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Blumen am

Wege pfiucken

Uberlegungen zu Schule und Diversitit
jenseits der aktuellen Einheits- und

Reinheitsvorstellungen

Hans Karl Peterlini

Die Musik ist nicht neu, nur die Tonart &ndert sich. Es
lieBe sich etwa bei dem hierzulande verehrten Beda
Weber anknilpfen, der Mitte des 19. Jahrhunderts der
sprachlichen Vielfalt Tirols insofern Bewunderung zollt,
als auch Welschtirol, wiewohl ,italienisch redend®,
doch ,viel Deutsches® an sich habe. Noch besser sei
es freilich, wenn ,trotz aller Vermengung im Leben
durch Heirat, Verkehr und persénliche Vorliebe [...]
selbst in Mischlingsehen Uberall der deutsche Typus
der Menschengestalt siegend hervor|tritt], und zwar
umso entschiedener und groBartiger, je mehr er sich im
Kampfe gegen Fremdartiges anstrengen und bewéhren
muB“. Weniger Hoffnung auf die von ihm so benannte
~Germanisierung” hegte er an der sprachlichen Ost-
front Tirols, wo ihm — mit Blick auf Karnten — ,,ein wilder
Tummelhaufen der slawischen Volker” missfiel.

Das Ideal — bald schon Ideologie — sprachlicher Homo-
genitat ist kein (Std-)Tiroler Sonderfall. Unter der Flagge
nationaler Einheit wurden (und werden) Minderheiten-
sprachen in Deutschland, Frankreich, Italien, Spanien zu
Dialekten abgewertet oder in den Bereich von Privat-
sprachen zurlickgedréngt. Mehrsprachigkeit, fiur die
Eliten an den europaischen Hoéfen ein gepflegtes Dis-
tinktionsmerkmal, wird mit dem Aufkommen des Natio-
nalstaatsgedankens zur Gefahr fir das gemeine Volk,
sie verderbe nicht nur den ,Nationalcharakter”, sondern
auch die charakterliche Integritat sowie physische und
geistige Gesundheit der davon Befallenen. Mehrspra-
chigkeit flhre, so das 1910 erschienene ,,Encyklopéadi-
sche Handbuch der Padagogik®“, unter anderem zu
Stottern, Links-Rechtsschwéche, geringere Intelligenz
und Uberdies zu politischer llloyalitét. Die gréBte Sorge,
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Inklusion. Integration. Immersion.

Die Schule, analysierte Michael Foucault 1975,
sei vor allem eine Institution der Disziplinierung.
Es gehe weniger um die Aufnahme von Wissen,
als vielmehr um Eingliederung in die Gesellschaft;
aus Wildfangen werden fligsame, produktive

und nutzliche Individuen. Die Schule der
Disziplinargesellschaft hat zwei Seiten: zwar
werden die Kinder erniedrigt, in Folge werden

sie aber auch erméachtigt, Verantwortung zu
Ubernehmen. Schule als Ort der Machtauslibung,
die ein Feld von Handlungsmoglichkeiten
ertffnet und zugleich begrenzt.

Doch welche Antworten, welche padagogischen
Konzepte findet unser Bildungssystem auf neue
demographische und bildungspolitische
Entwicklungen? Es scheint, als hatte die Politik

in ganz Europa nicht aktiv gehandelt, sondern
abwartend und zégerlich auf neue Herausforderungen
reagiert. So als waren die Ereignisse Uber uns
hereingebrochen und nicht absehbar gewesen.

Drei ineinandergreifende Themenfelder eréffnen
sich hier:

Erstens, das Thema Inklusion: Seit 1977 findet in
Italien Inklusionsunterricht statt, Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Fdrderbedarf nehmen am
Regelunterricht teil. Hat sich dieses Modell in der
Praxis bewé&hrt? Kann es ein Vorbild fur andere
Lénder sein?

Neben der Inklusion stellt die Integration von
Schiler*Innen mit anderen Muttersprachen das
Bildungssystem auf die Probe, nicht zuletzt
saufgrund zunehmend heterogen wahrgenommener
Differenzlinien” [H.K. Peterlini]. Wie kann sprachliche
und kulturelle Vielfalt im monolingualen Regelunterricht
gelingen? Kulturelemente analysiert diese gegenwarti-
ge Herausforderung fir die Schule und Gesellschaft.
Drittens stellt sich die Frage: Kann uns der immer
wieder geforderte Immersionsunterricht
bildungspolitisch weiterbringen oder wére er fir

das schulische Niveau ein Ruckschritt? Ist die
Immersion Teil der Lésung oder Teil des Problems?

Haimo Perkmann
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Fotostrecke
Digitale Lochkamera
Damian Pertoll

Ob man will oder nicht, im Leben stoBt
man auf Diversitat. In allen Bereichen, mit
all den dazugehérigen Facetten. Kulturel-
le Vielfalt, unterschiedliche Lebenserfah-
rungen und Charaktere begegnen sich
unvermeidlich.

Schule soll ein Lernort firs Leben sein:
waére sie nicht inklusiv, wére dies ein Wie-
derspruch in sich.

Inklusion verstehe ich als fortwahrenden
Prozess, der nie abgeschlossen ist, in
dem der Rahmen sténdig neu geformt,
adaptiert, verandert wird.

die jeder wissenschaftlichen Widerlegung bis in die
Gegenwart trotzt, ist die Gefdhrdung der Erst- oder
Muttersprache durch Zwei- oder Mehrsprachigkeit.

An den Sidtiroler Sprachdebatten, wie sie jingst wieder
in der Forderung nach prozentualen Grenzwerten fir
,anderssprachige‘ Kinder und Jugendliche an den deut-
schen Schulen gipfelten, lassen sich zwei Diskursstrén-
ge ausmachen. Beide gehen von der Sorge um den
Fortbestand der deutschen Sprachgruppe in Sudtirol
aus, streben dann aber in gegensétzliche Richtungen
auseinander. Zum einen geht es um die Warnung vor der
Uberfremdung der deutschen Schule durch die angeb-
lich zu hohe Prasenz von Kindern aus anders- oder
mehrsprachigen Familien. ,Werden wir eine Minderheit
im eigenen Land?“, fragen etwa die Freiheitlichen in ei-
ner Medienaussendung vom 18. Juni 2015, die genauso
vom Juni 2024 stammen konnte. Zitat: ,Dieser rasante
Anstieg stellt nicht nur unsere Schiler und Lehrperso-
nen vor groBe neue Herausforderungen, sondern ist
auch volkstumspolitisch geféhrlich. Der jahrzehntelange
Rickgang der Geburten und die auBereuropéische
Masseneinwanderung kdnnen bei gleichbleibender Ent-
wicklung dazu fihren, dass wir in mittlerer Zukunft eine
Minderheit im eigenen Land werden.“

Der zweite, gegenldufige Diskurs geht paradoxerweise
davon aus, dass die Kinder aus zugewanderten Fami-
lien in hdherem MaBe die italienische Schule besuchen.
Dieser Eindruck kommt allein schon von daher, dass
die italienische Schule zahlenm&Big kleiner und auf die
Stadte konzentriert ist; selbst wenn sich die Kinder aus
zugewanderten Familien einigermaBen gleichm&Big auf
beide Schulen verteilen, ist die Migrationsdichte an der
italienischen Schule héher. In einer verkirzten Wahr-
nehmung des Phanomens hegt die Sudtiroler Freiheit
deshalb die Sorge, dass sich die zugewanderten Fami-
lien zu sehr an der italienischen Schule orientieren und
dadurch die italienische Sprachgruppe zu Ungunsten
der deutschen starken. Der italienischen Schule und
dem Staat wurde gar unterstellt, diesen Trend gezielt
zu férdern, um damit die Bevdlkerungsverhéltnisse in
Sudtirol zu beeinflussen. Die Kernaussage in einer
Stellungnahme 2019, die in mehreren Varianten immer
wiederkehrt: ,,Auslédnder von heute dlrfen nicht zu
Italienern von morgen werden.“

Beide Diskurse — jener der Uberfremdungsangst und
jener eines ethnischen Uberholmanévers — verengen
die Wahrnehmung von zugewanderten Menschen na-
hezu ausschlieBlich auf deren Vertréglichkeit mit dem
Sudtiroler Minderheitenschutz. Die an sich auseinan-
derdriftenden Positionen finden darin zusammen, dass
Migration - sollte sie nicht abgewehrt oder ethnopoli-
tisch aufgefangen werden — die deutschsprachige
Minderheit in ihrer Existenz gefédhrdet. Die dokumen-
tierten Metaphern reichen vom ,Austausch des Volkes*
(Die Freiheitlichen) bis zur ,ernsthaften Bedrohung fir
unser Uberleben® (Stidtiroler Freiheit).

Unter solchem Getdse findet, in Stdtirol wie tberall in
den mehr oder weniger migrantisch gepréagten Gesell-
schaften Europas, tagtaglich Schule statt. Es wundert,
wie der Blick sich ganz selten in diese Schulen verirrt,
von herausgepickten Ausnahmen abgesehen, die ent-
sprechend pauschaliert werden. Dann ist von der Uber-
forderung verzweifelter Lehrkréfte die Rede, von der
schlichten Unmdglichkeit zu unterrichten und von ei-
nem sprachlichen Qualitatsverlust, sodass die anders-
sprachigen Kinder kein brauchbares Deutsch erlernen
und die deutschsprachigen Kinder das ihrige verlieren
wiirden. Hinter dieser Uberforderung, die da und dort

Verwendete Literatur:

gegeben sein mag, ist unschwer jener ebenso national-
staatliche wie ethnopolitische Druck zu erkennen, der
auf Schule lastet: eine moglichst homogene Gesell-
schaft hervorzubringen.

Diesem Anspruch wurde Schule nie gerecht, sofern
darunter nicht nur die Durchsetzung nationaler oder
ethnischer Dominanz verstanden wird, sondern auch
gleiche Teilhabe und Chancen durch Bildungserfolge.
Es wirde bedeuten, von Schule etwas zu verlangen,
was sie in ihrer géangigen Konzeption schlicht nicht
kann — namlich jene Ungleichheiten ins Lot zu bringen
und zu harmonisieren, die ,drauBen vor der Schultlr’
herrschen und die allzu leicht auf die Frage der sprach-
lichen und geographischen Herkunft reduziert werden.
Nicht minder, eher schwerer wiegen jene Ungleichhei-
ten, die in den ethnischen Debatten so leicht Uberspielt
werden: soziale Herkunft und Netzwerke, 6konomi-
scher und symbolischer Status, kulturelles Kapital im
Sinne familidrer Bildungserfahrungen und -aspiratio-
nen, sogenannte Begabungen und Behinderungen
(weniger im Sinne des Behindert-Seins als des Behin-
dert-Werdens). Dass Schule all dies nicht einfach glatt-
bugeln kann, wie es im padagogisch-didaktischen
Impetus gern erwartet wird, ist eine kaum bestrittene
Binsenweisheit der Erziehungswissenschaft, die nur
dort nicht ankommt, wo sie am dringendsten bendtigt
wurde: in der Schule. Vielmehr tragt Schule aufgrund
dieser ihr eingeschriebenen Blindheit fir die Grenzen
der Erziehung und Bildung dazu bei, die Ungleichheiten
eher noch zu verstarken. Wenn Lehrkrafte unter dem
Druck stehen, dass sie das perfekte Deutsch aus per-
fekten Kindern heraustrimmen mussen, werden nicht
nur sie scheitern, sondern auch die ihnen Anvertrauten.
Sie werden diese an vorgegebenen Leistungsstan-
dards messen, an denen die allermeisten schlicht im
Defizit sind — die Rotstiftkinder.

Gelingen kann Schule nur, wenn nicht von vorgegebe-
nen Zielen ausgegangen wird, sondern von den Kin-
dern, wie sie nun einmal sind, wenn der Blick gewendet
wird von der Normativitét des Geforderten zur Norma-
lisierung des Gegebenen, vom erwarteten Leistungssoll
hin zum Prozess des Lernens. In grammatikalisch ver-
stolperten Aufsétzen kénnen dann Perlen der Aussage-
kraft gefunden werden, im vermeintlich missténigen
Akzent ein Sprechen, das um Verstandenwerden, Wiir-
de, Zugehdrigkeit ringt. Viele Lehrkrafte wirdigen sol-
ches Lernen vorbei an den Leistungsstandards, man-
chen wird Jahrzehnte spéter von den gro3 gewordenen
Kindern in gutem Deutsch oder im Gestus erfolgreicher
Lebensbewaltigung herzlich gedankt. Anderen dagegen
hangt der Rotstift lebenslang nach, das als fehlerhaft
abgewertete Sprechen hallt in den populistischen Wut-
schreien gegen die Bildungseliten wider. Dies betrifft
nicht nur das Sprachenlernen, sondern alle Leistungs-
anforderungen von Schule, wenn von einem Kind aus-
gegangenen wird, wie es in der bildungsbirgerlichen
Idealvorstellung sein sollte, wahrend das Kind, das
tatséchlich da ist, als minderbegabt, nicht geeignet,
lernschwach, stérend, bildungsfern verworfen wird.
Fiir das Sprachenlernen gibt es ein simples Einmaleins.
Erstens, es gelingt am besten, wenn zuséatzlich zum
Erwerb der Zielsprache auch die Herkunftssprache,
also Erst- oder Muttersprache gewurdigt und auf ein
bildungssprachliches Niveau gebracht wird — mutter-
sprachlicher Unterricht also auch fir Migrationskinder,
aber ebenso eine Sicht- und Hérbarkeit dieser Spra-
chen flr die ganze Klasse dann und wann im Unter-
richt. Zweitens, es braucht ein forderliches soziales
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und Reflexionen zur gelebten Inklusion im italienischen Schulsystem am Beispiel von Sudtiroler Schulen.
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Umfeld: Was nur in der Schule gelehrt/gelernt wird,
bleibt isoliert und findet keine Verstarkung durch in-
formelle Lernsituationen — schulische Inklusion lebt von
gesellschaftlicher Inklusion. Drittens, es braucht Ge-
duld in Bezug auf das groBe Ziel und Freude Uber die
kleinen Zwischenschritte: Kinder fligen oft Worte aus
der ,falschen‘ Sprache grammatikalisch richtig in den
deutschen Satz ein oder bringen kreative Kombinatio-
nen hervor — jene unterschatzte Mehrsprachigkeits-
kompetenz, die nur gemessen am ohnehin unerfillten
Mythos der perfekten Einsprachigkeit defizitar ist. Im
vermeintlich katastrophalen Sprachgemenge vielspra-
chiger Schulklassen liegen Schéatze verborgen, die
darauf warten, geborgen zu werden.

Sidtirols Schulmodell ist, historisch nachvollziehbar,
auf eine moéglichst sduberliche Trennung von Sprach-
welten ausgerichtet, mit dem Schwerpunkt auf einer
einzigen Zielsprache und davon abgegrenzten Fachern
fur Zweit- und Fremdsprache. Die Lebenswelten, ohne
die jedes Sprachenlernen steril bleibt, aber haben sich
verandert. In der Peripherie verschwindet das Italieni-
sche, in den urbanen Zentren unterlaufen die Schulein-
schreibungen das Modell, wonach jede Sprachgruppe
am besten in der eigenen Schule bleibt — mit unbefrie-
digenden Ergebnissen da wie dort. Und da wie dort
steht das Modell ideenlos einer vielsprachigen Migra-
tionsgesellschaft gegenlber. Ist es damit Uberhaupt
noch zeitgemaB? Oder bréuchte es zumindest ergén-
zende Modelle? Die paritatisch deutsch-italienische
Schule, mit Ladinisch als zusétzlichem Element, wie sie
sich in den ladinischen Talern bewahrt, kénnte ein Aus-
gangspunkt fir eine landesweite Erprobung sein: Je zur
Halfte Deutsch und ltalienisch mit Englisch als Fremd-
sprache und alternierenden, auch nur kleinen Kost-
proben einer Migrationssprache und — warum nicht -
auch landesweit des Ladinischen. Fur die dritte Lan-
dessprache ware es eine Aufwertung, dass ganz Sud-
tirol zumindest begrenzt Kenntnis von ihr nimmt. Fir
migrantische Kinder wére es eine Beheimatung, fur alle
anderen ein AnknUpfungspunkt, wenn sie spéter in
einer globalisierten Welt vielleicht Arabisch, Ukrainisch,
Chinesisch oder Bengali lernen mdchten.

Jeder Veranderung im Wege steht die Zwangsvorstel-
lung der perfekten Einsprachigkeit, der sogenannte
»,monolinguale Habitus” (Ingrid Gogolin). Dieser klingt
auch in den Sudtiroler Sprachdebatten durch, wenn der
ladinischen Bevolkerung vorgerechnet wird, sie kénnte
zwar besser Deutsch als durchschnittlich die italieni-
sche Bevolkerung und besser Italienisch als durch-
schnittlich die deutsche Bevdlkerung, aber weniger gut
Deutsch als die ,echten Sudtiroler’. Die groBartige
Leistung, ihre Erstsprache unter preké&ren Bedingungen
lebendig zu halten, wird in dieser Logik geringer ge-
schatzt als die Kenntnis der Dominanzsprache
Deutsch. Warum nicht Stidtirols Autonomie dazu nut-
zen, ein neues Verstandnis von Schule zu entwickeln
— nicht nur im Bereich der Sprache, sondern fir ein
Lernen, das sich seinen Weg suchen darf, ohne dass
dieser vorgegeben ist, flr ein Lernen, das nicht am Ziel
gemessen wird, sondern — um aus zugegeben ganz
anderem Zusammenhang Silvius Magnago zu zitieren
- ,Blumen am Wege pflickt".

Eine homogene Gesellschaft wiirde auch eine solche
Schule nicht hervorbringen, wohl aber wiirde Lernen
vom Druck letztlich willkurlicher Zielvorgaben befreit und
wieder der Freude anvertraut, die Welt ,drauBBen vor der
Schulttr’ zu entdecken und zu bewéltigen — vielgestaltig,
vielsprachlich, vielbegabt, wie sie nun einmal ist.
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s2Wozu Deutsch lernen,
wenn ich spater nur Englisch

brauche?!*

Die Forderung nach einer Immersionsschule in
mehrsprachigen Regionen ist unter den aktuellen
Gegebenheiten wenig zielfuhrend. Eine ernsthafte
Forderung des Zweit- und Drittsprachenerwerbs
an den Schulen ware dagegen machbar.

Haimo Perkmann

In klassischen Einwanderungslandern wie den USA
gilt der Immersionsunterricht als Erfolgsmodell fiir
einen raschen und sicheren Spracherwerb. Doch
in Regionen wie Aosta oder Siidtirol, wo seit langer
Zeit verschiedene Sprachgruppen mit- sowie ne-
beneinander koexistieren, ist dies ein kontroverses
Thema. Hier wird Immersionsunterricht namlich als
bilingualer Sachunterricht interpretiert. Diese For-
derung stoBt in Siidtirol mit drei Sprachgruppen
und geschiitzten Sprachminderheiten nicht auf
ungeteilte Zustimmung. Im Schulhof und in den
Klassenzimmern herrscht in Zeiten kultureller Be-
gegnungen zwar Mehrsprachigkeit, doch bleibt die
Frage ungel6st, wie der Sprachunterricht effektiver
gestaltet werden kénnte. Betrachten wir einige
empirische linguistische Erkenntnisse zur Theorie
des Sprachenerwerbs.

In Regionen mit zwei oder mehreren anerkannten
Sprachgruppen (Sudtirol, Korsika, Baskenland u.a.)
trifft das Modell des Immersionsunterrichts auf uner-
wartete Hindernisse, die bereits beim Zweitsprachen-
erwerb beginnen. Der Hauptgrund liegt darin begrin-
det, dass Immersionsunterricht hier als bi- oder trilin-
gualer Fachunterricht verstanden wird. In den meisten
mehrsprachigen Regionen gibt es bisher keine solche
Schulen. Selbst Staaten wie Luxemburg oder die
Schweiz kennen keinen reguldren synchronen Immer-
sionsunterricht.

In Aosta und Sudetirol gibt es hierzu jahrzehntelange
Erfahrungswerte. An den deutschsprachigen Schulen
Sudtirols wird wahrend der gesamten Dauer der Schul-
zeit, meist bis zur allgemeinen Hochschulreife, die
italienische Sprache als Zweitsprache unterrichtet,
wahrend der Fachunterricht auf Deutsch stattfindet.
Vice versa wird auch an italienischsprachigen Schulen
die deutsche Sprache nur als Sprache unterrichtet. Die
Ergebnisse sind durchwachsen, die Zweitsprachen-
kenntnisse durchaus geringer, als es 13 Schuljahre
vermuten lassen. Die Griinde hierfur sind mannigfaltig.

Zum einen leben in Stdtirol drei anerkannte Sprach-
gruppen, die untereinander relativ homogen sind und
haufig nebeneinander koexistieren, nicht aber mitein-
ander. Es herrscht — mit Ausnahme der Ladiner — ein
gewisser Grad an kultureller Segregation. Der Erwerb

einer Zweitsprache in der Schule gestaltet sich jedoch
komplexer, wenn es sich um homogene Sprachgrup-
pen handelt, die keine Vorkenntnisse der anderen
Sprache haben. Die Schiler*innen verspuiren dartber
hinaus oft keine Notwendigkeit, die andere Sprache
auch im Alltag oder unter Freunden zu verwenden.

Eine Ausnahme bilden Individuen und Gruppen, die aus
eigenem Antrieb heraus eine Fremdsprache lernen wol-
len. Diese Idealsituation, die Notwendigkeit des Fremd-
sprachenerwerbs anzuerkennen, ist im Regelschulbe-
trieb selten der Fall und I&sst sich h&aufiger bei Einwan-
dererkindern beobachten als bei den angestammten
Sprachgruppen. Im Alltag der beiden Sprachgruppen
waren hingegen unterstlitzende MaBnahmen — sowohl
in Theorie als auch in Praxis — notwendig, etwa: den
vorschulischen Spracherwerb oder den regelmaBigen
Kontakt zur anderen Sprachgruppe zu férdern.

Empirische Erfahrungswerte

Im Sudtiroler Modell sind sprachgruppenspezifische
Unterschiede festzustellen. Die Erfahrungswerte bele-
gen, dass die deutschsprachigen Schiler*innen, vor
allem in den Stadten, nach ihrer Schulzeit die italieni-
sche Sprache grundlegend beherrschen, das Niveau
schwankt dabei zwischen elementarer und relativ selb-
standiger bis kompetenter Sprachanwendung. Dagegen
beherrschen viele der italienischsprachigen Schiler*in-
nen, welche ausschlieBlich italienische Schulen besucht
haben, die deutsche Sprache nach 13 Unterrichtsjahren
auf mehrheitlich elementarem Niveau oder gar nicht.

Dafiir lassen sich mehrere Griinde anfiihren. Da waren
erstens die systeminhdrenten Unterschiede: Wiewohl
ltalienisch ab B1-Niveau eine zunehmend komplexe
Morphologie und Semantik, prazise Zeitformapplikatio-
nen usw. aufweist, ist die Einstiegsschwelle niedriger.
So erscheint Italienisch gerade zu Beginn einfacher zu
erlernen als das Deutsche, welches als synthetisch fu-
sionale Sprache von Anfang an eine komplexe morpho-
logische Struktur mit drei Genera, zahlreichen Kompo-
sita, Deklinationen und Ausnahmen aufweist.

Zweitens gibt es geospezifische Unterschiede; diese
betreffen die Praxis: Im Alltag der deutschsprachigen
Schuler*innen, vor allem in den Stadten, ist die regel-
maBige Verwendung des ltalienischen nicht unilblich.
Umgekehrt ist dies nur bedingt der Fall. Zudem wird das

Deutsche im Alltag in seiner dialektalen Form gebraucht,
auch dies kann sich demotivierend auf Lernende aus-
wirken. In einem monologischen Umfeld lernen homo-
gene Gruppen ohne weiteres die Landessprache als
Zweitsprache, etwa die tlrkische Bevdlkerung in Wien,
weil sie die Landessprache Deutsch im Alltag beherr-
schen mussen oder sollten. In mehrsprachigen Regio-
nen wie Sldtirol ist dies jedoch weder fiir die eine noch
fur die andere Sprachgruppe zwingend notwendig.

Der Immersionsunterricht kann also unter bestimmten
Bedingungen sehr erfolgreich sein. Dagegen bréduchte
es in einer mehrsprachigen Region mit relativ in sich
geschlossenen Sprachgruppen viel eher gezielte MaB-
nahmen zum Spracherwerb. Ein aufoktroyierter Immer-
sionsunterricht dagegen kdnnte eine erstrebenswerte
schulische Wissensvermittlung nicht gewahrleisten,
sondern wirde Nachteile flur beide Sprachgruppen mit
sich bringen. Es hieBe, Schilerinnen ohne Vorkennt-
nisse der anderen Sprache in einer bilingualen Schule
zusammenzufihren. Das Unterrichtsniveau wirde zu-
néchst fur alle merklich sinken und kann auch nicht so
schnell wieder aufgeholt werden. Ein sinnvoller Fach-
unterricht kann in dieser Situation ohne nachweisliche
Grundkenntnisse aller unterrichteten Sprachen nicht
stattfinden; vor allem dann nicht, wenn seitens der Ler-
nenden keine bewusste Entscheidung, ja nicht einmal
ein Bewusstsein Uber die Notwendigkeit des Erlernens
der Zweitsprache vorliegt. Ein gefligeltes Wort unter
Schiler*innen und Eltern ist: ,Wozu Deutsch lernen,
wenn ich spater nur Englisch brauche?“ So wird seit
kurzem auch die noch unrealistischere Forderung nach
einer trilingualen Schule laut, die Englisch in den Fach-
unterricht miteinschlieBt. Eine weitere, politisch brisante
Forderung lautet, Englisch miteinzuschlieBen und daftr
die jeweils andere Zweitsprache fallenzulassen.

Linguistische Theorien des Spracherwerbs

Die offensichtlichste MaBnahme flr eine bessere Mehr-
sprachigkeit in der Region wéare die Férderung des
frihkindlichen Aufbaus von Sprachgrundlagen der
Zweitsprache, die sich letztlich auch positiv auf den
Erwerb aller weiteren Sprachen auswirkt, ohne die
Erstsprache bzw. muttersprachliche Kompetenz zu
verwassern (siehe im Folgenden Chomsky). Der
Spracherwerb wirde dabei bereits im Kindergarten
oder noch friher erfolgen. In diesem friihen Alter kon-
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nen Kinder spielerisch an eine zweite Sprache heran-
gefuhrt werden und sie gewissermaBen wie eine Erst-
sprache aufnehmen (daher C2, nicht L2 wie bei Er-
wachsenen genannt).

Critical Period Hypothesis

Die 1959 von Penfield und Roberts aus der Biologie
abgeleitete und 1967 von Lenneberg ergénzte Critical
Period Hypothesis besagt, dass die Fahigkeit zum
Spracherwerb mit dem biologischen Alter des Lernen-
den zusammenhangt. Das Erlernen einer zweiten Spra-
che in vollumfénglicher muttersprachlicher Kompetenz
ist dieser Hypothese zufolge ausschlieBlich in der
Wachstumsphase von der frilhen Kindheit bis zum
Jugendalter méglich. Sie stutzt sich dabei auf For-
schungsergebnisse, die zeigen, dass zum Beispiel
Menschen, die ihre sprachlichen Fahigkeiten durch
einen Unfall verloren haben, diese nur vor der Pubertét,
bis ins Alter von etwa zwdlf Jahren, vollstandig wieder-
erlangen kénnen. Der Unterschied zwischen Kindern
(C2) und Erwachsenen (L2) in ihren Sprachlernprozes-
sen (,Language Acquisition Device“ — LAD) sind be-
merkenswert. Der kindliche Spracherwerb ist in der

Lage, muttersprachliche Kompetenzen zu erreichen.
Die Critical Period Hypothese ist heute umstritten.
Studien belegen, dass Erwachsene beim Erlernen einer
anderen Sprache gute Erfolge erzielen kdnnen. Den-
noch sind Erwachsene empirischen Studien zufolge
auBerst selten in der Lage, grammatikalische — oder
gar in der Aussprache — muttersprachliche Kompetenz
zu erreichen. Sie erlernen komplexe Sprachstrukturen
und groBe Wortschétze, in der Aussprache erreichen
sie aber dennoch oft keine Fluiditat oder muttersprach-
liche Aussprache; sie Ubersetzen oft hin und her und
kénnen Fehler auf diese Weise nicht ausmerzen. Er-
wachsene stiltzen sich auf ihre bereits entwickelten
kognitiven und analytischen Fahigkeiten, um eine neue
Sprache zu lernen — auch dies eindrucksvoll dargelegt
in den betreffenden Theorien des Sprachwissenschaft-
lers Noam Chomsky.

Von Prinzipien und Parametern

Chomsky ging - als Koryphé&e der generativen Trans-
formationsgrammatik — zunachst davon aus, dass ein
angeborenes Vorwissen Grundlage des Spracherwerbs
sein muss, weil ein Spracherwerb allein durch das

Hoéren und die Einflisse seiner Umwelt nicht méglich
waére. Nehmen wir den alten Disput: Wir werden ge-
boren als tabula rasa, jedoch im Sinne Leibniz' mit
Betonung auf der Existenz einer tabula, darin sich das
Wissen einpragen kann. Chomsky spricht dagegen von
einer Plattform. Demzufolge kann ein Kind eine zweite
Sprache ebenso gut erlernen wie die erste. Es ist dazu
in der Lage, eine Universalgrammatik aufzunehmen,
unabhéngig von der spezifischen Sprache seiner
Sprachgruppe. Spater spricht Chomsky in der Prinzi-
pien-und Parameter-Theorie von universellen Struktur-
prinzipien, die sich in jeder Sprache auf andere Weise
manifestieren kdnnen. Sie werden Chomsky zufolge
durch eine Anzahl von Parametern erganzt, Optionen,
die dem Kind im Verlauf der kontinuierlichen sprachli-
chen Eingaben aus seiner Umgebung zum Spracher-
werb zur Verflgung stehen. Man koénnte sich dies als
einen vielteiligen Bausatz aus sprachenunabhéngigen
Grammatikmodulen als Spielsteine vorstellen, aus dem
das Kind auswahlen kann.

Doch irgendwann steht — wie beim Spiel — ein Gerust.
Dieser Teil ist nun belegt und das Bauen wird substan-
zieller. Der Fremdsprachenerwerb im Erwachsenenalter
stoBt hier also auf ein substanzielles Hindernis, namlich
das Gerist, das bereits dasteht. Man kénnte auch
sagen: Alte Gewohnheiten stehen dem Erlernen neuer
Gewohnheiten im Weg. So wehren sich besonders al-
tere Menschen gegen Rechtschreibreformen. Choms-
kys Theorieansatz ist heute Gegenstand einer kriti-
schen Auseinandersetzung, etwa vonseiten der Ge-
brauchsbasierten Linguistik (Usage-based Linguistics),
doch selbst neue Ansétze bleiben dabei, dass vor al-
lem Kinder muttersprachliche Kompetenz in Ausdruck
und Grammatik erreichen.

Resilimee

Der erfolgversprechendste Spracherwerb findet also
zwischen dem zweiten Lebensjahr und dem Ende der
Pubertat statt, wobei gilt: je friiher, desto groBer die
grammatikalische Kompetenz. Die kognitive Pragung
bedeutet nun nicht, dass man im Erwachsenenalter
keine Fremdsprachen lernen kann, jedoch bedarf es
eines wesentlich gréBeren Aufwandes bei geringerem
Erfolg. Die Entwicklung der Sprache ist zuallererst ein
neuroanatomischer Prozess: Im friihkindlichen Stadium
ist noch alles offen, danach wird Sprache — mit all ihren
intellektuellen, logischen und analytischen Ausformun-
gen — zunehmend verortet und fixiert. Empirischen
sprachwissenschaftlichen Studien zufolge macht es
bereits einen Unterschied, ob ein Kind die zweite (auch
dritte und vierte) Sprache in den ersten Lebensjahren
erwirbt, oder erst im Verlauf des Grundschulalters oder
noch spéater damit beginnt. Hinzu kommt, dass das
Grundschulkind in unserem Bildungssystem mit sei-
nem linearen und oft forcierten Frontalunterricht einen
inneren Widerstand gegen die Zweitsprache aufbaut.

Dies alles sollte zu konkreten bildungspolitischen MaB-
nahmen flihren, welche den frihkindlichen Zweitspra-
chenerwerb férdern, um so zu einer kompetenteren
C2-Sprachanwendung zu gelangen. Dies wirde garan-
tieren, dass Schuler*innen in Bezug auf die C2-Sprache
sowie weitere Fremdsprachen nach 13 Schuljahren auf
einem hoheren Niveau als jenem der elementaren
Sprachanwendung stehen. Ein Gbereilt implementierter
Immersionsunterricht ohne vorhergehende MaBnah-
men hétte hier — wie oben dargelegt — keinerlei positive
Effekte, er wirde das Bildungsniveau insgesamt nach
unten ziehen und allein dazu dienen, eine der Sprach-
gruppen zu dezimieren, wie in Aosta geschehen.
Einen ,Vorteil“ in dem bisherigen System haben An-
gehdrige dritter Gruppen, etwa Einwandererkinder und
Ladiner*innen, die den Zweit- und Fremdspracherwerb
fur notwendig erachten und oftmals nach Abschluss
der 13 Schuljahre eine héhere Sprachkompetenz in
anderen Sprachen aufweisen als so manche Angeho-
rige der zwei anerkannten Sprachgruppen.
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Dort wo die
Welt passiert:
Inklusion im
Kindergarten

Als Padagogin komme ich nicht drumherum ins
Schwérmen Uber meinen Beruf zu kommen. Ein Lob-
lied, eine Hymne, einen Nobelpreis mindestens méch-
te ich dem Kindergarten widmen.

Wer Kinder aktiv beim Wachsen und Lernen begleitet,
wei wovon ich spreche, wenn ich sage: Wir arbeiten
dort, wo die Welt passiert. Der Kindergarten ist jene
Institution, welche gesellschaftliche Verdnderungen am
frihesten spirt. Unsere Antennen sind wie jene der
Kinder selbst — fein justiert und sehr empfindlich. Das
Schéne und Anstrengende liegt hier nah beieinander.
Die Freudentranen Uber gelungene Freundschaften,
Uberwundene Angste und erklommene Erfolge sind
mindestens so real, wie die Sorge um Vernachlassi-
gung, Diskriminierung und Mobbing. Eine zunehmend
heterogene Gesellschaft, mit komplexen sprachlichen
und familienkulturellen Verédnderungen ist im Kinder-
garten sehr friih splrbar. Genau deshalb widme ich
diesen Text nicht der Zukunft, sondern der Gegenwart.
Die zuklinftige Gesellschaft hat ndmlich nichts davon,
wenn wir es weiterhin aufschieben, Herausforderungen
und funktionierende Modelle anzusprechen und umzu-
setzen. Das muss heute passieren.

Vorausgeschickt

Inklusion setzt voraus, dass Menschen unterschiedlich
sind bzw. mit unterschiedlichen Voraussetzungen in die
Gesellschaft hineingeboren werden.

Inklusion ist kein Projekt mit Verfallsdatum. Inklusion
ist ein Menschenrecht und beschreibt eine Gesell-
schaft, in welcher allen Menschen Teilhabe erméglicht
wird, unabhangig von bestimmten Merkmalen. Im
Gegensatz zu Integration, wo Menschen integriert und
also angepasst werden, setzt Inklusion voraus, dass
jeder Mensch mit seinen besonderen Merkmalen un-
eingeschrankt Platz findet und sich entfalten kann.
Inklusion ist direkt mit dem Recht auf universelle Men-
schenwdirde verknlUpft und somit mit dem Recht aller
Menschen auf Schutz vor Diskriminierung aufgrund der
eigenen Herkunft, Geschlechtsidentitat, Hautfarbe,
Behinderung oder sexuellen Orientierung. Inklusion ist
somit kein Konzept, das es anzuwenden gilt oder nicht.
Inklusion ist ein Menschenrecht.

Inklusion und Familie

Die Herausforderungen in Zeiten stagnierender Léhne,
steigender Lebenshaltungskosten, rasanter Digitalisie-
rung und Kriegstreiben werden fur Familien und Bil-
dungseinrichtungen nicht weniger, sondern mehr. Die
Zukunft ist unsicher, die Gegenwart anstrengend. Die
Kindergartengruppen sind heterogen in ihren Sprach-
kenntnissen, familidren Bedingungen und 6konomi-

Julia Dalsant

schen Madglichkeiten. Die gesellschaftliche Klasse
spielt noch bzw. wieder eine Rolle. Wer in welchem
Stadtviertel wohnt und wessen Eltern es sich leisten
kdénnen, in Teilzeit zu arbeiten oder Klavierunterricht
und Wochenendausflige ins Museum zu ermdglichen,
ist auch im Kindergarten prasent. Genauso Kinder,
welche bereits mit Diskriminierungen aufgrund ihrer
Herkunft oder Sprache zu kdmpfen haben oder “un-
sichtbare” Familien, welche kaum am gesellschaftli-
chen Leben teilhaben (kdnnen). Familien deren Lebens-
realitdten nicht anerkannt werden. Familien, die alleine
und leise sind. Und mittendrin die Kinder.

Die Padagogik von heute muss diese Dynamiken er-
kennen und darauf reagieren kénnen.

Den Familien fehlen oft Netzwerke und Orientierung.
Jede Familie kdmpft flr sich selbst — so der Eindruck.
Im Kindergarten muss deshalb genau hier angesetzt
werden: Netzwerke férdern, Verantwortungsbewusst-
sein starken und an gemeinsam gestalteten Rdumen
arbeiten. Familienstrukturen schrumpfen und es man-
gelt an Einrichtungen und Zugangsmaoglichkeiten fir
Kinderbetreuung und Pflege. Dies erhéht den Druck
und die Belastung von Familien selbst. Das alles ist in
Bildungseinrichtung deutlich spirbar und darauf mus-
sen Antworten gefunden werden.

Ein neuer Zugang - eine mégliche L6sung

Um Inklusion flachendeckender garantieren zu kdnnen,
wird in einigen Kindergérten in Meran vermehrt auf
sozialpddagogische Begleitung im Alltag gesetzt. Die
soziale Fachkraft Gbernimmt in diesem Fall eine Bri-
ckenfunktion zwischen Familien und Kindergarten.
Dieses Konzept wird vom Kindergartensprengel Meran
in Zusammenarbeit mit dem Forum Prévention seit
konkret vier Jahren umgesetzt.

Es sieht vor, dass eine soziale Fachkraft in einem oder
zwei Kindergarten taglich (oder wochenweise abwech-
selnd) vor Ort ist und den Alltag miterlebt und mitge-
staltet. Gleichzeitig hat diese soziale Fachkraft die
Madglichkeit, Eltern auch auBerhalb des Kindergartens
zu treffen und zu begleiten. Pddagogisches Fachper-
sonal in Kindergarten kommt zwangslaufig vermehrt in
Bertuhrung mit Familien in unterschiedlichsten heraus-
fordernden Lebenslagen und genau hier zeigt sich die
Zusammenarbeit zwischen Sozialpadagogik und Kin-
dergarten als wertvoll.

Die engere Verzahnung zwischen Kindergarten/Bildung,
Sozialpddagogik und Familien ist somit ein groBer
Mehrwert flr alle. Familien kdnnen friher abgeholt
werden und Préaventionsarbeit kann gezielt stattfinden.
Soziale Fachkréafte sind Netzwerker*innen und ermdég-
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lichen es, dass keine Familien alleine bleibt, dass be-
denkliche Situationen sofort gemeldet werden und der
Kinderschutz schneller greift. In den bestehenden
Projekten wird viel an einer guten Vertrauensbasis zwi-
schen allen Partnern gearbeitet. Erziehungsunsicher-
heiten von Familien kénnen besser angesprochen und
eng begleitet werden. Wenn der fachliche Austausch
funktioniert, sind die Familien in ein interdisziplindres
Netzwerk eingebettet. Pddagog*innen lernen die Fami-
lien und ihre Sorgen, Ressourcen, Gewohnheiten und
Werte besser kennen und somit funktioniert auch die
Begleitung der Kinder besser. Der Mehrwert liegt somit
in der Verkniipfung der jeweiligen Expertisen.

Was Geld mit Inklusion zu tun hat

Gestérkte Familien nehmen eher am Bildungsalltag teil
und sind z.B. offener flr sprachliche Unterstitzungs-
maBnahmen. Gerade beim Thema Sprache muss ver-
mehrt darin investiert werden, dass Eltern in ihrem
Verantwortungsbewusstsein gestérkt werden. Das
klappt besser durch Beziehungsarbeit und eine gute
Vertrauensbasis.

Der Kindergarten hat den Vorteil, in engem Kontakt mit
Familien zu sein und kdnnte durch den Ausbau und die
Implementierung sozialpddagogischer Begleitung in
den Strukturen noch bessere und effizientere Praven-
tionsarbeit leisten.

Die Herausforderung liegt jedoch darin, stédndig um
Ressourcen bangen zu missen. Solche sozialpddago-
gischen ,,Projekte” dirfen keine Projekte bleiben, son-
dern missen als fixer Bestandteil in das Bildungssys-
tem implementiert werden. Ressourcen missen lang-
fristig garantiert werden.

Bis dahin singen wir weiter das leidige Lied der fehlen-
den Ressourcen, der Unsicherheit in der Planung und
der oberflachlichen Wertschétzung.

Als Padagogin bin ich davon Uberzeugt, dass interdis-
ziplinédre Arbeit im Kindergarten den Unterschied aus-
machen kann. Das laufende Projekt ,die Briicke/il
ponte® in Meran zeigt gute Ergebnisse und zeigt, was
heute getan werden muss und nicht mehr auf morgen
verschoben werden kann.

Wie wollen wir sie haben?
Mit Fahigkeiten aber unglucklich,

Oderlll

Birgit Stimpfl

Ludovico Arte ist Direktor des Istituto Tecnico per il Turismo
»Marco Polo” in Florenz, eine Schule mit 1.500 Schiiler*innen,

welche bekannt fiir ihren inklusiven Ansatz ist.

BIRGIT sTIMPFL Herr Ludovico Arte, kénnen
Sie beschreiben, welche MaBnahmen ihre Schule
zu einer inklusiven Schule gemacht haben?

Lubovico ARTE Zu einer inklusiven Schule wird man
nicht von einem Tag auf den anderen und es handelt
sich auch nicht um eine Aneinanderreihung von MaB-
nahmen. Vielmehr geht es um eine Haltung, welche von
der gesamten Schule mitgetragen wird. Wir méchten
eine einladende Schule (scuola accogliente), sein und
haben im Laufe der Jahre dahingehend verschiedene
MaBnahmen gesetzt.

Unsere Raumlichkeiten haben wir freundlicher gestaltet
und mit neuester Technik ausgestattet. Ich habe sehr
viel in den Ausbau der persdnlichen Beziehungen inner-
halb der Schulgemeinschaft investiert. Wir setzen auf
Fortbildung unseres Personals, vor allem wenn es um
die Gestaltung von personlichen Beziehungen in unserer
Gemeinschaft geht. Wir haben 15-20 Psycholog*innen,
eine Erndhrungsberaterin und weitere Expert*innen,
welche die gesamte Schulgemeinschaft unterstitzen.
An unserer Schule gibt es auBerdem viele Projekte im
Bereich der Peer Education, wo wir &ltere Schuler*innen
dazu befdhigen, die jUngeren zu unterstiitzen, vor allem
wenn es um emotional besetzte Themen geht.

Auch bieten wir zusétzlich zum curricularen Unterricht
Sprachkurse in Chinesisch, Japanisch und Arabisch an,
damit mochten wir unsere weltoffene Haltung zeigen
und besonders sprachinteressierte Jugendliche férdern.
Ein wichtiges Anliegen fir uns ist die Reduktion von
Stress bei unseren Schiler*innen, aber auch bei den
Lehrpersonen. Deswegen haben wir das Zwischen-
zeugnis am Ende des ersten Semesters abgeschafft,
die Bewertungselemente kénnen nun in aller Ruhe Uber
den gesamten Jahreszeitraum gesammelt werden.
AuBerdem haben wir eine Klasse, in welcher es wah-
rend des Jahres Uberhaupt keine Noten gibt. Es gibt
nattrlich Leistungserhebungen, diese werden manch-
mal mit gut strukturierter Selbstevaluation, unter Um-
sté&nden auch unter Einbeziehung von Mitschiler innen
bewertet. Das Feedback der Lehrperson erachte ich
nach wie vor als unbedingt notwendig, die Lernenden
wollen wissen, wo sie stehen, allerdings finde ich es
haufig angebrachter, wenn diese Bewertungen verbal
formuliert werden. Es soll darauf eingegangen werden,
welche Bereiche beherrscht werden und in welchen
Bereichen es noch Verbesserung braucht.

Hat die Notwendigkeit, eine einladende Schule
zu sein, lhrer Meinung nach in den letzten Jahren
zugenommen und wenn ja warum?

Ich finde wir sollten die Verdnderungen, die in der
Schule ohne Zweifel stattgefunden haben, nicht isoliert
betrachten. Es sind dieselben Verédnderungen, welche
wir in der Gesellschaft beobachten kénnen. So habe
ich etwa beobachtet, dass die Schiilerinnen heute
eine kirzere Aufmerksamkeitsspanne haben, die Fa-
higkeit zur Abstraktion hat bei den jungen Menschen
meiner Ansicht nach ebenfalls etwas abgenommen,
dafir ist die Fahigkeit zur Problemlésung gestiegen
und der Umgang mit einigen modernen Technologien
hat sich verbessert.

Insgesamt wirde ich sagen, dass das Wissen der Ju-
gendlichen breiter aufgestellt ist als in der Vergangen-
heit, dass es jedoch nicht mehr in der Form vertieft
wird, wie es unsere Generation gewohnt ist. Ich denke
an diesen Wandel muss sich der Unterricht anpassen.
Wir haben heute 15 bis 20% an Schiler*innen, welche
aus einem anderen Land kommen oder deren Eltern
vor ihrer Geburt aus einem anderen Land zu uns nach
Italien gekommen sind. In Wahrheit sind die Schulen in
Italien noch nicht sehr gut vorbereitet auf diesen Um-
stand. Es gibt immer noch zahlreiche Schulen, welche
diese Schuler*innen nicht an der Schule haben méch-
ten. An unserer Schule werden Schuler*innen, welche
ohne ltalienischkenntnisse zu uns kommen, sofort einer
Klasse zugewiesen, allerdings bieten wir wahrend und
auBerhalb der normalen Unterrichtszeit Intensivkurse
zum Spracherwerb an. Wir arbeiten mit Kulturmedia-
tor*innen, um der kulturellen Vielfalt gerecht zu werden
und auch hier setzte ich auf die Pflege der personli-
chen Beziehungen. Meine Tir ist offen flr Schiler*in-
nen, Eltern, Lehrpersonen. Die Lehrpersonen und auch
ich suchen Kontakt zu den Familien, um zu verstehen,
welchen Herausforderungen diese sich auBerhalb der
Schule stellen missen und so besser auf die Bedurf-
nisse der einzelnen Schiler*innen eingehen kénnen.

Die Anzahl der Schiler*innen mit Beeintrachtigung ist
weitgehend stabil, aber wir verzeichnen einen Anstieg
bei den Schilerinnen mit Lernstérungen und vor allem
bei Schiler*innen, die aufgrund von Angststérungen,
Depressionen oder Essstérungen zumindest fir einen
bestimmten Zeitraum besondere Bedlrfnisse haben,
denen wir gerecht werden wollen und missen.

Worauf fiihren sie diesen Anstieg zuriick?

Neben den viel zitierten Nachwehen von Corona gibt
es in der Schule von Seiten der Lehrpersonen mehr
Aufmerksamkeit und mehr Wissen in diesen Bereichen,
weswegen solche Stérungen schneller erkannt werden,
was ich als einen groBen Fortschritt empfinde. Zum
anderen vermute ich in einigen Fallen auch eine vor-
schnelle oder sagen wir etwas Ubereifrige Diagnose-
erstellung, nicht zuletzt um den Betroffenen das schu-
lische Leben zu erleichtern. Manche Krisen gehéren
meiner Meinung nach jedoch zur gesunden und nor-
malen Entwicklung eines jungen Menschen dazu,
mussen von uns Erwachsenen kompetent begleitet
werden, vielleicht aber ohne sie in jedem Fall zu patho-
logisieren. Gerade im Zusammenhang mit der Haufung
von emotionalen Stérungen finde ich es sehr wichtig,
dass Schule und Lernen nicht auf das Vermitteln von
Wissen und Sammeln von Noten reduziert werden.

Ich habe des Ofteren folgenden Spruch von
Lehrpersonen gehort: ,,Was nicht bewertet wird,
wird von den Schiiler*innen nicht gelernt.“

Was kdénnen Sie mit dieser Aussage anfangen?

Ich denke, wir miissen nach der Identitat unserer Schu-
le fragen. Mdchten wir als eine Institution der reinen
Wissensvermittlung gesehen werden oder mdchten wir
ganzheitlich erziehen und uns auch mit Themen wie
Sexualitat, Rassismus, Konfliktbewaltigung, aber auch
den Kriegen, die jeden Tag stattfinden, auseinander-
setzten. Sollen unseren Schiler*innen lernen, mit ihren
Emotionen umzugehen, welche bei diesen Themen
ausgeldst werden?

Was wollen wir? Wir méchten doch nicht Schiler*in-
nen, welche Wissen anhaufen, aber sehr ungliicklich
sind, oder? Natlrlich mdchten wir auch nicht gliickliche
Schdler*innen, welche unsere Schule ohne jegliche
Kompetenzen verlassen. Ich wiinsche mir Schiler*in-
nen, die grundsétzlich zufrieden mit unserer und ihrer
Arbeit an der Schule sind und ich bin Uberzeugt, dass
wir durch gute Angebote und durch die persdnliche
Beziehung, welche wir mit ihnen aufbauen, sehr viel
Motivation zum Lernen erzeugen kénnen.
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Classroom:

A teenage view

Adinda Van Geystelen, Kiki Goossen,
Veerle Ausloos, Willem Vrancken

At a time when education is constantly evolving, it
is essential to reflect on the form and function of
learning environments. This became the starting
point for the European project Classroom: a Teena-
ge View', a collaboration between Z33 House for
Contemporary Art, Design & Architecture in Hass-
elt, Garagem Sul in Lisbon and Arc en réve in Bor-
deaux. An international programme of exhibitions,
workshops and a symposium and publication highl-
ighted the potential of architecture in the future of
the educational field. The traditional view of a
classroom or school as an enclosed space was
abandoned in favour of research into a new dyna-
mic design of education.

The classroom as a social space

In the Classroom exhibition, one aspect came to the
fore: the recognition that a school is more than a phy-
sical space for knowledge transfer. A school or class-
room is thus much more than the building and walls
where everyone spends time every day. By listening to
adolescents' experiences, it became clear that schools
are primarily social spaces, where interaction, connec-
tion and personal growth are central. This finding un-
derlines the need to break the traditional boundaries of
classrooms and connect with the outside world. Anot-
her key insight from the Classroom project is the emp-
hasis on students' social and emotional well-being,
beyond the traditional focus on measurable academic
achievement.

Z33 took these findings to the ‘Art at Class' experiment,
which continued from 16 January to 9 February 2024.
For four weeks, different classes from four Hasselt
secondary schools were invited to take classes at Z33,
with the art house serving as one large classroom.
Teachers and students were invited to reflect on the
impact of space and environment on the learning pro-
cess. In this way, the classical and measurable concept
of the 'classroom' was challenged.

Open and hospitable space as a great strength
The concept of 'hospitable space' was one of the pillars
of the experiment at Z33. The art house avoided impo-
sing targets and guidelines and placed the teacher in
their power. In this simplicity lay a great asset. With
great respect for a teacher's skill, they were not asked
to teach about art. Thus, the learning environment or
context was changed, but not the lesson content, me-
thodology or attainment targets. Each teacher had the
freedom to engage or not with the Jef Geys Makes
School, Classroom and This Is Us exhibitions in maths,
French, economics, Dutch or philosophy classes.

This philosophy encourages teachers to organically
make connections between art, architecture and their
lesson content, creating a rich and varied learning
experience. Moreover, teachers were approached as
experts. After all, they master their subject like best

and know what content they want to convey to their
group. Because the art house did not want to take over
their role or 'teach' them anything, a casual form of
curiosity emerged where the added value was in the
sum of the parts.

Modular space

Besides hospitality as the main precondition, Z33 pro-
vided some practical spatial interventions. To make the
transition from school to the new environment as com-
fortable as possible, a fixed base between exhibitions
was very important. Practical and functional needs,
such as hanging coats and backpacks or a whiteboard
for note-taking, were given a place in a modular class-
room. Instead of classic tables and chairs, blocks
made of polystyrene foam and wooden shelves were
provided. This invited everyone to actively engage with
the classroom space upon arrival. For one lesson, this
could easily be converted into a circle for group discus-
sion. For other lessons where note-taking was requi-
red, tables sprang up spontaneously from students'
initiative. This modular environment unconsciously
encouraged different group dynamics. Whereas at
school the classroom is set up for the teacher, here it
was the other way round.

Young people were given the freedom to choose whe-
re to sit and were activated in their roles. There was
more oxygen and room for movement, a big difference
from the more rigid school reality. In practice, the mo-
dular classroom proved an important element when
each class arrived, as a place to arrive and get an in-
troduction to the subject matter. Thereafter, the majo-
rity of the classes always left for the halls and lessons
were mainly taught throughout Z33. Finally, the class-
room door was literally open for interaction with the
surrounding museum space. This worked invitingly to
pupils, teachers and visitors alike. Pupils spontaneous-
ly walked to the exhibition rooms and then were taught
there. Conversely, teachers also took the initiative to
teach their subject in the exhibitions and the class
followed. With the door ajar, it seemed like a great
opportunity to make visitors curious and engage in the
learning experience. Unfortunately, the barriers to real
interaction still proved too high. An aspect we would
like to explore further in the future.

Four weeks, four questions
Another intervention in the classroom was four boards
with four central questions: Where do you learn the

FOTO Damian Pertoll

most: at school or outside? How do you feel in Z33? Is
there a difference from lessons at school? What have
you missed the most? Each week, one question was
discussed in a group, either at the beginning or the end
of class. In this way, it was possible to gauge the im-
pact of the experiment on students' well-being and
concentration. Each pupil could cast their vote per
quadrant with a coloured sticker, which differed per
school. In this way, they helped determine the final
image and outcome. The board also became a conver-
sation starter between teachers and pupils. Conversa-
tion topics for which there is otherwise little time and
space, such as the value of wellbeing and connection
with the outside world in education, were now addres-
sed. Moreover, the board proved a useful connector for
the other schools, allowing them to see the reactions
of others in the form of colour patterns.

This unique experience showed the potential of the
proximity of art and architecture to the dynamics of the
learning process and the quality of the teacher-student
relationship. Looking at the future challenges in the
education field, for Z33, the key lies in simplicity: as an
organisation, open your doors to education, let them
have a place and explore. The life experience thus gi-
ven is invaluable.

About Z33

Z33 is the House for Contemporary Art, Design & Ar-
chitecture in the historic centre of Hasselt (Belgium).
Contemporary art, design and architecture come toge-
ther in a groundbreaking programme of exhibitions,
lectures, education, publications, art in public space
and talent development.

The exhibition building, designed by Italian architect
Francesca Torzo, has received numerous international
awards including the Piranesi Award (2018), the Italian
Architecture Prize (2020), the Moira Gemill Prize for
Emerging Architecture (2020). It was also nominated
for the Mies Van der Rohe Award 2020.
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»,L'adolescenza, spesso ridotta a una malattia da cui guarire, € in realta I'eta della tensione fisica

e spirituale per scoprire per chi e che cosa val la pena vivere: é infatti sensibilissima ai richiami della vita,
necessari per attivare l'unicita personale [...]*

Alessandro D’Avenia, “Ultimo banco”, Corriere della Sera

Exploring the world within oneself and the others - this is what “growing” stands for. In many Western countries, we are expected
to grow on time and be ready, “ripe” enough at the precise moment of our lives — by the end of our school years. These expecta-
tions from family and society might become a reason for personal frustrations and feelings of being lost, unaccepted, inadequa-
te, and left alone. Adolescents are navigating a highly complex phase of their lives, and here, the role of school is becoming even
more significant. Educational spaces mustn’t become places of oppression, where any personal belief is destined to vanish, but
where crisis and conflict are part of the curriculum.

This photo project is about the generation we refuse to see and hear. As its voice becomes more explicit and intransigent, we
must find new ways to express and question personal frustrations. It is also about accepting and facing the unpleasant instead
of ignoring it. It’s time to find ways to give young people a better space to express themselves than a public bathroom.

Photos by Xe Ob (sonoxenia.com)
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~Sprache als Schlussel“, das sind gar geflligelte Worte,
die uns immer wieder unterkommen. Wo Wilhelm von
Humboldt noch von Sprache als ,Schlissel zur Welt*
sprach, so wird heute von ausléndischen Mitblrger*in-
nen gefordert, mit Sprache metaphorisch die Tur zur
Integration aufzusperren. Was verbirgt sich hinter diesem
Bild des Zusammenhangs von Sprache und Integration?
Oder, vielmehr, was bleibt durch dieses Bild verborgen?
~Sprache” wird gemeinhin als Voraussetzung fir ge-
sellschaftliche Teilhabe und somit eben fiir die Integra-
tion von Migrant*innen betrachtet. Diese Ansicht wird
meist als allgemeingtiltige Wahrheit akzeptiert, und wird
daher von politischen Akteur*innen verschiedener La-
ger auf unterschiedliche Weise mobilisiert. ,,Sprache”
in Anflhrungszeichen, weil dieser allumfassende Begriff
einiges versteckt, das an der allgemeingultigen Wahr-
heit ritteln kdnnte. Von welcher Sprache sprechen wir?
Wie selbstverstandlich scheint es die dominante Spra-
che derjenigen Gesellschaft zu sein, die hinter der Tur
der Integration wartet. Aber was bedeutet das in mehr-
sprachigen Gesellschaften? Vielleicht braucht es da
gleich mehrere SchlUssel, vielleicht reicht aber auch
einer. Und sprechen wir von Standard oder von dialek-
talen Varietaten? Standardkenntnisse lassen sich wohl
besser testen und nachweisen, vielleicht sind aber
mancherorts Dialektkenntnisse der mindestens genau-
so wichtige SchlUssel zur Teilhabe. Und welches Niveau
ist denn nétig, um Integration zu erreichen?

Auf diese komplexen Fragen scheinen Gesetzgeber*in-
nen pragmatische Antworten gefunden zu haben, und
haben so den Schliissel Sprache seit den 1990ern in
verschiedenen Gesetzen materialisiert. Heute ist zum
Beispiel in einem GroBteil européischer Staaten ein
Nachweis von Kenntnissen der jeweiligen dominanten
Sprache eine Voraussetzung flr das Erlangen der
Staatsbuirgerschaft. Fir Nicht-EU-BUlrger*innen wiede-
rum ist so ein Nachweis meist schon fur den Dauerauf-

Sprache als Schlussel
oder Sprache als Grenze?

enthaltstitel in der EU notwendig, und unter anderem
in Italien bereits ab spéatestens drei Jahren Aufenthalt.
Nachgewiesen werden missen Kenntnisse der Stan-
dardsprache, allerdings je nach Land und Zweck auf
unterschiedlichen Niveaus. Zukiinftige portugiesische
Staatsbirgerinnen mussen zum Beispiel Portugie-
sisch auf A2-Level aufweisen kénnen, Osterreich und
Déanemark legen die Latte mit B2-Level um einiges
hoéher, wahrend Deutschland und ltalien mit B1-Level
dazwischen liegen. Allein schon diese Unterschiede
weisen auf ein gewisses MaB an Willkirlichkeit dieser
MaBnahmen hin.

Bei dieser zunehmenden Kniipfung von Staatsbirger-
schaft und Aufenthaltstitel an Kenntnisse der jeweiligen
dominanten Sprache(n) scheint weniger die Sprache
als Schlissel im Mittelpunkt zu stehen als die Tr, die
unter anderem auch verschlossen bleiben kann. So
haben verschiedene Sprachwissenschaftlersinnen da-
rauf hingewiesen, dass Sprachanforderungen dieser
Art als Formen der Grenzziehung und -kontrolle be-
trachtet und untersucht werden missen. Sprachtests
sind dabei keine unschuldigen, neutralen Instrumente,
sondern werden als politische Instrumente eingesetzt,
die den Zugang zu Rechten und Privilegien (und Pflich-
ten, per carita) regeln. Sich seine Staatsblrgerschaft
oder seinen Aufenthaltstitel erst mit Sprachkenntnissen
sverdienen“ zu missen, hat nattrlich reale Konsequen-
zen. Selbst wenn Sprachkurse und -tests kostenfrei
oder kostenglinstig angeboten werden, muss man es
sich erstmal leisten kénnen, die nétige Zeit ins Spra-
chenlernen zu investieren — und das meist neben Er-
werbstatigkeit oder, insbesondere fir Frauen, neben
24-Stunden-Sorgearbeit. Die Tatsache, dass solche
Nachweise flr EU-Blrger*innen und die gewohnten
europdischen Ausnahmen nicht noétig sind, ist aus
rechtlicher Sicht nachvollziehbar, resultiert aber de
facto in latent rassistischen Exklusionsmechanismen.

Verena Platzgummer

Wie steht Sudtirol zu solchen Sprachnachweisen? Auf
nationaler Ebene werden Kenntnissen des Standard-
italienischen auf B1-Level fir die Einblrgerung und auf
A2-Level spatestens nach 3 Jahren flr den Aufent-
haltstitel gefordert. Kenntnisse der anderen beiden
Landessprachen sieht der italienische Staat hochstens
als Zusatz - ersetzen kdnnen sie die ltalienisch-An-
forderungen nicht. Naturlich schafft das ein Ungleich-
gewicht in einer Provinz, in der ,die deutsche Sprache
[...] der italienischen Sprache, die die amtliche Staats-
sprache ist, gleichgestellt“ ist (Zitat zweites Autono-
miestatut). Einen Weg hat die Landesregierung inzwi-
schen jedoch gefunden, Sprachkenntnisse von Nicht-
EU-Burger*innen auf eine Weise einzufordern, die nicht
eine der Landessprachen bevorzugt: GemaB einem
Beschluss von 2018, dessen Umsetzung sich auf 2022
verzdgert hat, sind der Erhalt von Landesfamiliengeld
und Landeskindergeld an die miindliche Beherrschung
einer der Landessprachen auf Niveau A2 geknUpft.
EU-Burger*innen fallen natirlich durchs Raster, womit
wir wieder beim latenten Rassismus wéren.

Damit will ich nicht nahelegen, dass solche Nachweise
auf staatlicher oder Landesebene auch fur EU-Bur-
ger‘innen gelten sollten — was ohnehin gegen den
Nichtdiskriminierungsgrundsatz der EU verstoBen wiir-
de. Vielmehr geht es darum, die Konsequenzen solcher
MaBnahmen zu beleuchten und zugrundeliegende
Annahmen zu hinterfragen. Bei aller Niederschwellig-
keit der Anforderungen schaffen diese in jedem Fall
einen gewollten sozialen und politischen Druck des
Sprachenlernens und schlieBen all jene aus, die aus
verschiedenen Griinden die geforderten Nachweise
nicht erbringen kénnen. ,,Sprache” wird dabei also
effizient als Grenzziehungsmechanismus eingesetzt —
und als HomogenisierungsmaBnahme, die zumindest
sprachlich den neuen Buirger*innen eine einseitige
Assimilation in eine Mehrheitsgesellschaft nahelegt.
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In Schwierigkeiten
Chancen wittern

Die Schriftsprache ist der Horizont der Kultur, schreibt
Karl Owe Knausgard in seinem jungsten Werk. Aber
was ist die Kultur selbst? Die Distel wollte 1981, in ih-
rem Grindungsjahr, zur Kldrung mit der thematischen
Erstausgabe: ,Kulturtrager und ihr Kulturverstandnis*®
beitragen. Gut dreiBig Jahre spéater ist das Thema wei-
terhin virulent, und spielt in den schmalen, 2022 ver-
offentlichten Band ,Eterogeneita e diseguaglianze
educative® hinein. Autorin ist die junge Professorin fur
Padagogik Barbara Gross, die an den Unis Brixen und
Chemnitz lehrt. Sie hat soeben den ,,Junior Research
Award Sudtirol 2023 fur ihre wissenschaftlichen Leis-
tungen auf dem Gebiet der interkulturellen Pddagogik
aus den Handen von Landeshauptmann Kompatscher
entgegengenommen.

Auf S. 39 des wissenschaftlichen Werkes lese ich,
Kultur kann als die Art und Weise verstanden werden,
wie Menschen sich symbolisch ihre Lebensumsténde
aneignen und ihnen Sinn geben. Sie produziert damit
Uberlebensvorteilhafte Gemeinsamkeiten, aber auch
neue Unterschiede. 1978 spricht Edward Said von
»Ohtering®, vom Anderssein, das ausgrenzt, schlechter
macht und Vertrauen einbBt, oft auf die Manier selbst
erflllender Prophezeihungen, wie die Autorin erganzt
und spater genau ausfuhrt. Kultur also als fluide Kons-
truktion, die vor allem Sinn stiften soll und ihn pointiert
anderen auch eher streitig macht — als wére Sinn nicht
erst recht ein Selbstkonstrukt, an dem jeder teilhaben
will und laboriert zugleich. Aber der Gemeinsinn ist
wohl manchmal so nebulds, dass er sich auf Gegner
einschwdren muss, um Kante zeigen zu kdnnen.
Diesen philosophischen Tiefen splrt das Buch nach,
zitiert Pierre Bourdieu und sein Konzept des ,,Habi-
tus“. Bourdieu sieht Habitus als die Gesamtheit der
Erlebens- und Verhaltensweisen, die jemand seit der
Kindheit verinnerlicht und die auf objektive Gegeben-
heiten zurtickzufiihren sind. Die da wéren: natirlich
das wirtschaftliche Kapital, aber auch das kulturelle
(Qualifikationen, Studientitel) und das soziale (Netz-
werke). Kapitalreiche Menschen sind tberall willkom-
men, der russische Oligarch kauft sich leicht eine
zypriotische oder Schweizer Staatsbirgerschaft, der
indische Nobelpreistréger ist an jeder Uni gern ge-
sehen, der erfolgreiche Drogenhéandler wechselt die
Staaten wie andere die Hemden. Armut an Kapital
hingegen sto6Bt auf Ausgrenzung, und ist nirgendwo
in der Fremde gefragt.

Roger Pycha

Vorwiegend aber bleibt Gross’ Werk sozialwissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit der européischen Realitat
mehrerer Sprachen, Volker und Migrationsbewegungen.
Die Autorin bricht vorsichtig eine Lanze fur die inter-
kulturelle Padagogik anstelle der ,Auslanderpéddago-
gik“, und weist nach, dass initial geringe Schulleistun-
gen von Immigranten oft durch familidre und kulturelle
Defizite gedeutet werden, wéhrend auch das Schul-
system selbst Erziehungsnachteile beisteuert, und
wirtschaftliche, religidse, sprachliche und geschlecht-
liche Hintergriinde oft unbeachtet blieben. Das will die
diversity education &ndern — Anderskulturelle als be-
reichernd erleben, ihre Eigenheiten respektieren, sie
aktiv vor Ausgrenzung und Benachteiligung schiitzen,
und ihre besonderen Leistungen wirdigen. Diesbezlg-
lich hat ein weltweites Umdenken seit der UN-Behin-
dertenrechtscharta von 2006 eingesetzt, in der be-
schrieben wird, dass zumindest Menschen mit Beein-
trachtigung mehr Rechte brauchen, um dieselben
Chancen im Leben zu haben. Das ist der Fingerzeig fur
den Umgang mit Minderheiten generell, auch mit im-
migrierten. Einziger Fehler im System: Er ist undemo-
kratisch. Nicht mehr die Mehrheit wird besonders ge-
schitzt, sondern die Minderheiten, die ,bedrohten
Arten®, wenn man ins Tierreich wechseln wollte.

Ganz nlichtern erhebt Gross: 10 Prozent der italieni-
schen PISA-Schiiler hatten 2018 Migrationshinter-
grund. Dieser, das Geschlecht und der sozio6konomi-
sche Status der Familie beeinflussen die Testergeb-
nisse am meisten. Neueste Studien belegen, dass
Migrationsfamilien am Schulerfolg ihrer Kinder sehr
interessiert sind, und dass sich das in besseren Noten
niederschlagt. Das gilt laut Publikationen fur Vietname-
sen Uberall, fir Griechen in Deutschland, fir Schiler
aus Bangladesh in England.

Erfrischend 16st die Autorin das, was man generell als
Schwierigkeiten in der Padagogik erlebt, auch in Chan-
cen auf. Verzicht auf Hochschulbildung, Schulabbruch
und geringer Lernerfolg kennzeichnen zwar ausléandi-
sche Schiler in Italien 2020 eher als inlandische, sin-
ken aber in der 2. Generation der Immigrierten um ca.
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10 Prozent und liegen damit nur mehr 13 Prozent unter
den Mdéglichkeiten der Einheimischen.

Am deutlichsten kommt die Idee der Aufholméglich-
keiten bei der Mehrsprachigkeit zum Tragen. Die Schul-
sprache ist fur Migranten oft Dritt-oder Viertsprache,
und anfangliches Stolpern darin ist auch Ausdruck ei-
ner Sprachhierarchie: Welche Sprache musst du wirk-
lich gut kénnen und kennen? Weil sich dein Schulerfolg
vor allem in ihr abbildet? Und umgekehrt: Welche
Sprache verhilft dir am besten zu deiner Identitdt? Die
von beiden Eltern oder der Mutter gesprochene? Oder
— zugegebenermaBen radikal umgeschlagen auf Std-
tirol — der Dialekt deiner Talschaft?

Jedenfalls vollzieht sich, entnehme ich dem Buch,
kluge Immigration. Nach Italien kommen vor allem Ein-
wandererkinder aus Rumanien und Albanien, bei denen
die Landessprache der Muttersprache ahnelt.

Gross beschreibt im Weiteren prazise einen modernen
Rassismus ohne Rasse, den sie kulturell nennt, und an
dem auch das Bildungssystem beteiligt ist: Namlich
dann, wenn es den Eliten der Einheimischen durch
Regeln und Férderungen systematisch mehr Chancen
verschafft. Aus all dem leitet sie ab, die Schulen in Zu-
kunft missten hohe interkulturelle Kompetenz entwi-
ckeln und weitergeben. Offenheit fir andere, Neugier
auf Unbekanntes, Toleranz gegeniiber Unwissenden —
das sind wohl zuséatzliche Tugenden, die in einer stérker
globalisierten Schule unbedingt gebraucht werden.
Fazit: ein hoch aktuelles Werk, das gerade von Sidti-
rolern grindlich gelesen werden soll.

Barbara Gross: Eterogeneita
e diseguaglianze educative,
Franco Angeli 2022, 138 S.

Aufbau und Rolle
Osterreichischer
Auslandsschulen

Hannes Egger

Karl Mohr ist Direktor der HTL (Hohere Technische Lehranstalt)

mit Unterstufe in Shkodra in Albanien, einer Osterreichischen Auslandsschule.
Weitere solcher Schulen finden sich an anderen Standorten weltweit.

Wie funktionieren diese Schulen, in welcher Sprache wird

unterrichtet und was ist ihr Ziel?

HANNES EGGER Uber einen Radiobeitrag bin ich
vor einigen Monaten auf die Osterreichischen
Auslandsschulen - wie jene in Shkodra in Albani-
en - aufmerksam geworden. Sie sind der Direktor
dieser Schule. Wie viele Auslandsschulen betreibt
Osterreich und was ist das Ziel?

kaRL MoHR Osterreich betreibt derzeit sieben Aus-
landsschulen, eine achte ist in Chisinau in Moldau im
Aufbau begriffen. Wie man sich angesichts der Zeit, die
seit der Griindung der ersten Auslandsschule 1882 in
Istanbul vergangen ist, vorstellen kann, haben sich auch
die Zielsetzungen bei der Errichtung der Auslandsschu-
len veréndert.

Diese Schulen hatten zum Zeitpunkt ihrer Entstehung
nicht ein einziges gemeinsames Ziel, die Zielsetzungen
waren je nach Destination unterschiedlich und sind
daher vielfaltig historisch gewachsen. Die Griinde waren
neben Kkulturhistorischen oder sprachenpolitischen
Griinden immer auch schon bildungsauBenpolitischer
und wirtschaftlicher Natur, denn die Schulen stérken
das gegenseitige Versténdnis und tragen auch zu einer
verstarkten wirtschaftlichen Zusammenarbeit bei.

Wer finanziert die Osterreichischen Auslands-
schulen und nach welchem Lehrplan wird
unterrichtet, nach dem Osterreichischen,
oder jenem des jeweiligen Landes?

Alle Auslandsschulen organisieren und finanzieren die
Infrastruktur und die drtlichen Lehrkrafte tber eine Stif-
tung nach jeweiligem Landesrecht. Diese ist Schulerhal-
ter und Schulbetreiber. Darliber hinaus entsendet das
Osterreichische Bildungsministerium sogenannte ,Sub-
ventionslehrkrafte®, bezahlt also Lehrkrafte, deren Ar-
beitsleistung der jeweiligen Auslandsschule zur Verfu-
gung gestellt wird. Die Lehrplédne missen den jeweiligen
Landesgesetzen entsprechen. Dazu werden dsterreichi-
sche Lehrpléne herangezogen und mit mdglichst weni-
gen Anderungen/Anpassungen an die lokalen Bestim-
mungen angepasst, um beiden Abschlissen, der &ster-
reichischen Matura und der landesUblichen Reife, zu
entsprechen. Die Lehrplane umfassen alle erforderli-
chen Inhalte der dsterreichischen Curricula.

Warum wurden die Auslandschulen gerade
an diesen Standorten gegriindet?

Die Standorte ergaben sich in der Regel aus bereits
bestehenden, oft historischen Beziehungen Osterreichs
zum jeweiligen Land. In Albanien unterstiitzte das da-
malige Osterreich bereits wihrend des Ersten Weltkrie-
ges den Auf- bzw. Ausbau des Bildungswesens. Nach
der Offnung des Landes nach dem Ende der kommu-
nistischen Diktatur gab es schon bald Hilfsprojekte aus
Vorarlberg fir Albanien, die Schulen in den Bergen re-
novierten. Unter der Vorarlberger Bildungsministerin
Elisabeth Gehrer fiel dann die Entscheidung, die Schule
hier zu grinden.

In welcher Sprache bzw. in welchen Sprachen
wird an lhrer Schule unterrichtet?

Wir fUhren hier in Shkodra eine HTL mit Unterstufe. Da
die Primarstufe 1 in Albanien 5 Jahre dauert, startet
unsere Schule mit der 6. Schulstufe. Bis zur 9. Schul-
stufe findet der Unterricht Gberwiegend in der Mutter-
sprache statt, Deutsch wird als Fremdsprache intensiv
unterrichtet. In der 9. Schulstufe erfolgt dann der alba-
nische Pflichtschulabschluss und ein Wechsel zur Un-
terrichtssprache Deutsch. Bis zum Abschluss mit der
Reife- und Diplomprifung wird in deutscher Sprache
unterrichtet. Wir unterrichten also in albanischer und
deutscher Sprache, wobei die ebenfalls unterrichtete
Fremdsprache Englisch bei Verstédndigungsschwierig-
keiten manchmal als Ausweichsprache dient.

GenieBen die Abganger*innen lhrer Schule
besondere Vorteile, um einen Studien- oder
Arbeitsplatz in Osterreich zu erhalten?

Ja, sie haben eindeutig einen Vorteil, denn das Ab-
schlusszeugnis ist einem &sterreichischen Reife- und
Diplomprifungszeugnis gleichgestellt. Unsere Absol-
ventinnen und Absolventen sind nach der Personen-
gruppenverordnung gleichgestellt mit z.B. den Stdtiro-
lern d.h. mit allen Rechten ausgestattet, die eine &ster-
reichische Reifeprufung beinhaltet. In unserem Fall als
HTL kommt noch die Diplompriifung hinzu, sie kdnnen
somit wie jede und jeder HTL-Absolvent in Osterreich
nach drei Jahren beruflicher Weiterentwicklung den
Ingenieurtitel beantragen.

Sind die Auslandsschulen ein Versuch, den
Fachkraftemangel in Osterreich einzudimmen?
Werden also diese jungen Menschen im Ausland
mit dem Ziel ausgebildet, anschlieBend in
Osterreich zu arbeiten?

Das Netz der dsterreichischen Auslandsschulen ist, wie
bereits ausgefihrt, historisch gewachsen und es war
daher der ,Fachkraftemangel“ nicht das primére Ziel.
Aber selbstversténdlich gehért auch dieser Aspekt zu
den Aufgaben der Auslandsschulen.

Es wére auch vermessen zu glauben, mit einer oder zwei
Schulen wie dieser — wir werden heuer hier 48 Absol-
ventinnen und Absolventen haben - den Fachkréfte-
mangel in Osterreich beheben zu kénnen. Unser Beitrag
ist dazu eher ein kleiner. Aber als ,Role Model“ sind wir
schon geeignet (und auch das wieder in mehrfacher
Hinsicht) und leisten damit auch einen wichtigen Bei-
trag:

- Es gibt andere Schulen in Albanien, die sich an unserer
Schule orientieren; was hier passiert, hat also Multipli-
katoren.

- Unsere Absolvent*innen, die zunachst einmal fast alle
nach Osterreich oder Deutschland gehen, erfiillen meh-
rere Funktionen:

- Eine davon ist die der Arbeitskraft auf dem Arbeits-
markt in Osterreich.

- Eine andere ist das Sammeln von Berufserfahrung, um
dann nach ein paar Jahren wieder in Albanien z.B. mit
einem eigenen Unternehmen als Kooperationspartner
mit dsterreichischen Firmen zusammenzuarbeiten.

Ist es fiir die lokale Entwicklung einer Region
sinnvoll, ,Eliteschulen* einzurichten, um die
besten ,,Kopfe* spater abzuziehen?

Nein, aber das soll auch gar nicht geschehen. Es geht
bei der Einrichtung nicht um eine ,Eliteschule” — ich
stehe diesem Begriff und dem, was damit verbunden
wird, sehr kritisch gegeniiber —, denn es geht nicht da-
rum, nur die Elite des Landes in die Schule zu bekom-
men. Wir sind fiir mein Verstandnis eher eine Vorzeige-
schule. Wir sind gemeinsam mit dem albanischen Bil-
dungsministerium sehr stolz darauf, dass es durch ein
Stipendiensystem prinzipiell Kindern aus allen Einkom-
mensschichten mdglich ist, unsere Schule zu besuchen.
Aber wenn wir es von der anderen Seite betrachten: Ja,
wir wollen Osterreichische Elite sein, was die Inhalte und
was die Lehr- und Lernformen anbelangt.

Aus der Privatwirtschaft kommend und erst seit dem
Alter von 44 Jahren im Schulwesen tétig, wage ich
durchaus zu sagen, dass das Osterreichische System
der Berufsbildenden Héheren Schulen etwas Besonde-
res, etwas Elitares im positiven Sinn hat, das wir hier in
Shkodra auch ins Ausland tragen.
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Kunstlerisches
Beteiligungsprojekt

Florian Gass & Mirja Reuter

Ein Drache im Wasser, aus seinen Nasenléchern
tritt Rauch aus. Ein Schnitt und Blut flieBt aus sei-
nem Korper. Hinter ihm steht Siegfried, mit seinem
Schwert Balmung hat er den Kérper des Ungeheu-
ers zerteilt. Blut farbt das Wasser rot, der Rauch
nimmt zu.

Diese Szene stammt nicht aus der weltbekannten Ver-
filmung des Nibelungenliedes von Fritz Lang und Thea
von Harbou. Sie ist in Farbe zu sehen. Auch handelt es
sich nicht um einen lebensechten Drachen oder um
einen echten Menschen mit Schwert: Diese Aufnahme
wurde mit Keramikfiguren im Rahmen eines kunstleri-
schen Beteiligungsprojektes mit der Klasse 2B der
Mittelschule Peter Rosegger inszeniert.

Im Rahmen eines interdisziplindren Gemeinschaftspro-
jekts bemuihten sich Meraner Institutionen, eine der
Handschriften aus dem 12. Jahrhundert, die in Stdtirol
(Latsch im Vinschgau) vor rund 200 Jahren gefunden
wurde und sich heute im Besitz der Staatsbibliothek zu
Berlin befindet, auszuleihen. Das Manuskript selbst
stammt aus dem 14. Jahrhundert, ihr Verfasser, aus dem
bayerisch alemannischen Sprachraum, ist unbekannt.
Als uns Kunst Meran und der Kurator Harald F. Theiss
einluden, ein kinstlerisches Beteiligungsprojekt mit
einer Schulklasse flr die Ausstellung ,,imagine worlds
— damals, spéter, heute” zu entwickeln, waren wir erst
mal zdgerlich. Unser Interesse als deutsche Kinst-
ler‘innen ein deutsches ,Nationalepos® an einer Stid-
tiroler Schule zum Thema fiir ein recherchebasiertes
Kunstprojekt fUr eine Ausstellung zu nehmen, war zu-
nachst gering. Mit jeder Neuerzdhlung findet eben
auch eine neue ideologische Indienstnahme statt. Wir
befanden uns in einer Situation, zwischen eigenem
Widerwillen, sich durch unsere Bearbeitung in die Re-
zeptionsgeschichte des Nibelungenliedes einzureihen,
und andererseits den Schiler*innen, die vermutlich
noch nie mit dieser Geschichte in Berlihrung gekom-
men waren, die Lust an der Begegnung mit Kriemhild,
Siegfried, dem Drachen und den anderen Protago-
nist*innen nicht durch unsere Sicht zu verstellen. Wir
entschieden uns dieses Dilemma in der Ausstellung mit

einer mehrteiligen Installation zu I&sen, in der sowohl
die gemeinsamen Arbeiten mit den gleichberechtigt
beteiligten Kindern als auch unsere Kritik am Miss-
brauch des Stoffes in der Rezeptionsgeschichte, sowie
unser Vorgehen im Projekt vorkommen konnten. Unser
Ausstellungsbeitrag wollte einen Einblick geben, was
mit einem Text passieren kann, wenn er Ubersetzt, ge-
deutet, illustriert und umerzahlt wird.

Wir haben uns im Vorfeld intensiv mit der Geschichte
dieser Nibelungenhandschrift befasst und unsere For-
schungen in einem Reader gesammelt, der uns in der
Zusammenarbeit mit der Klasse 2B als gemeinsames
Arbeitsmaterial diente. Wie kdénnen wir sowohl die
Geschichte dieser Handschrift, ihren Fund, als auch
ihren Inhalt auf Deutsch mit dieser Klasse durchdrin-
gen? Viele Schilerinnen sprechen zuhause weder
Deutsch noch Italienisch, ihre Muttersprachen umfas-
sen Albanisch, Serbisch, Russisch, Ukrainisch, Ara-
bisch u.v.m... In der deutschsprachigen Schule ist die
Unterrichtssprache sowie die Schulmaterialien auf
Deutsch, untereinander sprechen die Jugendlichen
jedoch meist Italienisch. Bei der Arbeit haben sich die
verschiedenen Sprachen so oft gemischt, wir wurden
gefordert, viele Versténdnisfragen zu kléren und haben
dabei viel gelernt. Engagiert unterstitzt wurden wir in
diesem Projekt von Anna Gabrielli, Kunstvermittlerin
am Kunst Meran. Flr uns war es wichtig, einen ge-
meinsamen Nenner zu schaffen. Die im Vischgau ge-
fundene Handschrift wurde auf Mittelhochdeutsch
verfasst. Wir alle versuchten in einem ersten Schritt,
geteilte Unkenntnis zu schaffen: diese mittelalterliche
Sprache in Auszigen laut zu lesen. Manche Wérter
erinnerten die Schiler*innen an etwas. Im gemeinsa-
men Spekulieren und dem steten Ubersetzen lieBen
sich von ,boh?“ zu, ,das erkenne ich! erste Zugénge
zu einem Text vollziehen. Verwirrende Namen und
Wendungen in der Geschichte warfen im Nacherzahlen
viele Fragen auf. Ein gemeinsames Schattentheater-
spiel mit selbstgeschnittenen Figuren half, die Ge-
schichte zu vereinfachen und zu verstehen: Wer sind
diese Figuren, wie hangen sie verwandtschaftlich mit-
einander zusammen? Welche Motivationen stecken

FOTO Damian Pertoll

hinter ihren Handlungen. Und was ist das Gberhaupt fur
ein merkwlrdiges Heldenbild, das sich Uber eine so
lange Zeit halten konnte?

Die Schiler*innen interessierten sich nicht dafir, eine
Geschichte der Instrumentalisierung zu bearbeiten,
die einem problematischen deutschen Nationalgefthl
Vorschub geleistet hatte, auch wenn sie die Erfor-
schung dessen anhand eines Zeitstrahls zur Rezep-
tionsgeschichte durchaus engagiert betrieben haben.
Vielmehr regte die Geschichte von Siegfried, dem
Drachen und dem sagenhaften Schatz das gemein-
same Produzieren eines Figurentheaters an. Fir die
Provinienzforschung lieBen wir uns gemeinsam von
den wenigen Uberlieferten Informationen zur Ge-
schichte dieser Handschrift affizieren. Die Schuler*in-
nen entwickelten durch Improvisation kurze Filmsze-
nen, die die Geschichte des Objektes zum Thema
haben. Wer hat wann, welche Vorstellung mit diesem
Objekt verbunden? Wie wurde die identitéatspolitische
Aufladung des Textes, mit der er bis heute untrennbar
verwoben ist, betrieben? Szenen wie der Adlige An-
tonius von Annenberg, der seine Bibliothek samt
dieser Handschrift prasentiert oder der Ménch und
Gymnasiallehrer Beda Weber, der einige Jahrhunder-
te spater die Handschrift bei einem Ausverkauf ent-
decken und sie spater weiterverkaufen sollte, erzah-
len davon. Sie alle wirken durch ihre Handlungen an
der aktuellen Wahrnehmung dieser Handschrift mit,
die heute im Besitz der Staatsbibliothek zu Berlin ist.
Der Stadtraum Merans diente uns als eine Kulisse fur
die Durchdringung der verschiedenen geschichtli-
chen Ebenen, auch dazu wieder Begegnungen zu
ermdéglichen, und Beziige zu der Stadt herzustellen,
die die Ausleihe der Handschrift als Rickkehr, ,,il ri-
torno“, wie es im Untertitel der Ausstellung heiB3t,
feiert, wie etwas Verlorenes, das nun heimkehrt. Geht
es nicht vielmehr darum, die heutigen Sichtweisen
und Ambivalenzen, die diese Handschrift mit sich
bringt in einer diversen Stadtgesellschaft aufs Neue
zu befragen? Zurecht stellt die Bibliothekarin aus
Berlin in unserem Film die abschlieBende Frage: ,Ja
und warum wollen Sie das ausleihen?*

Eine Okonomie
der Anerkennung

Petra Wallnofer

ist Sozialpadagogin an der Wirtschaftsfach-
oberschule ,,Franz Kafka“ in Meran.
Sie berichtet aus der Praxis.

KULTURELEMENTE Die Zusammensetzung der
Schiiler*innen an den Siidtiroler Schulen hat sich
in den letzten Jahren verédndert. Es treffen nicht
nur zwei, sondern verschiedenste Sprachen und
Kulturen aufeinander. Welche padagogischen
MaBnahmen begleiten den schulischen Alltag?

PETRA WALLNOFER In den vergangenen Jahren wuchs
die Vielfalt an Sprachen, individuellen Bedrfnissen und
unterschiedlichen Kulturen an den Sudtiroler Schulen
und stellt somit zweifellos eine Herausforderung dar.
Dies erfordert Fingerspitzengefiihl bei der Zusammen-
setzung der Klassengemeinschaft, aber ebenso eine
Anpassung in der taglichen padagogischen Praxis. Als
Sozialpadagogin empfinde ich diese Vielfalt und Ver-
anderung im gesellschaftlichen Geflige allerdings als
Bereicherung und Chance fiir neue und zukunftsweisen-
de Formen des Zusammenlebens. AuBerdem stellt ge-
nau diese Herausforderung eine Chance fur ein Wach-
sen und Reifen der inklusiven Schule dar. Wir werden
immer wieder herausgefordert, unseren Umgang anzu-
gleichen und zu reflektieren.

Wie sieht der Alltag einer Sozialpddagogin
an der Oberschule aus?

Meine Haltung in der taglichen Arbeit ist gepragt von
Begegnungen auf Augenhéhe, Wertschatzung fir die
Lebenswelten meiner Schiler*innen, Empathie und
Respekt. Gerade diese Vielfalt, die wir erleben, flihrt uns
vor Augen wieviel Fahigkeiten, Ressourcen und einzig-
artige Erfahrungen jeder Jugendliche mitbringt und
somit unseren Bildungskontext, aber auch die Gesell-
schaft bereichert. Dies gilt es zu férdern, zu wirdigen
und vor allen Dingen zu erkennen.

Vielfalt muss in meinen Augen zur Normalitadt werden,
so kénnen wir den individuellen BedUrfnissen gerecht
werden. Durch diese wertschatzende und einbindende
Haltung kénnten viele Biografie-Briiche vermieden und
Lebensbewdltigung im Jugendalter konstruktiv unter-
stltzt und geférdert werden.

Die taglichen Herausforderungen fir mich als Sozial-
padagogin in diesem Kontext sind vielfaltig. Sie reichen
von der Bewéltigung sprachlicher Barrieren Uber die
Unterstitzung von Schulerinnen und Schilern mit be-
sonderen Beddurfnissen bis hin zur Férderung eines in-
klusiven Klassenklimas, das von Respekt, Toleranz und
gegenseitiger Unterstltzung geprégt ist. Zudem gilt es,
eine enge Zusammenarbeit mit anderen Fachkraften im
Netzwerk, Eltern und externen Unterstiitzungssystemen
zu pflegen, um eine ganzheitliche Unterstitzung der
Schilerinnen und Schuler sicherzustellen.

Welche MaBnahmen erachten Sie aus der
Perspektive einer Sozialpadagogin als besonders
erfolgversprechend fiir die Inklusion der
Schiiler*innen?

Aus meiner Perspektive als Sozialpddagogin sind ver-
schiedene MaBnahmen zielfihrend fiur die gelungene
Inklusion aller Schiler*innen. Dazu zahlen neben der
Anerkennung der unterschiedlichen Lern- und Sprach-
bedurfnisse sicherlich die Integration interkultureller
Inhalte und Perspektiven in den Schulalltag, professio-
nelle Entwicklung der Padagogen*innen, enge Netz-
werkarbeit und Zusammenarbeit in den Systemen
sowie Férderung von partizipativen Projekten und in-
klusiven Strukturen an den Schulen (Schulkaffee, Lern-
platze, etc.).

Wenn es uns gelingt, eine Bildungskultur zu schaffen,
welche Vielfalt nicht als Gefahr sieht, sondern als Star-
ke und Méglichkeit, dann wird es uns auch gelingen,
das Potential aller Schiller*innen zu entfalten und sie
als wertvolle Mitglieder in eine friedvolle Gesellschaft
zu entlassen.

Martin Averkamp

unterrichtet seit nunmehr 20 Jahren an
Sidtiroler Berufs- und Hotelfachschulen,
aktuell ist er an der Meraner Berufsschule.
Er berichtet aus der Praxis.

KULTURELEMENTE Wie kommt man aus
NRW an die Berufsschule Meran und
was halt einen dort?

MARTIN AVERKAMP Interessanterweise ist die Schule in
Sudtirol die erste Mdglichkeit fur Akademiker, die nicht
italienisch sprechen. Wider Erwarten hat mir die Arbeit
mit den Schilern groBen SpaB gemacht und so bin ich
dabei geblieben. Zunachst habe ich an der Oberschule
Deutsch und Mathe unterrichtet, bin aber seit einigen
Jahren als Integrationslehrer an der Berufsschule.

Das groBte Problem in der Berufsschule ist das Jahr der
Grundstufe. Die Schiler kommen in der Regel mit 13
oder 14 Jahren aus der Mittelschule, diirfen aber erst ab
15 in die Lehre. Viele dieser Schiler wissen bereits, dass
sie arbeiten wollen und welche Lehre sie machen wollen.
Dazu missen sie aber das 15. Lebensjahr vollendet und
einen Mittelschulabschluss haben. Keine Rolle spielt
hingegen, ob sie dieses erste Jahr in der Berufsschule
positiv absolvieren.

Viele dieser Schiler, die schon vorher nicht gerne zur
Schule gegangen sind und die acht Pflichtschuljahre mit
Widerwillen absolviert haben, sehen nun wenig Sinn
darin, ein weiteres Schuljahr anzuschlieBen. Sie warten
nun einfach dieses Schuljahr ab, bis sie endlich 15 sind.

Das klingt miihsam. Wie begegnen
Lehrpersonen didaktisch dieser
komplexen Situation?

Klar gibt es haufig eine wenig konstruktive Grundhaltung
der Schule gegenliber. Naturgem&B boykottieren viele
Schuler*innen die Schule in dieser Grundstufe.

Es gibt natlrlich Griinde dafiir, warum Schuler*innen
nicht schon mit 14 ins Berufsleben einsteigen sollen,
aber das ist ein anderes Thema. Fazit ist, dass dieses
eine Jahr anders gestaltet werden misste, sodass die
Schule fur die Schiler trotzdem interessant ist. Es gibt
mittlerweile Projekte, um diese Jugendlichen aufzufan-
gen, wie etwa das Projekt der Werkstattschulen in Asch-
bach, das von der Berufsschule in Meran initiiert wurde.
Dabei stellte sich heraus, dass manche Schiiler gerade-
zu versuchten, Disziplinareintragungen zu bekommen,
um nach Aschbach zu durfen.

Michel Foucault hat die Schule bekanntlich zu den
Disziplinaranstalten gez&hlt. Heute stehen wir vor einer
anderen Situation. Was sorgt in einer Regelschule fur
Disziplin? Da ist zum einen der Notendruck und alle
MaBnahmen, die daflir sorgen, dass der Unterricht ge-
ordnet erfolgen kann. Wenn der Schulbetrieb aber
keine Handhabe mehr hat, dann fiihrt sich das System
ad absurdum. Hier misste man MaBnahmen anden-
ken, um die Schule fur diese Schuler trotzdem interes-
sant zu gestalten.

Nach dem Grundstufenjahr fallen diese Probleme dann
meist weg. Es geht hier also auch um eine Okonomie
der Anerkennung.

In der Berufsschule kommen Jugendliche
mit Migrationshintergrund mit einheimischen
Jugendlichen, vielfach aus Arbeiter- und
Handwerkerfamilien zusammen.

Spielt Identitat eine Rolle?

Ich glaube, dass die soziale Herkunft eine groBe Rolle
spielt, was die Haltung gegentiber der Schule aber auch
gegenlber anderen Kulturen angeht. Die Jugendlichen
sind mehr als zuvor auf der Suche nach einer Identitat,
weil die Identitat ihre Selbstverstandlichkeit verloren hat.
In vielen Fallen haben Schuler*innen zum Beispiel gar
keinen eigenen Migrationshintergrund, sondern deren
Eltern. Bei einigen dieser Jugendlichen kommt es dabei
zu einer Uberreaktion, dass sie ihre sogenannte eigene
Kultur erst recht etablieren wollen. Sie schaffen sich eine
Identitat. Manchmal sind die jetzt erst recht Albaner,
weil es ein Schwerpunkt ihrer Identitédt wird. Das gilt
auch fur die Sudtiroler*innen.

Man sieht 16-Jahrige Heimatlieder singen
und Lederhosen tragen... das wére vor 20 Jahren
undenkbar gewesen.

Absolut. Es gibt auch generell Vorbehalte gegentber
anderen ldentitdten, doch in den Klassen selbst gibt es
erstaunlich wenige Probleme. Da werden dann Stereo-
type Uber ,die Albaner® verbreitet, aber nicht Uber die
Albaner in der eigenen Klasse. Das sind dann die Aus-
nahmen. Hier gibt es zwar didaktische Angebote der
Integration und Inklusion, aber es ist natirlich eine
Ressourcenfrage. Immer wieder werden sinnvolle Pro-
jekte aus finanziellen Griinden wieder gestrichen.
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Eine Annahrung
durch Distanz

Sergey Harutoonian

LETIZIA WERTH

Aus der Serie Four Pictures, 2016
Grafitstift, Acryl auf Baumwolle
Studio view, 2019

©Bildrecht Wien, FOTO L.Werth

Der Fotografie wurde seit jeher nachgesagt, dass sie die
Realitat abbildet und die festgehaltenen Eindriicke flr
die Nachwelt erfahrbar macht, sozusagen einen doku-
mentarischen Zweck erflillt, indem sie qua ihres Medi-
ums Zeugnis ablegt Uber die Wirklichkeit. Es sind nun
zweierlei Punkte, die die Betrachterinnen bei dieser
Deutungsweise vor Herausforderungen stellen: Zun&chst
ist es der unmittelbare Moment vor dem Akt des Foto-
grafierens, die Entscheidung Uber das Bildsujet, der Ort
der Aufnahme, d.h. die Position der*s Fotografen*in als
handelnde Person mit konkreten Absichten. Im nachsten
Schritt ist es die Perspektive der*des Rezipienten®in,
der*die das aufgenommene Foto, als Zeugnis der Reali-
tat, nicht nur akzeptiert, sondern neu in die eigene sub-
jektiv. wahrgenommene Wirklichkeit einordnet. Beide
genannten Punkte, Fotografie als intendierte Handlung
als auch die Betrachter*innenrezeption, spielen eine
zentrale Rolle in der zehnteiligen grafischen Arbeit Four
Pictures (2016) der Kunstlerin Letizia Werth (*1974).

Die titelgebenden ,Vier Fotografien“ werden von Letizia
Werth nicht ndher spezifiziert, nur der Verweis zum
fotografischen Medium wird deutlich. Die mit Grafit auf
Leinwand ausgefihrten Arbeiten zeichnen sich durch
einen Uberaus hohen SchwarzweiB3-Kontrast aus, die
schemenhaft Rdume, ein Innen und AuBen, umreiBen.
An den Réndern der Hell-Dunkelpartien zeichnen sich
deutliche Unscharfen ab, die einer groben Verpixelung
glei-chen, wie es auch bei niedrig aufgeldsten, digita-
len Bilddateien zu beobachten ist. Der weiBe Bildmittel-
punkt in vielen der Bilder gleicht einem Durchblick ins
Freie, wo einzelne Details auf Flora und Fauna verwei-
sen. Weitere Partien sind nur noch schwer zu erahnen,
vieles ist kaum zu dechiffrieren. Welches Geheimnis
verbergen diese Bilder?

Werths Arbeiten befassen sich mit einem Teil der jln-
geren Menschheitsgeschichte, des-sen Dimension und
Folgen wie kaum ein anderes Ereignis das 20. Jahr-
hundert beeinflusst hat. Es handelt sich um die syste-
matische, millionenfache Ermordung der Juden durch
die Nationalsozialisten. Der Umfang dieses Verbre-
chens auBerte sich auch im Umgang mit der Darstel-
lung und kunstlerischen Auseinandersetzung mit dem
Holocaust nach dem Krieg. Hier sei nur an Theodor W.

Adornos formulierte und oft zitierte These aus dem
Jahr 1949 verwiesen, dass ,nach Auschwitz ein Ge-
dicht zu schreiben, barbarisch sei“.! Besagter Satz
bezog sich weiter gefasst auf das kunstlerische Schaf-
fen im Allgemeinen bzw. die Grenzen der Darstellbar-
keit dieses Menschheitsverbrechens.

Angesichts der verUbten Graueltaten ist es umso be-
merkenswerter, dass kaum fotografische Zeugnisse
von den Vorgangen in den Konzentrationslagern exis-
tieren. Diese Tatsache lasst sich mit dem auBerst res-
triktiven Verbot seitens der Nationalsozialisten erkléren,
die jegliche Art von Dokumentation Uber die Vorgénge
in den Konzentrationslagern strengstens untersagten
und eine generelle Nachrichtensperre verhangten.
Trotz dieser Sicherheitsvorkehrungen konnte unter
schwierigsten Bedingungen eine Fotokamera in eines
der Lager geschmuggelt werden.

Die genannten Fotografien, auf die Werths Bilder rekur-
rieren, entstanden im Krematorium V im Konzentrations-
lager Auschwitz-Birkenau, wo von einem unbekannten
Haftling unter Lebensgefahr heimlich die grausame Be-
seitigung der menschlichen Uberreste fotografisch fest-
gehalten wurde. Die teils verschwommenen Originalauf-
nahmen der Fotos bezeugen dabei die gefdhrlichen
Umsténde, unter denen sie entstanden sind. Lediglich
zwei der heimlich aus einem dunklen Innenraum aufge-
nommenen Fotografien halten ein konkretes Szenario
fest, dies daflir umso eindriicklicher. Auf den beiden
Fotos sind die toten Leiber der Haftlinge aufgereiht, die
ihrer endglltigen Vernichtung in den Verbrennungsgréa-
ben vor dem Krematorium V zugefiihrt werden sollen. Bei
dem anonymen Fotografen wird es sich mit groBer Wahr-
scheinlichkeit um ein Mitglied des SS-Sonderkomman-
dos gehandelt haben, die vornehmlich aus Héaftlingen
bestand und die von den Nazis grausamerweise dazu
gezwungen wurden, die genannten Sduberungsarbeiten
vorzunehmen, immer in der Hoffnung, dadurch ihr eige-
nes Leben um wenige Tage oder Wochen zu verlangern.

Die Existenz dieser Fotografien wurde im 20. Jahrhun-
dert kontrovers diskutiert, da weithin die Ansicht in der
Gesellschaft vorherrschte, dass die Vorgange in den

Konzentrationslagern nicht darstell- und auch vorstell-
bar seien. Ein wesentlicher Beitrag zu diesem Diskurs
stammte vom franzdsischen Kunsthistoriker und Philo-
sophen Georges Didi-Huberman zu Anfang des 21.
Jahrhunderts, als dessen Publikation ,,Bilder trotz allem*
(2003) eben diese Sichtweise zu hinterfragen versuchte.
Die vier Fotografien, so Didi-Huberman, ,,[...] richten sich
an das Unvorstellbare und zugleich widerlegen sie es
auf die denkbar erschitterndste Weise."?

Diesen Gedanken aufgreifend behandeln Werths Arbei-
ten eben jenen Zwiespalt, etwas abzubilden, das nicht
abgebildet werden kann. Die Kiinstlerin vollzieht diese
Gratwanderung, indem sie die Fotos als Ausgangs-
material heranzieht, um sie in stark verfremdeter Form
darzustellen, die mittels der grafischen Verpixelung ihr
urspringliches Motiv verbergen. Dies hat zur Folge,
dass wir uns dem Unvorstellbaren anndhern kénnen
und zugleich nur schemenhaft das urspriingliche Motiv
erkennen. Der Kinstlerin ist es durchaus bewusst,
dass der historische Hintergrund ohne entsprechende
Vorkenntnis kaum selbststédndig aus dem Werk zu er-
schlieBen ist. Dies hat zur Folge, dass die Be-
trachter*innen sich selbst Fragen zum Bildmotiv stellen
bzw. Anstrengungen unternehmen missen, um hinter
diese Unschéarfe zu blicken. Im Idealfall wird durch
dieses aktive Suchen und Finden eben jene Erinnerung
an die Opfer aufrechterhalten.

Mit ihrer Werkreihe Four Pictures nahert sich Letizia
Werth diesen Fotografien, ohne dabei den kiinstlerischen
Fehler zu begehen, die fotografische Vorlage nur zu re-
produ-zieren und damit etwas abzubilden, was nicht
kiinstlerisch adéquat abgebildet werden kann. Gerade
in diesem behutsamen Umgang mit der historischen
Vorlage und der gleichzeitigen Erinnerung an dem Er-
eigneten besteht die Leistung der vorliegenden Arbeiten.

1 Adorno, Theodor W.: Kulturkritik und Gesellschaft.

In: Gesammelte Schriften, Band 10.1: Kulturkritik und Gesellschaft I,
»Prismen. Ohne Leitbild“. Suhrkamp, Frankfurt am Main 1977, S. 30
2 Didi-Huberman, Georges (Hrsg.): Bilder trotz allem.

Wilhelm Fink Verlag, Miinchen, 2007, S. 35.
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Der lohnende
Blick ins Innere

Marianne limer E.

Nicht das AuBere, sondern das Innere zahlt, sagt man.
Aber weil sich das Innere nicht immer auf Anhieb er-
schlieBt, erinnert das Kinderbuch Abie Alba. Der Junge
Ottokar daran, dass es mitunter Zeit braucht, um das
wahre Ich eines Menschen zu erkennen.

Dieses Kinderbuch (es ist das vierte aus der Reihe Abie
Alba) wurde von Katrin Biihring verfasst; sie ist deut-
sche Drehbuchautorin und eine aus Film und Fernse-
hen bekannte Schauspielerin.

Buhring verleihnt dem Protagonisten ihres jlingsten
Werks ein AuBeres, mit dem er bei den Dorfkindern auf
Ablehnung st6Bt. Ottokar hat eine schwere Beeintrach-
tigung, sein Fortbewegungsmittel ist ein batteriebetrie-
bener Rollstuhl, sprechen kann er nur lGber eine elekt-
ronische Kommunikationshilfe. Im Wald trifft der Junge
schlieBlich auf die Tanne Abie Alba und auf etliche
Baumkinder, furr die AuBerlichkeiten kein Thema sind.
So entwickelt sich aus dieser Begegnung eine gemein-
same Aufgabe: Ottokar und seine neuen Freunde helfen
den Waldtieren, die regelmaBig eine StraBe tUberqueren
mussen und deshalb in Gefahr sind. Fur diese Aktion
wird der Junge im Dorf sehr gelobt und er gewinnt
weitere Freunde dazu - die Dorfkinder. Die Ubrigens
auch dazugewinnen, den findigen Ottokar nédmlich.

Katrin Buhring

Abie Alba. Der Junge Ottokar
Kinderbuch (73 Seiten), 2023

BoD - Books on Demand

mit lllustrationen von Lisa Sauerborn
ISBN: 978-3-7578-9029-2

Ein Gewinn — das kann man mit Fug und Recht be-
haupten — ist auch dieses Kinderbuch, das Authentizi-
tat und Engagement offenlegt. Mit dem Text, mit den
lllustrationen der deutschen Kunstlerin Lisa Sauerborn,
mit dem erklarenden Anhang.

Freilich, ein professionelles Lektorat hatte dem Buch
gutgetan, aber kleine Mangel verzeiht man gern, wenn
man bedenkt, dass es verlagsunabhéngig entstanden
ist, und dass es in Férderschulen u. dgl. als p&ddagogi-
sches Mittel eingesetzt werden soll.

Die Zielgruppe ist allerdings wesentlich weiter gefasst,
weshalb man Ottokar nur wiinschen kann, dass er viele
Leser*innen erreicht. Dann kann er immer wieder zeigen,
dass man trotz begrenzter physischer Mdéglichkeiten
GroBes leisten kann. Dann kdnnen auch die Statements,
die von der Autorin in diesem Buch gesetzt werden,
weite Kreise ziehen. Statements, die beispielsweise die
Wichtigkeit von funktionierenden Gemeinschaften her-
vorheben. Und Statements wie: Ablehnung schlieBt aus,
Aufgeschlossenheit hingegen ermdglicht Inklusion und
Integration und ein respektvolles Zusammenleben.
Solche Botschaften braucht es. Sie geben unseren
Gesellschaften eine Richtung vor und der Welt eine
Ordnung.
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