht nehmen." Aber die 6s-
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terreichischen Lehrer sind doch auch keine Native-Speaker® (anonym,
Workshops und Diskussionsrunden).

Der Umstand, dass trotz Beherrschung — meistens mehrerer Sprachen
- Migrantinnen auch auf sprachlicher Ebene mit Defizitunterstellun-
gen begegnet wird, kann auf die eurozentristische sprachhistorische
und philologische Einteilung der Sprachen mit den dahinterliegenden
Ausschlussgedanken zuriickgefithrt werden. In der Sprachgeschichte
ging Rassifizierung von Menschen mit der Klassifizierung von Spra-
chen Hand in Hand.! Das ist auch einer der Griinde, warum in einem
Land, in dem verfassungsrechtlich ,,die deutsche Sprache, unbeschadet
der den sprachlichen Minderheiten bundesgesetzlich eingeraumten
Rechte, die Staatssprache der Republik ist“ (Art. 8 der Bundesverfas-
sung der Republik Osterreich) sogar Englischkenntnisse danach be-
wertet werden, ob sie in einem deutsch- oder anderssprachigen Land"
erworben wurden. Bis in die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts wur-
den sog. Sprachfamilien eng an unterscheidbare Personengruppen ge-
bunden bzw. implizierte das Bestehen einer sog. Sprachfamilie auch
eine, auf eine gemeinsame biologische Herkunft zuriickgehende Ge-
meinschaft (vgl. Reisigl/Wodak 2001). Reisigl und Wodak machen die
Linguistik und die Philologie fiir eine diskriminierende Hierarchie der
Sprachen und Sprachtypen verantwortlich, und zwar: fiir die Entwick-
lung eurozentristischer und ethnozentristischer Annahmen, es wiirde
hoher entwickelte und nicht entwickelte Sprachen geben (vgl. Reisigl/
Wodak 2001). Reisigl und Wodak vertreten den Standpunkt, die Lin-
guistik und die Philologien miissen sich fiir die Naturalisierung und
Personifizierung von Sprachen, wozu es im Zuge der Beschreibung
und Einteilung von Sprachen in Sprachfamilien kam, verantworten: im
Zuge dieser Naturalisierung und Personifizierung wurden Sprachen
"vermenschlicht'. Die Sprache also als Abbild bestimmter Menschen-
gruppen. So wurden sog. “primitive’ Kulturen klassifiziert, denen in
der Klassifizierung "primitive’ Sprachen zugeordnet wurden. Die sog.
"hohen" Kulturen sprachen die "Sprachen der zivilisierten Welt'. Wo-
dak und Reisigl (2001) fithren an, dass, je unterschiedlicher die Struk-
tur einer Sprache, je “exotischer’ aus einem einseitigen eurozentristi-
schen Blickwinkel heraus, desto mehr wurden die Sprachen und ihre
SprecherInnen als deviant, als abweichend von der eurozentristischen
(Sprach-)Norm gesehen und schlimmstenfalls wurden solche Sprachen
und damit auch ihre SprecherInnen zu “Unmenschen” gemacht.

10 Ahnlich verlief auch im Zuge der Kolonisierung eine "Normalisierung' der ‘westlichen Sexualitit'. Indem die Sexualitit
der “Anderen’ als deviant, pervers u. 4. klassifiziert wurde, erfolgte eine Klassifizierung von "guter und erlaubter’ Sexuali-
tat im Westen und einer “schlechten, abweichenden" etc. bei den Kolonisierten.

" Hier sind die sog. Drittstaatlinder gemeint.
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Sprechen und Handeln

Sprachliche Benennungen bzw. Anrufungen sind identitatsstif-
tend, konstituieren das handelnde Subjekt und kénnen auch ver-
letzend sein. Wenn gesagt wird, dass Sprechen verletzt, wird der
Sprache eine Handlungsmacht zugeschrieben. Gleichzeitig wird
das Sprechen verwendet, um die Verletzung zu artikulieren.

Jede/r hat Erfahrung mit verletzendem Sprechen, Schimpfna-
men sind den meisten Menschen bekannt: als beschimpfende,
schimpfende oder als zu- oder wegschauende Person. Butler
wirft die Frage auf, welche Worter verletzen (vgl. Butler 2006)
und welche Repriasentationen krianken. Es ist nicht nur der Effekt
der Worte, die verletzen, sondern, wie Butler sagt, der Modus
der Anrede selbst. Mit verletzenden Auferungen wird man nicht
nur festgelegt, sondern auch gedemiitigt und herabgesetzt. Diese
sprachliche Festlegung und damit das Ansprechen eroffnet aber
auch eine Moglichkeit des Widerstands. Man wird angesprochen
und nicht ignoriert! Die Sprache kann verwendet werden, um
dieser Verletzung entgegenzutreten.

John L. Austin (1972) untersucht, wie Auflerungen zu Handlun-
gen werden, indem sie ausgesprochen werden. Der Sprechakt ist
eine Performativitit, die etwas ins Leben ruft. Austin unterschei-
det zwischen performativen und konstativen Sitzen, die sich
dadurch unterscheiden, dass konstative Sitze wahr oder falsch
sein konnen, performative jedoch nicht. Performative Sprechak-
te konnen gegliickt sein oder nicht. In weiterer Folge fiihrt er den
illokutiondren und perlokutioniaren Sprechakt ein; die Tat, die
der Sprechakt hervorbringt und die Effekte, die nicht mit dem
Sprechakt selbst zusammenfallen, sondern erst in einer Zukunft
wirksam werden. Diskriminierende Auflerungen werden nur
dann diskriminierende Wirkung haben, wenn sie wiederholbar
sind bzw. ein Wirkungsfeld aufrecht erhalten, das sich, wie Butler
(2006) beschreibt, nicht auf den Augenblick der Auflerung selbst
beschrinkt. Sie miissen als performative Auferungen gegliickt
sein. Auﬁerungen sind nach Austin ,rituell oder zeremoniell“
(Austin 1972). Damit sind auch die Effekte von diskriminieren-
den AuBerungen nicht immer sofort fassbar, da sie sich in einer
Zukunft ereignen, die jetzt nicht beschrieben werden kann und
sich zugleich auch auf eine Vergangenheit beziehen (vgl. Butler
2006). Der Kontext, in dem diskriminierende Auferungen ge-
schehen, reicht also nicht aus, um die Effekte solcher Auflerun-
gen festzuschreiben. Butler merkt an, dass durch das Sprechen
verletzt zu werden bedeutet, Kontexte zu verlieren, also buch-

Wenn gesagt wird, dass Sprechen
verletzt, wird der Sprache eine
Handlungsmacht zugeschrieben.

Diskriminierende Auflerungen
werden nur dann diskriminie-
rende Wirkung haben, wenn sie
wiederholbar sind bzw. ein Wir-
kungsfeld aufrecht erhalten.

54



stablich nicht zu wissen, wo man ist. Durch dieses Sprechen
konnen Menschen auf einen Platz verwiesen werden, der aber
moglicherweise keiner ist (vgl. Butler, 2006: 13).

Wenn iiber AkteurInnen der Migration und Sprache gesprochen
wird, liegt die Perspektive immer wieder auf Defiziten von Mi-
grantInnen. Das Sprachverhalten im weitesten Sinne und damit
auch die Konstituierung von gesellschaftlichen, sozialen und
politischen Beziehungen sollte jedoch auch in Bezug auf jene,
die als ErwachsenenbildnerInnen mit Migrantinnen arbeiten,
in Augenschein genommen werden bzw. auf jene, von denen
angenommen wird, sie hitten keine Defizite — vor allem keine

Wenn wir davon ausgehen, dass in Bezug auf Sprache und Sprachbeherrschung. Wenn wir da-
Bildungsprozesse auch ein inter- von ausgehen, dass Bildungsprozesse auch ein interdependentes
dependentes Lehren und Lernen Lehren und Lernen sind, so kann der Fokus nicht ausschlie8lich
sind, so kann der Fokus nicht auf einer Seite liegen. Mit dieser einseitigen Betrachtung wird
ausschliefSlich auf einer Seite lie-  verschleiert, dass ,,Begrifflichkeiten wie Muttersprache, Famili-
gen. ensprache, Erst- und Zweitsprache, Herkunfts- und Zielsprache,

Standard und Nichtstandard, Volksgruppensprache, Fremd-
sprache Konstrukte sind, die in bestimmten Zusammenhéngen
sinnvoll sein kdnnen, aber im Grunde problematisch sind, weil
sie den komplexen Lebensrealititen mehrsprachiger Menschen
nicht gerecht werden, sondern sie in vorgegebene Kategorien
pressen” (Busch/Busch 2008: 144).

So sind die Begriffe Muttersprache oder Standardsprache ideal-
typische Begriffe. Es gibt keine SprecherInnen, die eine Sprache
in all ihren Registern beherrschen. Trotzdem wird bei vermeint-
lichen "Fehlern® im sprachlichen Ausdruck immer wieder un-
terstellt, es sei sicher kein/e MuttersprachlerIn gewesen, der/die
dieses oder jenes gesagt bzw. geschrieben habe. Solche Einschit-
zungen sind auch bei kritischen und sozial engagierten Menschen
weit verbreitet. Wenn z. B. in einem Kommentar auf der sozialen
Plattform Facebook auf ein Posting zu veganer Lebensform mit
»Das war sicher kein Muttersprachler, der das geschrieben hat*
reagiert wird, so liegt diesem Posting die Annahme zugrunde,
sog. 'Muttersprachler’ wiirden ein ‘fehlerfreies' Deutsch in
Wort und Schrift beherrschen. Warum in einer Diskussion rund
um vegane Lebensformen, welche sicherlich auch fiir die poli-
tische Bildung von Interesse wére, der Umstand, ob die Verfas-
serInnen dieses Slogans MuttersprachlerInnen sind oder nicht,
eine Relevanz bekommt, kann in den Rahmen einer allumfas-
senden Debatte iiber "Sprachdefizite' von MigrantInnen gestellt
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werden bzw. in den Rahmen der weitreichenden Konsequenzen
dieser Debatten. Der o. g. Kommentar ist ein Beispiel dafiir, wie
weitreichend Auschlussmechanismen sind und wie schnell sie
reproduziert werden.

Von ErwachsenenbildnerInnen wird immer wieder thematisiert,
wie schwierig es ist, gesellschaftliche, historisch gewachsene
Diskriminierungen in ihrer Arbeit nicht zu reproduzieren. Der
Angst, Rassismen und diskriminierende Praxen in der eigenen
Arbeit zu reproduzieren, liegt der Umstand zugrunde, dass Ras- ~ Rassismen und Diskriminierun-
sismus ,,as a social practice, and as an ideology, manifest itself ~ gen werden diskursiv produziert
discursively” (Reisigl/Wodak, 2001: 1). Rassismus wird also als ~ und reproduziert, sie werden dis-

eine soziale Praxis gesehen, als eine Ideologie, welche sich dis-  kursiv vorbereitet, verbreitet und
kursiv manifestiert. Rassismen und Diskriminierungen werden  legitimiert und stellen eine ganz
diskursiv produziert und reproduziert, sie werden diskursiv vor- konkrete Form der sozialen In-
bereitet, verbreitet und legitimiert und stellen eine ganz konkrete ~  teraktion bzw. der sozialen Praxis
Form der sozialen Interaktion bzw. der sozialen Praxis dar (vgl. dar.

Reisigl/Wodak 2001, van Dijk 1987). Sprachliche soziale Praxis
zeichnet sich dadurch aus, dass sie nicht immer konstant und
stabil ist. Sie dndert sich in verschiedenen (historischen) Kontex-
ten unter unterschiedlichen Bedingungen.

In Veranstaltungen, Workshops und Seminaren zu politischer
Bildung werden die Teilnehmenden immer wieder benannt
bzw. geht der Veranstaltung selbst eine Adressierung — eine Be-
nennung der potentiell Interessierten — voraus. Wenn wir iiber
politische Bildung im Kontext von Migration reden, so liegt die
Adressierung offenbar auf der Hand: Adressaten dieser Veran-
staltungen sind MigrantInnen oder aber Personen, die mit Mi-
grantInnen arbeiten. Die Erfahrungen aus den Workshops und
Diskussionsrunden im Rahmen des Projekts Lernzentren fiir
Migrantinnen zeigten jedoch, dass die Teilnehmerinnen diese
Zuschreibung ‘Migrantin® eher negativ bewerten und in Be-
zug auf die Sprachdebatte rund um Migration kritisieren, dass
Sprachdefizite als individuelle Defizite interpretiert werden. Es
werde nicht nach den Ursachen innerhalb der gesellschaftlichen
Strukturen gesucht. Den Frauen ist es bewusst, dass, auch wenn
sie die Sprache beherrschen, die Stolpersteine fiir eine gleichbe-
rechtigte Teilnahme und Teilhabe an der Gesellschaft nicht aus
dem Weg gerdumt sind. Trotz allem ist das Interesse der Migran-
tinnen, welche die Angebote der Partnerinnenorganisationen in
Anspruch nehmen, Deutsch zu lernen, ungebrochen. Die Motive
dafiir bewegen sich zwischen verschiedenen Polen. Einige wol-
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len Deutsch lernen, um leichter eine Arbeit zu finden, andere,
um sich besser mit der 6sterreichischen Kultur beschiftigen zu
kénnen, manche, um ihren Kindern bei den Hausaufgaben hel-
fen zu konnen oder um selber an Fortbildungen bzw. Umschu-
lungen teilnehmen zu kénnen, was wiederum als Erleichterung
fir einen Zugang zum Arbeitsmarkt gesehen wird (siehe Kapitel:
Arbeit und Migration).

Eine Annéherung an das Konzept der Kommunikation

Da die Workshops und Diskussionsrunden bei Peregrina als
"Kommunikationsworkshops® ausgeschrieben waren und es
gerade die ‘Kommunikation® in der Ankiindigung war, wel-
che die Teilnehmerinnen angesprochen hat, erfolgt hier eine
Anndherung an dieses Konzept. Auch zeigte sich in den Dis-
kussionsrunden, dass die Teilnehmerinnen interessiert waren
an Wirkungs- und Funktionsweisen von Kommunikation: Wie
wird in verschiedenen Kontexten kommuniziert? Warum wird
mit Freundinnen anders geredet als mit Maklerinnen oder am
Arbeitsmarktservice? Wie kommt es, dass das gleiche Reden
mit verschiedenen Menschen in verschiedenen Institutionen so
verschieden ablaufen kann? Diese und andere Fragen wurden in
den Workshops und Diskussionsrunden immer wieder gestellt
und gemeinsam diskutiert.

Die Vermittlung und Erarbeitung des Wissens dariiber, wie Ge-
spriche oder Kommunikation tiberhaupt funktionieren, wird
kontrovers diskutiert. Einerseits wird von engagierten Erwachse-
nenbildnerInnen héiufig kritisiert, Migrantinnen wiirden (west-
liche) Handlungsoptionen und Wissen iibergestiilpt werden,
andererseits wird verschleiert, dass eine solche Kritik i. d. R. aus
privilegierten Positionen geduflert wird. In bzw. aus diesen Po-
sitionen heraus werden mit eben den Handlungsoptionen und
Wissen, welche MigrantInnen vorenthalten werden, bestehende
Privilegien verfestigt und neue erlangt.

Institutionalisierte Diskurse bestehen vor allem aus Texten - aus
Kommunikation - und aus den sozialen Bedingungen ihrer Pro-
duktion. Im institutionalisierten (Arbeits-)Alltag von Organi-
sationen wird dieser i. d. R. nicht mit Begriffen wie 'Diskurs’
oder "Text' erfasst, sondern mit dem Begriff "Kommunikation".
Ich mochte mich dem Begriff "'Kommunikation® ausgehend von
Problemstellungen nahern, die sich im Zuge seiner Begriftskon-
kretisierungen ergeben. Die grundlegende Schwierigkeit ist, dass
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Kommunikation mittels Kommunikation konkretisiert wird.
"Kommunikation® wird herangezogen, um kommunikative Er-
eignisse zu beschreiben bzw. zu erklaren. Das Untersuchungsob-
jekt ist zugleich das Mittel der Untersuchung.

Seinen Ursprung im heutigen Sinn einer weitestgefassten Inter-
aktion hat der Kommunikationsbegriff in der von Claude Shan-
non und Warren Weaver entwickelten mathematischen Theorie
der Kommunikation. Dabei handelte es sich um ein nachrich-
tentechnisches Kommunikationsmodell mit einer Nachrichten-
quelle und einem Nachrichtenziel (mit Fokussierung auf Sender,
Kanal, Empfinger, Code, decodieren, Storquelle), welches lange
als Vorlage fiir menschliche Kommunikation herhalten muss-
te, obwohl die beiden den Anspruch hatten, sich nur mit dem
technischen Problem der Kommunikation zu befassen. Ab den
1950er-Jahren erlebte der Kommunikationsbegriff eine explo-
sionsartige Ausbreitung und wurde fiir verschiedenste Formen
von Kommunikation angewandt.

Gesendetes ~ Empfangenes
signal signal

Nachrichtenquelle | Sender |—me{ Kanal |—w={ EMpfanger —m= Nachrichtenziel

Nachricht * MNachricht

Stérquelle

Abb. 2: Shannon/Weavers Kommunikationsmodell (fiir techn. Probleme d.
Kommunikation)

In einem solchen Modell wird der in der Kommunikation “iiber-
mittelte’ Inhalt notwendig als stabile und mit sich im ganzen
Vorgang stets identische Entitdt konzipiert. Die Information
bzw. Nachricht soll, so die These, beim Sender, im Kommunika-
tionsmedium wie beim Empfinger stets dieselbe sein.

»Die Identitdtsannahme beziiglich sprachlich vermittelten Sinns,
also die Annahme, dass ein Textinterpret nur das aus einem Text
"herauszuholen' habe, was in ihn vom Textautor "hineingelegt’
wurde, ist nicht nur ein Merkmal der Code-Theorie der Kommu-
nikation, sondern auch der meisten Konzeptionen von Seman-
tik. Die Auffassung, dass ein Text (ein Satz, ein Wort), d. h. die
sprachliche Formulierung im engeren Sinne (der "Wortlaut'),
eine Bedeutung dem Rezipienten gegeniiber schon "mitbringt’
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Kommunikation ist eine spezifi-
sche Form von Interaktion, die
eine bedeutende Charakteristik
auch menschlichen Handelns ist.

oder ‘in sich tragt’, zdhlt zum unaufgeklarten Problembestand
nahezu simtlicher Kommunikations- und Bedeutungstheorien®
(Busse, 1991: 11).

Der Sender wird als der aktive Teil des Kommunikationsprozes-
ses gesehen und der Empfinger als der passive Teil. Heute gibt
es abhédngig von unterschiedlichen Fokussierungen und Konzep-
tualisierungen verschiedenste Konkretisierungen des Begrifts
,Kommunikation.

Kommunikation ist eine spezifische Form von Interaktion, die
eine bedeutende Charakteristik auch menschlichen Handelns ist.
In der vorliegenden Arbeit wird von einem Kommunikations-
begriff ausgegangen, der die sprachliche und nicht-sprachliche
Verstindigung zwischen mindestens zwei Personen bezeichnet.
Dabei steht die kommunikative Prozesshaftigkeit im Vorder-
grund, im Rahmen welcher gemeinsame Bedeutung hergestellt
wird, etwas mitgeteilt bzw. zu verstehen gegeben wird, die auf
stillschweigenden Voraussetzungen beruht, auf die sich die Kom-
munizierenden verlassen. Dariiber hinaus wird Kommunikation
als Mittel der Konstitution und Regulation sozialer Beziehungen
(vgl. Antos, 2002: 98) gesehen, die in Form von Texten (schrift-
lichen oder miindlichen) oder symbolisch realisiert wird und in
diesem Zusammenhang diskursive Kontexte mit konstituiert.

Kommunikationssituationen konnen unter folgenden Aspekten
betrachtet werden (vgl. Schiitzeichel, 2004: 56fF):
> Wer kommuniziert mit wem?

Ort und Dauer der Kommunikation.

Woriiber wird kommuniziert?

>

>

> Wie wird kommuniziert?

> In welchem Medium wird kommuniziert?
>

Mit welcher Absicht wird kommuniziert?

Diese Aspekte wurden auch in den Workshops und Diskussi-
onsrunden besprochen, besonders in den Vorbereitungen und
Nachbesprechungen der Rollenspiele, insbesondere bei instituti-
onalisierter Kommunikation. So wurde u. a. besprochen, wie die
Kommunikation bei drztlichen Besuchen, am Arbeitsamt oder
bei einem Vorstellungsgesprach ablauft.
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WORKSHOPS UND DISKUSSIONSRUNDEN

»Arbeit, Sprache, Gleichbehandlung, Diskriminierung, Gesund-
heit und Familie. Das alles betrifft unsere Existenz, unsere Le-
bensrealitaten. Diese Sachen sind miteinander verbunden und
haben Einfluss aufeinander” (Akbas et al., 2008: 7f).

Politische Bildung in den Workshops und Diskussionsrunden

In den 41" Workshops und Diskussionsrunden zu Politik, Bil-
dung, Kommunikation und gesellschaftlicher Partizipation, die
im Rahmen des Moduls Politische Bildung mit den Kursteilneh-
merinnen der Partnerinnenorganisationen LEFO, Peregrina und
Orient Express durchgefiihrt wurden, wurde immer wieder ge-
fragt: ,Warum sollen wir uns damit [politische Bildung; Anm.]
beschiftigen, wenn wir keine Arbeit finden, unsere Ausbildung
nicht anerkannt wird und wir sowieso nicht wéhlen diirfen?*
Diese Frage eroffnet ein breites Spektrum in der Beschiftigung
mit politischer Bildung in einem Migrationskontext bzw. in ei-
nem Einwanderungsland wie Osterreich und fordert zu einer
Konkretisierung von "Politik’ und dem, was als “politisch" be-
zeichnet werden kann, auf.

Im deutschen Sprachraum ist die vielschichtige Bedeutung des
Begriffs Politik mit den dahinterliegenden Dimensionen nicht so
transparent wie z. B. im Englischen. In Anlehnung an die eng-
lischsprachige Differenzierung konnen i. d. R. folgende Dimen-
sionen von Politik unterschieden werden:

> formale Dimension (polity): beinhaltet die normativen
und institutionellen Aspekte des Politischen (Verfassung,
Regeln, Institutionen, Rechtsordnung),

> inhaltliche Dimension (policy): bezieht sich auf Ziele
und Aufgaben der Politik, also auf die Problemldsung

12 Das ist die Gesamtzahl aller abgehaltener Workshops und Diskussionsrunden.
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und Gestaltung gesellschaftlicher Prozesse,

> prozessuale Dimension (politics): bezeichnet den poli-
tischen Willensbildungs- und Entscheidungsprozess, also
Fragen der Austragung von Konflikten, der Konsensbil-
dung und der Mehrheitsbeschaffung. Mit Hilfe dieser
Dimension konnen - auch im Hinblick auf Themen im
Bereich Migration, Integration und Multikulturalitdt —
notwendige, sinnvolle und sich ergénzende didaktische
Schwerpunkte, z. B. hinsichtlich der Auswahl von Inhal-
ten formuliert werden® (Schulte, 2006: 45).

»Also ich finde es gut, dass der Begriff politische Bildung ofter
fallt, dass wir dich [V. Frketi¢; Anm.] auch vorstellen [in den
Kursen; Anm.], dass du die Kontaktperson bist fiir das, wofiir
eben der Begriff politische Bildung steht. Das finde ich gut, weil,
wenn man sagt Politik — das Wort Politik erzeugt bei vielen Wi-
derstande, Ablehnung, Desinteresse. Und in dem Moment, wo
das aber ein Begriff ist, der dort einfliefSt, merke ich manchmal
so Erstaunen "Was sollen wir jetzt mit Politik, politischer Bil-
dung?’ und dann wird das aber thematisiert” (Dagmar Friih-
wald, LEFO, Interview).

Die Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussionsrunden
begegneten der Politik vor allem im Sinne der formalen Di-
mension kritisch, auch wenn immer wieder Interesse an dieser
Dimension geduflert wurde. Verstarkt interessierten jedoch die
inhaltliche und besonders die prozessuale Dimension. Anders
als zum Begriff "Politik" identifizierten sich die Teilnehmerin-
nen eher mit Einstellungen, die mit “politisch sein, denken und
handeln® beschrieben werden konnen. Die Teilnehmerinnen
der Workshops und Diskussionsrunden bezeichneten sich selbst
als “politisch’, aber "die Politik’ wiirde sie aus der Gesellschaft
ausschlieflen, sie als nicht dazugehorig sehen, vor allem durch
Gesetze.

Dagmar Frithwald weist auf die Schwierigkeit der Differenzie-
rung von ‘politisch sein” und "die Politik" hin:

»Ich denke mir, dadurch, dass das eben jetzt so ein wichtiger
Punkt ist, dass das jetzt hinterfragt werden kann und die eige-
nen Zuginge, also falls sie negativ waren, dass die dann aufgeldst
werden konnen und dass man eben genauer hinschaut, was Po-
litik eigentlich alles ist, was fiir die einzelnen davon wichtig ist
und dass es dann nach einiger Zeit nicht mehr abgelehnt wird,
sondern dass eben diese Themen, die von den Frauen gewiinscht
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werden, als politische Themen erkannt werden und dann ein an-
derer Zugang ist und dadurch auch ein anderer Blick auf die ei-
gene Vorgeschichte méglich ist. Dass die eben nicht unpolitisch
ist, sondern im Rahmen von politischen Bedingungen passiert*
(Dagmar Frithwald, LEFO, Interview).

In den Lernzentren wird immer wieder versucht sog. Alltagsthe-
men auch als politische Themen zu behandeln und zu bespre-
chen bzw. Alltagsthemen in politische Strukturen einzubetten.
Dieser Zugang kann also nicht getrennt von den rassistischen
gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen gesehen werden,
welche z. B. eine Aberkennung von Ausbildung oder Dequali-
fizierung erst ermoglichen. Es geht hier um kollektiv verankerte
Prozesse, also nicht um eine individuelle oder individualisierba-
re Aberkennung.

Diese Schwerpunkte verweisen auch auf den Widerspruch in
der Beschiftigung mit politischer Bildung im Migrationskon-
text. Einerseits wird Politik stark mit Parteipolitik gleichgesetzt,
was zur abwehrenden Haltung wie ,Ich darf ja sowieso nicht
wihlen® oder ,Die Gesetze werden sowieso immer schlimmer
fir uns [Migrantinnen; Anm.]“ fithrt, und andererseits wird u.
a. durch die erfahrene Dequalifizierung bzw. der Nicht-Aner-
kennung von Ausbildung aus den Herkunftslaindern auch dem
Begriff ‘Bildung’ kritisch begegnet: ,,In meinem Land hatte ich
Bildung. Hier habe ich nichts“ (anonym, Workshops und Dis-
kussionsrunden). Ein Moment des Misstrauens liegt auch in der
Annahme, es seien die Migrantinnen, denen durch politische
Bildung "Demokratie beigebracht® werden miisse. Diesen De-
fizitgedanken bringen Sabine Aydt und Hakan Giirses auf den
Punkt: ,Interkulturelle Kompetenz fiir die Mehrheit, politische
Bildung fiir die Minderheit!“ (Aydt/Giirses, 2008: 259).

Formate der Workshops und Diskussionsrunden

Die Workshops und Diskussionsrunden wurden in allen drei
Partnerinnenorganisationen durchgefiihrt, und zwar in folgen-
den Formaten:

> Kommunikationsworkshops
> Wahlworkshops anlésslich der Nationalratswahl 2008
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in Osterreich

> Workshops und Diskussionsrunden im Rahmen der
Schreibwerkstatt

> Workshops im Rahmen der reguldren Deutschkurszeiten

> Selbstorganisierte Diskussionsrunden

Kommunikationsworkshops

Bei Peregrina wurden insgesamt vier Kommunikationswork-
shops und Diskussionsrunden im Ausmafl von je 18 Unter-
richtseinheiten in der Dauer von je drei Wochen vom Modul Po-
litische Bildung umgesetzt. Dabei wurde eine Workshopgruppe
wegen zu hoher Teilnehmerinnenzahl in zwei Gruppen geteilt.
Dazu kam noch die Begleitung der selbstorganisierten Diskus-
sionsrunde (s. u.). Die Kommunikationsworkshops fanden im
Rahmen von erginzenden Modulangeboten statt. Die Frauen
konnten u. a. zwischen PC-Trainings fiir Anfingerinnen und
Fortgeschrittene, Vorbereitungskursen fiir das international an-
erkannte Osterreichische Sprachdiplom (OSD), erginzenden
Deutschkursmodulen zu Networking als Methode zur Arbeits-
suche oder aber den Kommunikationsworkshops wiéhlen.

Workshops im Rahmen der Schreibwerkstatt

Die Schreibwerkstatt bei LEFO ist ein Raum, in dem die Teilneh-
merinnen experimentell mit Sprache in Wort und Schrift umge-
hen. Die Schreibwerkstatt ist offen fiir alle Migrantinnen bzw. ist
der Besuch eines Deutschkurses oder das Nutzen anderer An-
gebote bei LEFO keine Bedingung fiir die Teilnahme. Die The-
menfelder wie auch die Ausdrucksformate werden bewusst offen
gehalten. So werden in der Schreibwerkstatt Stimmworkshops
genauso angeboten wie kreatives Schreiben, Wahlworkshops ge-
nauso wie Reflexionen iiber internationale Arbeitsteilung.

Im Rahmen der Schreibwerkstatt wurde neben allgemeinen Dis-
kussionsrunden auch ein Wahlworkshop durchgefiihrt.

Wahlworkshops
Anlisslich der Nationalratswahlen 2008 wurden bei Orient
Express und LEFO im September 2008 je ein anlassbezogener
Workshop abgehalten. Fiir die Wahlworkshops wurden Kartchen
mit dem Wahlprogramm aller Parteien, welche zur Nationalrats-
wahl antraten, vorbereitet (siehe Anhang) und im Rahmen des
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Workshops diskutiert. Bei Orient Express lag der Schwerpunkt
auf dem Wahlsystem selbst: Wer darf wihlen? Wie funktioniert
das Wihlen? Bei LEFO erfolgte nach Analyse der Wahlkarten
eine kontroverse Griindung einer ‘eigenen Partei’ (siche Kapi-
tel: Wahlworkshop bei LEFO).

Workshops im Rahmen der reguliiren Deutschkurszei-

ten
Bei Orient Express wurden die Workshops und Diskussionsrun-
den (Wahlworkshop, Antidiskriminierungs-Workshop, allge-
meine Diskussionsrunden) im Rahmen der reguldren Deutsch-
kurszeiten abgehalten und als Ergédnzung bzw. zusitzliches
Angebot fiir die Deutschkursteilnehmerinnen gesehen. Anlass-
lich der Nationalratswahlen 2008 wurde ein Workshop abgehal-
ten. Im Jahr 2009 wurde eine zweiwdchige Diskussionsrunde je
zwei Mal die Woche abgehalten und ein Workshop zum Umgang
mit Rassismus und Diskriminierung. Die Rezeption dieses An-
gebotes war unterschiedlich: von einigen Deutschkursteilneh-
merinnen wurden die Diskussionsrunden bzw. Workshops als
willkommene Ergidnzung zu den Deutschkursen gesehen, von
anderen als Unterbrechung der Deutschkurse, wegen denen sie
ja eigentlich da waren.

Selbstorganisierte Diskussionsrunde

Aus einem Peregrina-Workshop bildete sich eine von den Teil-
nehmerinnen selbstorganisierte Diskussionsrunde. Die Teilneh-
merinnen organisierten den Raum, die Schliissel und vereinbar-
ten mit Peregrina auch die Zeiten, zu denen die Gruppe Zugang
zu den Raumen hatte. Ebenfalls wurden von den Teilnehmerin-
nen die Themenschwerpunkte ausgearbeitet. Die Leitungsperson
des Moduls Politische Bildung wurde nach dieser Vorbereitungs-
arbeit eingeladen, mit dem Aufnahmegerit zu kommen, um die
Diskussionen aufzunehmen und fiir weiterfithrende Diskussio-
nen zu transkribieren (siehe Kapitel: Transkriptbasierte Reflexi-
on). In dieser selbstorganisierten Diskussionsrunde wurde die
Position der Leitungsperson von den Teilnehmerinnen definiert:
Sie sollte mit ihrem Methoden-Know-how die Arbeit der Grup-
pe unterstiitzen und moderierend wirken.

Das in den Workshops und Diskussionsrunden Be- und Erar-
beitete und Erzéhlte legte den Rahmen der weiteren Gespriche,
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Auseinandersetzungen und Themenfindungen fest, nicht die In-
teressen der Leitung oder Moderation. Auch die Interpretation
und Einbettung des Gesagten in einen breiteren Kontext lag bei
den Teilnehmerinnen. Das Sprechen wurde in einen breiteren
gesellschaftlichen, 6konomischen und politischen Rahmen ge-
setzt. Beim gemeinsamen Lesen der Transkripte wurden einzel-
ne Gespriachssequenzen zueinander in Beziehung gesetzt und
Relationen zwischen dem Gesagten erzeugt.

Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussionsrunden

Wenn wir also von der Zielgruppe reden bzw. von den Kursteil-
nehmerinnen, ist es nur auf den ersten Blick klar, von wem oder
tiber wen geredet wird. Was aber macht eine Migrantin aus? Was
unterscheidet sie von Frauen, die nie migriert sind? Wer ist die
Migrantin? Wer ist die Frau? In welchem Kontext macht es Sinn,
sich speziell mit Migrantinnen zu beschiftigen, tiber sie zu spre-
chen und zu schreiben? (vgl. Ongan, 2001) Diese mittlerweile
vor fast 10 Jahren gestellten Fragen sind heute aktueller denn je.

Wenn wir also von der Zielgrup-
pe reden bzw. von den Kursteil-
nehmerinnen, ist es nur auf den
ersten Blick klar, von wem oder
tiber wen geredet wird.

Die Gruppe der Migrantinnen stellt keine homogene Gruppe
dar. ,,Die Kategorie Migrantin ist in dhnlicher Weise wie die Ka-
tegorie Frau essentialisierend und zwar in dem Sinne, dass eine
ewige innere Gleichheit des Kollektivs und seiner Mitglieder be-
hauptet wird“ (Castro Varela, 2007: 86). Die Differenzen werden
einerseits von staatlicher Seite hergestellt bzw. iiber die Frem-
dengesetz- und andere Regelungen geschaffen und stabilisiert,
was Unterschiede hinsichtlich sozio-politischer Partizipation
bedingt. Andererseits gestalten sich Differenzen unter Migran-
tinnen hinsichtlich ihrer Ausbildung und Bildungsabschliisse,
der Zeit, die sie in Osterreich leben, ihres Alters, ihrer sozialen
Herkunft, phanotypischer Merkmale u. a. Auch Kategorien wie
Alter, soziale Herkunft oder phéanotypische Merkmale werden
strukturell geschaffen und wirken als konstruierte Kategorien
im Alltag bzw. bestimmen maf3geblich die Lebensrealititen von
Migrantinnen.

Alle Workshopteilnehmerinnen waren selber migriert, grof3teils
im Erwachsenenalter. Diese selbst erfahrene Migration war eine
wichtige Grundlage in der Vermittlung von Lebensrealititen.
Encarnacién Gutiérrez Rodriguez sieht Erfahrung als ,Aus-
druck einer kollektiven Wissensproduktion, die einen Weg zum
Wissen nachzeichnet und Informationen dariiber gibt, wie es
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moglich wird, daf3 wir das wissen, was wir wissen [...]. Erfah-
rung ist in diesem Sinne nicht die fundamentale Grundlage, auf
der eine Theorie entwickelt oder bestitigt wird, sondern stellt
eine weitere Wissensquelle iiber unsere Welt dar“ (Gutiérrez Ro-
driguez, 1999: 61).

Die unterschiedlichen Bezeichnungen fiir die Teilnehmerinnen
der Workshops und Diskussionsrunden waren immer wieder
ein Thema. Es stellten sich Fragen wie: ,Was verbindet uns, die
wir hier in einem Raum zusammen sind?“, ,Warum sitzen wir
hier? Macht uns das gleich?®, ,,Sind wir gleich, nur weil wir alle
hier Deutsch lernen?. Diese komplexen Fragen wurden anhand
des Artikels von Gamze Ongan Phantasma Migrantin (2001) dis-
kutiert. Bei den Workshops von Peregrina verschaftte der Um-
stand, dass diesen Artikel eine Mitarbeiterin - die Koordinato-
rin von Peregrina — geschrieben hat, die selber aus der Tiirkei
migriert ist, dem Text eine nicht zu unterschitzende Autoritit.
Die Diskussionen iiber ‘Migrantinnen' wurden im Laufe der
Workshops und Diskussionsrunden immer differenzierter, wur-
den jedoch immer in Verbindung mit anderen Kontexten und
Umsténden gefiihrt. ‘Die Migrantin' war also nie jemand, die
auflerhalb gesellschaftlicher Realititen gesehen wurde. Sie wurde
immer in konkrete Kontexte eingebettet: Wohnen, Gesundheit,
Arbeit, Rassismus, Bildung, Debatten in den Medien u. a.

Die Teilnehmerinnen der Diskussionsrunden und Workshops
unterschieden sich nach Alter, Erstsprache, Aufenthaltsdauer
und -status, Beruf, Bedarf an Kinderbetreuung, Bildungserfah-
rung und -abschliissen, Motivation, sozialem Status, politischen
Einstellungen etc. Diese Differenzierungen stellen eine Aus-
wahl der in den Workshops und Diskussionsrunden von den
Teilnehmerinnen immer wieder thematisierten und geschitz-
ten Unterschiede dar: ,,Ich hatte noch nie Kontakt mit so vielen
Frauen, so verschieden Frauen, aus so vielen Lindern® meinten
mehrere Teilnehmerinnen. Das herausragend Verbindende der
Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussionsrunden war
einerseits der selbstverstindliche Umgang mit den Differenzen,
vor allem mit der Mehrsprachigkeit, die auch in den Diskussio-
nen zum Tragen kam: dass immer wieder kurze Zwiegespriache
auf verschiedensten Sprachen gefiihrt und nicht immer in die
gemeinsame Sprache - ins Deutsche - {ibersetzt wurden sowie
dass nicht immer alle Teilnehmerinnen alles verstanden. Das
wurde weder hinterfragt noch problematisiert. Es entsprach den
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Die Mehrsprachigkeit bzw. die
Kommunikation, welche auf
mehreren Sprachen gleichzeitig
ablief, zeichnete alle Workshops
und Diskussionsrunden aus.

Andererseits war auch das
schwierige und tlw. schmerzhaf-
te Sprechen iiber erfahrene Ras-
sismen, Diskriminierungen und
Ausschliisse verbindend.

Lebensrealititen der Teilnehmerinnen.

So wechselte eine Teilnehmerin aus dem Deutschen ins Engli-
sche, welches ihre Bildungssprache war, da sie sich auf Englisch
differenzierter ausdriicken konnte als auf Deutsch. Teilweise ver-
standen die anderen Teilnehmerinnen sie und iibertrugen das
Gesagte teilweise ins Deutsche, teilweise ins Tiirkische oder in
andere Sprachen.

Die Mehrsprachigkeit bzw. die Kommunikation, welche auf
mehreren Sprachen gleichzeitig ablief, zeichnete alle Workshops
und Diskussionsrunden aus. Der Anspruch, dass, wenn jemand
auf einer Sprache angesprochen wird, auf derselben Sprache ge-
antwortet wird, ist ein idealtypischer Anspruch an die Kommu-
nikation, welcher den (sprachlichen) Lebensrealititen der Teil-
nehmerinnen nicht entspricht. Die meisten von ihnen sprachen
neben Deutsch noch mindestens zwei, haufiger aber drei Spra-
chen. Diese Mehrsprachigkeit konnte in den Workshops und
Diskussionsrunden wirksam werden. Eine wichtige Vorausset-
zung fiir diese mehrsprachige Kommunikation war die Fahigkeit
der Teilnehmerinnen und der Leitungsperson, nicht alles verste-
hen zu miissen und davon auszugehen, dass fiir den Diskussi-
onsfluss relevante Sachen auf Deutsch gesagt werden. Die in den
Workshops und Diskussionsrunden praktizierte Mehrsprachig-
keit funktionierte ohne Storungen und ohne Missverstandnisse.
Wahrscheinlich, weil Mehrsprachigkeit fiir die meisten Kursteil-
nehmerinnen Alltag ist bzw. nicht als Ausnahme gesehen wird.

Andererseits war auch das schwierige und tlw. schmerzhafte
Sprechen iiber erfahrene Rassismen, Diskriminierungen und
Ausschliisse verbindend. Dieser Aspekt kann mit dem Konzept
der Vulnerabilitit, der Verletzlichkeit, mit dem Castro Varela
und Dhawan den Blick auf die Verletzlichkeiten, die mit der Zu-
gehorigkeit zu deprivilegierten sozialen Gruppen richten, niher
erklart werden.

»Individuen und Kollektive konnen mithin different wahrge-
nommen werden, ohne auf einen gemeinsamen Ursprung re-
kurrieren zu miissen, der auf biologistische Erklarungsmuster
zuriickgreifen wiirde“ (Castro Varela/Dhawan, 2004: 218). So
unterscheidet sich nach Castro Varela und Dhawan eine Frau,
deren Mutter tiirkischer Herkunft ist, von einer mit weiflen
deutschen Eltern nicht durch ihre Herkunft, sondern dadurch,
dass sie in einem bundesdeutschen Kontext, der von einem an-
titlirkischen Diskurs gepragt ist, andere Verletzungen durchlebt
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hat. ,Die Zu-Fremden-Gemachten, sind verletzlich aufgrund
der Vulnerabilititspositionen, die Fremde innerhalb der bundes-
deutschen Gesellschaft inne haben. Die Analyse dieser Verlet-
zungen und Verletzungsgefahren viktimisiert die Subjekte nicht,
sondern ermoglicht eine klarere Betrachtung der relevanten
Prozesse, und damit auch die Entwicklung von deutlichen Wi-
derstandsstrategien® (Castro Varela/Dhawan, 2004: 218). Trotz
aller Differenzen war es vor allem die Vulnerabilitat, die soziale
Verletzlichkeit, welche die Teilnehmerinnen der Workshops und
Diskussionsrunden miteinander verband.

Wenn die Selbstzuschreibungen der Kursteilnehmerinnen aus
den Diskussionsrunden in Zusammenhang mit der tabellaren
Darstellung der Risiken und Widerstandspotentiale sozialer
Verletzlichkeit bei Castro Varela und Dhawan gebracht werden,
so wiirde die Darstellung die Folgende sein. Die gezwungener-
weise lineare Darstellung soll aber nicht zu einem linearen Lesen
bzw. zu einer linearen Zuschreibung des Widerstandspotentials
zu den jeweiligen (Vulnerabilitéts-)Risiken verleiten.

Risiko Widerstandspotential
Legaler/rechtlicher Status Bildung

Alter Okonomische Ressourcen
Geschlecht Sprachkompetenz

Klasse Biographische Ressourcen
Okonomischer Status Flexibilitat/Mobilitat

Sexuelle Orientierung Soziale Ressourcen
Rassifizierbare Kriterien | Community, Unterstiitzung in

(phénotypische = Merkmale, | Migrantinnenvereinen, Selb-
Staatsbiirgerschaft, religiose | storganisation
Zugehorigkeit, ethnisierende
Prozesse u. a.)

Wohnort und Wohnsituation | Vertrautheit mit der Umge-
(Stadt/Land; Peripherie/Zen- | bung

trum)

Dequalifizierung Das Wissen um einklagbare
Rechte

Gewalt Offentlichkeiten

Abb 3: Vulnerabilititsrisiken + Widerstandspotentiale
(aus: Castro Varela/Dhawan 2004: 219; erginzt durch Autorin)

68



Migration wurde von den Teil-
nehmerinnen als "normal’ er-
lebt, als den Alltag bestimmender
Umstand.

Im Austausch iiber die eigenen Lebensrealititen hatte in den
Diskussionen der Grund bzw. die Art und Weise der Migration
einen hohen Stellenwert:

Migration wurde von den Teilnehmerinnen als "normal” erlebt,
als den Alltag bestimmender Umstand. Die Griinde fiir die Mi-
gration der Teilnehmerinnen sind - wie bereits erwdhnt - breit
gefachert: Manche sind aus Kriegsgebieten gefliichtet; andere im
Zuge der Familienzusammenfiithrung nach Osterreich gekom-
men, welche lange Zeit so gut wie die einzige Moglichkeit war,
in Osterreich einen legalen Aufenthaltsstatus zu erlangen; wie-
der andere wollten ihren Kinder erméglichen, in einem anderen
Land mit einer anderen Sprache aufzuwachsen; haufig bestimmt
auch der Migrationsgrund den Status von Migratinnen in Oster-
reich bzw. ihre Ausstattung mit unterschiedlichen Rechten. So
sind z. B. Asylwerberinnen aufgrund des Fremden- und Asyl-
rechts mit anderen Rechten ausgestattet als Personen, denen im
Zuge der Familienzusammenfiithrung ein Aufenthalt erteilt wird,
oder Sozialhilfeempfangerinnen.

»Das Resultat der vielfiltigen rechtlichen Differenzierungen ist
ein hierarchisch gegliedertes System unterschiedlicher Status-
Kategorien, innerhalb dessen MigrantInnen nach Aufenthalts-
zweck, Nationalitat, langfristiger vs. kurzfristiger Aufenthalt etc.
klassifiziert und in der Folge jeweils unterschiedlich mit Rechten
und Pflichten ausgestattet werden. Diese ‘Filterung' - die Klas-
sifikation und Selektion von ZuwanderInnen entlang verschie-
dener Status-Kategorien - verlduft dabei entlang klassischer so-
zialer Bruchlinien, allen voran Klasse, Ethnizitat (Nationalitat)
und Geschlecht. Damit wird der Staat iiber die unterschiedliche
Ausstattung von MigrantInnen mit Rechten (die britische So-
ziologin Lydia Morris bezeichnet dies als “civic stratification")
selbst eine wesentliche Quelle von sozialer Ungleichheit, die er
gleichzeitig mit klassischer Sozialpolitik und speziell auf Mig-
rantInnen zugeschnittenen Mafinahmen - mit Integrations- und
Antidiskriminierungspolitik - zu bekdmpfen sucht® (node-re-
search; 0. ].)

So bestimmen neben den Migrationsgriinden u. a. auch die Her-
kunftsldnder, Geschlecht, Klasse, Staatsbiirgerschaft, das Alter
den Status von Migrantlnnen maf3geblich mit. Diese Vielfal-
tigkeit zeigt sich in folgenden anonymisierten Auflerungen der
Teilnehmerinnen aus den Workshops und Diskussionsrunden:
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,»Ich bin fiir eine Zukunft gekommen. Alleine, ohne Mann.“

»Mein Mann lebt hier und ich bin gekommen. Er wird nur
drei Jahre hier arbeiten. Ich nutze das und habe angefangen
zu studieren und mochte die Sprache lernen.“

»Manche kommen alleine, manche kommen wegen Mannern.*

»1ch bin alleine mit meinem Kind gekommen. Ich hatte
Probleme mit meiner Familie. Mein Mann ist gestorben und
mein Vater hat einen anderen Mann fiir mich gefunden. Ich
habe gesagt, ich will nicht heiraten. Ich mochte mit meinem
Kind leben.“

»Ich bin gekommen, da war ich 25 Jahre alt. Dann hat mich
jemand gefragt, ob ich nicht in Wien arbeiten mochte. Ich
dachte mir, Wien ist toll. Und dann bin ich gekommen.*

»Mein Mann hat in Wien studiert. Jetzt ist er schon Oster-
reicher. Aber er ist in Hong Kong geboren. Er hatte eine gute
Gelegenheit gehabt in Wien einen guten Job zu bekommen.
Und dann ist er in Wien geblieben.*

»Ich habe meinen Mann in Japan kennen gelernt und nach
dem Studieren hat sein Vater gesagt "In Westeuropa ist es
demokratischer. Da kann man gut leben." Zuerst war er in
Ungarn. Aber er konnte {iberhaupt nicht Ungarisch und
konnte auch nicht weiter studieren. Er ist alleine nach Wien
gekommen und hat ein Restaurant gesucht und dort gearbei-
tet. Dann ungeféhr fiinf Jahre spater, hat er ein unbefristetes
Visum bekommen. Zehn Jahre spéter haben wir die Staats-
biirgerschaft bekommen. Ich habe meine zwei Kinder in
Taiwan bekommen. Dann sind wir nach Wien gekommen.
Ich habe vier Jahre auf das Visum gewartet.”

»1ch bin nach Wien gekommen, weil mein Mann hier
wohnt. Er hat hier studiert. Er ist Anwalt und arbeitet bei
der MA 17. Wir sind seit 2001 verheiratet, aber in Osterreich
sind wir seit 2003.“

»1ch bin nachts gekommen. Aber nicht tiber die Briicke. Das
durften wir nicht. Durch den Fluss. Mit meinen Kindern. Sie
waren damals noch klein. Und mit zwei Taschen. Vier, funf
mal bin ich hin und her gegangen durch den Fluss. Meine
Freundin hat jhre Schuhe auf der anderen Seite gelassen.
Dann bin ich noch einmal durch den Fluss, um ihre Schuhe
zu holen. Jetzt habe ich mit dem Knie Probleme.

»1ch bin gekommen, weil ich wollte, dass meine Tochter ein
anderes Land kennen lernt und eine andere Sprache lernt.
Jetzt ist sie 22 und arbeitet in Paris.“



Diese Zitate der Teilnehmerinnen in den Workshops und Dis-
kussionsrunden verweisen auf die diverse Zusammensetzung
der Teilnehmerinnen, auf die Komplexitat ihrer Lebensrealita-
ten.

(Formale) Bildung der Teilnehmerinnen

Die Diskussion iiber Bildung und Migrantinnen wird in Os-
terreich hochst widerspriichlich gefiihrt. Einerseits wird in der
Erwachsenenbildung die geringe Beteiligung an Bildungsange-
boten von Migrantlnnen analysiert, statistisch erfasst und in-
terpretiert, andererseits werden bestehende formale Bildungs-
abschliisse nicht anerkannt. Es stellt sich auch die Frage, wie
Migrantinnen in Osterreich erworbene Bildungsabschliisse auf
dem Arbeitsmarkt verwerten konnen. Die Untersuchung zu Bil-
dungs- und Berufsbiographien Erwachsener mit Migrationshin-
tergrund von Arnd-Michael Nohl und Karin Schittenhelm zeigt,
dass fiir MigrantInnen ,,die Verwertung ihres Wissens und Kon-
nens auf dem Arbeitsmarkt selbst dann mit erheblichen Risiken
verbunden ist, wenn sie iiber hohe Bildungsabschliisse verfiigen®
(Nohl/Schittenhelm, 2009: 125). Einheitlich wird aber Bildung
in Bezug zu Migrantinnen ausschliellich im Rahmen der Ver-
wertung auf dem Arbeitsmarkt diskutiert.

Mehr als ein Drittel der insgesamt 41 Workshop- und Diskus-
sionsrundenteilnehmerinnen bei Peregrina hatten einen Uni-
versitats- bzw. Fachhochschulabschluss (36 %) und 25 % hatten
eine abgeschlossene hohere Schule bzw. haben ihre Ausbildung

Bildungsabschliisse der WS-Teilnehmerinnen bei Peregrina (n=44)

oA,
ohne positiven Plichtschulabschluss  ggq

mittlere Schule/Lehre
11%

tertifire Bildung (Universitit/Fachhochschule)
36%

Hauptschule
20%

hiithere Schule (Reifeprilfung//BRF/SEP)

Abb. 4: Bildungsabschliisse der WS-Teilnehmerinnen bei Peregrina (n=44)
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Bildungsabschliisse der WS-Teilnehmerinnen bei LEFO (n=24)

:I;uptschule ohne positiven Pflichtschulabschluss

mittlere SchulefLehre
13%

hohere Schule (Reifepriifung/BRPISBP)
42%

tertigre Bildung (Universitdt/Fachhochschule)
38%

Abb. 5: Bildungsabschliisse der WS-Teilnehmerinnen bei LEFO (n=24)

Bildungsanbschliisse der WS-Teilnehmerinnen bei Orient Express (n=33)

Abschluss einer Sonderschule
9%

Hauptschule
30% mittlere SchulefLehre
18%

) ) _— ohne positiven Pflichtschulabschluss
tertigre Bildung (Universitat/Fachhochschule) 21%
21%

Abb. 6: Bildungsabschliisse der WS-Teilnehmerinnen bei Orient Express
(n=33)

mit (Berufs-)Reifepriifung abgeschlossen. Den Abschluss einer
Lehre oder mittleren Schule hatten 11 % und 21 % der Teilneh-
merinnen verfiigten {iber einen Hauptschulabschluss. Nur 2 %
gaben an, keinen positiven Pflichtschulabschluss zu haben.

Der Bildungsstand der Teilnehmerinnen der Workshops und
Diskussionsrunden war in allen drei Partnerinnenorganisatio-
nen hoher als der Bildungsstand der Bevolkerung nach Staats-
biirgerschaft, welcher fiir 2009 von der Statistik Austria erhoben
wurde: Laut der Mikrozensus-Arbeitskréfteerhebung 2009 hat-
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Immer wieder werden unter-
schiedlichste Erwartungen an
Mitarbeiterinnen mit verschie-
densten ‘Kompetenzen' um-
schrieben.

Was diese Kompetenzen aus-
macht und wie sie wirksam wer-
den, wird von Organisationen i.
d. R. nicht ndher bzw. iiberhaupt
nicht beschrieben.

ten rund 17 % der Zuwanderer eine Universitit, Fachhochschule
oder Akademie abgeschlossen, dabei wiesen Personen aus an-
deren EU- oder EWR-Staaten inkl. der Schweiz besonders hohe
Akademikeranteile auf (vgl. migration & integration, 2010: 46).
Bei der Bevolkerung ohne Migrationshintergrund waren es nur
knapp 14 %. Die Diskrepanz zwischen der ‘offiziellen’ Statis-
tik und den Erhebungen in den drei Partnerinnenorganisatio-
nen konnte sich aus dem Umstand erkldren, dass die meisten
Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussionsrunden ihre
Ausbildungen nicht nostrifiziert haben und demzufolge von der
Statistik nicht mit ihrer entsprechenden Bildung erfasst werden.

Rolle der Leitungsperson

Wenn iiber Kursleitung, Workshopleitung und andere Positio-
nen von KursleiterInnen geredet wird, kommt man schnell auf
verschiedenste Anforderungen, welche diese Personen erfiillen
miissten, um ihre Arbeit entsprechend den Erwartungen zu ver-
richten. Immer wieder werden unterschiedlichste Erwartungen
an Mitarbeiterinnen mit verschiedensten ‘Kompetenzen' um-
schrieben. In der politischen Bildung wird i. d. R. von der Ent-
wicklung und Forderung von Kompetenzen der Lernenden aus-
gegangen. Zugleich wird der Fokus kaum auf die Leitungsperson
verschoben.

Braucht es Kompetenzen fiir politische Bildung?

Eine der grundlegenden Anforderungen an MitarbeiterInnen in
sozialen, aber auch in privatwirtschaftlichen Organisationen, ist
das Verfiigen iiber verschiedene Kompetenzen wie etwa kom-
munikative, interkulturelle u. a. Kompetenz ist 1t. Hufer (2005)
neben Effektivitdt, Evaluation, Kostenrechnung, Qualitdtsstan-
dards ein der politischen Bildung eigentlich fremder Begriff. Der
Kompetenzbegrift geht davon aus, dass es kompetente und nicht
kompetente Handlungen gibt. Was diese Kompetenzen aus-
macht und wie sie wirksam werden, wird von Organisationen i.
d. R. nicht ndher bzw. iiberhaupt nicht beschrieben. Es wird still-
schweigend vorausgesetzt, dass alle Beteiligten wiissten, worum
es sich handele. Trotzdem werden auch Kompetenzen evaluiert,
gemessen und ausgewertet. Ubersehen wird dabei jedoch, dass
dieser Begriff unterschiedlich konzeptualisiert wird.

So wird im Allgemeinen unter ,kommunikativer Kompetenz’
die Fahigkeit verstanden, in Gespriachen Glaubwiirdigkeit ver-
mitteln zu konnen, empathisch zu sein, argumentieren zu kon-
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nen, ‘diplomatisch" zu sein, nicht weitschweifig zu sein bzw. die
Sache auf den Punkt bringen zu konnen, kurz und pragnant zu
sprechen oder auch auf Details einzugehen und diese nicht zu
tibersehen. Diese Auffassung von Kompetenz setzt eine differen-
zierte Ausdruckfahigkeit voraus.

Arnulf Deppermann zufolge meint Kompetenz auf jeden Fall
eine Fdhigkeit, die individuell zuzuschreiben ist, ,,ein Potenzial
bzw. Repertoire von Alternativen beinhaltet, generativ ist (also
eine unbestimmte Menge von Handlungen regelbasiert erzeu-
gen kann), kognitiv verankert und normativ abgegrenzt ist (im
Sinne der Unterscheidung von kompetenten und inkompetenten
Handlungen/ Produkten)“ (2004: 19).

In dieser individuellen Zuschreibung liegt auch die Problema- Kompetenzen werden, wie auch
tik des Kompetenz-Konzepts. Kompetenzen werden, wie auch Nicht-Kompetenzen als indivi-
Nicht-Kompetenzen als individuell zuzuschreibende Fahigkei- duell zuzuschreibende Fihigkei-
ten oder Fertigkeiten bzw. Defizite gesehen. Diese werden, geht  ten oder Fertigkeiten bzw. Defi-
es um deren Anerkennung bei Migrantinnen, i. d. R. nicht kol-  zite gesehen.

lektiviert bzw. nicht auf eine gréf3ere Gruppe von Migrantinnen
tibertragen. Geht es jedoch um das Nichtvorhandensein von
Kompetenzen, so wird diese einerseits als Defizit der Einzelper-
son gesehen und andererseits in einem Atemzug auf eine Gruppe
von Migrantinnen iibertragen. So kommt es schnell zu rassisti-
schen pauschalisierenden Aussagen wie ,,Die Tiirken sind so und
so!“ oder ,,Die Afrikaner wollen sich nicht integrieren®

Auf jeden Fall stellt sich die Frage nach der Sinnhaftigkeit von
Kompetenzen bzw. die Frage, ob das Kompetenz-Konzept nicht
ein weiteres Werkzeug fiir die Verfestigung von Ausschlusme-
chanismen ist.

Zugleich sollte jedoch ein Wissen iiber die Wirkungsweisen von
Diskriminierungsmechanismen fiir eine Umsetzung engagierter
politischer Bildung vorausgesetzt werden.

Interkulturelle Kommunikation(-skompetenz)

Als eine der sog. Schliisselkompetenzen in der Arbeit mit Mig-
rantInnen gilt die interkulturelle Kommunikation. ‘Interkultu-
relle Kommunikation® gehort zu den Begriffen, welche auf den
ersten Blick selbsterklarend scheinen. Oft wird interkulturelle
Kommunikation als die Fihigkeit gesehen, mit Menschen aus
anderen Kulturen zu kommunizieren. Und wenn von "Menschen
aus anderen Kulturen' geredet wird, wird i. d. R. stillschweigend
vorausgesetzt, es handelte sich um Menschen aus anderen Lan-
dern, um Menschen mit anderen Religionen. Also: ,Wie rede ich
mit Menschen aus der Tiirkei?“ oder ,Wie rede ich mit der unter-
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driickten Frau?“ oder ,Wie kann ich MigrantInnen erkldren, sie
diirfen nicht homophob sein?*

Wenn es um Diversitit — die Pluralitit der "Herkiinfte', Spra-
chen, vermeintlicher oder tatsichlicher kultureller oder religi-
oser Praktiken - geht, ist man in Osterreich mit der Forderung
nach bzw. der Illusion der einen ‘Identitdt’ sehr schnell zur Stel-
le.

»1dentitdten sind allerdings keine abgeschlossenen Prozesse, be-
finden sich in Bewegung und gerade in Immigrationsgesellschaf-
ten in Ubergang, und das sowohl in der Mehrheitsgesellschatft als
auch den Minderheiten-Communities. Das Work-in-progress-
Prinzip der kulturellen Identitdten resultiert auch aus der Tatsa-
che, daf3 sie sich immer durch Differenz und in Abgrenzung zu
dem, zu jhrem "Anderen’ definieren. Das Nicht-Wir, die Liicke,
ist somit das ‘konstitutive Auflen’ der Identitit. Wie soll man
dann aber umgehen mit dem Umstand, daf} dieses Auflen in Im-
migrationsgesellschaften zu Innen und zum Teil des "Wir" wird
und dadurch zur Abgrenzung und “eigenen’ Identitatsdefinition
eben nicht mehr taugt?“ (Korun, 2001).

Da den Konzepten der Inter-, Multi- oder Transkulturalitét in
einer Arbeit im Migrationskontext haufig nicht aus dem Weg ge-
gangen werden kann, wird hier eine Moglichkeit thematisiert,
diese Konzepte im Sinne einer Ermachtigung zur (politischen)
Handlungsfihigkeit von Migrantinnen strategisch zu nutzen. In
diesem Sinne wird inter-/transkulturelle Kommunikation als eine
der Moglichkeiten gesehen, soziale Gerechtigkeit zu erkampfen.
Dabei geht es eher nicht darum, die richtigen Worte oder Sitze
zu finden. Es geht eher darum, mit einer kritischen und enga-
gierten interkulturellen Kommunikation zu vermeiden, manche
Menschen auf ihre "Fremdheit' oder "Andersartigkeit" festzu-
legen und manche als das "Normale', der nie ausgesprochenen
Norm zuzuschreiben. Diese Festlegung des "Normalen® erfolgt
immer implizit, die Festlegung des "Anderen und Fremden" im-
mer explizit bzw. wird das erste nicht benannt, das zweite so gut
wie immer.

Aber es ist nicht immer klar, was mit interkultureller (Kommu-
nikations-)Kompetenz gemeint ist. Ist es Einfithlungsvermogen,
Emphatie, Wissen iiber ‘die Anderen’, die Reflexionsfihigkeit
der eigenen Handlungen? Oder vielleicht doch etwas anderes?
Im Integrations- und Diversititsmonitor der Stadt Wien (2009)
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wird zwar die Notwendigkeit der Entwicklung einer interkultu-
rell kompetenten MitarbeiterInnenschaft formuliert, worin diese
Kompetenz jedoch liegt, wird auch hier verschwiegen. Auf jeden
Fall konnten interkulturell kompetente MitarbeiterInnen ent-
weder durch Aus- oder Weiterbildung gewonnen werden oder
aber durch ,gezielte Rekrutierung von Personal mit wichtigen
Fremdsprachenkenntnissen und/oder Migrationshintergrund®
(Integrations- und Diversititsmonitor der Stadt Wien 2009: 40).
Das ‘oder’ zwischen der Ausbildung und der Migrationserfah-
rung konnte stutzig machen: Wird hier davon ausgegangen, Mi-
grationserfahrung oder ‘wichtige’ Fremdsprachenkenntnisse
seien per se gleichzusetzen mit einer, nicht naher beschriebenen,
interkulturellen Kompetenz? Die interkulturelle Kompetenz
bzw. die Rekrutierung von MitarbeiterInnen mit diesem Know-
how sei ,ein Schliisselaspekt bei der strategischen Umsetzung
von Diversitatsmanagement® (ebd.).

Auf jeden Fall ist es so, dass oben erwédhnte Kompetenzen so gut
wie nie niher beschrieben, jedoch immer héufiger eingefordert
werden.

»Am Anfang einiger Diskussionsrunden wollten die Teilneh-
merinnen, dass ich ihnen Fragen stelle. Mir sind aber keine Fra-
gen eingefallen und das sagte ich auch. Diskutiert wurde trotz-
dem: Was ist das fiir eine Kursleiterin, die keine Fragen weif3?“
(Vlatka Frketi¢, Projektleitung Politische Bildung)

Die Leitungsperson in der politischen Bildungsarbeit ist immer
auch Teil der Gruppe und als ‘lehrende’ wie auch ‘lernende’
Person zu verstehen. Dennoch liegt bei der Leitungsperson die
Verantwortung fiir die Umsetzung der formal vorgegebenen
Rahmenbedingungen.

Die Verfasserin dieser Arbeit hat als Leitungsperson in den
Workshops und Diskussionsrunden versucht, immer niher an
die Position einer kritischen Moderatorin zu kommen und dabei
eine "Publikumsposition’ zu vermeiden. Dabei steuerte neben
den Teilnehmerinnen auch die Leitungsperson aus ihrer Position
heraus die Prozesse und brachte unterschiedliche Perspektiven
ein. Es geht hier aber nicht um das Einnehmen einer ‘richtigen’
vs. einer ‘falschen’ Position als Leitungsperson, sondern um die
Unterstiitzung der Handlungsfihigkeiten der Kursteilnehmerin-
nen in einer diskriminierenden Gesellschaft und dabei in einem
standigen Prozess der Selbsthinterfragung zu stehen.

Castro Varela beschreibt, ,,dass die soziale Position der Forsche-
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rin fiir die Teilnehmerinnen durchaus von besonderem Interesse
war® (2007: 99). Dieses Interesse war auch bei den Workshops
und Diskussionsrunden prisent. Bei den Workshops und Dis-
kussionsrunden, die aufgenommen und transkribiert wurden,
fragten die Teilnehmerinnen immer wieder nach, was mit den
Transkripten passiere, ob sie anonymisiert dargestellt wiirden.
Fiir Castro Varela zeugt dies ,,von einem positiv zu bewertenden
Misstrauen [...] Forschung gegeniiber® (ebd.). Auch nach der
Herkunft der Leitungsperson wurde gefragt, wie viel sie verdie-
ne, wie und warum sie nach Osterreich gekommen sei, ob sie al-
leine oder mit einem Mann leben wiirde oder wie denn ihre po-
litische Einstellung sei, wie sie Aufenthalt und Arbeitserlaubnis
bekommen habe etc. Neben der Herkunft, der Frage also, ob die
Leitungsperson Migrantin oder Osterreicherin sei, interessierte
auch ihre materielle und familidre Situation. Diese Fragen wur-
den nicht nur als oberflachliches Interesse, sondern wie Castro
Varela es oben formuliert, als ein positiv zu beurteilendes Miss-
trauen der Leitungsperson gegeniiber bewertet. Diese Fragen
bestimmten den Ablauf der Workshops und Diskussionsrunden
erheblich mit. Die Konstellation "Migrantin® arbeitet mit oder
interviewt "Migrantin' fiihrt ,,nicht notwendigerweise zu einer
spontanen Freiziigigkeit und Entspanntheit der Atmosphére®
Auch das hiufig Verbindende, (Castro Varela, 2007: 99). Es war allen von Beginn an klar, dass

Vereinheitlichende - dieselbe  Teilnehmerinnen und Leitung nicht auf einer Augenhohe stehen.
Herkunftssprache zu haben - Das Einnehmen einer neutralen Position, also ein "so tun als ob
fihrt, wie Gutiérrez Rodriguez ~ Wir gleich wiren' wiirde nicht nur gesellschaftliche Hierarchien
beschreibt, nicht notwendiger- ~ und Machtverhiltnisse verfestigen, sondern auch gesellschaft-
weise zu einer gemeinsamen  lich-systematische Diskriminierungen.

Identitit: Auch das haufig Verbindende, Vereinheitlichende - dieselbe Her-

kunftssprache zu haben - fithrt, wie Gutiérrez Rodriguez beschreibt,
nicht notwendigerweise zu einer gemeinsamen Identitét:

»Die von mir angenommene gemeinsame Identitdt als Spa-
nischsprechende wurde durch unsere soziale Position, die uns
durch koloniale Verméchtnisse, den fordistischen Kapitalismus
und neue Achsen des Empire auferlegt wurde, in Frage gestellt.
Neue Linien, Wechselbeziehungen und Strategien globaler Kapi-
talakkumulation verdndern diese historische und politische Ver-
schrankung. Tiefe Trennlinien sozialer Ungleichheiten struk-
turieren miteinander in Beziehung stehende Raume, in denen
Gemeinsamkeiten ausgedriickt und Unterschiede erlebt werden.
In den Mikrordumen des Alltags sind wir in diese historische,
politische, soziale und kulturelle Komplexitdt eingebettet. Wenn
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wir mit der spanischen Sprache als Gemeinsamkeit beginnen,
impliziert das eine Reduktion der Unterschiede, die unsere Posi-
tionalitdten konstituieren“ (Gutiérrez Rodriguez, 2006).

Die spanische Sprache ist im Kontext dieser Arbeit mit ande-

ren Sprachen austauschbar. Weiter problematisiert Gutiérrez

Rodriguez die (Un-)Ubersetzbarkeit sozialer Positionalititen

in Begegnungen, ,die auf einer angenommenen gemeinsamen

Identitdt beruhen, ausgedriickt etwa durch eine gemeinsame

Sprache oder ein gemeinsames Geschlecht” (ebd.) und thema-

tisiert dieses im Rahmen einer “kulturellen Ubersetzung'. Die-

se wird als ein Prozess verstanden, in dem ambivalente soziale

und kulturelle Positionen verhandelt werden. Es kann also auch

in einer Konstellation “serbische Kursleiterin arbeitet mit serbi-

schen Kursteilnehmerinnen" nicht selbstverstandlich von einer

gemeinsamen Identitdt aller im Bildung- oder Beratungsprozess

Involvierten ausgegangen werden. Trotzdem wird immer wieder

angenommen, zwei Menschen aus demselben Land wiirden die-  Es wird stillschweigend ange-
selbe Sprache sprechen; es wird stillschweigend angenommen, nommen, dieselbe Sprache zu
dieselbe Sprache zu sprechen wiirde gleiche Erfahrungen, soziale  sprechen wiirde gleiche Erfah-
Positionen u. 4. bedeuten. Die Gratwanderung zwischen solchen  rungen, soziale Positionen u. 4.
Annahmen und dem Umstand, dass aufgrund von Erfahrungen  bedeuten.

eine politische und soziale Empathie wirksam werden kann und

auch in der Arbeit der drei Partnerinnenorganisationen wirksam

wird, ist im Rahmen einer engagierten politischen Bildung im-

mer wieder zu gehen. Es geht darum, Machtverhiltnissen kri-

tisch gegeniiberzustehen bzw. wie Rubia Salgado es formuliert,

»sich kritisch gegeniiber dem Ziel der Befreiung Anderer zu ver-

halten und gleichzeitig einen dialogischen Prozess zu fordern,

um Erwachsenenbildung mit MigrantInnen als einen Ort zur

Entstehung und Entfaltung der Handlungsfahigkeit zu konstitu-

ieren” (Salgado, 2009: 31).

Dass politische Bildung nicht im luftleeren, von der Gesell-
schaft abgeschirmten Raum passiert, auch nicht im Rahmen von
Deutschkursen, verdeutlicht Harrasser:

sWir fragen ja immer nach den Interessen. Ich wiirde einmal
sagen, dass das grofite Interesse die lebenspraktischen Themen
sind und auch die politisch aktuellen Themen. Das ist insofern
interessant, als die Wahrnehmung der aktuellen Themen sehr
wohl differenziert ist, immer wieder. Also die Frauen kommen
mit den Themen in den Kurs und sagen: "Wir horen, es wird
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diskutiert tiber die Nationalsratswahlen" oder “es wird diskutiert
tiber die Schlieffung von irgendwelchen Fabriken'. Es wird auch
diskutiert tiber die Prasidentschaftswahlen in Amerika. Und das
ist insofern spannend, als es da die verschiedensten Zugénge und
Auseinandersetzungen gibt“ (Elisabeth Harrasser, LEFO, Inter-
view).

Immer wieder stehen auch Haltungen und Meinungen der Kurs-
teilnehmerinnen in Widerspruch zum Selbstbild der Parterin-
nenorganisationen oder zu den Haltungen und Einstellungen
der einzelnen Kursleiterinnen. Eine immer wiederkehrende
Frage von Mitarbeiterinnen in Migrantinnenorganisationen
wurde auch beim LEFO-Bildungsseminar zu politischer Bildung
2009 geduflert: ,Was mache ich, wenn die Teilnehmerinnen
diskriminierende Auflerungen &uflern oder mit rechten politi-
schen Parteien sympathisieren?“. Diese Frage beschreibt auch
die Grundbedingung von politischer Bildung: Es soll den Kurs-
teilnehmerinnen nicht eine "richtige’ politische Haltung tiber-
gestiilpt oder ihre Einstellung geédndert werden, denn ,,Einstel-
lungsverdnderung als Ziel legitimiert ein oft individualisierendes
bzw. pathologisierendes Herangehen, bei dem an Menschen he-
rumgebastelt wird [...]“ (Kalpaka, 2003: 65).

Eine Einstellungsveranderung wiirde auch in Widerspruch zu
einem der Grundsitze des Beutelsbacher Konsens' liegen — dem
Uberwiltigungs- bzw. Indoktrinationsverbot.

Immer wieder stehen auch Hal-
tungen und Meinungen der Kurs-
teilnehmerinnen in Widerspruch
zum Selbstbild der Parterinnen-
organisationen oder zu den Hal-
tungen und Einstellungen der
einzelnen Kursleiterinnen.

Wahlworkshops

Ein Beispiel fiir widerspriichliche Haltungen und Auseinander-
setzungen waren die Wahlworkshops.

Anlisslich der Nationalratswahl 2008 wurden in LEFO und
Orient Express je ein Workshop durchgefithrt. Wahrend dieser
Workshops wurden die Parteiprogramme der einzelnen Partei-
en in Bezug auf Migration anhand von vorbereiteten Kértchen
(siehe Anhang) diskutiert. Beim LEFO-Workshop wurden eine
‘eigene Partei’ gegriindet und Punkte fiir ein Parteiprogramm
gesammelt. Da die Programmpunkte sehr widerspriichlich und
tlw. kontrovers waren, ist es ein sehr widerspriichliches Partei-
programm geworden. Einig waren sich die Teilnehmerinnen,

1> Im Beutelsbacher Konsens (1976) werden Grundsitze fiir politische Bildung festgelegt. 1. das Uberwiltigungsverbot
(Indoktrinationsverbot), 2. das, was in der Gesellschaft kontrovers ist, soll auch kontrovers diskutiert werden und 3. die
Orientierung an den Lernenden.
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dass die Partei keine Migrantinnenpartei werden sollte, da die
diskutierten Themen, die teilweise in das Parteiprogramm miin-
deten, sich auf alle BewohnerInnen in Osterreich beziehen wiir-
den. Es sei wichtiger, iiber soziale Probleme wie Pensionen, Zu-
gang zur Gesundheitsversorgung, Wohnungspreise, Bildung u.
a. zu reden, als sich auf Themen zu stiirzen, die angeblich nur
Migrantinnen betreffen wiirden.

Unsere Partei - Parteiprogramm

Mehr Kontrolle in U-Bahn und Keine Kontrolle wegen Drogen.
an der Grenze wegen Drogen Das bringt nichts.

Orientierung und Bildung fiir
Migrantinnen

Gratis Bildung und Universitat Bildung und Universitat sind in
Osterreich nicht teuer

Keine Sozialhilfe — alle miissen Alle dirfen arbeiten
arbeiten

Recht auf gute Integration —
normaler Aufenthalt

Jeder soll sparen und flr die
Pension zahlen

Freie Religion, Religionen Alle die Kopftuch tragen sollen
respektieren, JA zu Moschee nicht in Osterreich leben —
und Kopftuch zuriick

Die Politik soll fur alle Gutes
tun. Ohne Riicksicht auf
Staatsbiirgerschaft

Abb. 7: Parteiprogramm ,,Unsere Partei

In der Diskussion haben sich folgende Fragen gestellt:

> Sind alle Werte und Haltungen gleich giiltig?
> Geht es ev. mehr um die Férderung von Ausverhand-
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lungs- und Diskussionsprozessen als um die vermittelten
Haltungen an sich?

> Wie kann nicht wertender Umgang mit Differenz
aussehen?

> Welche Machtverhiltnisse haben wir in unserer Dis-
kussion verfestigt?

> Welche Parteiprogrammpunkte férdern eine gleichbe-
rechtigte politische Partizipation von Migrantinnen u. a.
Minorisierten?

»Es ist auch schon eine Herausforderung, wenn ich nicht die
Meinungen in der Diskussion teile. Aber ich versuche mich zu-
riickzuhalten. Wenn die Diskussion sehr hitzig wird und lange
dauert, dann gelingt mir das nicht. Aber es ist der allgemeine
Umgang mit Frauen bei LEFO, dass nicht gesagt wird "das stimmt
nicht” oder "das ist falsch', sondern es ist eigentlich sehr offen,
mit den verschiedenen Lebenserfahrungen (Dagmar Frithwald,
LEEO, Interview).

Frithwald skizziert im obigen Zitat die Herausforderung, welche
durch widerspriichliche Haltungen und Auflerungen entsteht. So
wie politische Bildung an sich bewegt sich auch eine Kursleiterin
nicht im luftleeren Raum. Die von Frithwald erwahnte "Offen-
heit" ist aber auch immer wieder eine Gratwanderung. Ab wann
wird aus freier Meinungsduflerung Diskriminierung? Welche
Méglichkeiten haben Teilnehmerinnen und die Leitungsperson
zu intervenieren, in die Gespréchsfithrung einzuschreiten? Da-
bei ist jedoch der Umstand wichtig, dass die Effekte von diskri-
minierenden Auferungen, welche auch in den Wahlworkshops
von Migrantinnen geduflert wurden (,,Alle die Kopftuch tragen,
sollen nicht in Osterreich leben) andere sind, als wenn solche
Auﬁerungen in Medien, auf Wahlplakaten oder in PolitikerIn-
nenreden verbreitet werden.

»Also mir geht's immer darum, dass man kontroversiell disku-
tieren kann im Kurs, zu verschiedensten Anlassen, zu verschie-
densten Themen” (Elisabeth Harrasser, LEFO, Interview).

Es ist u. a. dieser Anspruch auf Kontroversitit, welcher es ver-
hindert, dass die Deutschkurse zum sterilen Gang durch Gram-
matik und Wortschatz werden und einen Raum politischer Bil-
dungsarbeit moglich macht.
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Kommunikationsworkshops

Die Kommunikationsworkshops bei Peregrina fanden im Rah-
men von erganzenden Modulangeboten statt. Die Teilnehmerin-
nen konnten u. a. zwischen PC-Trainings fiir Anfingerinnen
und Fortgeschrittene, Vorbereitungskursen fiir das international
anerkannte Osterreichische Sprachdiplom (OSD), erginzenden
Deutschkursmodulen zu Networking als Methode zur Arbeits-
suche oder aber den Kommunikationsworkshop wahlen.

Wie bei LEFO und Orient Express werden die Angebote bei
Peregrina nicht lediglich nebeneinander bereitgestellt, sondern
untereinander verschriankt und durchléssig verkniipft. So stellen
die juristischen, psychologischen und Bildungsberaterinnen den
Teilnehmerinnen der Deutschkurse sich und ihre Angebote in
den Deutschkursen vor. Die Teilnehmerinnen erfahren also in
den Deutschkursen von den anderen Angeboten und bekom-
men so einen Einblick in die Angebote der Organisation, in der
sie Deutsch lernen.

Die Workshops und Diskussionsrunden hatten einen fixen Rah-
men: der Beginn und das Ende bzw. die Dauer waren wie auch
die Anzahl der Workshops festgelegt und den Teilnehmerinnen
bekannt.

Der erste Termin der Kommunikationsworkshops bei Peregrina
diente dem gegenseitigen Kennenlernen und der Festlegung ei-
nes Themenrahmens fiir die weiteren Termine. Weiters wurden
auch Moglichkeiten besprochen, wie iiber bestimmte Themen
geredet werden kann und welche anderen Ausdrucksmaglich-
keiten es geben konnte. Weder die Themen noch die Methoden
wurden gleich fiir alle Termine festgelegt. So kam es im Laufe
aller Workshops und Diskussionsrunden immer wieder zu Ver-
schiebungen und neuen Themenfestlegungen (vgl. auch Kapi-
tel: Lehr- und Lernrdume offen halten). Die Themenbereiche
wurden und konnten auch nicht getrennt voneinander behan-
delt werden, sondern iiberschnitten sich immer wieder. Diese
Uberschneidungen spiegeln auch die Lebensrealititen der Mig-
rantinnen wider. So wurden beim Thema "Wohnen' Diskrimi-
nierungserfahrungen mit NachbarInnen thematisiert oder auch
Diskriminierung bei der Wohnungssuche. Uberforderung und
psychische Gesundheit war durchgehend ein Thema. Die Frauen
hatten z. T. das Gefiihl, sie gingen "kaputt’. Bis sie Deutsch konn-
ten/lernten und eine Arbeit finden, seien sie total ausgelaugt.
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Auch die Rolle der Teilnehmerin-
nen und der Leitungsperson wur-
de immer wieder thematisiert, da
die Rollenverteilung mit der hi-
erarchischen Position innerhalb
der Organisation festgelegt sein
kann.

Da die Workshops als "Kommunikationsworkshops® angekiin-
digt waren und der Begriff 'Kommunikation' ein sehr breiter
und kein sich selbsterklarender ist (vgl. Kapitel: Eine Annéhe-
rung an das Konzept der Kommunikation) wurde in der An-
kiindigung auch eine Themenauswahl vorgeschlagen (siehe
Anhang). So hatten die Teilnehmerinnen eine Ahnung davon,
worum es in diesen Workshops gehen konnte. Die inhaltliche
Strukturierung erfolgte aber erst in den Workshops und Diskus-
sionsrunden selbst. Auch die Rolle der Teilnehmerinnen und der
Leitungsperson wurde immer wieder thematisiert, da die Rol-
lenverteilung mit der hierarchischen Position innerhalb der Or-
ganisation festgelegt sein kann. Auf der einen Seite stehen die zu
Beratenden, die Deutschlernenden und auf der anderen Seite die
Beraterinnen und die Lehrerinnen. Diese Positionen kdnnten
die Teilnehmerinnen zu der Annahme verleiten, fiir bestimmte
Auflerungen autorisiert zu sein oder eben nicht. Die ungleiche
gesellschaftliche Stellung und soziale Position der Trainerinnen,
Beraterinnen, Lehrerinnen und der Frauen, die diese Angebote
in Anspruch nehmen, kann und wird nicht aus dem Blick ver-
loren. Der Ansatz, diese gesellschaftlich bedingten, von auflen
in die Organisation hineinwirkenden Hierarchien und gesell-
schaftlichen Ungleichstellungen mit zu berticksichtigen und ih-
nen entgegenzuwirken, ist einer der grundlegenden Ansitze des
Arbeitsbereichs Politische Bildung.

An den Kommunikationsworkshops nahmen im Durchschnitt
12 Personen teil. Im 3. Durchgang gab es 19 Anmeldungen — und
alle Angemeldeten erschienen zum ersten Termin. Diese grofie
Gruppe wurde in zwei kleinere Gruppen geteilt, da sonst eine
intensive Arbeit nicht moglich gewesen wire.

Je mehr Personen an einer Diskussion teilnehmen, desto schwie-
riger ist es, einen gemeinsamen Fokus zu finden. Haufig kommt
es zu zwei oder mehreren Gesprichen, die gleichzeitig gefiihrt
werden. Meier stellt verschiedene Verfahren zur Regelung der
Beteiligung vor, um die gemeinsame Ausrichtung der Aufmerk-
samkeit bei der Beteiligung mehrerer Personen zu wahren (vgl.
Meier, 2002: 150):

> ,die Vorverteilung von Redeoptionen und Redeziigen
(beispielsweise jeweils abwechselnd fir Mitglieder einer
Pro- und Kontra-Partei in einer Debatte)

> die Vorverteilung von Typen von Redeziigen (wenn
etwa im Verlauf eines Gerichtsprozesses dem Angeklag-
ten erlaubt ist, an einen Zeugen Fragen, aber eben keine

83



Feststellungen, zu richten) und

> die Moderation von Redeoptionen durch eine als Dis-
kussionsleiterIn auftretende Person.*

Die von Meier vorgeschlagene Vorverteilung von Redeoptionen
und Redeziigen erfordert eine inhaltliche, zeitliche, raumliche
Vorbereitung und eine Vorbereitung, welche die Rollen der Teil-
nehmenden in der Organisation im Vorfeld reflektiert und mit-
beriicksichtigt.

Ein gemeinsamer Fokus konnte mit verschiedenen Methoden
gefunden werden, besonders bei Gruppen, in denen die Teil-
nehmerinnen, v. a. zu Beginn, eher zuriickhaltend waren. Eine
Moglichkeit, eine Diskussion zu beginnen, ist die Arbeit mit sog.
Assoziogrammen. Diese sind zuerst ein Blatt Papier mit einem
leeren Kreis in der Mitte, von dem aus strahlenférmig Striche
oder Pfeile ausgehen. In den leeren Kreis wird ein Begriff ein-
tragen, welcher mit der Gruppe gemeinsam ausgewahlt werden
kann oder aber auch von der Leitungsperson vorgegeben wird.
An die Enden der Striche bzw. Pfeile tragen die Teilnehmerinnen
Begriffe ein, die sie mit dem Begriff im Kreis assoziieren. Haufig
wird in der Folge nicht der vorgegebene Begriff diskutiert, son-
dern andere Themen, die von den Teilnehmerinnen selbst einge-
bracht werden. Damit férdert die Methode die aktive Teilnahme
von Teilnehmenden/Lernenden und die Verschiebung der Rolle
der Leitung in eine der Moderation (vgl. Kapitel: Rolle der Lei-
tungsperson).

Billig

.H cinkaufen

Mit wenig

Geld kochen

Abb. 8: Assoziogramm Kreativitit
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Das Beispiel ‘Kreativitdt' zeigt, dass fiir die Workshop-Teilneh-
merinnen vor allem die Bewdltigung “schwieriger Situationen'
ein hohes Maf3 an Kreativitét erforderte: Man miisse kreativ sein,
um mit wenigen Nahrungsmitteln ein gutes Essen zuzubereiten;
man miisse auch kreativ sein, schnell Deutsch zu lernen, wenn
man sich um die Familie kiimmern und gleichzeitig eine Arbeit
suchen miisse u. a.

Die Arbeit mit dem Assoziogramm verdeutlicht, dass tiber das
Thematisieren von Begriffen oder Konzepten, wie hier "Kreati-
vitdt® tiber andere Inhalte diskutiert werden kann, iiber die es
manchmal schwierig ist zu reden. Das zeigen Erfahrungen in
den Workshops, wenn mit Begriffen wie "Nachbarn®, "Schule’
oder "Arbeit" gearbeitet wurde.

Deutsch

lernen

Weiterbildu hier keine
ny

Bildung

Rildung

nur Putzen/ ohne

Anerken-

Fllegen nung

Abb. 9: Assoziogramm Bildung

Mit den Begrift ,Bildung® wurde vor allem das Phdnomen der
Dequalifizierung thematisiert sowie der Umstand, dass aufgrund
der Erfahrung der Teilnehmerinnen eine Weiterbildung so gut
wie nur als Pflegerin moglich sei.

Beide Beispiele ermoglichten auch eine Diskussion iiber den Be-
deutungswandel, welcher sich manchmal im Zuge der Migration
aufgrund anderer sozialer Positionen vollzieht. So wurde "Kre-
ativitit' im Herkunftsland anders assoziiert als in Osterreich.
»Zu Hause war fur mich "kreativ' Musik zu horen, ins Kino oder
Theater zu gehen. Das war Kunst oder Kultur® (anonym, Work-
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shops und Diskussionsrunden). Genauso erfuhr auch ‘Bildung’
durch veranderte gesellschaftliche und soziale Positionen einen
Bedeutungswandel: ,,Hier fiihle ich mich ohne Bildung. ,,Zu
Hause war ich die Oberschicht, hier bin ich ohne alles.®, ,,Meinen
Beruf kann ich hier nicht machen. Ich war Buchhalterin. Aber
ich lese mit meinen Kindern Dostojewski, Tschechow und ande-
re auf russisch.“ Besonders mit dem "Bildungs’-Assoziogramm
wurden die Verschiebungen von Bedeutungen sichtbar. Diese
Verschiebungen fanden alle ausschliellich aus einem Nicht-
Anerkennen von Bildung, einem versperrten Zugang zum Ar-
beitsmarkt u. a. diskriminierenden Rahmenbedingungen heraus
statt.

Die Kommunikationsworkshops und Diskussionsrunden wur-
den von den Frauen zuallererst als Moglichkeit gesehen zu reden:
»Wir haben nur in den Peregrina-Kursen Gelegenheit Deutsch
zu sprechen, sonst nicht bzw. kaum. Das ist ein Problem. So kon-
nen wir nicht richtig Deutsch lernen (anonym, Workshops und
Diskussionsrunden).

Das war eine der zentralen Aussagen, die sich durch das ganze
Modul zog und bildet eine klare Forderung. Deutschkurse sind
wichtig und unersetzbar. Aber es braucht andere Moglichkeiten,
das Gelernte umzusetzen. ,Wenn wir eine Arbeit hitten, dann
wiirden wir sehr schnell Deutsch lernen® (anonym, Workshops
und Diskussionsrunden). Diese Aussage einer Teilnehmerin ist
auf allgemeine Zustimmung gestoflen. Dies ist nur ein Beispiel
dafiir, dass jedes Angebot der drei Partnerinnenorganisationen
in einen breiteren gesellschaftlichen Kontext eingebunden ist.
So, wie es unmdoglich war, Kommunikationsworkshops und Dis-
kussionsrunden umzusetzen, ohne auf die Lebensrealititen der
Teilnehmerinnen einzugehen, so ist diese breitere Einbettung
auch bei den anderen Angeboten von LEFO, Peregrina und Ori-
ent Express Selbstverstdndlichkeit.

I. d. R. wird in Institutionen und Organisationen, welche mit
Migrantlnnen arbeiten, nicht davon ausgegangen, dass Mig-
rantInnen Interesse an der Organisation, in welcher sie beraten
werden, Deutschkurse belegen oder andere Angebote nutzen,
hétten. Dass dem nicht so ist, zeigt die alltigliche Arbeit der drei
Partnerinnenorganisationen und auch die Diskussion im Kom-
munikationsworkshop dariiber, warum die Kurse und die ande-
ren Angebote bei Peregrina nur fiir Frauen angeboten werden.
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So fragte in einer der Diskussionsrunden eine Teilnehmerin,
warum nur Frauen an den Deutschkursen teilnehmen diirften
und ob Peregrina von Feministinnen gegriindet worden sei. Es
folgt ein Auszug aus dem Transkript.'* Diese Diskussion fand
bei einer Diskussionsrunde am vierten Termin statt. Die Gruppe
kannte sich schon, sodass die Diskussionen héufig ohne ein for-
males Framing, ohne eine Einleitung, begannen:

AA: Wurde Peregrina von Feministinnen gegriindet?

KL: Ich weif? das nicht so genau. Peregrina wurde als Bera-
tungszentrum fiir tiirkische Frauen gegriindet. Ob feminis-
tisch oder nicht, da weifd ich nicht, ob das ein Thema war
bei der Griindung,.

AA: Aber sie wollen keine Minner.

KL: Dieser Teil vom WUK ist der Frauenturm. Hier dirfen
nur Frauen rein.

AA: Warum ist es ein Problem, wenn ein Mann ins Biiro
kommt?

BB: Dann sagen sie: ,,Sie miissen weg!“

AA: Ja, das habe ich auch gesehen.

KL: Aber wie findet ihr das, dass das nur fiir Frauen ist?
AA: Fiir mich ist das Feminismus.

CC: Vielleicht, ich weif8 nicht.

DD: Ich finde Deutschkurse nur fir Frauen besser.

EE: Fir mich auch. Ohne Ménner.

DD: Das ist eine ganz andere Atmosphire.

EE: Viele Frauen haben Kinder. Da kann man tiber die
Kinder sprechen. Zum Beispiel, was die Kinder alles ge-
macht haben, oder sich erzihlen: ,,Mein Kind ist nicht so
gut oder gut mit Deutsch.” Frau ist Frau. Wir haben den
Mann zu Hause. Das ist genug.

AA: Das ist feministisch.

EE: Nein, das ist meine Meinung. Ich freue mich, dass ich
hier bin. Den ganzen Tag bin ich mit meinem Mann und
das ist genug. So bin ich drei, vier Stunden alleine. Zum
Beispiel heute hat mein Mann gesagt: ,,Du bist noch krank.

! Die Teilnehmerinnen und die Kursleitung wurden mit Siglen versehen: AA, BB etc. = anonymisierte Teilnehmerinnen;

KL = Kursleitung.
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Bleib zu Hause.” ,,Ja, ok. Aber ich will zum Kurs.“

FF: Wenn nur Frauen da sind, dann verstehen wir uns
besser.

GG: Ich hatte gerne Manner. Weil ich bin immer alleine
und ich sehe nur Frauen. Kein Mann zu Hause.

FF: Ich habe auch keinen Mann, nur die Kinder. Aber ich
mache lieber einen Deutschkurs nur mit Frauen.

AA: Aber ich mochte einen Kurs mit Minnern.

EE: Dann mach einen anderen Kurs.

Schon die einleitende Frage ,Wurde Peregrina von Feministin-
nen gegriindet?“ weist auf eine vorangegangene Beschiftigung
mit der Organisation selbst und mit dem Konzept Feminismus.
Die Leitungsperson konnte auf diese Frage keine zufriedenstel-
lende Antwort beziiglich der Griindungsgeschichte von Peregri-
na geben. Die Reaktion auf die nicht zufriedenstellende Antwort
der Leitungsperson war ,,Aber sie wollen keine Manner.“ Aus
dieser Reaktion kann eine Auffassung von "Feminismus' her-
ausgelesen werden. Fiir die Teilnehmerin war es vor allem ein
Raum fiir Frauen, ohne Minner. Es folgt eine Diskussion {iber
die Vorteile, in einem "Frauenraum" Deutsch zu lernen, Kurse
zu besuchen.

AA: Ich finde es gut. Manchmal ist es ohne Manner lang-
weilig. Warum nicht mit Ménnern?

DD: Aber hier geht es um Sprache lernen.

GG: Mit Mannern zusammen Deutsch lernen ist nicht
schlecht. Aber mit Frauen ist es leichter.

DD: Aber das gibt auch einen Platz, wo die Frauen reden
konnen. Wenn Mianner im Zimmer sind, dann konnen
Frauen oft nicht reden, weil Manner dabei sind.

GG: Ich denke mit Mannern redet man nur iiber wenige
Themen. Zum Beispiel iiber Sport oder Politik. Aber mit
Frauen haben wir viele Themen, iiber die wir reden kon-
nen. Es ist besser, mit der Frauengruppe Deutsch zu lernen.

KL: Jetzt sind es zwei, die Deutschkurse mit Mannern
machen wollen.

CC: Ja, sie will einen Mann.

DD: Aber es geht nicht darum, ob sie einen Mann will. Es
geht darum, ob wir Deutschkurse mit oder ohne Ménner
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wollen.

BB: Aber es ist vielleicht wahr, dass Manner mehr spre-
chen. Sie nehmen la Parole — die Rede. Sie nehmen das.
Sie haben die Macht. Vielleicht ist es doch besser nur mit
Frauen. Vielleicht.

GG: Wenn ich iiber ein Thema rede, dann horen die Frau-
en zu und sagen: ,,Das hast du richtig gesagt® Sie sind einer
Meinung. Aber Manner sagen das nicht.

KL: Aber wir hatten schon Diskussionen und waren nicht
immer einer Meinung. Aber geht es darum, dass wir alle
einer Meinung sind?

GG: Stimmt. Aber wir horen zu. Wichtig ist, ob ich zuhore
und dich akzeptiere.

Dieser Diskussionsausschnitt zeigt, dass die Teilnehmerinnen an
der Geschichte der Einrichtung, in welcher sie Deutsch lernen -
hier: Peregrina — sehr wohl interessiert sind. Beim gemeinsamen
Lesen des Transkripts wurde tiber die Rollen und Positionen von
"Frauen' im Allgemeinen und von "Migrantinnen' im Speziel-
len diskutiert.

Aber nicht iiber Migrantinnen!

Die Teilnehmerinnen in den Workshops und Diskussionsrunden
betonten immer wieder, dass sie nicht ausschliefflich an Themen

Die Teilnehmerinnen in den interessiert seien, die Migrantinnen und Migration betreften. Da-
Workshops und Diskussions- mit wiirden sie sich in eine Ecke geschoben fiihlen. Einer der ein-
runden betonten immer wieder, leitenden Sétze in den Workshops war immer wieder: ,Wortiber
dass sie nicht ausschliefSlich an reden wir?“ Je langer ein Workshop dauerte, desto hoher war die
Themen interessiert seien, die Wahrscheinlichkeit fiir die Antwort ,,Aber bitte nicht iiber Mi-
Migrantinnen und Migration be- grantinnen®, unabhingig davon, ob die Frage, woriiber geredet
treffen. werden soll von den Teilnehmerinnen oder der Leitungsperson

gestellt wurde. ,,Aber nicht tiber Migrantinnen® betraf eher die
Art des Angesprochenwerdens bzw. die taglich erfahrene Diskri-
minierung und Ignoranz als die Inhalte selbst. ,, Aber nicht iiber
Migrantinnen® ist auch als Forderung zu sehen. Als Forderung,
dass, wenn iiber Sozialpolitik geredet wird, iiber Moglichkeiten
sozialer Gerechtigkeit geredet wird und nicht iitber MigrantIn-
nen, welche angeblich das Sozialsystem ausnutzen; dass, wenn
tiber Bildungspolitik geredet wird, tiber Bildungszugang fiir die
gesamte Bevolkerung geredet wird und nicht tiber Migrantin-
nen, welche angeblich bildungsfern und bildungsunwillig seien;
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dass, wenn iiber Armut geredet wird, iber Armut erzeugende
politische, 6konomische und gesellschaftliche Bedingungen ge-
redet wird und nicht iiber MigrantInnen, welche aufgrund ver-
meintlicher Defizite ganz besonders von Armut betroffen wiren;
dass, wenn tber Arbeit und Arbeitsmarkt geredet wird, iiber
Griinde geredet wird, welche Arbeitsbedingungen sich — beson-
ders in den letzten zwei Jahrzehnten - grundlegend verdndert
und verschlechtert haben und nicht iiber MigrantInnen, welche
qualifiziert werden miissten oder irgendjemandem Arbeitsplitze
wegnehmen wiirden.

Die Moglichkeit, sich eindeutigen Benennungen samt den dahin-
terliegenden Zuschreibungen und Ausschliissen zu entziehen,
bedeutet zugleich auch eine Rekontextualisierung der Benen-
nungspraxis. Norman Fairclough beschreibt die Rekontextuali-
sierung als ,,[...] an active process of appropriation in which the
extent and nature of the selection, retention (institutionaliza-
tion), operationalization and implementation of strategies and
discourses depends upon economic, political, social and/or cul-
tural characteristics of the recontextualizing context — including
its history, its structural properties, features of its institutions,
social relations and relations of power and struggles between dif-
ferent social and political groups, the values, attitudes and iden-
tities of its population® (Fairclough 2006: 95f).

Fairclough beschreibt damit die Komplexitit des Prozesses der
Rekontextualisierung. Er sieht sie als einen aktiven Prozess der
Aneignung, in welcher der Umfang und die Art und Weise der
Wahl, der Aufrechterhaltung bzw. Institutionalisierung, Operati-
onalisierung und Implementierung der Strategien und Diskurse
von dkonomischen, politischen, sozialen und/oder kulturellen
Eigenschaften des zu rekontextualisierenden Kontextes abhan-
gen. Dabei schliefit er die Geschichte der Kontexte, deren struk-
turelle Eigenschaften, die Besonderheiten der Institutionen be-
sagter Kontexte, deren soziale Beziehungen sowie Beziehungen
zwischen politischen Gruppen, Werten, Haltungen und Einstel-
lungen und Identititen in den Machtkdmpfen mit ein.

Es scheint so gut wie unméglich zu sein, 6ffentliche Debatten
tiber sozial-politische Themen zu fithren und dabei Migration
und deren AkteurInnen nicht ins negative Zentrum zu stellen.

Die Ablehnung der Teilnehmerinnen der Workshops und Dis-
kussionsrunden, iiber Migrantinnen zu diskutieren, betraf eine
selbst erfahrene und von auflen aufgedrangte Problematisierung

90



von Migrantinnen und Migration, welche Migrantinnen und
Migration iiberhaupt als eines der zentralen Probleme der Ge-
sellschaft darstellt. Das Reden tiber diese Diskriminierungen,
Rassismen und Sexismen ist schmerzhaft und nicht einfach. Da-
fir braucht es bestimmte Bedingungen, die sog. “sichere Rau-
me' und ‘'Empathie’ weit iiberschreiten.

Rassismus und Diskriminierung

»Naja, ich weifs, ich bin Auslander. Ich sage nicht: "Ich bin Oster-
reicherin!" Ich lebe seit 19 Jahren in Osterreich. Ich arbeite auch.
Ich zahle auch meine Steuern. Ich lebe in Osterreich. Entschul-
digung, aber ich sage nicht: ,Scheif} Osterreich!’ Ich lebe hier, ich
bin Ausldnder. Aber warum eine dsterreichische Frau oder Mann
... Gestern um sechs Uhr am Abend hat mein Mann gesagt: 'Ge-
hen wir zusammen zum Handelskai einen Kaffee trinken.' Ich
habe gesagt: "Ok.” Meine Kinder haben geduscht, sind ins Bett
gegangen. Und dann bin ich mit meinen Mann Kaffee trinken
gegangen. Wir haben bei einer Ampel gewartet. Und dann, ein
osterreichischer Mann und ein Kind, ich glaube 17 oder 18 Jahre
alt. Die machen die Fenster auf und sagen: 'Scheify Ausldnder."
Ich mache so [streckt den Mittelfinger aus; Anm.]. Nur das. Ent-
schuldigung, aber das ist nicht gut. Ich weif3, ich bin Ausldnder.
Wenn jemand so mit mir redet, schlage ich auch. Ich weif3, ich
bin Ausldnder” (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

Rassismus geht i. d. R. Hand in Hand mit unterschiedlichsten
Diskriminierungsformen. So kann die Aulerung ,Wenn du dich
weiter so anziehst, brauchst du nicht mehr zu kommen®, wenn
diese Auflerung das 'so’ betonend und mit Blick auf den Kopf
der betreffenden Frau an eine kopftuchtragende Frau gerichtet
wird, als rassistisch-sexistische Auferung interpretiert werden.
Auch wenn das Kopftuch nicht explizit benannt wird, so kann
davon ausgegangen werden, dass nicht der Rock oder die Schu-
he gemeint sind, weil der gesellschaftlich-politische Kontext in
Osterreich geprigt ist von einem islam- und kopftuchfeindlichen
Diskurs. Besonders, wenn so eine Auflerung vor anderen Men-
schen ausgesprochen wird, kann sie als wirkungsvolle Drohung,
Demiitigung, Beleidigung, Blamage oder Abwertung geltend ge-
macht werden. Auch hier geht die die Aulerung aussprechende
Person von negativ konnotierten Wertehaltungen bzgl. Kopftuch
und Islam in Osterreich aus.
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Wie verhilt sich die behauptete Tatsache zu den Gegenstinden
der Erfahrungen des/der Behauptenden? Wie schaut es mit dem
Unterschied zwischen Tatsachen und Erfahrungsgegenstinden
oder Ereignissen aus?

Das, was berechtigterweise behauptet werden darf, wird Tatsache
genannt. Habermas zufolge ist eine Tatsache das, was eine Aus-
sage wahr macht (vgl. Habermas, 1981). Es wird davon ausge-
gangen, dass Aussagen Tatsachen wiedergeben und beschreiben.
Diskriminierenden Aussagen liegt zugrunde, dass ihre Berech-
tigung angefochten wird und das nicht nur auf der sprachlichen
Ebene. Trotzdem stiitzen sich Produzierende von diskriminie-
renden Auflerungen auf (vermeintliche) Erfahrungen und Tat-
sachen.

Es wird eine Behauptung angestellt (Forderung nach bestimmten
Mafinahmen: ,,Du sollst dich nicht so anziehen®/ kein Kopftuch
tragen), die durch ein Argument (Bevorstehen negativer Folgen:
»dann brauchst du nicht mehr zu kommen®) begriindet wird.

Soll die Argumentation iiberzeugend sein, muss dass Argument
haltbar sein. Wenn die Auflerung z. B. von einer/einem Mitar-

Argument » These

(dann brauchst du nicht (wenn du dich weiter

mehr zu kommen) ,»S0" anziehst)
Schlussregel

(wenn die Frau sich weiter ,,s0“ anzieht, besteht
die Gefahr, dass sie ihre Arbeit verliert, oder nicht
mehr zum Kurs kommen kann etc.)

Abb. 10: Elementares dreiteiliges Schema der diskriminierenden Auflerung:
»Wenn du dich weiter so anziehst, dann brauchst du nicht mehr zu kommen*
(Frketi¢, 2007: 115).

beiterIn geduflert wird, die/der keinen Einfluss auf die Personal-
politik des Unternehmens hat, dann ist das Argument nicht halt-
bar. Das Argument ("dann brauchst du nicht mehr zu kommen")
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nimmt keinen Bezug auf die Wahrheit oder Falschheit der These,
sondern auf Werteurteile, auf gesellschaftlich-systematische Dis-
kriminierungen.

Die Relevanz des Arguments manifestiert sich somit auf mindes-
tens zwei Ebenen. Auf der Ebene der Diskriminierung und auf
der Ebene seiner Effektivitit. Die Relevanz des Arguments zeigt
sich nicht aus dem Umstand, ob vom Argument auf die stritti-
ge These geschlossen werden kann oder nicht, sondern geht aus
dem Umstand hervor, dass diese Auf8erung in einem Kontext ge-
duflert wird, in dem Menschen islamischer Religionszugehorig-
keit instrumentalisiert und rassistisch diskriminiert werden.

Diese diskriminierende Auflerung kann leicht geleugnet wer-

Versteckt ausgesprochene Diskri- den, dank dem unspezifischen, kleinen Wort “so". Versteckt aus-
minierungen, Rassismen konnen gesprochene Diskriminierungen, Rassismen kdnnen meist leicht
meist leicht geleugnet und schwer geleugnet und schwer bewiesen werden, besonders wenn aus ei-
bewiesen werden, ner minorisierten Position heraus gehandelt werden muss.

Weder dieses noch andere Kommunikationsschemata kénnen
die menschlichen Argumentations- bzw. Kommunikationsstruk-
turen in ihrer Komplexitét abbilden. Zur Veranschaulichung von
Gesprichsstrukturen sind solche Modelle jedoch sinnvoll.

In rassistischen Diskursen wird Kontrolle haufig durch explizite
Fragen wie ,Wo kommst du her? ,Du sprichst gut Deutsch?“ u.
4. ausgetibt. Damit wird das Subjekt der Anrede auf eine ganz
bestimmte Position in der Gesellschaft verwiesen (vgl. Ferreira
2004). Aber auch mit Auferungen wie ,Wir sind die Herren in
diesem Land!" wird trotz der indirekten Anrede oder auch mit-
teilenden Selbstrede Kontrolle ausgeiibt.

Es wird i. d. R. als unterstiitzend gesehen, wenn unbeteiligte Per-
sonen in rassistische Situationen eingreifen. Ein Wegschauen
dieser so wichtigen Trager von Rassismen, den sog. Unbeteilig-
ten, oder aber den rassistischen Auf8erungen zustimmende, bis
dahin "Unbeteiligte® wird als Reviktimisierung angesehen. Als
nochmalige Verfestigung der Rassismen und Diskriminierun-
gen.

Erfahrungen mit Alltagsrassismus wurden in den Workshops
und Diskussionsrunden immer wieder kontrovers diskutiert. Im
Zitat am Anfang des Kapitels beschreibt die Teilnehmerin eine
Situation auf einer Strafle in Wien. Sie weif3, sie ist "Ausldander".
Datfiir braucht sie keine rassistische Beschimpfung. Die ausgren-
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zenden gesellschaftlichen Strukturen verweisen sie schon auf
diesen Platz. Durch die Beschimpfung wird die strukturell be-
dingte Diskriminierung "von der Strafle’ bestatigt bzw. verfes-
tigt. Sie wurde explizit auf einen Platz verwiesen, der sie als der
osterreichischen Gesellschaft nicht zugehorig festlegt.

In der zum dritten Mal in Osterreich durchgefiihrten Europiii-
schen Wertestudie (1994, 1999, 2008) mit dem Titel Die Oster-
reicher/innen. Wertewandel 1990 bis 2008 verlangten 49 % der
OsterreicherInnen, dass man ,,Auslinder/-innen wieder in ihre
Heimat zuriickschicken solle, wenn die Arbeitsplitze knapp
werden® und 80 % verlangten, dass ,,Auslander/-innen ihren Le-
bensstil ein bisschen besser an den der Inldnder/-innen anpassen
sollten” (Friesl/Polak et al., 2009: 238). Diese Aussagen haben lt.
besagter Wertestudie seit 1994 an Zustimmung gewonnen. Die
Entwicklungen bzw. der Ist-Zustand hinsichtlich Rassismus und
Diskriminierung bilden den Kontext, im Rahmen dessen die
obige Auflerung zu lesen ist.

Mit rassistischen bzw. diskriminierenden Auflerungen werden
Sachverhalte hiufig nur teilweise ausgedriickt. ,Die Schwierig-
keit, Rassismus zu identifizieren, ist nicht nur funktional fiir
Rassismus, sondern ein Teil des Rassismus selbst“ (Ferreira 2004:
179). Es ist also zusdtzliches Wissen notwendig, das nicht im
explizit Ausgesprochenen enthalten ist. Die Relation zwischen
dem Ausgedriickten und (als Teil des gemeinsamen Wissens vo-
rausgesetzten) Unausgedriickten erlaubt Riickschliisse auf die
Intention(en) der Rassismen produzierenden Personen und auf
die Handlungen der von Rassismen betroffenen sowie der auf
den unterschiedlichsten Ebenen in rassistische Handlungen in-
volvierten Personen.

Um die Funktionsweise von Rassismus zu veranschaulichen,
folgt eine Geschichte, welche schon mehrmals auf unterschiedli-
che Art und Weise miindlich und schriftlich veroffentlicht wur-
de und die auch mit den Frauen in den Workshops und Diskus-
sionsrunden besprochen wurde:

Im August 2006 in der Wiener Straflenbahnlinie 46 im
Stadtteil Ottakring. Ich setze mich neben das Fenster. Auf
den beliebten Einzelplatz hinter der Zweier-Sitzreihe. Gera-
de wollten sich zwei Méddchen auf die freien Plitze vor mir
setzen, eine saf$ schon fast, da wird das Madchen, das noch
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stand, fest am Arm gepackt und herausgezogen.

»Wir werden doch nicht in unserem Land stehen, und ihr
sitzen.“ Noch bevor dieser Satz zu Ende gesprochen war,
wurde das Mddchen herausgezerrt. Das schon sitzende
Midchen sprang schnell auf und stellte sich zu, ich nehme
an, ihren Eltern, die neben einem Kinderwagen standen.
»Hey*, sagte ich, ,das war gerade korperliche Nétigung.
Wie kommen sie dazu, die beiden anzugreifen und zu
beschimpfen?*

»Das wird ja immer besser, kam schnaufend zuriick.
Neben dem Kinderwagen kam beschwichtigendes Abwin-
ken auf. Ein Blick, der mir sagte ,,Lass es. Da kann man
nichts machen.“

»Wir haben das Land hier aufgebaut. Wir sind die Herren
in diesem Land, sagten die beiden Damen.

Ich sah mir die beiden Damen genauer an, von hinten.
Ziemlich grell gekleidet. Die eine mit Dauerwelle, auftup-
piert, blond, die andere mit mahanogibraunen Haaren.
Beide etwas korpulent. Zurechtgemacht. Wo die wohl jetzt
hingehen?

~Waussten Sie, dass Osterreich die Migranten bestellt hat, in
den Sechzigern?“

Schnaufen. Ein Rékeln auf den Plitzen vor mir.

»Die Osterreicher haben sogar die tiirkischen und ju-
goslawischen Beamten bestochen, damit nicht alle nach
Deutschland gehen, sondern ein paar auch nach Osterreich
kommen!*

»Liige! Eine Liige ist das!“ Ein Zupfen an den Schulterpéls-
terchen.

»50 lang ich lebe, werden die Tschuschn nicht sitzen und
ich stehen. Das ist meine Straflenbahn in meinem Land!“
»Gebts a Ruah ihr beiden. Die Migranten tun auch nur ihre
Arbeit hier!*

Hey, da riihrt sich ja jemand. Da mischt sich tatsdchlich
jemand ein. Gut so.

»Ich zeige sie an. Es gibt jetzt ein Antidiskriminierungsge-
setz!“

»Geh, antianti was auch. Mir kénnen sie nichts tun. In mei-
nem Land. Ich habs aufgebaut!“

Die StrafSenbahn lebte auf. Lehnte sich auf.

»1hr glaubt wohl, ihr konnt uns behandeln wie Scheifle!“
»1hr Rassisten!“

,Ich bin hier, ich bleibe hier!"
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Die Straflenbahn brodelte. Eine Handtasche flog auf mich
zu. Sie verheddert sich in ihren eigenen Schlaufen.

Von irgendwo in der Straflenbahn: ,,Nazi-Prinzessinnen
aus Ottakring!“

Die Blonde drehte sich um.
»Wir sind nicht aus Ottakring

1

(Frketi¢, 2006; unveroftentlichtes Manuskript)

Um auf diskriminierende Auflerungen zu reagieren bzw. diese als
rassistisch und diskriminierend zu erkennen, braucht es nicht nur
ein sprachliches Wissen, sondern auch ein aufSersprachliches bzw.
ein sog. Weltwissen. Das Erkennen von Rassismen und Diskrimi-
nierungen erfordert ein Nachvollziehen dessen, was aufgrund von
individuell und kollektiv erfahrenen Referenzgeschichten inner-
halb bestimmter Bezugsrahmen geschieht.

»Bezugsrahmen stellen Formen der sprachlich gebundenen Ak-
tivierung von Wissen dar, die nicht als abstrakte Leistungen des
,Sprachsystems’ bzw. der Worter an sich’ (oder gar der ,Sitze’ an
sich) aufgefasst werden koénnen, sondern die gebunden sind an si-
tuative, textuelle und epistemische Kontexte“ (Busse, 1991: 89).

Das Erkennen von Rassismen
und Diskriminierungen erfordert
ein Nachvollziehen dessen, was
aufgrund von individuell und
kollektiv erfahrenen Referenzge-
schichten innerhalb bestimmter
Bezugsrahmen geschieht.

Fiir Strategien gegen Auflerungen wie ,Wir haben das Land hier
aufgebaut. Wir sind die Herren in diesem Land® braucht es also
ein Wissen, das die historisch gewachsenen rassistischen Macht-
verhaltnisse umfasst, welche die Wirksamkeit dieser Auflerung
tiberhaupt erst ermoglichen. Rassistische Auflerungen haben
eine Vergangenheit, sie wirken im Jetzt und sind auch in der Zu-
kunft wirksam bzw. erhalten ein Wirkungsfeld aufrecht. Es ist
nicht nur der Effekt der Worte, die verletzen, sondern, wie Butler
sagt, der Modus der Anrede selbst (vgl. Kapitel: Sprechen und
Handeln). Mit rassistischen bzw. verletzenden Auflerungen wird
man nicht nur festgelegt, sondern auch gedemiitigt und herabge-
setzt. Diese sprachliche Festlegung, und damit das Ansprechen,
er6ffnet aber auch eine Moglichkeit des Widerstands. Die Spra-
che kann verwendet werden, um den Rassismen bzw. Verletzun-
gen entgegenzutreten. Was kann einer Auferung wie ,Wir haben
das Land hier aufgebaut. Wir sind die Herren in diesem Land®
entgegengesetzt werden? Osterreich hitte in den 1960ern Mig-
rantInnen ‘bestellt'? Das wiirde dem Aufbau des Landes durch
das "Wir" widersprechen. Da das "Wir' nicht imstande war, das
Land aus eigenen Kriften aufzubauen, wurden die MigrantIn-
nen ‘bestellt’, um an diesem Aufbau teilzuhaben. Es waren so-
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gar Bestechungen notwendig, um die fiir den Aufbau erforder-
lichen MigrantInnen zu einer Arbeitsmigration nach Osterreich
zu bewegen.”® Die in der Straflenbahn-Situation einzig mogliche
Reaktion liegt in der Abweisung durch den Ausruf , Liige. Eine
Liige ist das!“ sowie in der Auflerung weiterer Rassismen, die
sich in dem gleichen Bezugsrahmen bewegen wie auch die vor-
herigen.

Ashcroft, Griffiths und Tiffin (2006: 261) zufolge ist Sprache das
machtigste Instrument kultureller Kontrolle, mit dem Realitdt
erst hergestellt wird.

»Language provides the terms by which reality may be constitut-
ed; it provides the names by which the world may be "known".
Its system of values - its suppositions, its geography, its concept
of history, of difference, its myriad gradations of distinction - be-
comes the system upon which social, economic and political dis-
courses are grounded® (Ashcroft/Griffiths/Tiffin 2006 S. 261).

Sprache also als Instrument, welches Begriffe zur Verfigung
stellt, mit denen die Welt mit ihren Annahmen, ihren Zugéngen
zur Geschichte, ihren Unterschieden und der unzahligen Dif-
ferenzierungen erst “erkannt’ oder auch erfasst werden kann.
Durch Sprache wird auch ein Wertesystem geschaffen, auf dem
soziale, wirtschaftliche und politische Diskurse aufbauen.

Warum also ist die Aulerung ’Auslédnder raus', welche haufig
verbal geduflert ist und auf unzahligen Hausfassaden in Wien zu
lesen ist, rassistisch? Auf den ersten Blick einfach, verstandlich
und nachvollziehbar. Aber wie einfach, verstandlich und nach-
vollziehbar und fiir wen einfach, verstandlich und nachvollzieh-
bar? Mit welchen Effekten?

Welche Auflerungsabsicht steht hinter der schon erwéhnten Pa-
role "Ausldnder raus'? Ja, ist doch klar, wiirden wir sagen. Nur
wer ist mit Ausldnder gemeint? Asylwerberinnen, Menschen aus
dem Siiden, dem Osten? Was ist mit raus gemeint? Raus aus der
Stadt? Raus aus dem Land? Raus aus dem Sozialsystem? Mit der
Ubernahme der so “einfach rekonstruierbaren" Bedeutung gerit
man leicht in die Falle, auf - in diesem Fall - rassistische Diskur-
se auf der gleichen Ebene einzusteigen, auf welcher sie produ-
ziert werden. Die Argumentationsstrukturen zu {ibernehmen.

15 In Osterreich schlossen die Sozialpartner 1961 (Osterreichischer Gewerkschaftsbund/OGB und die Wirtschaftskammer)
das Raab-Olah-Abkommen ab. In diesem Abkommen ist u. a. auch die voriibergehende Beschiftigung von auslandischen
Arbeitskriften in einem Passus beschrieben. 1964 folgte das Anwerbeabkommen mit der Tiirkei und 1966 mit Jugoslawien.
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Im Zuge der Interpretation (des Verstehensprozesses) auch ei-

ner, auf den ersten Blick so einfachen Aussage wie "Auslander

raus' erfolgt eine Festlegung innerhalb einer ganz bestimmten

Verwendungskonvention, welche sich bei rassistischen und dis-

kriminierenden Auflerungen nicht mit einer ganzen Gesellschaft

deckt. Diese Festlegung wird von den sich unterscheidenden Be-

zugsrahmen und Wissensbestinden mitbestimmt (vgl. Busse

1991).

So werden nicht alle in Osterreich und Deutschland lebenden

Menschen diese Parole — "Ausldnder raus' - auf dieselbe Art

und Weise interpretieren, verstehen und auch nicht auf diesel-

be Art und Weise darauf reagieren. Viele MigrantInnen, die in

den letzten Jahren aus den unterschiedlichsten Regionen der

Welt nach Wien gezogen sind, glaubten am Anfang, sie seien mit

einer Parole wie "Ausldnder raus’ nicht gemeint. Sei es wegen

ihrer Bildung, sei es aufgrund ihres sozialen Status in den Orten,

wo sie herkamen. Es lag nicht am sprachlichen Wissen, dass sie

diese Parole nicht verstanden bzw. nicht auf sich selbst bezogen.

Im Zuge einer Osterreich-Sozialisation ‘lernten’ sie, dass auch

sie damit gemeint sind.

Mit der oben genannten und auch anderen rassistischen bzw.

diskriminierenden Auf8erungen werden Sachverhalte immer nur

teilweise ausgedriickt. Es ist also zusdtzliches Wissen notwendig,

welches nicht explizit in der linearen Satzstruktur ausgedriickt

wird. Die Relation zwischen Ausgedriicktem und (als Teil des ge-

meinsamen Wissens vorausgesetzten) Unausgedriicktem erlaubt Um auf diskriminierende Aufle-
Riickschliisse auf die kommunikative Intention der Textprodu-  rungen zu reagieren bzw. diese
zentInnen. als solche zu erkennen, braucht
Um auf diskriminierende Auflerungen zu reagieren bzw. diese  es nicht nur ein sprachliches
als solche zu erkennen, braucht es nicht nur ein sprachliches Wissen, sondern auch ein au-
Wissen, sondern auch ein auflersprachliches Wissen bzw. ein  Rersprachliches Wissen bzw. ein
Weltwissen. Nicht nur der Begriff “Auslander’ hat im deutsch- Weltwissen.

sprachigen Raum eine Geschichte. Auch das ‘Jemand raus® hat

Geschichte. So lange ist es noch nicht her, dass die Beschmierun-

gen ‘Juden raus’ sagten. "Ausldnder raus’ ist eingebettet in einen

historischen Diskurs (zumindest im deutschen Sprachraum) der

Vertreibung, des Rassismus.

Die meisten Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussions-
runden erleben Rassismus in Alltagssituationen — beim Einkau-
fen, in den offentlichen Verkehrsmitteln, auf der Strafle, aber
auch bei der Arbeitssuche (,Wir nehmen keine Ausldnder®).

Das Erkennen von und der Umgang mit Rassismus und Diskri-
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minierung war in den Workshops und Diskussionsrunden zent-
ral. Es wurde immer wieder die Moglichkeiten, auf Rassismen zu
reagieren, thematisiert. Einerseits wurde die Méglichkeit thema-
tisiert, selber ‘gut’ aus der Situation auszusteigen und anderer-
seits die Moglichkeit aktiv zu handeln, auch wenn nach Selbst-
einschdtzung einiger Teilnehmerinnen ihre Deutschkenntnisse
fiir eine differenzierte sprachliche Ausdrucksweise nicht reichen
wiirden.

Das Erkennen von und der Um-
gang mit Rassismus und Diskri-
minierung war in den Workshops
und Diskussionsrunden zentral.

In den Diskussionsrunden kamen folgende Fragen auf:

> Wie kann man in so einer Situation als Betroffene
und/oder als Beobachterin reagieren?

> Wie kann mit Wut- und Ohnmachtsgefiihlen in sol-
chen Situationen umgegangen werden?

> Welche Moglichkeiten gibt es, ohne Worte — mit dem
Korper - zu agieren?

> Was, wenn Kinder dabei sind und die nicht gefahrdet
werden wollen?

> Wie kann fiir in rassistischen Situationen anwesende
Kinder ermidchtigend, sozusagen als Vorbild reagiert
werden?

> Warum kann Rassismus so gut funktionieren?

Bevor in den Workshops auf antirassistische Strategien einge-
gangen wurde, wurden rassistische Strategien und Beispiele, wie
Rassismen realisiert werden, diskutiert. Besonders der Umstand,
dass z. B. eine Selbstbezeichnung in Form einer Fremdbezeich-
nung rassistisch sein kann, wurde immer wieder hervorgehoben:
»Wenn ich zu einer Freundin sage: "Hallo du Ausldnder’, dann
ist das nicht rassistisch. Aber wenn das jemand sagt, den ich
nicht kenne, dann ist das fiir mich rassistisch“ (anonym, Work-
shops und Diskussionsrunden).

Entsprechend grof8 war auch das Interesse an den Moglichkeiten
und Effekten von Fremd- bzw. Selbstzuschreibungen.

Diese wurden in den Workshops anhand der angepassten Be-
schreibung von Zuschreibungen bzw. Kategorisierungen von
Reisigl/Wodak (2001) diskutiert. Reisigl und Wodak beschreiben
die Strategie, die linguistischen Umsetzungswerkzeuge der Stra-
tegie und fiihren Beispiele fiir die Realisierung an. Diese Strate-
gien wirken abhingig von der Handlungsposition und von den
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(politischen) Absichten bei der Selbst- wie auch bei der Fremd-
zuschreibung, bei Einschliissen wie auch bei Ausschliissen, was
sich in der Diskussion der Strategien sehr kontrovers dufSerte.

So war eine in den Workshops verwendete Strategie die Kollekti-
vierung, welche mit Mitteln der Deixis'® und Kollektiven realisiert
wird - das "Wir’, "Sie’, Familie, Team, Klasse, Nation u. 4. sind
fir diese Strategie die typischen Beispiele. Mit dieser Strategie
wird die Dazugehorigkeit bzw. die Nicht-Dazugehorigkeit dar-
gestellt, es werden sog. ‘Ingroups’ und "Outgroups’ konstruiert
- die, die dazugehoren, und die, die nicht dazugehéren. Mit der
Strategie der Kulturalisierung erfolgt eine Ethnifizierung (die
Tiirken, die Polinnen, die Tschuschen), eine Linguifizierung (die
Osterreicherinnen, die Deutschsprechenden - die MigrantInnen
- die nicht Deutschsprechenden), eine Festlegung auf Religion
(Christ, Muslima, Juden) und als letzte Strategie der Kulturalisie-
rung fiihren Reisigl und Wodak die Primitivierung (Menschen
werden als “primitiv’, als mit keiner oder zu wenig ’Zivilisation®
ausgestattet gesehen). Als weitere Strategie wird die der Okono-
misierung angefiihrt, in Bezug auf die Berufsgruppe (Arbeiter,
Angestellte, Beamte, Polizei), auf den Besitzstatus (arm, reich,
Eigentlimer, Besitzerin), die Problematisierung (Gastarbeiter,
"Schwarzarbeiter) und die Ideologisierung (Kapitalist). Als letz-
te Strategie wurde in den Workshops und Diskussionsrunden die
der Sozialen Problematisierung diskutiert. Mit der negativen
Zuschreibung werden spezifische, negativ konnotierte Begriffe,
wie ‘Illegale’ mit kriminell gleichgesetzt oder sog. Kriminologe
(Worte, die (vermeintlich) kriminelle Personen bezeichnen) ein-
gesetzt; Bsp. Drogendealer, Illegale, Morder, “Scheinasylant® etc.
(vgl. Reisigl/Wodak 2001).
In der Diskussion unterschieden

In der Diskussion unterschieden die Frauen, ob sie selber ein die Frauen, ob sie selber ein Wort

Wort verwenden, um sich zu beschreiben, oder ob es von jeman- verwenden, um sich zu beschrei-
dem anderen verwendet wird. ,, Also wenn jemand am Sozialamt ben, oder ob es von jemandem
"du Tiirkin® zu mir sagt, dann ist das fiir mich eine Beleidigung. anderen verwendet wird.

Aber wenn das meine Freundin sagt, dann ist das keine Beleidi-
gung® (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

Es hingt also stark von der gesellschaftlichen Position, dem Er-
eignis und dem Nahe-Distanz-Verhiltnis ab, ob etwas als Be-
schimpfung oder Diskriminierung gesehen wird oder nicht.

'¢ Die Deixis betrifft die ,,Mdoglichkeiten, wie Sprachen Merkmale des Auﬁerungskontextes oder des Sprechereignisses
enkodieren oder grammatikalisieren, und damit auch die Art und Weise, wie die Interpretation der Auflerungen von der
Analyse der jeweiligen Auflerungskontexte abhéngt® (Levinson, 2000: 59).
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Aber auch der Kontext wurde in den Diskussionen immer wie-
der mit einbezogen: ,Das darf in der Beratung, hier, nicht passie-
ren. Aber wenn das mein Nachbar sagt, dann denke ich, gut, ich
hore dich nicht“ (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).
An den Verein, in dem die Teilnehmerinnen beraten werden,
werden also andere Anspriiche und Erwartungen gestellt, als an
z. B. NachbarInnen.

Der Verein muss seine Haltungen und Positionen, welche nach
auflen getragen werden, auch im Innen erfiillen, sonst wiirde er
seine Glaubwiirdigkeit verlieren.

Rassismus, welcher sich zu korperlicher Gewalt verdichtet, wur-
de in Bezug auf die jugendlichen Kinder thematisiert. Der Um-
stand, dass Kinder der Teilnehmerinnen Diskriminierungen,
Rassismus und korperlicher Gewalt ausgesetzt sind, war immer
wieder ein Thema. Es bestimmte die Gespriache mafgeblich mit,
besonders, wenn es sich um jugendliche Kinder handelte.

»,Und dann steht der junge Mann auf und sagt: ‘Horst, was ist
denn los?” Und dann wieder schlagen. Die Tiir war offen, bei
der U-Bahn-Haltestelle. Dort war die Polizei. Mein Sohn hat sie
gleich gerufen. Die Polizei hat gesagt: “Was ist denn los?” Aber
die Nase war ganz dick. Sie sind gleich ins Spital gegangen. Ha-
ben eine Anzeige gemacht. Sicher, Alkohol trinken ist nicht gut.
Mein Sohn ist in der Nacht nicht nach Hause gekommen. Er
sagt: ‘Es war schon fiinf Uhr. Warum soll ich nach Hause kom-
men?’ Um halb zehn bin ich zum Cosmos gegangen. Ich musste
bei meinem Sohn schauen, was passiert ist. Mein Sohn hat ge-
sagt: ‘Mir ist nichts passiert. Aber mein Freund, seine Nase ist so
dick™(anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

In dieser Gespréachspassage wird eine Schldgerei zwischen tiirki-
schen und ‘jugoslawischen" Jungendlich thematisiert, in welche
der Sohn einer Teilnehmerin involviert war. Gleich darauf gibt
die Teilnehmerin auch eine Analyse der Griinde fiir diese Ge-
walt:

»-und wenn viele Jugendliche denken: "Stimmt! Es bringt nichts.
Aber alle erzahlen immer, “Schlag! Schlag! Wenn jemand scheif3
Ausldnder sagt, dann schlag zu." Mit Schlagen 16sen wir keine
Probleme. Was kann man machen, wenn dich jemand anschreit:
‘Scheif8 Ausldnder.” Was kann ich meinem Sohn sagen, was soll
er tun?” (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

»Das Problem ist, dass die jugoslawischen und tiirkischen Ju-
gendlichen, die kriegen es beide von Oben - als Auslinder.
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Das heifit, dann kdmpfen sie gegen Tiirken, gegen Jugos. Es ist
schwierig. Ich weif8 nicht. Ich wiirde sagen: 'Nicht schlagen'”
(anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

Mit der obigen Auflerung setzt die Teilnehmerin die Gewaltbe-
reitschaft der jugendlichen MigrantInnen in Bezug zu Rassismus
und Diskriminierungen, welche diese Jugendliche als "Ausldn-
der’ in Osterreich erfahren. Sie rechtfertigt die Gewalt nicht,
kann sie aber verstehen, nachvollziehen und setzt sie in einen
breiteren gesellschaftlichen Kontext, welcher von Ungleichbe-
handlung gekennzeichnet ist. Sie “empfahl’ den anderen Frau-
en, bestehende Einrichtungen zu nutzen, und erzéhlte von ihrer
Erfahrung mit einem Jugendzentrum:

»Meine beiden S6hne gehen in das Jugendzentrum 20. Dort ar-
beitet ein tiirkischer junger Mann, und Osterreicher auch. Frii-
her dachte ich, das Jugendzentrum ist nicht gut. Ich dachte, dort
sind nur Kinder, die in der Familie Probleme haben. So habe ich
das gehort. Aber, wenn meine Kinder da hingehen, manchmal
kontrolliere ich, was sie da machen. Ich kenne den tiirkischen
Mann auch und habe mit ihm geredet. Ich sage jetzt: "Ich habe
falsch gedacht.” Wirklich. Das Jugendzentrum ist sehr gut” (an-
onym, Workshops und Diskussionsrunden).

Die anderen Frauen in der Diskussionsrunde kannten die Ju-
gendzentren nicht bzw. standen ihnen skeptisch gegeniiber. Die
gute Erfahrung einer Teilnehmerin mit Jugendzentren funktio-
nierte sozusagen als Empfehlung aus erster Hand, diese Einrich-
tung zu nutzen bzw. einmal mit den Kindern dort hinzugehen.

»Die Kinder tanzen manchmal. Wie bei der Projektwoche. Mein
Sohn will auch dieses Jahr, aber leider kann er jetzt nicht. Er
macht seine Lehre. Das Jugendzentrum im 20. Bezirk ist wirk-
lich sehr gut. Meine Kinder tanzen auch. Ich war einmal dort, da
war die Musik ganz laut. Die Kinder tanzen und ich habe dann
auch getanzt. Warum nicht?” (anonym, Workshops und Diskus-
sionsrunden).

In den Rollenspielen wurden folgende Strategien gegen Rassis-
mus ausprobiert und herausgearbeitet. Diese Strategien fokus-
sierten die von den Teilnehmerinnen selbst erfahrenen Rassis-
men und Diskriminierungen. Die Rassismusbewdltigung der
Kinder konnte, vor allem aus Zeitgriinden, nicht behandelt wer-
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den. Es herrschte auch Konsens, dass dies ohne die Anwesenheit
der Kinder nicht viel Sinn machen wiirde.

Das Weglaufen
Die Méglichkeit, bei einem rassistischen Angriff aus dem 6ffent-
lichen Verkehrsmittel auszusteigen, das Kaufhaus, die Post zu
verlassen, die Straflenseite zu wechseln wurde kontrovers disku-
tiert:
»Wie fithlen wir uns, wenn wir immer weggehen miissen bzw.
schweigen miissen?“ (anonym, Workshops und Diskussionsrun-
den)

»Was fiir ein Beispiel bin ich denn fiir meine Kinder, wenn ich
immer weglaufe? Mein Kind kann ja auch nicht weglaufen, wenn
das in der Schule passiert!“ (anonym, Workshops und Diskussi-
onsrunden)

,Ich war mit meinem Kind in der Straflenbahn. Da habe ich
Angst bekommen, dass meinem Kind etwas passiert. Dann bin
ich weggegangen® (anonym, Workshops und Diskussionsrun-
den)

Das "Weglaufen' wurde als Moglichkeit gesehen, Rassismen aus
dem Weg zu gehen, sich nicht schon wieder damit auseinander-
zusetzen oder aber, um das eigene Leben, das der eventuell anwe-
senden Kinder bzw. die korperliche Unversehrtheit zu schiitzen.
Einig waren sich die Teilnehmerinnen, dass es wichtig sei, diese
Situation mit Bekannten, Freunden und Familie zu besprechen,
sich ausschimpfen zu kdnnen. Fiir manche Teilnehmerinnen war
das "Weglaufen' die beste Losungsmoglichkeit, und wurde nicht
unbedingt mit Handlungsméglichkeit gleichgesetzt.

(Re-)Agieren
Manche Teilnehmerinnen erzéhlten von eigenen Erfahrungen,
dass, wenn sie die rassistischen Angreifer heftig anschrieen, wo-
bei die Sprache dabei unerheblich sei, diese sich haufig zuriickzie-
hen wiirden. Es wiirde aber immer wieder passieren, besonders
in geschlossen Rdumen, wie z. B. in offentlichen Verkehrsmit-
teln, dass sich andere Mitreisende von einer solchen Reaktion
angegriffen fithlten. Damit kime es dann zu einer "Fronterwei-
terung’ die zusitzlich zu dem ersten rassistischen Angriff be-
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waltigt werden miisse. Aber auch mit non-verbalen Handlungen
hatten die Teilnehmerinnen Erfahrung. So stellten sich manche
mit erhobener Hand schiitzend vor ihre Kinder, andere warfen
den rassistischen Angreifern ,,bose Blicke® zu.

Im Zuge der Diskussion wurde auch der Wunsch fiir einen
Selbstverteidigungskurs fiir Migrantinnen geduflert. Auch wenn
die Teilnehmerinnen vorwiegend sagten, sie wiirden nicht unbe-
dingt kimpfen, so wiirde ihnen der Umstand, dass sie es konn-
ten, eine grof3e Sicherheit geben.

Das Reagieren in rassistischen Situationen bezogen die Teil-
nehmerinnen jedoch nicht nur auf sich selbst, sondern auch auf
andere Anwesende. Das Nicht-Reagieren bzw. das Wegschauen
von Anwesenden wird als besonders verletzend empfunden.

»Niemand hat mir geholfen.“ oder ,,Alle haben aus dem Fens-
ter geschaut [in der Straflenbahn; Anm.]“ (anonym, Workshops
und Diskussionsrunden).

Das Schweigen bzw. das Wegschauen und Nicht-Eingreifen wurde
als Verschlimmerung der Diskriminierung empfunden - als Be-
statigung der rassistischen und diskriminierenden Situationen.

Vermeintlich passive Haltung

Mit Haltungen wie ,Ich hore gar nicht, was da passiert® oder
»Ich fithle mich nicht angesprochen® oder sich einfach vom ras-
sistischen Angreifer abzuwenden, war fiir einige Frauen die op-
timale Reaktion. Vor allem fiir jene Frauen, welche nach Selbst-
einschatzung weder verbal noch nonverbal reagieren konnten.
Diese Haltung erfordert eine Ignoranz, welche von der Autorin
dieser Arbeit im Workshop selbst politische Ignoranz genannt
wurde. Eine Haltung des Schweigens, wobei das Schweigen hier
als ein Nicht-Eingehen auf rassistische Angriffe gesehen wird, da
schon das korperliche Abwenden eigentlich eine Handlung ist,
welche Effekte hat.

Selbstorganisation
Die Moglichkeit, sich selbst zu organisieren, stief} bei den Teil-
nehmerinnen auf grofle Zustimmung. Dabei sahen sie das Sich-
selbst-Organisieren als Moglichkeit, sich Rdume fiir den Aus-
tausch iiber antirassistische Strategien zu schaffen. Besonders fiir
das Ausprobieren einzelner Strategien.
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In einem Workshop setzte eine Teilnehmerin Rassismen in brei-
tere Strukturen und thematisierte die internationale Arbeitstei-
lung:

BB: In meinem Land und in Sri Lanka. In diesen zwei Lan-
dern sind so viele Firmen. Wenn in diesen zwei Landern
Schluss ist, hat Europa keine Kleidung.

KL: Und wie viel verdient man dort?

BB: Sie haben jetzt einen Vertrag. Weil frither haben sie 10
Euro im Monat bezahlt.

AA: Darum konnen wir hier billig Hosen einkaufen.

BB: Jaja. Und das passiert auch mit Kindern. Ich war 8 oder
9 Jahre alt. Ich habe gearbeitet. Als ich in dieser Firma zwei
Monate gearbeitet habe, war ich so krank. Weil man den
ganzen Tag, die ganze Nacht in dem Licht arbeitet.

AA: Die ganze Nacht? Und auch am Tag?

BB: Zum Beispiel, wenn ein neuer Vertrag (Kontrakt)
kommt, dann arbeiten wir einen ganzen Monat auch
nachts. Ja, in meinem Land. In einer Firma arbeiten 90 %
Frauen.

Aus den personlichen (Arbeits-)Erfahrungen der Teilnehmerin-
nen wurden immer wieder Bedingungen, Umstiande und Konse-
quenzen der internationalen Arbeitsteilung diskutiert, wobei der
Fokus vor allem auf Frauenarbeit gerichtet war.

Deutsch lernen

»Deutsch sprechen zu konnen ist sehr wichtig. Uberall. Auch
wenn wir wissen, dass uns ein perfektes Deutsch nicht vor Ras-
sismen schiitzt. Es erleichtert aber das Leben. Besonders bei der
Arbeitssuche, bei Amtern, bei Gesprichen mit den LehrerInnen
unserer Kinder, mit ArztInnen oder in Krankenhidusern. Wenn
wir Deutsch sprechen, konnen wir unsere Geschichten selber er-
zihlen und darstellen. Je mehr wir selber in die Offentlichkeit
gehen, je mehr wir reden, erzéhlen, reflektieren und analysieren,
desto differenzierter wird auch die Erzahlung der Geschichten
tiber und zu unserer Migration und damit auch zu der Migrati-
onsgeschichte Osterreichs” (Akbas et al., 2008: 7f).
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Eine der zentralen und immer wiederkehrenden Aussagen in Be-
zug auf das Deutschlernen war, dass es nicht reichen wiirde, nur
Deutschkurse zu besuchen. Ohne Kontakt zu OsterreicherInnen
sei es so gut wie unmoglich, die Sprache zu erlernen.

Die Teilnehmerinnen haben unterschiedlichste Strategien und
Forderungen fiir das Deutschlernen ausgetauscht und in den
Workshops und Diskussionsrunden formuliert.

Fernsehen, Radio, Printmedien:

Der fehlende Kontakt zu Native-Speakern wird immer wieder
mit dem Zusehen und Hoéren von deutschen TV-Programmen
kompensiert.

,Ich habe auch keinen Kontakt zu Osterreichern, zu Nachbarn.
Ich lerne hier zwei Tage in der Woche, sonst nicht. Mit meiner
Mutter rede ich tiirkisch, sie spricht kurdisch. Ich sehe im Fern-
sehen kein tiirkisches Programm, nur Osterreichisches. Im In-
ternet bin ich aber immer im tiirkischen Chat® (anonym, Work-
shops und Diskussionsrunden).

»Ich will mehr Deutsch lernen, mehr sprechen, mehr verstehen.
Ich sehe im Fernseher nur die deutschen Programme. Ich sehe
mir Tiersendungen an, Filme, Universum, Zeit im Bild. Das
Wetter. Wenn ich mir das anschaue, dann weif8 ich alles. Ich
lerne nicht nur die Sprache, ich bekomme auch Informationen.
Da gibt es ein Programm - arte — ich sehe das jeden Tag. Sehr
interessant. Da gibt es auch Sendungen iiber den Zweiten Welt-
krieg zum Beispiel. Oder Filme mit Untertitel. Das ist gut. Dann
probiere ich alles zu lesen” (anonym, Workshops und Diskussi-
onsrunden).

»Es gibt bei der U-Bahn Zeitungen, die umsonst sind. Da kann
man auch gut Lesen {iben. Und du weifdt, was so passiert” (ano-
nym, Workshops und Diskussionsrunden).

»Am Anfang war es fiir mich sehr schwer. Aber jetzt ist es besser.
Ich konnte mit den Leuten nicht so gut reden. Ich verstand auch
nicht, was im Fernseher geredet wurde, und konnte mir nur die
Bilder anschauen. Und dann konnte ich nur vermuten, was das
bedeutet. Ich hatte immer ein Worterbuch dabei. Ich denke, es
dauert vier Jahre, bis man die Sprache kann“ (anonym, Work-
shops und Diskussionsrunden).
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Arbeiten

Als ideale Moglichkeit, Deutsch zu lernen, wurde die Arbeitsté-
tigkeit genannt.

AA: Gestern habe ich mit meiner Lehrerin [Deutschleh-
rerin; Anm.] gesprochen. Weil wir sind zusammen nach
Hause gefahren. Ich rede mit ihr und sie sagt: ,,Es ist
wichtig, dass du viel redest. Nicht nur an die Grammatik
denken. Einfach nur reden.

BB: Aber wir wissen nicht, wo wir reden sollen.

DL: Man muss jemanden finden, mit dem man Deutsch
reden kann.“

CC: Wenn ich eine Arbeit hitte, dann wiirde ich schnell
Deutsch lernen. Arbeit zusammen mit Deutschkursen ist
am besten.

BB: Die Deutschkurse hier [bei Peregrina; Anm.] sind gut,
aber zwei Mal die Woche ist zu wenig.

»1ch habe bei der Caritas mit alten Leuten gearbeitet. Das bedeu-
tet viel, wenn man mit den Leuten reden kann. Dann braucht
man keinen Kurs. In der Praxis merkt man es sich leichter. Ar-
beiten und lernen zusammen ist am besten. Wenn ich nur lerne,
dann bin ich durcheinander. Wirklich® (anonym, Workshops
und Diskussionsrunden).

»Wenn ich eine Arbeit hitte, wiirde ich ganz schnell Deutsch ler-
nen“ (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

So haben immer wieder Kursteilnehmerinnen ehrenamtlich in
Sozialeinrichtungen gearbeitet. Teilweise auch in der Hoftnung
auf einen festen Arbeitsplatz.

»Wenn ich mit den alten Menschen spreche, ist das gut. Ich lerne
schneller Deutsch und ich erfahre viel iiber Osterreich. Vielleicht
kann ich hier auch bezahlt arbeiten” (anonym, Workshops und
Diskussionsrunden).

In den Diskussionsrunden wurde von den kopftuchtragenden
Frauen immer wieder hervorgehoben, sie wiirden wegen ihrer
Bekleidung - dem Kopftuch keine Arbeit finden. So sagte eine
Teilnehmerin: ,,Ich habe nach jahrelanger Suche in einem tiirki-
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schen Supermarkt endlich eine Arbeit gefunden. Zuerst dachte
ich, da kann ich kein Deutsch reden. Aber es kommen viele Os-
terreicher da einkaufen. Mit ihnen kann ich Deutsch reden. Das
ist gut“ (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

Parks und Haustiere

Eine Teilnehmerin hat sich einen Hund angeschaftt. Sie meinte,
wenn sie mit dem Hund in den Park gehe, dann habe sie sehr
viel Kontakt mit anderen HundebesitzerInnen und konne so
regelmdflig Deutsch lernen. Diese Erfahrung konnten andere
Teilnehmerinnen, welche mit ihren Kindern in die Parks gehen,
nicht teilen. Einerseits ist es erschreckend, dass Menschen mit
Hunden leichter Kontakte schlieen als Menschen mit Kindern,
andererseits war die Anschaffung eines Hundes auch eine strate-
gische Handlung, welche zum Ziel gefithrt hat: Regelmaf3ig, auch
auflerhalb der Deutschkurse, Deutsch sprechen zu kénnen.

Stressfreies Deutschlernen

»Fur mich ist es wichtig, Deutsch ohne Stress zu lernen. Ich war
frither bei einem Deutschkurs beim AMS. Das war Stress. Und
kein Spaf3. Hier bei Peregrina lerne ich besser. Beim AMS war
immer nur MUSS, MUSS® (anonym, Workshops und Diskussi-
onsrunden).

Mit den Kindern/Partnern/Familie

Einige der Frauen lernen auch mit ihren Kindern Deutsch:

»Ich spreche mit meiner Tochter Deutsch. Sie ist acht Jahre alt.
Wenn ich etwas falsch sage, dann sagt sie: ,Mama stopp. Das hast
du falsch gesagt. Noch einmal.” Sie mag das, Lehrerin sein“ (ano-
nym, Workshops und Diskussionsrunden).

»Ich habe keinen Kontakt zu Osterreichern, zu Nachbarn. Ich
lerne hier zwei Tage in der Woche, sonst nicht. Mit meiner Mut-
ter rede ich tiirkisch® (anonym, Workshops und Diskussionsrun-
den).

»Zu Hause rede ich leider kein Deutsch. Nur Polnisch. Deutsch
ist nur im Fernseher oder in der Zeitung. Ich habe probiert, mit
meinem Mann Deutsch zu sprechen. Aber nach vier oder fiinf
Minuten sagt er: ,Ich bin miide. Ich brauche Ruhe™® (anonym,

Workshops und Diskussionsrunden).
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Deutsch und die Kinder

In der Erwachsenenbildung mit und fiir Migrantinnen spielen
auch die Lebensbedingungen der Kinder eine grofie Rolle. Im-
mer wieder wurde betont, wie wichtig es sei, dass die Kinder die
deutsche Sprache beherrschen und eine Ausbildung abschlieflen.
Aber auch der Erhalt der Mehrsprachigkeit war den Teilneh-
merinnen der Workshops und Diskussionsrunden mindestens
genauso wichtig wie das Beherrschen des Deutschen. Die folgen-
den Zitate stammen von den Teilnehmerinnen der Workshops
und Diskussionsrunden.

»Mir ist es wichtig, dass meine Kinder meine Sprache kénnen.
Manchmal schauen sich meine Kinder das chinesische Pro-
gramm an. Aber normalerweise mochten die Kinder das deut-
sche Fernsehen. Dann verstehen sie besser.“

»Die Kinder von meinen Bekannten in Deutschland konnen ihre
Muttersprache nicht. Das ist nicht gut. Wenn sie in die Tiirkei
auf Urlaub fahren, dann ist der Kontakt schwierig. Oder es gibt
keinen Kontakt. Man sollte zuerst die Muttersprache lernen und
dann in der Schule Deutsch und andere Sprachen.®

»Keine Muttersprache bedeutet, dass es schwer ist, Deutsch zu
lernen oder eine andere Sprache.”

»Ich glaube auch, dass die Muttersprache sehr wichtig ist. Aber
bei uns haben viele Afrikaner dieses Problem, dass die Kinder
die Muttersprache nicht kdnnen. Aber meine Kinder kénnen
meine Muttersprache. Sie sind 5 Jahre und 4 Jahre. Aber die
Sprache von dem Vater konnen die Kinder nicht. Weil wir haben
verschiedene Sprachen. Mit meinem Mann spreche ich Englisch.
Die Kinder verstehen Englisch und Ibu, dass ist meine Mutter-
sprache. Mein erstes Kind konnte am Anfang im Kindergarten
nur Ibu und hat dann immer gefragt: "Was ist das?” Aber jetzt
kann er schon Deutsch sprechen. Besser als Ibu und Englisch.”

»Meine Kinder sprechen Chinesisch und Deutsch. Mein Mann
ist Koreaner, aber seine Muttersprache konnen die Kinder leider
nicht. Weil er arbeitet bis spat.*

Die Rechte kennen
Die Lernzentren werden von den Kursfrauen als einer der Orte
gesehen, an denen sie iiber Rechte informiert werden, sich un-
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tereinander austauschen konnen und von alltagspraktischen
Informationen erfahren, ohne welche sich das Leben in Wien
schwierig gestaltet: dieses “Alltagswissen' ist breit gefachert. Es
reicht von Informationen, wie in Sozialsupermarkten eingekauft
werden kann und welche Unterschiede es z. B. in Bezug auf den
Hochstbetrag gibt, welcher dort ausgegeben werden kann, zu
welchen Uhrzeiten am besten einzukaufen ist etc. Aber auch ein
Wissen tiber den Ablauf von Untersuchungen bei niedergelas-
senen Arztlnnen oder in Krankenhdusern, iiber verschiedene
Ausbildungsmoglichkeiten fiir die Kinder etc. wurde von den
Teilnehmerinnen geschitzt.

»Es gibt Patientenrechte. Das hat mir eine Kollegin von Peregrina
gesagt. Es gibt mir das Recht - ich muss alles verstehen konnen,
was der Arzt mir sagt. Manchmal passiert es, dass Leute rein und
raus gehen, wihrend ich mit meinem Arzt rede. Aber ich habe
auch das Recht auf Vertrauen - Vertraulichkeit. Das heif3t, dass
das, was ich mit meinem Arzt oder meiner Arztin rede, niemand
anderer weif8. Sondern nur mein Arzt und ich” (anonym, Work-
shops und Diskussionsrunden).

Die Teilnehmerin, welche - angeregt von den anderen Teilneh-
merinnen — Uber PatientInnenrechte erzahlte, recherchierte fiir
die kommende Diskussionsrunde mehr tiber PatientInnenrechte
und hielt ein diesbeziigliches Referat.

»Ja, stimmt. Du gehst zu einem Arzt oder einer Arztin und du
hast Rechte. Und deine Rechte sind, dass du alles verstehst, was
dir der Arzt sagt. Das hat oft damit zu tun, das man nicht so
gut Deutsch kann. Oft hat das nichts damit zu tun. Arzte reden
manchmal kompliziert und verwenden Worte, die fast niemand
versteht. Das heif$t, der Arzt muss mir das so erklédren, dass ich
das verstehe. Und ich muss auch fragen. Ich muss das verstehen
konnen. Das ist mein Recht. Mein anderes Recht ist, dass das,
was ich mit dem Arzt rede, nur unter uns bleibt, vertraulich ist”
(anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

In der Diskussion iiber Rechte bei drztlichen Untersuchungen
wurden Rechte von MigrantInnen im Allgemeinen diskutiert. In
einer Diskussionsrunde stand das Recht im Vordergrund, alles
zu verstehen und verstanden zu werden.

,Unsere Arztin zum Beispiel. Meine Mutter. Ich bringe sie immer
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zur Arztin, weil sie nicht Deutsch kann. Wenn der Doktor etwas
sagt und ich das nicht verstehe, dann frage ich, was bedeutet das.
Und er erklirt das. Er sagt das, das, das” (anonym, Workshops
und Diskussionsrunden).

In den Diskussionen ging es stark um das Erkdmpfen des Rechts
auf gleichberechtigte Kommunikation, auch wenn sie nicht auf
Deutsch gefiihrt werden kann. Eine Teilnehmerin berichtete von
einem préaoperativen Gesprach. Sie musste eine Erkldrung unter-
schreiben, die sie nicht verstand. Sie sagte zum Arzt, sie wiirde
die Erklarung mitnehmen und sich diese von einer Bekannten
tibersetzen lassen, bevor sie diese unterschreibe.

»Ja. Und wahrend einer Woche bin ich zu meiner Freundin ge-
gangen und habe gefragt, was auf diesem Papier steht. Und dann
bin ich zurtickgegangen zum Zahnarzt. Ich habe das schon un-
terschrieben. Und er sagt: Hast du schon mit deiner Freundin
oder deiner Kollegin das schon tibersetzt und verstanden?” (an-
onym, Workshops und Diskussionsrunden).

Das Riickfragen des Arztes, ob die Patientin die Erklarung iiber-
setzt bekommen und verstanden hétte, war fiir diese ein Zeichen,
dass sie von diesem Arzt gehort und ernst genommen wurde.
Die erzdhlende Teilnehmerin warnte die anderen Frauen in der
Diskussionsrunde davor, jemals etwas zu unterschreiben, was
sie nicht verstehen wiirden, besonders bei drztlichen Unterlagen
und bei Miet- oder anderen Vertrdgen.

Positive Erfahrungen mancher Teilnehmerinnen wirkten auf die
anderen empowernd. Aus einer Position, aus welcher sich einige
als Diskriminierung und Ungleichbehandlung passiv Erleidende
- besonders in Institutionen - sahen, ermdglichte dieser Aus-
tausch von positiven Erfahrungen in den Workshops und Dis-
kussionsrunden auch das Besprechen von selbsteingeschitzten
"schlechten’ Deutschkenntnissen und den damit einhergehen-
den Angsten:

»Das ist gut. Ich weifs manchmal nicht, was ich tun soll. Traue
mich nicht, nachzufragen® (anonym, Workshops und Diskussi-
onsrunden).

»Ich habe auch immer Gliick gehabt. Ich bin immer auf guten
Arzt oder Arztin getroffen. Immer. Weil, wenn ich sage, ich ver-
stehe nicht gut Deutsch, dann erklirt mir das der Arzt oder Arz-
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tin auf Englisch. Als ich das erste Mal im SMZ Ost war. Ich war
schwanger mit meinem ersten Kind. Und ich musste da ein For-
mular ausfiillen. Das war auf Deutsch. Alles war Deutsch. Und
ich war neu hier und ich habe kein Wort verstanden. Ich habe der
Krankenschwester gesagt: Ich verstehe nicht. Ich kann das nicht
ausfiillen. Ist es moglich, dass ich das Formular mit nach Hause
nehme und meine Nichte frage und dann ausfiille. Sie hat gesagt:
Wir diirfen das nicht. Aber ich durfte das mitnehmen nach Hau-
se, ausfiillen und wieder zuriickgeben. Weil, die Krankenschwes-
ter konnte nicht Englisch sprechen. Deshalb hat sie gesagt, das
ist egal. Aber jetzt, wenn ich in ein anderes Spital gehe, oder zum
Arzt, gibt es viele Leute, die Englisch kénnen. Wenn nicht, dann
rufen sie fiir mich eine andere Person, die Englisch kann” (ano-
nym, Workshops und Diskussionsrunden).

Es wurde auch von negativen Erfahrungen berichtet, welche in
der darauf folgenden Diskussion auf staatliche Unterscheidun-
gen von MigrantInnen zuriickgefiihrt worden sind:

»Ja. Aber andere gibt es auch. Ich habe frither in einem Heim ge-
wohnt. Ein Fliichtlingsheim. Aber alle Leute mussten etwas un-
terschreiben. Niemand wusste, was das ist. Ich frage, aber jemand
sagt: ist nicht wichtig, nur unterschreiben” (anonym, Workshops
und Diskussionsrunden).

»Ja, ohne Papiere darfst du nicht fragen. Das ist gefahrlich” (ano-
nym, Workshops und Diskussionsrunden).

Die Moglichkeit, gewisse Rechte, hier ist es das Recht zu verste-
hen, was unterschrieben wird, einzufordern, hangt also stark von
der Position in der Gesellschaft ab. Die Teilnehmerinnen, welche
Fliichtlinge waren oder Asylstatus hatten bzw. haben, erzdhlten
von der Praxis, immer wieder Papiere unterschreiben zu miissen,
wobei ihnen nicht iibersetzt wurde, was sie da unterschrieben. In
der Diskussionsrunde wurde thematisiert, dass Handlungen als
legal in Osterreich lebende MigrantInnen, welche Arbeitspapie-
re haben, andere Effekte hitten als Handlungen als Fliichtling
oder Asylwerberin.

»Dann sagst du nichts. Du bist froh, dass du hier sein kannst”
(anonym, Workshops und Diskussionsrunden).
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Aufgrund o. a. Auflerungen erfolgte eine Diskussion iiber die
unterschiedliche Ausstattung mit Privilegien. Einige Teilneh-
merinnen meinten, sie hdtten gar nicht gewusst, wie das Leben
von AsylwerberInnen aussieht bzw. wiirden nur aus dem Fern-
sehen von ihnen wissen.

Aber auch andere Lebensumsténde, wie z. B. der Status als Sozi-
alhilfeempfingerin, wurden als erschwerender Faktor gesehen,
sich Rechte zu erkampfen.

»1ch habe keine Versicherungskarte, keine E-Card. Wir [Sozial-
hilfeempfiangerinnen; Anm.] haben immer noch einen Kranken-
schein. Wenn du damit zum Arzt gehst oder in ein Krankenhaus,
bist du immer zweite Klasse. Du bekommst immer die billigsten
Medikamente” (anonym, Workshops und Diskussionsrunden).

»Alle drei Monate brauche ich einen neuen Krankenschein. Ich
war krank. Muss aber den Krankenschein bekommen. Ich kann
nicht hingehen [zum Arzt; Anm.]. Ich habe angerufen beim
Sozialamt. Bitte den Krankenschein schicken. Mit der Post. Ich
habe eine Woche gewartet und konnte nicht zum Arzt. Fiir mich
besser, ich gehe nicht zum Arzt. Ich gehe zum Deutschkurs. Ich
muss warten. Immer warten. Warum? Ich rufe heute an, dass sie
den Krankenschein schicken. Aber sie schicken nicht. Ich muss
drei mal anrufen” (anonym, Workshops und Diskussionsrun-
den).

Eine Moglichkeit, eine den eigenen Bediirfnissen entsprechende
arztliche Versorgung zu bekommen, sahen die Teilnehmerinnen
darin, Arzte und Arztinnen aus ihren Herkunftslindern zu wih-
len bzw. solche, die ihre Sprachen sprechen.

AA: Ich gehe zu einem arabischen praktischen Arzt und
arabischen Orthopaden. Fiir mich ist das besser. Auch fir
Kinder.

BB: Das heif3t, dein praktischer Arzt und Orthopiade spre-
chen Arabisch.

AA: Ja. Und fiir mich gibt es mit den Arzten kein Problem.

Immer wieder wurde in den Workshops und Diskussionsrunden
thematisiert, dass mit der Moglichkeit, sich addquat zu verstan-
digen, auch viele andere Probleme im Gesundheitsbereich sowie
in anderen Kontexten vermieden werden konnen.
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»Am Anfang habe ich eine persische Dame kennengelernt. Sie
war eine praktische Arztin. Und dann habe ich diese Arztin
mit einem anderen Arzt gewechselt. Weil mein jetziger Arzt ist
ein Bekannter von meiner Freundin. Die Freundin aus Persien
hat einen Inder geheiratet. Und er ist praktischer Arzt. Er emp-
fiehlt gute Arzte. Neulich war ich bei einem Internist. Er war ein
Deutscher - ein Osterreicher — aber hat so gesprochen, dass ich
alles verstanden habe. Obwohl ich war mit meinem Sohn dort.
Ich habe gedacht. Mit Herzproblemen, vielleicht verstehe ich
das nicht so gut. Aber er hat so geredet, dass ich alles verstehen
konnte, was ich gebraucht habe” (anonym, Workshops und Dis-
kussionsrunden).

Die Frauen schitzten auch den Umstand, dass es in Wien immer
mehr Apotheken gibt, in denen sie in ihren Herkunftssprachen
tiber Medikamente informiert werden. In den Workshops und
Diskussionsrunden wurden immer wieder Adressen von solchen
Apotheken ausgetauscht, da die Teilnehmerinnen das Recht auf
addquate Informationen im Alltag allgemein und besonders im
Gesundheitsbereich als eines ihrer Grundrechte ansahen.

Neben der Sprache war den Frauen bei érztlichen Untersu-
chungen auch der Umgang mit dem Kérper bzw. mit sichtbarer
Nacktheit wichtig:

»Als ich im Operationssaal war, hatte ich auch Probleme, weil
ich war ohne Kleidung und so. Und ich habe Probleme, dass
mich niemand sieht. Oder mich wechselt von einem Bett auf das
andere Bett. I wanted nobody, the other person should touch
me. Or something like that. And I requested the doctor, she was
the anesthesist. I just requested and she was so helpful and she
made me so comfortable with the thing that you don’t need to
be worry about such things that moment. You just think about
the good things. Because you are going through a surgery” (ano-
nym, Workshops und Diskussionsrunden).
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ARBEIT UND MIGRATION

Der Arbeitsmarkt in Osterreich ist ethnisch segregiert: bestimm-
te Arbeiten im Niedriglohnsektor — wie Putzen, Pflegen und
Hilfsarbeiten in der Gastronomie - werden vorwiegend vom
ethnisierten Teil der Bevolkerung verrichtet. Auch wenn junge
MigrantInnen tiber immer hohere Schulabschliisse verfiigen,
wirkt sich das nicht erheblich auf ihre Situation auf dem Arbeits-
markt aus (vgl. migration & integration 2010).

Auch die 6ffentlichen und wissenschaftlichen Debatten tiber Mi-
grantinnen und Arbeit kreisen i. d. R. um zwei Arbeitsmarkt-
bereiche: Pflege und Putzen in Privathaushalten und Sexarbeit.
»Dadurch heben Wissenschaftler unwillkiirlich jene Migrantin-
nen hervor, die in den Arbeitsmarktsektoren fiir Geringquali-
fizierte arbeiten® (Kofman/Raghuram, 2009: 2). Das Problem
entsteht durch zahlreiche wissenschaftliche Arbeiten, in denen
Migrantinnen fokussiert werden und nicht die Segregation des
Arbeismarktes oder die Schwierigkeiten bei der Nostrifizierung
von Ausbildungen, die in anderen Landern abgeschlossen wur-
den.

»Theoretische Diskurse tiber weibliche Migration haben sich
vielfach auf diese Arbeitsmarktbereiche konzentriert [...]. Der
Anstieg der Arbeitsmarktbeteiligung von Frauen im globalen
Norden hat zusammen mit der Alterung der Bevolkerung zu ei-
nem erheblichen Mangel an Arbeitskréften in der unbezahlten,
informellen Pflege gefiihrt, die haufig von Frauen ibernommen
worden war. Dadurch hat sich die Nachfrage nach bezahltem
Pflegepersonal erhoht“ (Kofman/Raghuram, 2009: 2).

Einige der Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussions-
runden kritisierten immer wieder, ihnen wiirde im Rahmen von
Fortbildungen oder Umschulungen nur die Méglichkeit zur Ver-
fiigung stehen, sich zur Pflegerin ausbilden zu lassen.

»Pflegen und Putzen. Das ist die einzige Arbeit, die ich hier ma-
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chen kann. Davon habe ich genug zu Hause. Ich bin Kindergart-
nerin. Das habe ich gelernt, aber ich finde keine Arbeit®, meinte
eine der Teilnehmerinnen sichtbar wiitend iiber die ausgrenzen-
den Arbeitsmarktstrukturen.

»Auch wenn dieser Fokus wegen der Dominanz von Arbeiterin-
nen in den beiden Hauptbranchen der Privathaushalte und der
Sexarbeit ohne Zweifel gerechtfertigt ist, diirfen andere Formen
von Arbeit nicht aufler Acht gelassen werden® (Kofman/Rag-
huram, 2009: 3). Migrantinnen mit akademischen Abschliissen
werden immer noch als Ausnahme dargestellt. Auch die Rolle
und Funktion von Migrantinnen in der sozialen Arbeit, in der
sie meistens als muttersprachliche Beraterinnen'’ arbeiten, ist
in Osterreich noch nicht in den Fokus der Migrationsforschung
gekommen.

»Wihrend die Fachliteratur vor allem den Beitrag von Frauen in
Arbeitsmarktsektoren fiir Geringqualifizierte hervorhebt, wird
weibliche Migration in Landern, in denen Familienmigration
die vorherrschende Migrationsform ist, vor allem als soziale
und nicht als wirtschaftliche Angelegenheit betrachtet [...]. Beim
weiblichen Ehegatten- oder Familiennachzug wird aber nicht
unbedingt angenommen, dass Frauen Qualifikationen haben,
die mafgebliche Beitrage zum Arbeitsmarkt ermdglichen® (Kof-
man/Raghuram, 2009: 3).

Ein Phdnomen, das Beitrdge von MigrantInnen am Arbeitsmarkt
erheblich verumdglicht, ist die Dequalifizierung, auf die im Fol-
genden ndher eingegangen wird.

Dequalifizierung

Ein Faktor, der das Leben von MigrantInnen erheblich mitbe-
stimmt, ist der erschwerte Zugang zum Arbeitmarkt bzw. das
Drangen in den Niedriglohnsektor, unabhingig von der beruf-
lichen Qualifizierung. Das als Dequalifizierung von MigrantIn-
nen bekannte Phanomen (vgl. Gichter, 2006) beschreibt den
Umstand, dass MigrantInnen trotz vorhandenen und teilweise
uberdurchschnittlichen Qualifikationen fast nur Jobs als Reini-
gungskrifte oder Kiichenhilfen bekommen koénnen. Der Um-

7 Ein Arbeitskonzept, das die ‘muttersprachliche Beratung® tiberschreitet, ist das Konzept der ‘Kulturellen Mediaton" bei
LEFO. Mehr dazu: www.lefoe.at.
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stand, dass in Osterreich Migrantlnnen mit akademischen Aus-
bildungen haufiger unterbeschiftigt titig sind als Menschen mit
in Osterreich erworbener Ausbildung oder aufgrund ihres Asyl-
status so gut wie keinen Zugang zum Arbeitsmarkt haben, fithrt
die aktuelle Diskussion um die sogenannte Rot-Weif3-Rot-Kar-
te'® ad absurdum. Der Migrationsforscher August Gachter mein-
te in der Podiumsdiskussion zur Présentation des Buches ,Viel
Glick!“ der Initiative Minderheiten am 16.11.2010 in Wien, dass

Aus den Berufen im Niedrig- trotz aller Rufe nach hochqualifizierten Arbeitskriften fiir den
lohnsektor oder in der Schwer- Tourismusbereich z. B. in Vorarlberg vorwiegend unqualifizierte
arbeit ist sozialer Aufstieg eigent-  Arbeitskrafte aus Deutschland nach Osterreich geholt wiirden.

lich unméglich und findet, wenn, Aus den Berufen im Niedriglohnsektor oder in der Schwerar-
dann nur iiber mehrere Genera- beit ist sozialer Aufstieg eigentlich unmoglich und findet, wenn,
tion statt. dann nur iber mehrere Generation statt (vgl. Gichter 2006). Die

geschlechtsspezifischen Aspekte von Migration sind u. a., dass
Migrantinnen und Schwarze Frauen in schlecht bezahlten, als ty-
pisch “weiblich' konnotierten Berufen arbeiten, das heif3t, durch
die Migration auch in traditionell weibliche und schlecht bezahl-
te Berufe gedringt werden, so sie denn tiberhaupt einen Zugang
zum Arbeitsmarkt bekommen. Gichter und Bettina Stadler
(2007) zufolge betrigt die Dequalifizierung bei Frauen aus der
EU bei mittlerer Bildung 27 % und 36 % bei héherer Bildung.
Bei Frauen aus sonstigen Herkunftslindern sind die Dequalifi-
zierungsanteile beider Bildungsstufen ein wenig grofler als bei
Herkunft aus der EU. ,Wieder liegt der Dequalifizierungsanteil
bei mittleren Abschliissen unter 30 %, bei hoheren aber in der
Néhe von 40 %“ (Géchter/Stadler, 2007: 11). Die sogenannte Fe-
minisierung der Arbeit von Migrantinnen ist ein grundlegendes
Merkmal internationaler Arbeitsteilung, in der bestimmte Tétig-
keiten, wie Putzen, Pflege- und FlieSbandarbeit oder Sexarbeit,
von Frauen in Industriegesellschaften, so auch in Osterreich,
nicht oder kaum mehr iibernommen werden. Diese Arbeitsfor-
men werden jedoch nicht zwischen Frauen und Ménnern geteilt,
sondern schaffen eine Kluft zwischen Frauen, indem sie Frauen
aus 6konomisch benachteiligten Landern, Migrantinnen und
Schwarzen Frauen, zugewiesen werden. Dequalifizierung trifft
besonders hochqualifizierte MigrantInnen (vgl. Géchter 2007,
Gachter/Stadler 2007, Sprung 2008).

18 _In Osterreich soll durch die sogenannte 'Rot-Weif}-Rot-Karte' die Zuwanderung neu geregelt werden. Die auf einem
Punktesystem basierende Regelung soll das bisherige Quotensystem ersetzen. Kriterien fiir die Zuwanderung sollen etwa
bestimmte Qualifikationen, Deutschkenntnisse oder Nachfrage am Arbeitsmarkt sein. Nach einem Punktesystem sollen
diejenigen zuwandern diirfen, die auf die meisten der geforderten Punkte kommen® (Ag. 2009, o. A.).
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Die mit einer nicht der Ausbildung entsprechenden Beschif-
tigung einhergehende Entwertung beruflicher Kompetenzen
kann Folgen haben: Dequalifikation zieht u. a. Statusverlust nach
sich, ein Wiedereinstieg als Fachkraft wird mit der Zeit immer
schwerer moglich. Die Gefahr der (Langzeit-)Arbeitslosigkeit
steigt, Dequalifikation wirkt zudem hemmend auf die Weiterbil-
dungsmotivation. Studien zur Weiterbildungsmotivation zeigen
die Relevanz von Faktoren wie Ressourcenmangel (Zeit, Geld,
Information), aber auch, dass die angenommenen Verwertungs-
aussichten der durch Weiterbildung erworbenen Kompetenzen
ausschlaggebend fiir einen Kursbesuch sind (vgl. Schneeberger/
Mayer 2004: 72ff; Sprung, 2008).

Eines der Hauptprobleme der an den Workshops und Diskus-
sionsrunden teilnehmenden Frauen war das Nichtanerkennen
von formalen Ausbildungen aus dem Herkunftsland bzw. die
Dequalifizierung: ,,Ich habe im Herkunftsland studiert, hier wird
das nicht anerkannt.”, ,,Ich habe {iber 20 Jahre als Kellnerin gear-
beitet, finde heute keinen Job mehr, weil alle sagen: Wir nehmen
keine Ausldnder‘ oder ,Sie sprechen nicht gut genug Deutsch®
»Zu Hause hatte ich Bildung. Hier habe ich keine.“
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MEDIEN UND NORMALITAT

Die offentliche Debatte zu Migration und im Besonderen zu Fa-
milienmigration ist gekennzeichnet von diskurstragenden Kate-
gorien wie Normalismus, Normalitit, Normalisierung und Nor-
mativitat (vgl. Jager/Jager, 2007). In Anlehnung an Link (1995)
sowie Jager und Jager (2007) wird in dieser Arbeit Normalitat
als Kategorie, die in Bezug auf "Durchschnitt’ definiert wird,
verstanden. Ob etwas ,normal ist oder nicht, ist erst im Nach-
hinein mit Sicherheit feststellbar. Bei Normen oder Normativitt
handelt es sich um explizite oder implizite Regulative, die mate-
riell oder formal bestimmten Personengruppen ein bestimmtes
Handeln vorschreiben. Sie existieren, bevor gehandelt wird, und
leiten insofern Handeln an.

Bei der Durchsetzung und Etablierung von Normalismus erfiil-
len die Massenmedien wichtige Funktionen. In den Medien wer-
den Daten, Statistiken, Berechnungen etc. fiir die Offentlichkeit
lesbar gemacht. Sie liefern den RezipientInnen u. a. Vorgaben
firr ihr 'normales’ Verhalten und zementieren gleichzeitig auch
hegemoniale Normen. Dabei folgen unterschiedliche Medien
auch unterschiedlich stark protonormalistischen Tendenzen.
Damit Mediendiskurse - in diesem Bericht zu Migration und
Familienmigration — wirksam werden kénnen und in Alltagsde-
batten iibernommen werden, operationalisieren sie ihre Inhalte
mit dem System der Kollektivsymbolik als diskurstragender Ka-
tegorie.

»Kollektivsymbole entfalten ihre Wirkung innerhalb eines Sys-
tems und erzeugen ein Wissen innerhalb einer bestimmten Ord-
nung, die bestimmte Logiken und (Handlungs-)Optionen nahe-
legt, die sich aus diesem Wissen speisen® (Jager/Jager 2007: 39).
Kollektivsymbole haben einen spezifischen Symbolcharakter und
erzeugen aufgrund dessen ein Wissen, das rational und emoti-
onal gefirbt ist, ,weil und indem sie komplexe Wirklichkeiten
simplifizieren, plausibel machen und damit in spezifischer Weise
deuten. Insofern Kollektivsymbole ihre Wirkung innerhalb eines
Systems entfalten, erzeugen sie dieses Wissen innerhalb einer be-

Bei der Durchsetzung und Etab-
lierung von Normalismus erfil-
len die Massenmedien wichtige
Funktionen.
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stimmten Ordnung, die bestimmte Logiken und (Handlungs-)
Optionen nahelegt, die sich aus diesem Wissen speisen® (Jager/
Jager, 2007: 39).

Jager und Jager verstehen das System der Kollektivsymbolik als ein
interdiskursiv wirkendes Regelwerk, als ein Regelwerk, mit dem
sich verschiedene Spezialdiskurse miteinander verschranken.

In der Darstellung von Migrantlnnen und AsylwerberInnen
greifen Medien immer wieder zu unterschiedlicher Symbolik-
verwendung und zu ganz bestimmten Metaphern: Die Darstel-
lung von MigrantInnen und AsylwerberInnen bzw. ihrer Bezie-
hung zu OsterreicherInnen wird hiufig konfliktuds dargestellt,
als Welle des Hasses, Lauffeuer, dramatisierend als Prozess in
Flammen; mit bedrohlichen Naturmetaphern wie ‘Migrations-
flut* oder "Uberschwemmung'; mit Technik-Symbolik wie "Spi-
rale der Gewalt', "Ventile miissen ge6ffnet werden”, “es herrscht
Hochspannung' oder ‘Pulverfass, das jederzeit explodieren
kann"; mit existenzbedrohenden Metaphern wie "Das Boot ist
voll' (Beispiele aus Jager/Jager 2007). Aber auch das Kopftuch
funktionert in Osterreich als ein Kollektivsymbol - als ein spe-
zifisches Symbol fiir Riickstiandigkeit, bildungsferne und unter-
driickte Frauen.

In der Darstellung von Migran-
tlnnen und AsylwerberInnen
greifen Medien immer wieder zu
unterschiedlicher Symbolikver-
wendung und zu ganz bestimm-
ten Metaphern.

Die Teilnehmerinnen haben regelméflig zu den Workshops Ta-
geszeitungen mitgebracht. Es waren vor allem die Tageszeitung
Osterreich und die U-Bahnzeitung. Der Grund fiir diese Aus-
wahl liegt darin, das die erste immer wieder und die zweite regel-
maf3ig bei den U-Bahn-Stationen zur freien Entnahme aufliegt.
Immer wieder wurde bemangelt, die Artikel {iber MigrantInnen
wiirden sehr negativ sein. Die Teilnehmerinnen der Workshops
und Diskussionsrunden verurteilten eine solche Darstellung.
Wenn MigrantInnen fast ausschliefllich als ‘Kriminelle', als
'Drogendealer”, als "Menschen, die den Osterreichern die Arbeit
wegnehmen wiirden’, “als Menschen, die nur aus einem Grund
nach Osterreich kommen wiirden, um das dsterreichische Sozi-
alsystem auszunutzen' u. 4. dargestellt wiirde dann sei es auch
nicht verwunderlich, dass der Rassismus derart prasent sei.
Damit haben die Teilnehmerinnen in den Workshops und Dis-
kussionsrunden die mediale Darstellung von MigrantInnen in
direkten Zusammenhang mit Rassismus gebracht.

Angste und Unsicherheiten werden von rechtspopulistischen
Bewegungen und Parteien, wie es Wodak und Reisigl (2001)
beschreiben, agitatorisch geschiirt. Rechtspopulistische Positio-
nen werden akzeptiert, die rassistischen Hintergriinde ignoriert
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und durch deren Tolerieren normalisiert. Die Medien leisten der
Normalisierung Vorschub, indem sie u. a. unreflektiert ideolo-
giegebundene Worter und Wendungen benutzen oder besser ge-
sagt wiedergeben, die es erméglichen, politische Haltungen und
Einstellungen breit zu streuen.

Ideologiegebundene Worter bezeichnen etwas, bewerten etwas,
fordern zu etwas auf und normalisieren. Mit Spriichen, welche
auch in Nationalratswahlen in Osterreich als Wahlslogans ge-
nutzt wurden, wie ,Wir wollen unsere Kultur erhalten®, ,,Pum-
merin statt Muezzin®, ,Herr im eigenen Haus bleiben“ oder
,Osterreich den Osterreichern®, werden Konzepte wie Tradition,
Freiheit bzw. deren Bedrohung oder Heimat in einen Ausgren-
zungsdiskurs gestellt und in diesem rassifiziert. Eine weitreichen-
de offentliche kritische Auseinandersetzung mit diesen, unseren
Alltag beeinflussenden Verwendungen oder anderen Begriffen
und Konzepten fehlt noch.

Das Ideologievokabular vereinfacht die komplexe Wirklichkeit
und stellt diese fiir eine grofie Anzahl von Menschen verstidndlich
dar. Aus diesem Grund sind solche Worte fiir eine grof3e Mehr-
heit sehr anziehend. Sie reduzieren Bedeutungen und haben eine
enorme emotionale Anziehungskraft. Gesamtgesellschaftliche
Uberzeugungen werden ausgedriickt, Loyalititen stabilisiert. Es
wird aber auch bezeichnet, was nicht wiinschens- bzw. erstre-
benswert erscheint. Es gibt ein universelles Ideologievokabular,
das unter Umstdnden aber Verschiedenes bezeichnet, bewertet
und die RezipientInnen unterschiedlich auffordert, etwas auf
eine bestimmte Art zu tun.

Konkurrierende Inhalte kdnnen mit denselben Begriffen darge-
stellt werden, die aber ideologisch anders gefiillt sind. Mit der
rhetorischen Darstellung der "Anstindigen’, "Tiichtigen® und
des ‘kleinen Mannes’ in einer rechtspopulistischen Politik der
einfachen Antworten kénnen sich viele identifizieren. Damit
erfolgt auch eine Differenzierung zu den Anderen, den ‘Nicht-
Anstandigen’, den ‘Faulen' und den ‘Bonzen'. Die Identifizie-
rung mit der Eigengruppe und dem, wofiir diese Gruppe steht,
wird aufgewertet, die anderen werden diffamiert und zuriickge-
wiesen. Das “"Wir" wird von den Anderen abgegrenzt. Im Wahl-
kampf 2005 wurde mit Slogans wie ,,Freie Frauen statt Kopftuch-
zwang“ ein Kampf gegen den Islam im Namen der Freiheit fiir
Frauen gefiihrt.

Aber nicht nur auf der Wortebene erfolgt seit fast 30 Jahren eine
kontinuierliche Normalisierung, eine kontinuierliche Verschie-
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bung nach rechts in der dsterreichischen Politik. Auch Bildpo-
litiken folgen diesem Trend. Wenn ein Artikel zur erfolgreichen
Bekdmpfung von Kriminalitat, in dem MigrantInnen mit kei-
nem Wort vorkommen, mit einem Bild vervollstindigt wird, auf
dem ein Schwarzer Mann in Handschellen von zwei Polizisten
abgefiihrt wird, so wird fiir viele LeserInnen die Verbindung von
Kriminalitdt und MigrantInnen bzw. Schwarzen Menschen her-
gestellt.

In einer Diskussionsrunde wurde anhand einer vorbereiteten
Auflistung von Metaphern, mit welchen MigrantInnen und Mi-
gration in den Medien negativ dargestellt werden, iiber Moglich-
keiten einer diskriminierungsfreien medialen Darstellung von
MigrantInnen diskutiert. Die Auflistung wurde in Anlehnung an
Reisigl und Wodak (2001: 59f) erstellt:

> Migration und MigrantInnen werden oft mit Naturka-
tastrophenmetaphern dargestellt: ,,die Flut, die Migration
aus dem Osten tiberflutet den Arbeitsmarkt® etc.

> Auch die Thermostatik kommt in der medialen Be-
richterstattung zum tragen: ,,der Kessel, der iiberkochen
wird®; die Konflikte zwischen MigrantInnen werden als
»lodernd“ oder ,explosiv“ beschrieben;

> Genetik: kulturelle und soziale Traditionen sowie das
"Erbe’ werden als genetisch gegeben debattiert; Das
Wachstum der Anzahl von MigrantInnen bedingt auch
das Anwachsen von migrationsbedingten Konflikten;

> Der migrierte Korper wird ethnisiert, nationalisiert;
ethnisierte Gruppen werden als nicht Dazugehorige, als
"Fremdkorper® beschrieben;

> Verkehrsmittel, Boot: Effekte von Migration werden
haufig mit Redewendungen wie ,Das Boot ist voll“ be-
schrieben.

> Metaphern wie Haus, Riegel, Tor, Tiir kommen zum
Tragen bei Redewendungen wie ,Wir miissen den Riegel
vorschieben® (gemeint sind verstirkte Grenzkontrollen).

Diese Aufzahlung kénnte noch fortgesetzt werden. Fiir eine Dis-
kussion tiber die Darstellung von Migration und MigrantInnen
in den Medien erfiillte sie ihren Zweck.
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In einer Diskussionsrunde meinten die Teilnehmerinnen, sie
sollten doch selber etwas schreiben und veréftentlichen, um eine
andere Perspektive in den Medien darzustellen. Im Sinne des
Offen-Haltens von Lernrdumen wurde der Vorschlag von der
Projektleitung des Moduls Politische Bildung aufgegriffen. Da ge-
rade das Thema "Gesundheit® diskutiert wurde, schlug die Lei-
tung vor, iiber dieses Thema etwas zu schreiben. Die Transkripte
der Diskussionen wiirden als Grundlage fiir einen Beitrag ver-
wendet werden. Es hat sich herausgestellt, dass die Zeitschrift
'STIMME. Von und fiir Minderheiten" fiir die kommende Aus-
gabe den Schwerpunkt ‘Gesundheit & Differenz' vorbereitet
hatte. Mit der Chefredakteurin der 'STIMME" wurden Linge
und Abgabefrist eines Artikels besprochen.

Die Arbeit an dem Artikel war intensiv und bestimmte die letz-
ten der vier gemeinsamen Diskussionsrunden. Es folgte eine
rege Diskussion iiber kollektive Textproduktion, tiber die un-
terschiedlichen Erfahrungen der Teilnehmerinnen mit (der
Produktion von) Texten: einige hatten noch nie einen Text fiir
die Offentlichkeit verfasst, andere waren aufgrund ihrer Aus-
bildung und ihres Berufs im Herkunftsland getibt im Umgang
mit und Verfassen von Texten. Der Text wurde eine Collage aus
den Transkripten, wobei die einzelnen Gesprachsverschriftli-
chungen in Bezug zueinander gesetzt worden sind, und aus neu
produzierten Textstellen. Aufgabe der Projektleitung war es, die
Auswahl der Textstellen und auch neu produzierte Textstellen
parallel zur Diskussion festzuhalten, aufzuschreiben und fiir das
kommende Treften fiir alle zu kopieren. Einen Teil dieser Arbeit
tibernahmen auch die Teilnehmerinnen und nutzten wéihrend
der Diskussionsrunde die Computer im Biiro der Partnerinnen-
organisation Peregrina. Gleichzeitig zu den Diskussionsrunden
erfolgte auch ein reger Email-Verkehr rund um den Text. Diese
Prozesse wurden vor allem durch die Méglichkeit, die Compu-
ter bei Peregrina zu nutzen, erméglicht, da nicht alle zu Hause
einen Computer hatten. Hier kommt auch die Verkniipfung der
Workshops und Diskussionsrunden mit den anderen Inhalten
und Angeboten bei Peregrina zum Tragen. Die meisten Frauen
haben bei Peregrina einen EDV-Kurs besucht, gelernt mit ver-
schiedenen Computer-Programmen umzugehen und haben sich
auch jede eine Email-Adresse eingerichtet. Ohne diese "Vorar-
beit' wire das gemeinsame Verfassen eine Artikels nicht mog-
lich gewesen.
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ZUSAMMENFASSENDER AUSBLICK

Eines kann im Zuge der 3-jdhrigen Arbeit im Modul Politische
Bildung mit Sicherheit behauptet werden: Es braucht kein beson-
ders Konzept der politischen Bildung fiir Migrantinnen. Es geht
zuallererst um eine Verschiebung der Perspektive in politischen
Bildungsprozessen von "den’ Migrantinnen hin zu gesellschaft-
lich-politischen Rahmen- und Lebensbedingungen. Ziel von po-
litischer Bildung kann also nicht eine "Erziehung von Migran-
tinnen' sein. Einem Konzept von politischer Bildung, welches
in der pluralen osterreichischen Gesellschaft umgesetzt werden
mochte, muss eine kritische Auseinandersetzung mit eben dieser
Gesellschaft in all jhren Aspekten voran- und damit einherge-
hen. Es kann nicht einerseits ein “Aktivbiirger' ins Zentrum po-
litischer Bildungsprozesse geriickt werden, wenn die Verteilung
von Rechten und Privilegien ungleich strukturiert ist, wenn es
manchen verunméglicht wird, auf allen gesellschaftlichen Ebe-
nen ‘aktiv' zu werden.

Politische Bildungsprozesse bewegen sich in pluralen Gesell-
schaften im Rahmen von geschaffenen Widerspriichlichkeiten:
Einerseits will man immer noch die ‘unterdriickte’ Frau (ge-
meint ist so gut wie immer die muslimische Frau) befreien. So
prasentiert die Osterreichische Innenministerin Maria Fekter
das restriktive Fremdenrecht als "emanzipatorisches Projekt’,
welches unterdriickte Frauen ‘befreien’ mochte. Andererseits
erfolgt auf rechtlicher Ebene eine Einschrankung bzw. Verhinde-
rung eines ‘befreiten’ Lebens. Einerseits wird eine ‘Integration’
von MigrantInnen gefordert, andererseits wird sehr willkiirlich
entschieden, wer integriert ist und wer mit der Begriindung ei-
ner "unzureichenden' Integration abgeschoben wird.

Eine engagierte und kritische politische Bildungsarbeit sollte zu-
mindest folgende Aspekte beriicksichtigen:

> Politische Bildung ist immer eingebettet in die Bedin-
gungen ihrer Produktion. Es spielt eine grof3e Rolle, mit
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welchen Intentionen Konzepte politischer Bildung erstellt
und umgesetzt werden.

> Methoden in politischen Bildungsprozessen sind

nie wertfrei. Sie beeinflussen Inhalte und Zugéange von
Bildungsprozessen. Methoden sind auch keine Zeitfiiller,
wenn die Leitungsperson einmal nicht weiter weif. Es
kann nie die "richtige’ Methode geben. Jede Methode
muss auf ihren Zusammenhang und die Wechselwir-
kungen mit den Inhalten hinterfragt werden. Methoden
sollten mit den TeilnehmerInnen reflektiert und proble-
matisiert werden. Nur so kann auch eine Methodenkom-
petenz aller Beteiligten entwickelt werden. Ansonsten
bleibt dieses Wissen bei der Leitungsperson und verfes-
tigt bestehende hierarchische Strukturen. Ein Beispiel fiir
einen produktiven und kritischen Umgang mit Metho-
den sind die Workshops “Kultur ist Politisch* der Gesell-
schaft fiir politische Bildung in Wien.

> Politische Bildung im Kontext von Migration kann auf
die jahrelange Erfahrung von Organisationen wie LEFO,
Peregrina und Orient Express zuriickgreifen und auf
dieser aufbauen.

> Politische Bildung muss den Umstand reflektieren,
dass immer wieder verschiedene MigrantInnen zu einer
einheitlichen Gruppe konstruiert werden, um sie darauf-
hin zu problematisieren. Die aktuelle Migrationsdebatte
ist in Osterreich eine Debatte iiber den Islam bzw. iiber
MigrantInnen aus der Tiirkei. Historische Verfalschun-
gen, die durch so einen Zugang der "Siindenbockde-
batten" entstehen, miissen im Rahmen von politischer
Bildung thematisiert und aufgel6st werden.

> Es miissen Zuginge bestehen, welche MigrantInnen
nicht als die Unterdriickten erst produzieren. Nicht die
Vertretung von MigrantInnen, sondern das Erkdmpfen
von politischer Partizipation sollte im Zentrum politi-
scher Bildungsprozesse stehen. Dazu gehort auch das
Hinterfragen von Positionen politischer BildnerInnen,
aber auch der Organisationen, aus denen heraus politi-
sche Bildungsarbeit erfolgt.

> MigrantInnen sind keine VertreterInnen einer Kultur.
Und doch werden sie zu "InformantInnen’ eben dieser
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angenommen Kultur funktionalisiert. Der Umstand,
dass es offenbar sehr leicht fallt, MigrantInnen einer
ganz klar umgrenzten ‘Kultur® zuzuschreiben, ihnen
ganz bestimmte Eigenschaften, Mentalitdten, Rollen etc.
zuzuschreiben, wenn es gleichzeitig so schwer ist, eine
einheitliche "Osterreichische Identitdt® zu konstruieren,
ist ein weiterer Schwerpunkt politischer Bildungsarbeit.

> Begriffe und Konzepte bestimmen politische Bildungs-
arbeit erheblich mit. Es sollten jedoch auch hinter diesen
Begriffen und Konzepten liegende Vorstellungen thema-
tisiert werden, wie auch deren historische Entwicklung.
So ist "Integration’ ein Konzept, welches das Leben von
MigrantInnen erheblich bestimmt und steuert. Es gibt
jedoch keine offizielle Konkretisierung dieses Konzepts.
Die Entscheidung dariiber, wer als integriert anzusehen
ist und wer nicht, erfolgt sehr willkiirlich. Auch wird “in-
terkulturelle Kompetenz' immer wieder gefordert. Was
diese Kompetenz jedoch sein konnte, ist immer noch
offen. Der Widerspruch im Umgang mit Begriffen und
Konzepten liegt in der Schwierigkeit diese zu konkretisie-
ren. Man konnte meinen, dieses Offen-Halten sei partizi-
patorisch ausgerichtet. Nur sind die Konsequenzen dieses
Offen-Haltens nicht fiir alle Menschen gleich: Wenn je-
mand nicht weif3, was alles zu erfiillen und zu leisten ist,
um von den Behorden als “integriert’ angesehen zu wer-
den, kann diese/er jemand im schlimmsten Fall wegen
‘unzureichender Integration" abgeschoben werden. Der
Umgang mit Begriffen und Konzepten hat also immer
auch Konsequenzen. Und die sind nicht neutral.

> Politische Bildungsprozesse entstehen nicht im luft-
leeren, von der Gesellschaft abgeschirmten Raum. So hat
die Arbeit des Moduls Politische Bildung gezeigt, dass die
Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussionsrun-
den an den Strukturen der Organisation, in welcher sie
Deutsch lernen, Beratungen in Anspruch nehmen etc.,
interessiert sind. So wurden die Positionierungen der
Partnerinnenorganisationen immer wieder thematisiert
und hinterfragt.

> Weiter zeigte die Arbeit des Moduls Politische Bildung,
dass die Teilnehmerinnen der Workshops und Diskussi-
onsrunden nicht nur an Themen interessiert sind, welche



Migrantinnen ins Zentrum riicken. Die Teilnehmerinnen
interessierten sich fiir Moglichkeiten und Grenzen der
angewandten Methoden, fiir die Situation von Sozial-
hilfeempfangerinnen, fiir Moglichkeiten, eine Arbeit zu
finden, sich gegen Diskriminierung zu wehren und sich
zu organisieren. Uber diese Interessen konnten dann die
strukturellen Rahmenbedingungen diskutiert werden,
die es manchen (im Projekt Lernzentren fiir Migrantinnen
waren es Frauen, Sozialhilfeempfangerinnen, alleinerzie-
hende Miitter, Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen
Bildungsabschliissen, Wohnungssuchende, Arbeitssu-
chende, Teilnehmerinnen mit unterschiedlichem Alter
und unterschiedlichen Sprachkenntnissen, Religionen,
Gesundheitszustinden u. a.) ermdglichen ein wiirdi-

ges Leben zu fithren und Andere aus gesellschaftlichen
Strukturen ausschliefien.

> Die Schaffung eines gesellschaftlichen Bewusstseins,
dass Migration ein untrennbarer und konstitutiver Teil
der oOsterreichischen Gesellschaft ist, ist ein weiterer zent-
raler Punkt von politischer Bildungsarbeit.

> Jede politische Bildungsarbeit sollte sich als Bil-
dungsarbeit im Kontext von Migration positionieren.
Migration samt allen historischen Hintergriinden,
Auswirkungen, Bedingungen, Offentlichkeiten, Diskur-
sen und Debatten ist fiir die Osterreichische Gesellschaft
konstitutiv und kann nicht ausgeblendet werden bzw. als
ein "Wir und die Anderen'-Diskurs oder als Defizit- und
Problemdiskurs gefiihrt werden.

> Inhalte, Formate und Methoden kénnen im Rahmen
politischer Bildungsarbeit nur offen gehalten werden,
wenn politische Bildung als politische Ermiachtigung fiir
minorisierte Menschen wirken méchte und politische
Bildung mehr sein mochte als blof3e Institutionenkunde
oder schlimmstenfalls als "Demokratisierung’ von als
"die Anderen" Konstruierten.
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DIE PARTNERINNENORGANISATIONEN

Fiir dieses Kapitel haben die Partnerinnenorganisationen LEFO,
Peregrina und Orient Express je eine Selbstdarstellung verfasst.

LEFO

In der Geschichte von LEFO spiegelt sich gleichsam die Geschichte
und Veranderung der Migration von Frauen in den letzten 25 Jah-
ren wider: LEFO begann als Organisation von und fiir politische
Flichtlingsfrauen aus den Militdrdiktaturen Lateinamerikas und
entwickelte sich im Laufe der letzten drei Jahrzehnte zu einer viel-
schichtigen und ganzheitlichen Migrantinnenorganisation mit den
Schwerpunkten Beratung, Bildung, Sexarbeit, Frauenhandel und
Offentlichkeitsarbeit.

Infolge neuer und komplexer Migrationsformen und -bedingungen
haben sich die Bediirfnisse der Migrantinnen in den letzten 25 Jah-
ren signifikant verandert. LEFO hat darauf mit einer Erweiterung
der urspriinglichen Zielgruppe und der Beratungsangebote reagiert
- in der Arbeit mit Migrantinnen in der Sexarbeit und mit Betroffe-
nen von Frauenhandel konnte dabei Pionierarbeit geleistet werden.
Frauenmigration hat verschiedenste Motive, von denen die 6ko-
nomische Zwangslage in den Herkunftslandern sicher eines der
haufigsten ist. Doch diese Zwangslage allein erklart die Prasenz von
Migrantinnen in der Européischen Union nur einseitig.

Die wirtschaftliche Nachfrage nach Hausangestellten, Ehefrauen
und Sexarbeiterinnen verwandelt allzu oft die Perspektive eines
Auswegs in eine weniger verlockende und oft triste Realitdt bald
nach der Ankunft im Zielland.

Im Bewusstsein dieser Realitit versteht LEFQ ihre Aufgabe als Mi-
grantinnenorganisation darin, sich fiir die Rechte von Frauen in der
Migration einzusetzen und sie darin zu unterstiitzen, ihre Rechte
selbst einzufordern.

Der Zugang ist dabei, Migrantinnen als aktive Frauen zu sehen an-
statt sie als passive Objekte zu behandeln, denen von ‘Hilfsorgani-
sationen' geholfen werden muss.
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In diesem Sinne hat LEFO folgende Arbeitshereiche
strukturiert und konsolidiert

LEFO-Beratungszentrum
LEFO-Lernzentrum

LEFO/TAMPEP: Informations-, Beratungs- und Gesund-
heitspraventionsarbeit fiir Migrantinnen in der Sexarbeit

LEFO/IBF: Interventionsstelle fiir Betroffene von Frauen-
handel

Offentlichkeitsarbeit: Information, Aufkldrung, fachliche
Unterstiitzung zum Thema FrauenArbeitsMigration (Refe-
rate, Seminare, Trainings, Newsletter etc.)

Ziele
Bewusstsein schaffen fiir die Ausbeutungsmechanismen in
der weiblichen Migration,

verbesserte Integrationsmafinahmen fiir Migrantinnen
anbieten,

Information und Sensibilisierung der Bevolkerung,
Starkung der Frauen im Migrationsprozess,

Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbedingungen fiir
Migrantinnen in Osterreich,

Information und Auseinandersetzung mit den Themen
Frauenmigration und Frauenhandel,

Schutz fiir Migrantinnen vor Gewalt, Ausbeutung und
Menschenrechtsverletzungen.

Zielgruppen
Frauen,
Migrantinnen aus allen Landern,
Sexarbeiterinnen,

Betroffene von Frauenhandel.

Das Jahr 2010 war das 25. Jubilaumsjahr und wurde unter das
Motto ,,ich STIMMe mit“ = ein politisches Statement fiir po-
litische Partizipation: eine STIMMe, ein STIMMrecht, Mitbe-
STIMMung haben gestellt.
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Aktuelle Zahlen aus dem Jahr 2010 sind

1.743 personliche Beratungen fiir lateinamerikanische Frauen;

388 Kursteilnahmen, 302 Bildungsberatungen und 17 OSD-Ab-
schliisse im Lernzentrum;

1089 Kontakte mit Sexarbeiterinnen im Streetwork und in der
Beratung;

242 betreute Frauen, die Betroffene von Frauenhandel waren, 51
davon in den Notwohnungen;

Aktivititen im Rahmen der Offentlichkeitsarbeit: siehe neue
Webseite www.lefoe.at

Peregrina

Der Verein Peregrina wurde im Jahr 1984 unter dem Namen
Verein solidarischer Frauen aus der Tiirkei und aus Osterreich ge-
griindet. In den 26 Jahren ihres Bestehens entwickelte sich die
Organisation zu einem Bildungs-, Beratungs- und Therapiezen-
trum fiir Migrantinnen jeglicher Herkunft. Das Ziel des Vereins
besteht darin, in erster Linie Migrantinnen, aber auch ihre Fa-
milien bei der Bewiltigung ihrer rechtlichen, psychischen und
sprachlichen Lebenssituation in Osterreich zu begleiten und zu
unterstiitzen. Zur Erreichung des Vereinszieles wurden im Laufe
der Jahre folgende Arbeitsschwerpunkte entwickelt und in den
Basisbetrieb integriert:

Rechts- und Sozialberatung (in Arabisch, Armenisch,
Deutsch, Englisch, Franzosisch, Serbisch, Kroatisch, Bosni-
sch und Turkisch),

Psychologische Beratung und Therapie (in Serbisch, Bos-
nisch, Kroatisch, Englisch und Deutsch),

Bildungsberatung (in Tiirkisch, Arabisch, Deutsch und
Englisch),

PC-unterstiitzte Deutschkurse mit begleitender Kinderbe-
treuung,

Osterreichisches Sprachdiplom: Vorbereitungskurse und
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Abnahme der Priifungen,

Bildungs- und Offentlichkeitsarbeit zu den Themen Frau-
enarbeitsmigration, Fremdenfeindlichkeit und Rassismus.

Peregrina arbeitet mit Frauen aus tiber 70 Herkunftslaindern mit
unterschiedlichen gesellschaftlichen, sozialen und &konomi-
schen Herkiinften und Biographien. Diese Frauen sind in Oster-
reich mehrfach benachteiligt. Die Benachteiligungen aufgrund
von Gender/Geschlecht, sozialer Herkunft, ethnischer Zuge-
horigkeit, aber auch rassistisch motivierte Ausgrenzungen und
gesetzlich normierte Schlechterstellung fithren nicht nur fiir die
Einzelnen zu oft existenziell bedrohlichen Situationen, sondern
haben gesellschafts- und frauenpolitisch unerwiinschte Auswir-
kungen.

Jahrlich werden rund 2800 Anfragen zu Rechts-, Sozial- und Bil-
dungsberatung sowie psychologischer Behandlung und Therapie
an Peregrina gerichtet.

Ein multiprofessionelles Team - bestehend aus drei Psycholo-
ginnen, einer Juristin, einer Ethnopsychologin, einer Padagogin,
einer Berufsorientierungspadagogin und einer Sozialarbeiterin
— ist mit der psychologischen Beratung, der Rechts- und Sozial-
beratung sowie der Bildungsberatung betraut.

Peregrina verfolgt einen frauenspezifischen Beratungs- und Be-
handlungsansatz, wobei den Migrations-, Flucht- und Rassis-
muserfahrungen grofie Beachtung geschenkt wird. Frauenspezi-
fisch bedeutet ganzheitlich, parteiisch an der Seite der Frau und
aus der Perspektive der Betroffenen mit der Klientin zu arbeiten.
Ein wichtiger Aspekt hierbei ist ein antihierarchisches Bezie-
hungsmuster zwischen Beraterin und Klientin. In der Beratung
wird grofler Wert darauf gelegt, Anerkennung und Respekt fiir
die bisherigen Losungsstrategien der Klientin zu zeigen und die-
se auch zu wiirdigen. Ziel der Beratung ist, die personliche Auto-
nomie sowie die inneren und dufleren Handlungsmoglichkeiten
der Klientin zu stirken und zu erweitern.

Wegen ihrer besonderen rechtlichen Stellung und aufgrund
sozialstruktureller Ungleichheiten sind Frauen mit Migrati-
onshintergrund sowohl in der schulischen und beruflichen
Erstausbildung weniger erfolgreich als auch in den Bereichen
der Erwachsenenbildung unterreprasentiert. Ein Grofiteil der
Migrantinnen ist im Niedriglohnsektor, in Bereichen mit gerin-
gem sozialen Prestige, hoher Arbeitsplatzunsicherheit und kaum
vorhandenen Aufstiegschancen beschiftigt.
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Das Ziel, diese Diskriminierungsstrukturen aufzubrechen, mit
den betroffenen Frauen gemeinsam Strategien zu erarbeiten,
um deren Handlungsspielraum innerhalb dieser Strukturen zu
erweitern, bedarf einer konzeptionell ganzheitlichen Herange-
hensweise, wie sie in Peregrina laufend weiterentwickelt wird.
Mit unseren Bildungsangeboten unterstiitzen wir Migrantinnen
auf dem Weg des sozialen Aufstiegs, der fiir uns den wichtigsten
Integrationsindikator darstellt.

Die frauengerechten Sprachkurse von Peregrina sind kosten-
glinstig, sie arbeiten mit Inhalten, die der Lebensrealitdt der Mi-
grantinnen entsprechen und bieten wahrend den Kursen Kin-
derbetreuung an. Erst die Kinderbetreuung vor Ort erméglicht
vielen Migrantinnen mit Kinderbetreuungspflichten und ohne
soziales Netz tiberhaupt den Besuch eines Deutschkurses. Im
Bereich der Aus- und Weiterbildungsmafinahmen werden pro
Jahr 12 Deutschkurse zu je 100 Unterrichtseinheiten mit PC-
Unterstiitzung angeboten. Diese Sprachkurse sollen die deutsche
Sprachkompetenz der Teilnehmerinnen aufbauen, erhéhen und
vertiefen, damit sie diese in einer aktiven Lebens- und Berufs-
planung einsetzen konnen.

Jahrlich werden 180 Kurspldtze angeboten und 50 Kinder be-
treut.

Als gemeinniitziger Verein erfolgt die Finanzierung von Peregri-
na zum iiberwiegenden Teil aus 6ffentlichen Mitteln.

Orient Express
Leithild

Die Beratungs-, Bildungs- und Kulturinitiative fiir Frauen, Ori-
ent Express, ist ein gemeinniitziger, politisch und konfessionell
unabhidngiger Verein, der eine Frauenberatungsstelle sowie ein
Kurszentrum betreibt.

Orient Express bietet Beratung bei familidren und partnerschaft-
lichen Problemen, bei Gewalt und Missbrauch, bei Zwangsver-
heiratung, Frauenbeschneidung, Generationenkonflikten und
somit aus oben genannten Themen ergebend/weiterfithrend bei
aufenthaltsrechtlichen, arbeitsspezifischen, sozialen, gesundheit-
lichen und in bestimmten Fillen bei juristischen Problemen und
Fragestellungen. Die Beratung ist kostenlos sowie ganzheitlich
und wird auf Deutsch, Tiirkisch, Arabisch und Englisch angebo-
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ten. Die Kursmafinahmen mit Kinderbetreuung stehen Frauen
aller Nationalitdten und Zugehorigkeiten offen.

Geschichte

Der Verein wurde 1988 als Verein Tiirkischer Frauen — Haus der
Freundschaft von Frauen aus der Tiirkei fiir Frauen aus der Tiir-
kei — gegriindet. Die damalige Intention war es, Frauen neben
Freizeitgestaltung vor allem Deutschkurse anzubieten, aber auch
damals schon mit Kinderbetreuung.

Bis 1993 war der Verein im Dachverband der Bildungs- und Be-
ratungseinrichtungen fiir ausldndische Frauen organisiert.
Aufgrund stetig steigender Nachfrage setzte eine ausgedehntere
Beratung erstmals im Jahr 1993 ein.

1997 erfolgte schliefllich nach einstimmigem Beschluss der Ver-
einsmitgliederinnen die Namensanderung in Orient Express.
Seit 1997 ist der Verein Orient Express aulerdem eine Frauen-
servicestelle fiir Migrantinnen und Mitglied im Netzwerk oster-
reichischer Frauen- und Madchenberatungsstellen.

Ressourcen und Empowerment

Unter Ressourcen und Empowerment verstehen wir das Er-
schlieflen und Aufzeigen von Bildungsmoglichkeiten und Befd-
higung zur Teilnahme und Teilhabe am gesellschaftlichen und
kulturellen Leben, Wahrnehmung sozialer Rechte und Angebo-
te, Starkung der Kommunikationsfihigkeiten und der Sinnori-
entierung, Wahrnehmung von Verantwortung, Eigenstandigkeit
und Toleranz - Empowerment von Frauen mit Migrationshin-
tergrund. Beraten und betreut werden vor allem Migrantinnen
und ihre Angehorigen aus der Tiirkei.
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ANHANG

Vorschliige fiir den Kommunikationsworkshop bei Peregrina

18 Unterrichtseinheiten 4 50 Min
(Es gibt Uberschneidungen, die Schwerpunktsetzung ist immer
eine andere; ein Thema kann sich auch tiiber 2 Termine hinzie-

hen.)

1. Wahrnehmen - Handeln - Reagieren
Wie reagiere ich, wenn mich jemand auf der Strafle als
»Ausldnderin® beschimpft? Was mache ich, wenn das mei-
nen Kindern in der Schule passiert?

In diesem Workshop wird es neben Diskussionen zu die-
sem Thema auch Rollenspiele geben, in denen ,Wahrneh-
men - Handeln - Reagieren® ausprobiert und reflektiert
werden kann.

2. Eltern und Kinder in der Migration

Was passiert, wenn Kinder sagen: ,,Ich bin eine Osterrei-
cherin und ich spreche nur Deutsch!“ oder ,;Osterreich ist
mein zu Hause“ oder ,,Ich bin nicht 3. Generation, ich bin
Osterreicher“? Wie konnen Eltern/Miitter reagieren? Was
kénnen Eltern/Miitter tun, wenn sie sich gleichzeitig wiin-
schen, dass ihr Kind in Osterreich anerkannt wird UND
die Herkunft und Sprache der Eltern/Miitter iibernimmt?

3. Was ist eine Migrantin?
Gibt es die Migrantin oder gibt es nur die im Gesetz und
im Alltag genannten ,,Auslinder“? Was haben Migrantin-
nen gemeinsam? Was unterscheidet sie? Kenne ich Migran-
tinnen aus anderen Lindern? Was denken wir {ibereinander?
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4. Bildung

Was brauche ich, um mir meinen Berufswunsch zu erfiil-
len?

Kenne ich bestehende Angebote? Brauche ich noch andere
Angebote? Was fehlt?

Kann ich die Bildung von meinen Kindern beeinflussen?
Wie funktioniert die Schule?

5. Familie ist wichtig!
Aber, mochte ich auch Kontakt mit anderen Migrantinnen?
Warum? Welche Moglichkeiten kann das bieten? Kann ich
etwas verandern, wenn ich mich auflerhalb der Familie
»organisiere und in einer Frauengruppe diskutiere, koche,
nihe oder etwas Anderes mache? Oder mochte ich mit
Frauen und Minnern etwas zusammen machen. Habe ich
tiberhaupt die Zeit dafiir?

6. Wohnen und Arbeit

Welche Rolle spielen Wohnen und Arbeit in meinem
Leben? Habe ich eine gute Wohnung? Wie sieht es mit der
Arbeit aus? Was braucht es, um eine Wohnung oder Arbeit
zu finden? Hilft es, wenn ich mich mit anderen Menschen
organisiere und Wissen austausche?

7. Politik und Offentlichkeit

Ist es wichtig, das Migrantinnen und Migranten in die
Politik gehen? Oder Nachrichtensprecher sind? Ist es wich-
tig, dass Migrantinnen und Migranten Lehrer und Leh-
rerinnen, Polizisten und Polizistinnen sind? (Und andere
Offentliche Berufe haben?)

Warum? Was wiirde das bedeuten? Wiirde das das Leben
von Migrantinnen in Osterreich verandern?
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Interviewleitfaden fiir Kursleiterinnen

Interviews mit Deutschkursleiterinnen/Mitarbeiterin-
nen fiir politische Bildung

Fragen fir das Interview
Was ist das Verstdndnis bzw. der Zugang von Politischer
Bildung der Kursleiterinnen (bei Interesse auch: der Mitar-
beiterinnen von Peregrina, Orient Express, LEFC))?

An welchen Inhalten/Themen sind aufgrund deiner Erfah-
rung die Frauen am meisten interessiert? Gibt es immer
wiederkehrende Themen?

An welchen Inhalten/Themen (politische Bildung) bist du
als Kursleiterin/Mitarbeiterin interessiert?

Welche Moglichkeiten bieten Sprach- und andere Kurse fiir
Auseinandersetzungen mit und Vermittlung von Inhalten
politischer Bildung?

Was alles in deiner Arbeit wiirde aufgrund deines Ver-
standnisses das Konzept politische Bildung umfassen?

Welche Rolle spielt in all dem die Organisation, in der du
arbeitest (Frauenorganisation, Migrantinnen etc.)?

Welche Rolle spielen die Kursleiterinnen? Welche Rolle
spielt es, dass Deutschkurse ir} einem die Migrantinnen
diskriminierenden Kontext (Osterreich) stattfinden?

Das Interview wird maximal 40 Minuten dauern.
Das Interview wird aufgenommen und transkribiert.
Die Transkripte werden den Interviewten zugemailt.
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Fragebogen

Wo hast du erfahren, dass es bei LEFO Deutschkurse, Bil-
dungsberatung, psychologische Beratung, Computerkurse, So-
zialberatung gibt?

g
d
g
g
g
g
g
d

Internet
von Freunden, Bekannten, Familie

in anderen Deutschkursen. Wo?

in anderen Beratungsstellen?
Welche:

AMS

Clearing

LEFO (zum Beispiel: in den Deutschkursen habe ich von

der Bildungsberatung, psychologischen Beratung erfahren)

Welche Angebote nutzt du bei LEFO?

d
g
g
d
O

Deutschkurs
Bildungsberatung
Computerkurs
Sozialberatung

Psychologische Beratung

Welche Angebote wiinschst du dir noch?
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Parteikiirichen - Wahlworkshops

« Arbeitsmarktzugang
fiir legal in
Osterreich lebende
Auslédnder

+ Deutschkurse und
Sprachférderung vor
dem Schuleintritt

« Asylverfahren
beschleunigen

FPO

* kriminelle
Asylwerber
abschieben
Einreiseverbot fiir
straffillige Auslinder
+ Errichtung von
Moscheen bekimpfen
Sozialversicherung
fiir Ausldnder ohne
Zusatzleistungen

« Verpflichtender
Deutschkurs

+ keine Toleranz bei
Asylmissbrauch und
"Kulturdelikten"

+ raschere
Asylverfahren

= straffdllige
Asylwerber
abschieben

BZO

= kriminelle

Asylwerber
ausweisen

+ Bauverbot fiir

Moscheen

« Asylverfahren

beschleunigen

« Ganzkorperverschlei-

erung verbieten

« maximal 30 Prozent

Auslinder an Schulen

GRONE

« Asylverfahren
verkiirzen

« Bleiberecht fiir gut
Integrierte

* Recht auf

Staatsbiirgerschaft

nach sieben Jahren

Zuwanderung nach

Bildung oder

Sprachkenntnissen

steuern

listefritz

Asylverfahren in
einem Jahr erledigen
+ kriminelle
Asylwerber
abschieben
« verstirkt Integrations-
mafinahmen setzen
verpflichtende
Deutschkurse fiir alle
Zuwanderer

DIE CHRISTEN

LEBEN, WERTE, ZUKUNFT

+ Moscheenbauten
verhindern
verpflichtende
Deutschkurse und
volle Arbeitserlaubnis
fiir Asylwerber
einheitliches
Asylverfahren fiir
ganz Europa schaffen
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KPO

+ Schubhaft abschaffen
« Migranten integrieren
« zweisprachige

Ortstafeln in Kirnten
umsetzen

= Einwanderungsgesetz

humaner gestalten

+ Arbeitsmarkt fiir

Asylwerber 6ffnen

LIF

» Asylverfahren
beschleunigen

« Arbeitserlaubnis fiir
Asylwerber

* gut integrierte
Ausldnder einbiirgern

» humanitires
Bleiberecht stiarken

» Einwanderung nach
Punktemodell



LITERATURLISTE

Ag. (2009): Rot-Weif-Rot-Karte soll Zuwanderung neu regeln. In:
DiePresse.com vom 26.1.2009. Online: http://diepresse.com/home/
politik/innenpolitik/447017/RotWeissRotKarte-soll-Zuwanderung-
neu-regeln

Akbas, Ozden/ Afzal, Hina/ Khalil, Nahed/ Muradova, Chamsat/
Salsabiela, Hanum/ Taleb, Simindokht/ Yulsanangpa Chodon, Sonam
(2008): Drei Fragen und ,, Auf Wiedersehen“. Wenn Krankheiten
gesellschaftlich erzeugt werden. In: STIMME von und fiir Minderhei-
ten. Nr. 69/2008, 8-9

Ashcroft, Bill/ Grifhiths, Gareth/ Tiffin, Helen (2006): Language. In:
Bill Ashcroft, Gareth Griffiths, Helen Tiffin (eds.): The Post-Colonial
Studies Reader. 2nd Edition. London and New York: Routledge. Taylor
& Francis Group, 261-262

Ausschluss. Basta! (2010): Schluss mit der Integrationsdebat-

te. In: derStandard.at vom 9.11.2010. Online: http://derstandard.
at/1288659980322/Kommentar-der- Anderen-Schluss-mit-der-Integra-
tionsdebatte

Austin, John L. (1972): Zur Theorie der Sprechakte. (How to do
things with words.) Stuttgart: Reclam

Aydt, Sabine/ Giirses, Hakan (2008): Politische Sprache der kulturel-
len Pluralitit. Herausforderungen an eine interkulturell orientierte
politische Bildung. In: Cornelia Klepé), Daniela Rippitsch (HV\%.): 25
Jahre Universititslehrgang Politische Bildung in Osterreich. Wien:
Facultas, 257-266

Baumgartner, Rahel (2009): Eine kleine Geschichte der Politischen
(Erwachsenen-)Bildung in Osterreich. In: LEFO (Hg.): Dokumentati-
on des 13. Bildungsseminars des Vereins LEFO. [Politische] Bildungs-
arbeit und Migrantinnen. Ganzheitliche Ansatze — Kritische Auseinan-
dersetzungen. 4.-6. Juli 2009, Schloss Puchberg Wels, 15-22

Becker-Mrotzek, Michael/ Briinner, Gisela (2002): Diskursanalfrﬁ-
sche Fortbildunéskonzepte. In: Gisela Briinner, Reinhard Fiehler,
Walther Kindt (Hg.): Angewandte Diskursforschung. Band 2: Metho-
den und Anwendungsbereiche. Radolfzell: Verlag fiir Gesprachsfor-
schung, 36-49. Online: http://www.verlag-gespraechsforschung.de/
diskursforschung/2-036-049.pdf

Boidi, Cristina (2009): Das Bildungsseminar im geschichtlichen
Kontext. In: LEFO (Hg.): Dokumentation des 13. Bildungsseminars
des Vereins LEFO. [Politische] Bildungsarbeit und Migrantinnen.
Ganzheitliche Ansatze - Kritische Auseinandersetzungen. 4.-6. Juli
2009, Schloss Puchberg Wels, 6-8

139



Bourdieu, Pierre (2005): Was heif3t Sprechen? Zur Okonomie des
sprachlichen Tausches. Wien: Braumdiller

Busch, Brigitta/ Busch, Thomas (2008): Von Menschen, Orten und
Sprachen. Multilingual leben in Osterreich. Eine Publikation der

riilnen Bildungswerkstatt Minderheiten. Klagenfurt/Celovec: Drava
Verlag

Busse, Dietrich (1999): Textinterpretation. Sprachtheoretische
Grlfndlagen einer explikativen Semantik. Wiesbaden: Westdeutscher
Verlag

Butler, Judith (2006): Haf3 spricht. Zur Politik des Performativen.
Frankfurt a. M.: Suhrkamp

Carrington, Kim (0. J.): Spprache als Werkzeug der Unterdriickten. In:
Sylvia Kochl, Radostina Patulova, Vina Yun (Hg.): fields of TRANS-
FER. MigrantInnen in der Kulturarbeit. IG Kultur Osterreich: Wien,
163-164

Castro Varela, Maria do Mar (2003): Zur Skandalisierung und Re-Po-
litisierung eines bekannten Themas: ,,Migratinnen auf dem Arbeits-
markt, In: Maria do Mar Castro Varela, Dimitria Clegton: Migration,
Gender, Arbeitsmarkt. Neue Beitrdge zu Frauen und Globalisierung.
Konigstein: Ulrike Helmer, 8-29

Castro Varela, Maria do Mar (2007): Unzeitgemif3e Utopien. Migran-
tinnen zwischen Selbsterfindung und Gelehrter Hoffnung. Bielefeld:
transcript

Castro Varela, Maria do Mar (2010): Scheitern als Erfolg. Lehren und
Lernen im Kontext von Dekolonisierung. In: Agnes Achola, Carla
Bobadilla, Petja Dimitrova, Nilbar Giires, Stefania Del Sordo (Hg.):
Migrationsskizzen. Postkoloniale Verstrickungen. Antirassistische
Baustellen. Wien: Locker, 229-240

Castro Varela, Maria do Mar/ Clayton, Dimitria (2003) (Hdg.): Migrati-
on, Gender, Arbeitsmarkt. Neue Beitrige zu Frauen und Globalisie-
rung. Konigstein: Ulrike Helmer

Castro Varela, Maria do Mar/ Dhawan, Nikita (2004): Horizonte der
Reprisentationspolitik - Taktiken der Intervention. In: Bettina Rof3
(Hg.): Migration, Geschlecht und Staatsbiirgerschaft. Perspektiven fiir
eine antirassistische und feministische Politik und Politikwissenschaft.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 203-225

Castro Varela, Maria do Mar/ Dhawan, Nikita (2007): Migration und
die Politik der Reprisentation. In: Anne Broden, Paul Mecheril (Hg.):

Re-Prdsentationen. Dynamiken der Migrationsgesellschaft. Diisseldorf:
IDA - NRW, 29-46

Czollek, Leah Carola (2009): Die Ambivalenz, Israel zu kritisieren:
Ein Erfahrungsbericht aus Seminaren zum Thema Antisemitismus
im Hochschulbereich. In: Wiebke Scharathow, Rudolf Leiprecht (Hg.):
Rassismuskritik. Rassismuskritische Bildungsarbeit. Band 2. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau-Verlag

Czollek, Leah Carola/ Weinbach, Heike/ Perko, Gudrun (2009):
Lernen in der Begegnung. Theorie und Praxis von Social Justice-
Trainings. In: Stephan Bundschuh, Birgit Jagusch (Hg.): Antirassismus
und Social Justice. Materialien fiir Trainings mit Jugendlichen. Reader
fir MultiplikatorInnen in der Jugend- und Bildungsarbeit. Diisseldorf:

140



IDA) (Informations- und Dokumentationszentrum fiir Antirassismus
e.V.

Deppermann, Arnulf (2004): ,Ges réichskonfllpetenz’ - Probleme und
Herausforderungen eines moglichen Begriffs. In: Michael Becker-
Mrotzek, Gisela Briinner (Hg.): Analyse und Vermittlung von Ge-
sprachskompetenz. Radolfzell: Verlag fiir Gesprachsforschung, 15-27.

nline: http://www.verlag-gespraechsforschung.de/2004/kompetenz/
kompetenz.pdf

Dittmar, Norbert (2009): Transkription. Ein Leitfaden mit Aufgaben
fiir Studenten, Forscher und Laien. 3. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften

Eggers, Maureen Maisha (0. J.): Schwarze Identitit, Transkulturalitit
und die Aufgabe 1l%)litischer Bildungsarbeit. Online: http://www.bpb.
de/themen/Z5D6IU.html

Ehlich, Konrad (2005): Hermeneutik als interkulturelle Alltagskom-
petenz. In: IMIS Beitrage. Heft 26/2005. Themenheft: Sprache und Mi-
gration, hg. v. Utz Maas. Osnabriick: Institut fiir Migrationsforschung
und Interkulturelle Studien (IMIS), 47-61

Erler, Ingolf (2010): Der Bildung ferne bleiben. Was meint ,,Bil-
dungsferne“? In: MAGAZIN erwachsenenbildung.at. Das Fachme-
dium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 10/2010. Wien.
Oélfline: http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/10-10/meb10-10.
p

Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen (o. J.). In: wien.at.
Online: httg:/ /www.wien.gv.at/integration/pdf/europaeischer-referenz-
rahmen.pd

Fairclough, Norman (1992): Discourse and Social Change. Cam-
bridge: Policy Press

Fairclough, Norman (2003): Analysin§Discourse. Textual analysis
for social research. London and New York: Routledge. Taylor & Fran-
cis Group

Fairclough, Norman (2006): Language and Globalization. London
and New York: Routledge. Taylor & Francis Group

Fassmann, Heinz (2007) (H§.): 2. Osterreichischer Migrations- und
Integrationsbericht. 2001-2006. Klagenfurt/Celovec: Drava Verlag

Ferreira, Grada Kilomba (2004): ,,Don "t You Call Me Neger!“ Das
»N-Wort, Trauma und Rassismus. In: AntiDiskriminierungsBiiro
Koln/cyberNomads (Hg.): The Black Book. Frankfurt a. M./London:
IKO - Verlag fiir Interkulturelle Kommunikation, 173-182

Flick, Uwe (2008): Triangulation. Eine Einfithrung. 2. Auflage. Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Friedenthal-Haase, Martha (2004): Wichtig erscheint mir eine grofle
Offnung der deutschen politischen Bildung hin zu auslidndischen
Entwic]glun en, hin zu einer ,,didaktischen Mehrsprachigkeit®. In:
Klaus-Peter Hufer, Kerstin Pohl, Imke Scheurich (Hg.): Positionen
der politischen Bildung 2. Ein Interviewbuch zur aulSerschulischen
Jugend- und Erwachsenenbildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-
Verlag, 100-117

141



Frketi¢, Vlatka (2007): Antidiskriminatorische Kommunikation in
Organisationen — Mobbing aus linguistischer und antidiskriminato-
ris§1er Sicht. In: Initiative §/Iinderheiten, Peregrina, Schwarze Frauen
Community (Hg.): Communicating Equality. Wien, 110-153

Frketié, Vlatka (2008): Die Gewalt rassistischer Diskurse. In: Lina
Dokuzovi¢, Eduard Freudmann, Peter Haselmayer, Lisbeth Kovaci¢
(eds.): Intersections. At the Crossroads of the Production of Know-
ledge, Precarity, Subjugation and the Reconstruction of History, Dis-
play and De-linking. Wien: Locker, 108-116

Frketi¢, Vlatka (2010): Von der Unmoglichkeit der richtigen Worte.
In: Paradigmata. Zeitschrift fiir Menschen und Diskurse. Nr. 2/2010,
Wien

Frketi¢, Vlatka/ Lehofer, Michaela/ Sadjed Ariane (2008): Advocacy
Bericht Osterreich, November 2008. Online: http://research.icmpd.
org/fileadmin/ Research-Website/Project_materiai)/NODE/AT_A(ﬁzo-
cacy_DE_01.pdf

Géchter, August (2006): Qualifizierte Einwanderinnen und Einwan-
derer in Osterreich und ihre berufliche Stellung. Online: http://www.
zsi.at/attach/desk-dp.pdf

Géchter, August (2007): Bildungsverwertung auf dem Arbeitsmarkt.
In: Fassmann, Heinz (Hg.): 2. Osterreichischer Migrations- und Integ-
rationsbericht. 2001-2006. Klagenfurt/Celovec: Drava Verlag, 246-250

Gichter, August/ Stadler, Bettina (2007): Qualifizierung, Dequalifi-
zierung ung berufliche Weiterbildung in Osterreich 2001 und 2005.
Arbeitspapiere Migration und soziale Mobilitét Nr. 3. Online: http://
www.zsl.at/attach/p306ihaus.pdf

Girnth, Heiko (2002): Sprache und Sprachverwendung in der Politik.
Eine Einfithrung in die linguistische Analyse 6ffentlich-politischer
Kommunikation. Tiibingen: Max Niemeyer Verlag

Glaser, Barney G./ Strauss, Anselm L. (2005): Grounded Theory. Stra-
tegien qualitativer Forschung. Bern: Huber

Gorg, Andreas/ Johnston-Arthur, Araba Evelyn (2000): Campaig-
ning Against Racism. In: Kurswechsel. Zeitschrift fiir gesellschafts-,
wirtschafts- und umweltpolitische Alternativen. Heft 1/2000: Antiras-
sismus. Positionen und Widerspriiche. Wien: BEIGEWUM

Gramsci, Antonio (2004): Erziehung und Bildung. Gramsci-Reader.
Hamburg: Argument

Gutiérrez Rodriguez, Encarnacion (1999): Intellektuelle Migrantin-
nen - Subjektivititen im Zeitalter von Globalisierung. Eine postko-
loniale de{(onstruktive Analyse von Biographien im Spannungsver-
héiltl:iis Vﬁn Ethnisierung und Vergeschlechtlichung. gpladen: Leske
+ Budric

Qutiérrez Rodriguez, Encarnacion (2006): Positionalitit iibersetzen.
Uber postkoloniale Verschrinkungen und transversales Verstehen.
Online: http://eipcp.net/transversal/0606/gutierrez-rodriguez/de

Habermas, Jiirgen (1981): Theorie des kommunikativen Handelns. 2
Bande. Frankfurt a. M.: Suhrkamp

Hartung, Wolfdietrich (2002): Perspektiven-Divergenzen als Verstin-
digungsproblem. In: Reinhard Fiehler (Hg.): Verstandigungsprobleme

142



und gestorte Kommunikation. Radolfzell: Verlag fiir Gesprachs-
forschung, 63-79. Online: http://www.verlag-gespraechsforschung.
de/2002/probleme/063-079.pdf

Haug, Frigga (1977): Erziehung und gesellschaftliche Produktion:
Kritik des Rollenspiels. Frankfurt a. M./New York: Campus

Hufer, Klaus-Peter (2004): Politische Bildung ist Kristallisationskern
fiir demokratische Haltungen und Handlungen. In: Klaus-Peter
Hufer, Kerstin Pohl, Imke Scheurich (Hg.): Positionen der politischen
Bildung 2. Ein Interviewbuch zur auflerschulischen Jugend- und Er-
wachsenenbildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag, 160-175

Hufer, Klaus-Peter (2005a): Argumentationstraining gegen Stamm-
tischparolen. Materialien und Anleitungen fiir Bildungsarbeit und
Selbstlernen. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag

Hufer, Klaus-Peter (2005b): Politische Erwachsenenbildung und der
allgegenwirtige Zeitgeist. In: Methoden und aktuelle Fragestellungen
der politischen Bildung. Dokumentation der Tagung 21./22. Oktober
2004, Urania, 33-43. Online: http://www.politischebildung.at/upload/
pb_doku.pdf

Integrations- und Diversititsmonitor der Stadt Wien (2009): Erstellt
im Auftrag der Magistratsabteilung 17 - Integration und Diversitit.
Online: http://www.wien.gv.at/integration/pdf/monitoring-integration-
diversitaet.pdf

Jager, Margarete (2004): Diskursanalyse: Ein Verfahren zur kriti-
schen Rekonstruktion von Machtbeziehungen. In: Ruth Becker, Be-
ate Kortendiek (Hg.): Handbuch Frauen- und Geschlechterforschung.
Theorie, Methoden, Empirie. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, 336-341

Jager, Margarete/ Jager, Sieifried (2007): Deutungskidmpfe. Theorie
und Praxis Kritischer Diskursanalyse. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften

Jager, Siegfried (2004): Kritische Diskursanalyse. Eine Einfiihrung.
unster: Unrast (Edition DISS)

Jager, Siegfried (2008): Von der Ideologiekritik zu Foucault und
Derrida. Ein (noch sehr vorliufiger) Beitrag zu einer moglichen
Wende kritischer Wissenschaft. %n: ders. (Hg.): Wie kritisch ist die
Kritische Diskursanalyse? Ansitze zu einer Wende kritischer Wissen-
schaft. Miinster: Unrast, 18-37

Kalpaka, Annita (2003): Stolpersteine und Edelsteine in der interkul-
turellen und antirassistischen Bildungsarbeit. In: Wolfram Stender,
Georg Rohde, Thomas Weber (Hg.): Interkulturelle und antirassisti-
sche Bildungsarbeit. Projekterfahrungen und theoretische Beitrage.
Frankfurt a. M.: Brandes & Apsel, 56-79

Kindt, Walther (2002): Interpretationsmethodik. In: Gisela Briinner,
Reinhard Fiehler, Walther Kindt (Hg.): Angewandte Diskursforschung.
Band 1: Grundlagen und Beispielanalysen. Radolfzell: Verlag fiir
Gespriachsforschung, 69-92. Online: http://www.verlag-gespraechsfor-
schung.de/2002/diskursforschung/1-069-092.pdf

Kofman, Eleonore/ Raghuram, Parvati (2009): Arbeitsmigration qua-
lifizierter Frauen. In: focus Migration. Kurzdossier Nr. 13, April 2009.
Online: http://www.focus-migration.de

143



Korun, Alev (2001): Nix ,,zwischen zwej Stiihlen“ - wir beanspruchen
gleich die ganze Couch! Diversitit in Osterreich und Forderungen
zum gesellschaftlichen Umgang damit. In: STIMME von und fiir
Minderheiten Nr. 39/2001, 4-5

Lalouschek, Johanna (2004): Analyse und Vermittlung von Ge-
sprichskompetenz. In: Michael Becker-Mrotzek, Gisela Briinner
(Hg.): forum Angl\c;[wandte Linguistik. Band 43. Sonderdruck. Wien
unﬁ Frankfurt a. M.: Peter Lang

Levinson, Stephen C. (2000): Pragmatik. Tiibingen: Max Niemeyer

Liedtke, Martina (2002): Fremdsprachliches Handeln. Kommunika-

tionsstorung als Normalitit. In: Reinhard Fiehler (Hg.): Verstandi-
ungsprobleme und gestérte Kommunikation. Radolfzell: Verlag fiir
esprachsforschung, 198-215. Online: ht‘%p:/ /www.verlag-gespraechs-

forschung.de/2002/probleme/198-215.pd

Maas, Utz (2005): Sprache und Sprachen in der Migration im Ein-
wanderungsland Deutschland. In: IMIS Beitrige. Heft 26/2005. The-
menheft: Sprache und Migration, hg. v. Utz Maas. Osnabriick: Institut
fir Migrationsforschung und Interkulturelle Studien (IMIS), 89-133

Macht und Sprache (2001). Hg. von Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur. Wien. Online: http://www.eduhi.at/dl/
MachtSprache.pdf

Massing, Peter (2005): In Gesprichen lernen: Gesprichsformen in
der politischen Bildung. In: Wolfgang Sander (Hg.): Handbuch politi-
sche Bildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag, 498-508

Matouschek, Bernd (2000): Bose Worte. Sprache und Diskriminie-
rung, Eine praktische Anleitung zur Erhohrung der ,,sprachlichen
Sensibilitit™ im Umgang mit den Anderen. Hg. v. Terezija Stoisits
und der Griinen Bildungswerkstitte Minderheiten. Klagenfurt/Celo-
vec: Drava Verlag

Meier, Christoph (2002): Arbeitsbesprechungen. Interaktionsstruk-
tur, Interaktionsdynamik und Konsequenzen einer sozialen Form.
Radolfzell: Verlag t}i,ir Gesprichsforschung. Online: http://www.verlag-
gespraechsforschung.de/2002/pdf/arbeitsbesprechungen.pdf

Meueler, Erhard (2002): Politische Subjekte. In: Journal fiir politische
Bildung 4/2002, 12-17

migration & integration. zahlen. daten. indikatoren 2010. Erstellt
von Statistik Austria. Kommission fiir Migrations- und Integrations-
forschung der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften. Wien,
2010

Netzwerk SprachenRechte (2009): Stellungnahme zum ,,Einfiih-
rungspapier zur Erstellung eines Nationalen Aktionplans fiir
Integration. Problemfelder. Grundsitze. Mafinahmen - Herausge-

geben vom Bundesministerium fiir Inneres Mérz 2009 Online: www.
sprachenrechte.at

node-research (o. J.): Civic Stratification, Gender and Family Migra-
tion Policies in Europe. Online: http://www.node-research.at/joomla/
index.php?option=com_content &task=view&id=50&Itemid=151

Nohl, Arnd-Michael/ Schittenhelm, Karin (2009): Die prekire Ver-
wertung von kulturellem Kapital in der Migration. Bildungserfolge

144



und Berufseinstieg bei Bildungsin- und ausldndern. In: Inci Dirim,
Paul Mecheril (Hg.): Migration und Bildung. Soziologische und erzie-
hungswissenschaftliche Schlaglichter. Miinster: Waxmann, 125-146

Ongan, Gamze (2001): Phantasma Migrantin. In: [SIC!] Forum fiir
feministische Gangarten. Nr. 37/2001, 24-25

Osterreichische Gesellschaft fiir politische Bildung (2004): Politische
Bildungsarbeit in der Erwachsenenbildunf/. Grundsatzpapier. On-

liggz http://www.politischebildung.at/upload/Grundsatzpapier_oegpb.
p

Pilgram, Arno (2007): Migration und innere Sicherheit. In: Heinz
Fassmann (Hg.): 2. Osterreichischer Migrations- und Integrationsbe-
richt. 2001-2006. Klagenfurt/Celovec: Drava Verlag, 357-376

Politische Bildung in der Einwanderungsgesellschaft. Expertise
1/2002. Erstellt im Auftrag des Landeszentrums fiir Zuwanderun
NRW von Dr. Heidi Behrens und Dipl.-Pad. Alexandra Paufler, 2002

Rabinovici, Doron (2010): Anschwellende Bliahsucht. In: derStandard.
at vom 24.11.2010. Online: http://derStandard.at/1289608706118/
Kommentar-der-anderen-Anschwellende-Blaehsucht

Reisigl, Martin/ Wodak, Ruth (2001): Discourse and Discrimination.
leetorics of Racism and Antisemitism. London and New York: Rout-
edge

Reisigl, Martin/ Wodak, Ruth (2002): Nationalpopulistische Rheto-
rik - Einige diskursanalytische und argumentationstheoretische
Uberlegungen zur osterreichischen Debatte iiber den ,,nationalen
Schulterschluss®. In: A. Demirovi¢, M. Bojadzijev (Hg.): Konjunkturen
des Rassismus, 90-111

Salgado, Rubia (2009): Das Lehren und Lernen von Deutsch als

Zweitsprache im Kontext der hegemonialen Gesellschaft. In: LEFO

(Hg.): Dokumentation des 13. Bildungsseminars des Vereins LEFO.

[Politische] Bildungsarbeit und Migrantinnen. Ganzheitliche Ansitze

\—NKlritische Auseinandersetzungen. 4.-6. Juli 2009, Schloss Puchberg
els, 23-31

Sander, Wolfgang (2005): Theorie der politischen Bildung: Geschich-
te — didaktische Konzeptionen - aktuelle Tendenzen und Probleme.
In: ders. (Hg.): Handbuch politische Bildung. Schwalbach/Ts.: Wo-
chenschau- Verlag, 13-47

Scharathow, Wiebke/ Leiprecht, Rudolf (2009) (Hg.): Rassismuskri-
tik. Band 2: Rassismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach/Ts.:
Wochenschau-Verlag

Schliiter, Anne (2004): Bildung: Hat Bildung ein Geschlecht? In:
Ruth Becker und Beate Kortendiek (Hg.): Handbuch Frauen- und
Geschlechterforschung. Theorie, Methoden, Empirie. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften, 577-581

Schmitt, Reinhold (2002): Rollenspiele als authentische Gespriche.
Uberlegungen zu deren Produktivitit im Trainingszusammenhang.
In: Gisela Briinner, Reinhard Fiehler, Walther Kindt (Hg.): Angewand-
te Diskursforschung. Band 2: Methoden und Anwendungsbereiche.
Radolfzell: Verlag fur Gesprichsforschung, 81-99. Online: http://www.
verlag-gespraechsforschung.de/2002/diskursforschung/2-081-099.pdf

145



Selting, Margret/ Auer, Peter/ Barden, Birgit/ Bergmann, Jorg/ Couper-
Kuhlen, Elizabeth/ Giinthner, Susanne/ Meier, Christoph/ Quasthoff,
Ute/ Schlobinski, Peter/ Uhmann, Susanne (o. J.): Gespréchsanalyti-
sches Transkrg)tionsslystem (GAT). Online: http://www.medienspra-
che.net/de/medienanalyse/transcription/gat/gat.pdf

Sprung, Annette (2008): Man lernt nie aus? MigrantInnen in der
Weiter! ildun%(jlm Beispiel Osterreichs. In: Yasemin Karakosoglu,
Sonja Bandorski (Hg.): Interkulturelle Bildung, Jahrgang 5, Ausgabe 1,
2008. Online: http://bildungsforschung.org

Stender, Wolfram/ Rohde, Georg/ Weber, Thomas (2003) (Hg.): Inter-
kulturelle und antirassistische Bildungsarbeit. Projekterfahrungen
und theoretische Beitrdge. Frankfurt a. M.: Brandes & Apsel

Striibing, Jorg (2008): Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen
und epistemologischen Fundierung des Verfahrens der empirisch
begriindeten Theoriebildung. 2., iberarbeitete und erweiterte Aufla-
ge. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

van Dijk, Teun A. (1987): Communicating Racism. Ethnic Prejudice
in Thought and Talk. Newbury Park: Sage

van Leeuwen, Theo (1996): The representation of social actors. In:
Carmen Rosa Caldas-Coulthard, Malcolm Coulthard (eds.): Texts and
Practices: Readings in Critical Discourse Analysis. London: Routledge,
32-70

Weifleno, Georg/ Hufer, Klaus-Peter/ Kuhn, Hans-Werner/ Massing,
Peter/ Richter, %mar (2007): Worterbuch Politische Bildung.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag

Wisinger, Marion (2002): Einmischen? Mitmischen? Konzepte poli-
tischer Bildung fiir Frauen. Wien. Online: http://www.politischebil-
dung.at/upload/pb_frauen.pdf

146









