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Kontrapunktisches Lesen von

fluchtbezogenen Bildungsmaterialien
Anfragen an die Bildungsarbeit Gber/mit/durch
Gefltichtete(n) aus postkolonialer Perspektive

Zusammenfassung

Der Bedarf und das Interesse, das Thema Flucht in schulischen
und aufSerschulischen Bildungsprozessen zu thematisieren sind
grof3, und eine uniibersehbare Zahl an Bildungsmaterialien ist in
den letzten zwei Jahren dazu entstanden. Der vorliegende Beitrag
gibt auf der Grundlage postkolonialer Theorien eine Orientie-
rung an die Hand, wie diese Materialien bewertet werden kon-
nen, worin die Fallstricke im Sprechen iiber Fluchtmigration
liegen und wirft die Frage auf, ob fluchtbezogene Bildung nicht
nur iber, sondern auch mit und durch gefliichtete Menschen
gestaltet werden kann und sollte.

Schliisselworte: Fluchtmigration, Globales Lernen, Bildungsmaterial,
Postkoloniale Theorie

Abstract
There is great need and high interest to discuss the topic “flight”
in school-related and extra-curricular educational processes, and
in the last two years, a vast number of educational materials was
developed for this purpose. On the basis of postcolonial theory
this article aims to give an orientation on how to evaluate these
materials, outlining possible pitfalls in talking about flight migra-
tion and raising the question on whether flight-related education
should and could be developed not only about but with refugees.

Keywords: Forced Migration, Global Learning, Educational
Material, Postcolonial Theory

Fluchtmigration als Inhalts- und

Beziehungswirklichkeit in

Bildungsprozessen
Angesichts der gegenwirtigen fluchtbezogenen gesellschaftspoli-
tischen Diskurse erscheint es folgerichtig, sich auch im Rahmen
von Bildungsprozessen, insbesondere im Kontext des Globalen
Lernens, intensiver mit dem Themenkomplex Fluchtmigration
zu befassen. Dabei mag schnell der Eindruck entstehen, dass
Fluchtmigration ein einfaches und zugingliches, ja schon fast
»dankbares“ Thema fiir die (entwicklungspolitische) Bildung ist,
bei dem exemplarisch globale Dynamiken verdeutlicht sowie die
Rolle des Globalen Nordens in Bezug auf Fluchtursachen und
eine restriktive Asylpolitik thematisiert werden kénnen (Frie-
ters-Reermann, 2013).

22

Doch erfordert die Thematisierung von Flucht in Bildungsprozes-
sen (nicht nur aufgrund aktueller rechtspopulistischer Entwick-
lungen) eine besondere Reflektion und Sensibilitit, da die Gefahr
besteht, koloniale und rassismusrelevante Diskurse und Stereoty-
pisierungen zu reproduzieren. Die seit ein paar Jahren bestchende
Diskussion, dass im Globalen Lernen eine Auseinandersetzung
mit rassismuskritischen und postkolonialen Theorien und Kon-
zepten fehlt und damit zur Stabilisierung von Machtverhiltnissen
beigetragen wird (Danielzik, 2013), ldsst sich auch auf die Aus-
einandersetzung mit Flucht iibertragen. Die bereits vorhandenen
Reflektionen kénnen wichtige Hinweise fiir die Analyse und Be-
wertung von Bildungsmaterialien zum Thema Flucht geben.

Fiir die Analyse von Bildungsmaterialien kann eine post-
koloniale Perspektive insofern hilfreich sein, als sich diese mit
globalen Macht- und Reprisentationsverhiltnissen und Diffe-
renzkonstruktionen auseinandersetzt, koloniale Kontinuititen
und Widerstand identifizieren kann und die Dekonstruktion von
dominantem Wissen erméglicht. Diese hier verwendete Analyse-
methode kann in Anlehnung an Said als , kontrapunktisches Le-
sen bezeichnet werden: ,Beginnen wir damit, das kulturelle
Archiv nicht als univokes Phinomen neu zu lesen, sondern kon-
trapunktisch, mit dem Bewusstsein der Gleichzeitigkeit der me-
tropolitanischen Geschichte, die erzihlt wird und jener anderen
Geschichte, gegen die [...] der Herrschaftsdiskurs agiert™ (Said,
1994, 8.92). Kontrapunktisches Lesen meint daher einen Text
nicht eindimensional und monoperspektivisch zu betrachten,
sondern verschiedene Erfahrungen und Sichtweisen und damit
verbundene tieferliegende Muster zu beriicksichtigen und diese
zu kontextualisieren. Dies soll in Kapitel 3 exemplarisch an fiinf
Aspekten niher erldutert werden.

Die Bedeutung von postkolonialen Theorien gewinnt da-
bei fiir die fluchtbezogene Bildungsarbeit zunehmend an Ge-
wicht, wenn man beriicksichtigt, dass Flucht nicht nur fachbezo-
gen und auf einer Inhaltsebene von Bedeutung ist, sondern lingst
auch personenbezogen und auf einer Beziehungsebene in Deutsch-
land angekommen ist. Durch die Prisenz von Gefliichteten ist
Bildung, die sich mit dem Thema Flucht befasst, immer weniger
ein als Lernen zber Gefliichtete, sondern verstirkt als ein Lernen
mit Gefliichteten oder sogar durch Gefliichtete zu verstehen und
entsprechend zu konzipieren. Die Herausforderung in Deutsch-
land besteht demnach darin, Gefliichtete nicht mehr als Objekze
sondern als Subjekte und auch als aktiv Gestaltende fluchtbezo-
gener Bildungsprozesse zu erkennen und ihre Geschichten, Er-



fahrungen und Kompetenzen als Ressource einzubinden. Unter
Riickgriff auf postkoloniale Theorieangebote sowie auf erste noch
unverdffentlichte Ergebnisse aus zwei Forschungsprojekten! wer-
den daher im vorliegenden Artikel Reflexionsfragen fiir eine Ana-
lyse und Bewertung von fluchtbezogenen Bildungsmaterialien
entwickelt und damit erste Anregungen fiir die Bildungsarbeit
skizziert.

Fluchtbezogene Forschung und

Forschungsstand
Flucht wird aktuell aus wissenschaftlicher Sicht in verschiedenen
Disziplinen als neues Phinomen betrachtet. Dies zeigen z.B. die
Griindung des Netzwerks Fliichtlingsforschung und zahlreiche For-
schungsprojekte, die im letzten Jahr diese Thematik aufgegriffen
haben. Dabei besteht die Gefahr, bewihrte kritisch-reflexive Ansit-
ze sowie bestehende Theorien und Konzepte zu vernachlissigen,
die bereits seit lingerer Zeit vor allem im Kontext der (kritischen)
Migrationsforschung erarbeitet wurden. Sie beschiftigen sich seit
langem mit relevanten Fragen beziiglich Migrationsmotiven und
-bewegungen, mit Fluchtmigration und dem europaischen Migra-
tionsregime, aber auch mit Inklusion, Fragen zu Zugehérigkeit und
Identititspolitiken, sowie mit Rassismus und Postkolonialitit
(Frieters-Reermann et al., 2013) und erdffnen damit wichtige Per-
spektiven fiir den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs um das
Thema Flucht sowie fiir die fluchtbezogene Bildungsarbeit.

Zum Forschungsstand ldsst sich festhalten, dass bisher die
explizite wissenschaftliche Analyse von Bildungsmaterialien zum
‘Thema Flucht ein Randthema ist, und bis dato kaum wissenschaft-
liche Arbeiten hierzu vorliegen. In einer aktuellen Studie unter-
sucht Lydia Kater-Wettstddt (2017) frei verfligbare, schulische
Unterrichtsmaterialen iiber Flucht und Fliichtlinge, die zu knapp
50% von NROs herausgegeben werden, Neben der Darstellung
eigener Aktivititen werden Schiiler/innen hiufig als potenziell Hel-
fende adressiert, wihrend Gefliichtete jene sind, die der Hilfe be-
diirfen. Drei Lernziele stehen dabei meist im Vordergrund: ein
Perspektivwechsel, der sich durch Darstellung persénlicher Ge-
schichten im Material abbildet, sowie Informationen zu Flucht-
griinden und Handlungsméglichkeiten. Gefliichtete werden dabei
hiufig auf Herkunft, Fluchterfahrung und Bediirftigkeit reduziert
werden, wozu auch die hiufig unreflekderten bildlichen Darstel-
lungen beitragen. Nachrangig hingegen werden politische Rah-
menbedingungen, globale Perspektiven und Migration als gesamt-
gesellschaftliches Phidnomen betrachtet, die Flucht in einen
grofleren Zusammenhang stellen.

Nachfolgend sollen nun exemplarisch Studien vorgestellt
werden, die nicht explizit auf fluchtbezogene Bildungsmaterialien
fokussieren, jedoch aufgrund ihrer thematischen und metho-
dischen Ausrichtung im Hinblick auf das Thema des vorliegenden
Beitrages relevant sind. Die sog. Schulbuchstudie ., Migration und
Integration” (Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration,
Fliichtlinge und Integration 2015) verdeutlicht, dass in deutschen
Schulbiichern Migration meist als problematisch, konflikttrichtig
und krisenhaft dargestellt wird, anstatt migrationsbedingte Diver-
sitit als Normalitit, Realitit und Potential wahrzunehmen. Die
deutsche Gesellschaft bleibt dabei eine homogen vorgestellte Ge-
meinschaft, die Integration als eine Art Anpassungsleistung von
Zugewanderten fordert. Die Empfehlungen der Studie auf unter-
schiedlichen Ebenen zeigen, dass es auf der einen Seite einen diffe-
renzierten Blick auf Migration, Integration und Gesellschaft sowie
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eine Reprisentation von Diversitit braucht, zum anderen aber auch
strukturelle Verinderungen notwendig sind, wie z.B. eine stirkere
personelle Vielfalt in Schulen und Schulbuchverlagen (Beauftragte
der Bundesregierung, 2015, S. 9f.). Eine grundlegende Analyse von
Bildungsmaterialien zum Globalen Lernen in postkolonialer Per-
spektive wurde in der Studie ,,Bildung fiir nachhaltige Ungleich-
heit“ von glokal e. V. verdffentlicht (Danielzik, Kiesel & Bendix,
2013). Danach wiirden in zahlreichen Bildungsmaterialien hege-
moniale eurozentrische Deutungsmuster in Bezug auf Entwick-
lung und Kultur reproduziert. Postkoloniale Kritik wiirde nur
unzureichend berticksichtigt, sodass die dominanten Narrative
nicht grundlegend hinterfragt werden wiirden. Danielzik kritisiert
neben der fehlenden Reflektion von rassistischen Grundannahmen
und der De-Thematisierung von Machtverhiltnissen und Koloni-
alismus, dass Globales Lernen von gleichberechtigen Subjekten
ausgeht und somit bestehende Machtverhiltnisse verschleiert (Da-
nielzik, 2013, S. 29). Konzepte und Materialien sowohl des Glo-
balen Lernens als auch zu interkulturellen Kompetenzen wiirden
dabei nicht nur von, sondern auch vorrangig fiir Angehorige der
deutschen Mehrheitsgesellschaft konzipiert. Nicht-Weifle kimen
als Adressat/inn/en nicht vor, sondern verblieben in der passiven
Rolle des bemitleidenswerten ,,Anderen® (Kiesel, 2012). Daher
konne es nicht darum gehen, Wissen iiber die Anderen und die
eigene Uberlegenheit anzuhiufen, sondern die eigene Positionie-
rung und Verstrickung in Machtverhiltnisse zu beleuchten. Die
Auseinandersetzung mit Flucht im Globalen Lernen beinhaltete
dann die Chance, Gefliichtete und Menschen mit Migrationsge-
schichte als Adressat/inn/en und Mitgestalter/-innen ernst zu neh-
men, anstatt diese als ,,Diversity-Schmuck (Kiesel, 2012) zu in-
strumentalisieren. Die Situation der Gefliichteten, die in vielfaltiger
Weise deprivilegiert sind und mit unsicheren Aufenthaltsgestat-
tungen leben, konne in Bildungsprozessen nicht auflen vor bleiben
und erfordere sowohl geschiitzte Riume, als auch inklusive Bil-
dungsangebote.

Bildungsmaterialien kontrapunktisch lesen
Anhand von fiinfkonkreten Punkten soll nun erliutert werden, wie
Bildungsmaterialien zum Thema Fluchtmigration mithilfe einer
postkolonialen Perspektive ,kontrapunktisch® (Said 1994, S. 92)

gelesen werden konnen.

Kolonialismus als diskursive Praxis
Postkoloniale Theorien nehmen u.a. globale Zusammenhinge und
Machtverhiltnisse sowie die Herstellung von Differenz zwischen
»uns“ und ,,den Anderen® in den Blick. Dabei gehen sie davon aus,
dass der europiische Kolonialismus ein wirkmichtiges Ereignis
war, welches bis heute globale Zusammenhinge prigt, und fiir fort-
dauernde wirtschaftliche und politische Abhingigkeiten und Iden-
tititskonstruktionen verantwortlich gemacht werden kann. Ende
des 19. Jahrhunderts befanden sich achtzig Prozent der Erdoberfld-
che unter europiischer Herrschaft (Chakrabarty, 2010, S. 11). Das
bedeutete nicht nur die wirtschaftliche Ausbeutung der Linder
sowie die Zerstérung der politischen und sozialen Strukeuren vor
Ort, sondern auch die Entwicklung einer Ideologie, die die Uber-
legenheit der WeifSen bzw. der Europier/innen voraussetzte. Der
Kolonialismus hinterlief§ damit zum einen tiefe Spuren in den che-
maligen Kolonialstaaten. Zum anderen schrieb er sich auch tief in
die Gesellschaften der ,,imperialen Metropolen® ein (Hall, 2002,
S. 226) und beeinflusste Gesellschaft, Politik, Wissenschaft, Wirt-



schaft und Pidagogik. Er wurde dabei stets als Projekt prisentiert,
welches den kolonialisierten Lindern Zivilisation, Moderne und
Fortschritt bringen und sie aus ihrer Unterentwicklung befreien
sollte. Der westliche Blick auf die Welt und ihr Umgang mit Frem-
den wurden somit durch das ,koloniale Projekt" geprigt und wir-
ken sich damit bis heute u.a. auch auf das Sprechen iiber Gefliich-
tete aus (ebd.).

Fiir die Analyse von Bildungsmaterialien zu Fluchtmigration
stellt sich daber die Frage, inwiefern das zugrunde liegende Narrativ
durch die westliche Uberlegm/)eit gepriigt ist, und ankniipfend an den
kolonialen Diskurs Gefliichtete und ibre Herkunfisregionen, als riick-
stindig, traditionell oder demokratiefern beschrieben werden, wih-
rend demgegeniiber die deutsche Aufnabmegesellschaft als entwickelt
und modern dargestellt wird. Insbesondere fotographische Darstel-
lungen von Gefliichteten und europdischen freiwilligen oder professio-
nellen Helferinnen und Helfern wiren sorgfiltig im Hinblick auf
magliche Machtgefille, die sich in bindren Codes ausdriicken (passiv,
hilfebediirftig, ohnmdchtig versus aktiv, helfend, handelnd) zu unter-
suchen. Bei der Thematisierung von Fluchtursachen wiire zu fragen,
0b diese in Zusammenhang von globalen Machtstrukturen und kolo-
nialen Kontinuitiiten gestellt werden, und wer als eigentlicher Verur-
sacher von Fluchtbewegungen gesehen wird. Dabei sollte auch die
Bewertung und Hierarchisierung von Fluchtmotiven und die Steue-
rung von Fluchtmigration durch Entwicklungspolitik in den Blick

genommert u/em'en.

Die Konstruktion des Gefliichteten als ,,Anderen®
Europiische Vorstellungen tiber andere Regionen der Welt ent-
standen wihrend der Entdeckerreisen ab Ende des 15. Jahrhun-
derts durch unzihlige Reiseberichte und die sich daran anschlie-
Bende Phase der Kolonialisierung, die nicht nur ,Kolonialwaren®
wie Kakao oder Kaffee nach Europa brachten, sondern auch viel-
filtige Erzihlungen und Bilder, die. durch eine Perspektive der
Macht und Uberlegenheit charakterisiert sind. Der koloniale Blick
betonte die Differenz, wertete das Eigene auf und ,,das Andere ab.
Wihrend Europier/inne/n Zivilisiertheit, Rationalitit und Mo-
dernitdt zugeschrieben wurde, beschrieb man die kolonialisierten
Menschen als riickstindig, wild, unzivilisiert und impulsiv. Ver-
bunden war dies mit der Entwicklung von wissenschaftlichen Ras-
setheorien, welche die Menschen nach Hautfarbe in bestimmte
»Rassen einteilte, ihnen Eigenschaften zuschrieb und sie hierar-
chisierte, wobei die WeifSe Hautfarbe ganz oben platziert war (Hall,
1994, S. 137 ).

Beim Sprechen iiber ,Fliichtinge® heute lassen sich dhn-
liche Mechanismen ablesen. Auch hier besteht die Gefahr, ,,Fliicht-
linge® als Andere zu konstruieren, die sich aufgrund ihrer Kultur,
ihrer Religion oder ihrer Fluchterfahrungen grundlegend von der
deutschen Mehrheitsgesellschaft unterscheiden. Neben der Ho-
mogenisierung der schr heterogenen Gruppe von gefliichteten
Menschen, schreibt man diesen pauschal negative Eigenschaften
zu, hinter denen die Perspektive der Schutzbediirftigkeit zweitran-
gig bleibt. Niedrig & Seukwa (2010, S. 181fF.) bezeichnen dies als
eine Einteilung in ,,gute” und ,schlechte® Fliichtlinge, in ,,Opfer®
und ,, Téter“. Die ,,Opfer-Fliichtlinge“ sind demnach jene, die vor
Krieg und Verfolgung flichen, die , Titer-Fliichtlinge” hingegen
jene, die aus wirtschaftlichen Griinden kommen, oder des Terro-
rismus verdichtigt werden. Auch in Bildungsprozessen besteht die
Gefahr, gefliichtete Menschen auf Fluchterfahrungen und Trauma-
tisierungen zu reduzieren, anstatt ihre Ressourcen, Potentiale und
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weitere Identitdtsaspekte wahrzunehmen (Niedrig & Seuwka,
2010, S. 1811t.). Auch die viel gelobte Willkommenskultur galt in
mancher Hinsicht nur, so lange Gefliichtete stille, passive und
dankbare Objekte blieben, die auf deutsche Kompetenz und Un-
terstiitzung angewiesen waren. Werden Gefliichtete hingegen als
Subjekte mit eigenen Anspriichen, Rechten und Kompetenzen
wahrgenommen, kann sich eine paternalistische Hilfe in Solidari-
tdt und Unterstiitzung von Selbstorganisation und Selbstartikula-
tion wandeln.

Bei der Auswahl und Bewertung von Bildungsmaterialien
muss daber zundchst in Text und Bild analysiert werden, wie gefliich-
tete Menschen dargestellt und welche Eigenschaften ibnen zugeschrie-
ben werden. Dies erfordert meist auch ein Lesen zwischen den Zeilen.
Dabei sollte beriicksichtigt werden, 0b die Differenz im Vordergrund
steht, ob und inwieweit Gefliichtete auf ihre Fluchterfahrung, aber
auch auf ihre Tradition, Kultur oder Religion reduziert werden, und
ob die Heterogenitiit innerbalb der Gruppe der Gefliichteten beriick-
sichtigt wird. Des Weiteren ist bedeutsam, inwiefern Gefliichtete als
Individuen und handelnde Subjekte dargestellt, und damit beispiels-
weise Selbsterméichtigung, politisches Engagement und Widerstand
von Gefliichteten thematisiert werden, wie etwa am Oranienplatz in
Berlin (Refugee Movement, hitp:/loplatz.net/movement-magazine-
is-ready-to-order/).? Die Auseinandersetzung mit der Konstruktion des
»Fliichtlings “ kann auch in Bildungsangeboten genutzt werden, indem
zum Beispiel Bilder von Gefliichteten in den Medien analysiert wer-
den, oder aus der Gruppe gesammelt wird, welche Bilder und Assozi-
ationen mit dem Wort ,, Fliichtling® verbunden werden. In unserer
Forschung haben wir gefliichtete Jugendliche gefragt, ob sie sich als
»Fliichtling® bezeichnen wiirden, was sie damit verbinden und wie sie
sich selbst bezeichnen. Auch das konnte eine Form sein, sich mit Selbst-
und Fremdzuschreibungen auseinanderzusetzen.

Europiischer Humanismus
,Es ermiidet, Europa immer wieder als ,das Land des Humanis-
mus’ portritiert zu schen, dem diskussionslos Werte und Ideen wie
,Emanzipation’, ,Gleichberechtigung’ und ,Freiheit' zugeschrieben
werden: denn wir wissen, dass diese Werte und Ideen, so positiv
auch sein mégen, nie fiir alle gegolten haben. (Castro Varela,
2015, S. 5).

Durch die Einordnung des europiischen Kolonialismus’
als Aufgabe Europas im Dienste der tibrigen Welt versuchte man,
diesen zu legitimieren. Das, was fiir die USA das ,,Manifest Desti-
ny" ist, stellt fiir Grofbritannien ,, The White Men’s Burden“ und
fiir Frankreich die ,,Mission civilisatrice“ dar. Auch wenn es Un-
terschiede zwischen den Ideologien gibt, gehen die genannten
Manifeste von der gleichen Grundannahme aus: Die jeweilige
Nation hat eine Mission, nimlich die Aufgabe und Pflicht, ihre
Ideen auf der Welt zu verbreiten und das Gute in die Welt zu
bringen. Dafiir ist ihre Nation besonders auserwihlt (u.a. Bancel,
2003, S. 67). Die Ideologien der sog. zivilisatorischen Mission
weist viele Widerspriichlichkeiten auf. So wurden zum einen
Gleichheit und die Menschenrechte propagiert, zum anderen wur-
de ein auf rassistischen Hierarchien basierendes System aufgebaut.
Der Kolonialismus prisentierte die Vorteile der Zivilisation und
Moderne, l6ste aber das Versprechen z.B. auf Gleichheit niemals
ein.

Castro Varela sieht daher im europdischen Humanismus
eine der wesentlichen kolonialen Kontinuititen. Wer iiber den
Friedensnobelpreis fiir die EU spricht, muss auch tiber den dazu-



gehorigen brutalen Umgang mit Gefliichteten an den europi-
ischen AufSengrenzen sprechen (Castro Varela, 2015, S. 5). Die
weiterhin bestehende , koloniale“ Haltung lisst sich auch daran
ablesen, dass nicht das Ertrinken der Menschen im Mittelmeer
als Fliichdingskrise bezeichnet wurde, sondern die Konfrontation
der deutschen Gesellschaft mit globalen Fluchtbewegungen.
Erste, zunichst vorwiegend positive Reaktionen darauf ordnete
man in der Folge als Willkommenskultur ein. Daher fordert Ch-
akrabarty, ,unermiidlich den Finger auf diesen Zusammenhang
von Idealismus und Gewalt“ zu legen (2010, S. 64). Castro Vare-
la fragt daher nach einem neuen Humanismus, der die Erinne-
rung an die Brutalitit Europas nicht ausblendet: ,,Wir brauchen
einen Humanismus, einen, indem gefliichtete Menschen, die
Menschen im globalen Siiden, nicht nur reprisentiert werden als
di¢jenigen, die der Hilfe bediirfen, sondern die auch uns zeigen,
wie hilfebediirftig wird sind® (2015, S. 11).

Fiir die Auswahl und Bewertung von Bildungsmaterialien
kann es daher hilfreich sein, sich damit zu beschiftigen, welches Bild
von Europa und Deutschland gezeichnet wird und ob sich dieses
einseitig auf Demokratie, Menschenrechte und Rechtstaatlichkeit be-
zieht oder auch eine Kritik (z.B. an der von Europa unterstiitzten
Welthandelsordnung, an Riistungsexporten, an dem europiischen
Migrationsregime) beinbaltet. Daran ankniipfend kann beriick-
sichtigt werden, inwiefern die Binaritiiten zwischen Europa und den
Herkunfislindern der Gefliichteten sowie die einseitige Form der
Hilfe in den Darstellungen aufgelist werden. Dies bedeutet auch,
insbesondere bei historisch-politischer Bildung, sich damit auseinan-
derzusetzen, welche Geschichte und mit welcher Perspektive erzihlt
wird. Hier kann es auch hilfreich sein, zu reflektieren, wer die Bil-
dungsmaterialien, Texte und Bilder verfasst hat und inwiefern Ge-
Sliichtete als Autor/inn/en und Expertlinn/en miteinbezogen wurden.
Auch bietet es sich an, Materialien von Selbstorganisationen wie
WJugendliche ohne Grenzen® oder ,, Die Karawane* zu beriicksichti-
gen. Fiir die Entwicklung eigener Bildungsangebote empfieblt sich,
iiber Menschenrechte zu sprechen, wie Asyl als Menschenrecht poli-
tisch beeinflusst wird oder welche Menschenrechte an Herkunf,
Hautfarbe oder Nationalitiit gebunden sind. Da jedes Sprechen iiber
Flucht eine Positionierung erfordert und politisch ist, wird dadurch
ermaglicht, bei sich selbst, der eigenen gesellschafilichen Positionie-
rung und den damir verbundenen Privilegien anzufangen, woraus
dann Handlungsimpulse folgen konnen.

Zugehorigkeit
Wenn heute Migration als globales Problem gesehen wird, ist die
Richtung der Migration fiir die Problematisierung entscheidend.
Migration in die westlichen Staaten wird zunehmend als Bedro-
hung empfunden: ,Flucht verweist auf die Prekaritit von Wohl-
stand und das [6st Angst aus (...), dass unser Wohlstand vielleicht
doch prekirer ist als wir denken® (Castro Varela, 2015, S. 10).
Migration stellt geographische Grenzen und Grenzziehungen von
Zugehorigkeit und Ausschluss in Frage und kann hegemoniale
Vorstellungen von ,wir und ,,den Anderen® sowie Bedingungen
nationaler Zugehérigkeit verindern. Wie langwierig diese Pro-
zesse sind, verdeutlicht die immer noch vorherrschende Darstel-
lung der Ankunft der Fliichtlinge als eine von sichtbar Fremden
in einer weiflen, homogenen Gesellschaft, obwohl Deutschland
auf eine lange Migrationsgeschichte zurtickblicken kann, und
migrationsgesellschaftliche Vielfalt lingst Realitit ist. Fiir eine
Identifikation mit einem vielfiltigen Deutschland wiren entspre-
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chende Narrative erforderlich, die andere Formen von Zugehérig-
keit als das physische Erscheinungsbild zulassen.

Mit Blick auf Bildungsmaterialien wiire es daber wichtig, zu
reflektieren, welches Verstiindnis von (nationaler) Zugehirigkeit, Par-
tigipation und Zusammenleben transportiert wird und inwiefern die
gesellschaftliche Vielfalt zum Ausdruck kommt. Dabei spielen auch das
Jjeweilige Integrationsverstindnis und die Bewertung von Migration als
Bedrohung oder Bereicherung eine Rolle. Neben der Beschiiftigung mit
aktueller gesellschaftlicher Vielfalt kann in Bildungsangeboten auch die
deutsche Migrationsgeschichte thematisiert werden, die historisch wie
gegenwiirtig sowohl Ein- als auch Auswanderung beinbaltet und z.B.
nach den Weltkriegen, wihrend des Nazi-Regimes und in der DDR
auch von Fluchtmigration geprigt war. Des Weiteren stellt sich die
Frage, wo gefliichtete Jugendliche auch Teilnehmende oder sogar Mit-
gestaltende von Bildungsangeboten sind und auch hier selbstverstind-
lich ,,dazugehoren* obne als , Lernobjekt“ benutzt und aufibhre Flucht-
erfabrung reduziert zu werden. Mehr Kontakt zu deutschen Jugend-
lichen wurde von vielen der gefliichteten Jugendlichen in unserem For-
schungsprojekt als Wunsch genannt, da viele bestehende Freundeskreise

eher unter sich bleiben.

Lernen und Verlernen
Spivak, eine der wichtigsten postkolonialen Theoretikerinnen, hat
sich intensiv mit der Frage auseinandergesetzt, ob marginalisierte
Gruppen fiir sich sprechen konnen. Sie kommt zu folgender
Schlussfolgerung, die sich auch auf den Umgang mit gefliichteten
Menschen iibertragen ldsst: ,,Subalterne zu finden scheint mir nicht
besonders schwierig zu sein, wohl aber, in eine Struktur der Ver-
antwortlichkeit mit ihnen einzutreten, in der Antworten in beide
Richtungen flieflen. Ein Lernen zu erlernen, ohne diese verriickte
Suche nach schnellen Losungen, die Gutes bewirken sollen und
mit der impliziten Annahme einer [...] kulturellen Uberlegenheit
einhergehen: das ist die Schwierigkeit (2008, S. 129). Castro Vare-
la kniipft an Spivaks Ausfiihrungen an und schliefft daraus, dass
Bildungsprozesse sowohl Lernen und Ver-Lernen beinhalten miis-
sen, und damit auch die andere Seite des Wissens, das Nicht-Wis-
sen und jene Dinge, die als selbstverstindlich vorausgesetzt werden.
Eine Bildung, die die gelernte Vergessenheit angreift, zieht Kontex-
tualisierungen universalisierenden, euro-zentrischen Perspektiven
vor, setzt sich mit Privilegien und Marginalisierungen auseinander
und legt soziale Trennlinien offen, anstatt sie nachzuziehen (Castro
Varela, 2016, S. 52fF).

Fijr die Bewertung von Bildungsmaterialien bedeutet es, sich
zu fragen, ob einfache Antworten gegeben werden oder ein Reflexions-
prozess ermoglicht wird, der Komplexitit nicht aus-schliefSt. Fiir Bil-
dungsangebote und Materialien braucht es zum Beispiel ein Ver-Ler-
nen von WeifSend Normalititsannahmen, um Rassismuserfahrungen
und Exklusionsprozesse auf struktureller und kulturell-diskursiver
Ebene wahrnehmen zu konnen. In unserem Forschungsprojekt wurde
deutlich, dass gefliichtete Jugendliche Rassismuserfahrungen machen,
diese benennen konnen und auch das Bediirfnis haben, sich dariiber
auszutauschen. Die De-Thematisierung von Rassismuserfahrungen
hingegen wird auch als sekundirer Rassismus bezeichnet, der dazu
fiibrt, dass Betroffene dariiber gar nicht mehr sprechen (Melter, 2009,
S. 284). Hier kann auch die Frage aufgeworfen werden, wie der Zu-
gang von Gefliichteten zu Bildungsprozessen vor allem im aufSerschu-
lischen Bereich ist, und ob und wie ihre Bediirfnisse und Fragen be-
riicksichtigt werden kinnen, sodass entsprechende Antworten in beide

Richtungen fliefSen.



Bildung und Globales Lernen

tiber/mit/durch Gefliichtete
Die vorangegangenen Uberlegungen und skizzenhaften Anre-
gungen zeigen, dass die Analyse und Bewertung von fluchtbezoge-
nem Bildungsmaterial ein kontrapunktisches Lesen erfordert, das
die eigenen Normalititsannahmen, Privilegien, Perspektiven und
Differenzkonstruktionen hinterfragt. Wenn sich Bildungsprozesse
allgemein und explizit im Kontext des Globalen Lernens nicht nur
an Weifle Adressat/inn/en richten sollen, werden Machtstrukturen
und Ungleichheit nicht nur Inhalt von Bildungsprozessen, son-
dern bilden sich in der Erfahrung ihrer Teilnehmer/innen ab. Von
daher reicht es nicht aus, nur Bildungsmaterialien an sich kritisch
zu reflektieren, sondern den gesamten fluchtbezogenen Bildungs-
prozess. Denn die Menschen, tiber die in fluchtbezogenen Bil-
dungsmaterialien geschrieben wird, deren Fluchtursachen und
Lebenslagen visuell und textlich dargestellt werden, sind lingst Teil
unserer Gesellschaft. Diese Realitit anzuerkennen bedeutet,
fluchtbezogene Bildung und insbesondere Globales Lernen ver-
stiarke als Bildungsprozesse 7t und durch Menschen mit Fluchter-
fahrung zu denken und zu erméglichen. Dabei besteht, wie oben
beschrieben, jedoch die Gefahr, Gefliichtete fiir eigene Zwecke
oder als ,,Diversity-Schmuck® (Kiesel, 2012) zu instrumentalisie-
ren oder auf ihre Fluchtgeschichte zu reduzieren. Hier wird ein
Dilemma sichtbar: Einerseits sollten fluchtbezogene Bildungspro-
esse tiber und mit gefliichteten Men-schen immer auch die oftmals
prekiren Lebensbedingungen, unsicheren Aufenthalesperspekti-
ven sowie die belastenden Diskriminierungen der Gefliichteten,
die im Gegensatz zu privilegierten Situation der WeifSen Mehr-
heitsgesellschaft stehen, mit berticksichtigen. Andererseits besteht
dadurch die Gefahr, Gefliichtete zu stark auf diese Problemkon-
texte zu reduzieren und dadurch auch unbewusst und indirekt die
damit verbundenen gesellschaftlichen Diskriminierungsdiskurse
und Machtstrukturen zu reproduzieren.

Es wird ersichtlich, wie wichtig es ist, dass die Betroffenen
noch stirker mit ihrer Stimme, ihren Geschichten und ihren Re-
prisentationsvorstellungen  Bildungsprozesse insbesondere im
Kontext Globalen Lernens aktiv gestalten, und damit fluchtbezo-
gene Bildung als eine Bildung von Gefliichteten zu denken und
zu konzipieren. Dieser Zugang erfordert radikales Umdenken,
wird Lehrende und Lernende herausfordern, aber die fluchtbezo-
gene Bildungsarbeit auch nachhaltig verindern und bereichern.

Anmerkungen

1 Die Projektleitung beider Forschungsprojekte liegt bei der Katholischen Hochschule
NRW;, Abteilung Aachen und die Autorlnnen sind an ihnen beteiligt: Projeke 1.
,»Bildungsteilhabe und Bildungsgerechtigkeit fiir minderjihrige Fliichtlinge® (Forde-
rung durch Fritz Thyssen Stiftung — 1.4.2016-31.3.2018) und 2. , Flucht - Diversi-
tit - kulturelle Bildung® (Forderung durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung - 15.11.2016-14.11.2019). Im Rahmen beider Forschungsprojekte wer-
den rassistische und stigmatisierende Tendenzen in fluchtbezogenen Bildungsprozes-
sen (Fokus auferschulische Bildung) und Bildungskonzepten/Férderantrige fiir
Bildungsprogramme (Fokus Kulturelle Bildung) analysiert. Erste Ergebnisse deuten
darauf hin, dass junge Gefliichtete in Prozessen der auf8erschulischen Bildung unter
anderem verschiedene klientelisierende, viktimisierende, ethno-rassistische Ten-
denzen und auf den Fliichtlingsstatus reduzierende Zuschreibungen erfahren, die aus
einer postkolonialen Theorieperspektive theoretisch reflektiert und in grofiere gesell-
schaftliche, politische und bildungsbezogene Diskurse eingeordnet werden kénnen.

Der Oranienplatz wurde zum Symbol und Ort einer groffen Protestbewegung von
Gefliichteten, die 2013 begannen und knapp zwei Jahre spiter durch die Polizei
aufgeldst wurden. Der Ort des Protests verlagerte sich dann an andere Orte in Berlin.
Die wichtigsten Forderungen waren die Abschaffung der Residenzpflicht und der
Lagerunterbringung sowie die Verhinderung von Abschiebung. Die bislang grofite
Bewegung von Gefliichteten wurde auch medial stark wahrgenommen und verliech
Gefliichteten eine Stimme, sodass sie ihre Anliegen und Erfahrungen formulieren
konnten.
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3 ,Schwarz“ und ,,Weif§“ schreiben wir grof}, um den sozialen Konstruktionscharakter
g
dieser Begriffe zu betonen, die sich nicht auf die Hautfarbe bezichen, sondern auf die
Ideologie dahinter.
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