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“Any radical pedagogy
must insist that everyone’s
presence is acknowledged.
That insistence cannot

be simply stated. It has to
be demonstrated through

pedagogical practices.”

— bell hooks, Teaching to Transgress:
Education as the Practice of Freedom

Die Beitrige in diesem Bookazine...

...befassen sich mit den komplexen Lebensreali-
taten und intersektionalen Diskriminierungser-
fahrungen, die gefliichtete Kinder und Jugendliche
innerhalb und aullerhalb des deutschen und
tiirkischen Bildungssystems erleben. Die Beitrige
fokussieren Fragen der gleichberechtigten Partizi-
pation und Teilhabe in Bildungsinstitutionen und
Gesellschaft, und prisentieren pddagogisch-bild-
nerische Ansitze, um mehrdimensionalen (Bil-
dungs-)Ungleichheiten im Kontext transnationaler
Fluchtmigrationen zu begegnen. Hierfiir bringen
wir unterschiedliche Stimmen von Akteur:innen
aus Wissenschalft, Zivilgesellschaft und Bildungs-
institutionen sowie von fluchterfahrenen Jugendli-
chen aus beiden Lidndern in den Dialog. Durch das
Zusammenspiel dieser Stimmen in diesem Booka-
zine mochten wir eine transnationale Perspektive
auf die Verflechtungen entwickeln, die zwischen
den hier thematisierten gesellschaftlichen Dis-
kursen, institutionellen Ausschliissen und damit
verbundenen Erfahrungen in Deutschland und der
Tiirkei bestehen. Zudem werfen die Beitrdge ein
Licht auf die Verflechtungen der vielfiltigen soli-
darischen Praktiken, die sich in sowie zwischen
den beiden nationalstaatlichen Kontexten aktuell
fiir ein selbstbestimmtes Leben sowie das Recht
auf diskriminierungsfreie Bildung fiir alle Kinder
und Jugendliche einsetzen.

Die Beitrédge in diesem Bookazine sind weit davon
entfernt, diese Verflechtungen in all ihrer Kom-
plexitdt und Vielstimmigkeit zu erfassen. Viel-
mehr stellen sie Ausschnitte, Bruchstiicke oder
Fragmente dar, die Hinweise auf unterschiedliche

Einleitung
Sunus

Bu Bookazine’de yer alan yazilar...

... Almanya ve Tiirkiye’de egitim sistemine girebilmis
veya disinda birakilmis miilteci ¢ocuklarin ve geng-
lerin glindelik yasam gercekliklerini ve karsilastiklari
kesisimsel ayrimcilik deneyimlerini konu ediyor;
egitim kurumlarindaki ve toplumdaki esit katilim

ve kapsayicilik sorularina odaklaniyor ve sinir asiri
zorlunlu gogler baglaminda ortaya ¢ikan ¢okboyutlu
esitsizliklere, 6zellikle de egitim alanindaki esitsizlik-
lere karsi gelistirilen pedagojik ve egitsel yaklasimlar
ele aliyor. Burada niyetimiz her iki tilkeden akademi,
sivil toplum ve egitim kurumlarindan temsilcilerle
miilteci cocuk ve genclerin perspektiflerini olabildi-
gince diyaloga sokabilmekti. Bu yayin vesilesiyle iki
tulkede bu konulari dert edinenler arasinda baslatti-
gimiz bu diyalog, Almanya ve Tiirkiye’deki séylemler,
kurumsal ayrimcilik ve bunlarlailiskili deneyimler
arasindaki baglanti ve kesisimlere dair ulusétesi bir
bakis acisi gelistirmeyi amacliyor. Ayrica bu metinler,
her iki iilke baglaminda da ¢ocuklar ve gengler icin
kendi yasamini belirleme hakki ile ayrimciliktan arin-
mis bir egitim ve 6grenme ortaminda yasayabilmele-
rini tesvik eden ulusal ve ulusotesi cesitli dayanisma
pratiklerine isik tutuyor.

Bu yayinda yer bulan yazilar go¢ deneyimi olan cocuk
ve genglerin egitim alaninda yasadiklari ayrimcilik
bicimleri ve bunu en aza indirmeye dair iki lilkedeki
dayanisma pratiklerini ele alsa da bunlari tim karma-
sikligr ve coksesliligiyle biitiinlikli olarak yansitmasi
elbette miimkiin olamiyor. Bu yayin daha ziyade, i¢
ice gecmis cok gesitli gercekliklere gondermeler yapi-
yor ve bu deneyimlerden kesitler sunuyor; konuyu
alintilarla ve cokboyutlu yapisiyla ortaya koymayi
hedefliyor.



Verflechtungsgeschichten geben. Da die Beitrdge
liber einen Zeitraum von vier Jahren entstanden
sind, spiegeln sie unterschiedliche Phasen des Dis-
kurses zu Flucht/Migration und Bildung in beiden
Landern wider. Nicht alle Beitrdge bilden somit die
aktuelle Situation im Jahr 2026 ab. Sie ermdglichen
zum Teil auch Riickblicke auf die Herausforderun-
gen der letzten Jahre und kénnen so als Reflexions-
anldsse fiir Pidagog:innen, Bildner:innen und
Bildungsinstitutionen in der Migrationsgesell-
schaft genutzt werden.

Wie die hier veroffentlichten Facetten des Ein- und
Ausschlusses im deutschen und tiirkischen Bil-
dungssystem genau miteinander verflochten sind,
héangt auch davon ab, wie Sie, liebe Leser:innen,
diese in Ihren eigenen Wirkungskontexten auf-
greifen, zusammensetzen und mit Thren eigenen
Geschichten verbinden. Wir verstehen dieses Buch
nicht als Endergebnis, sondern als Beginn eines
transnationalen Austausches im Kontext immer
wieder erstarkender flucht- und migrationsfeindli-
cher Diskurse und Politiken, in deren Rahmen sich
ausschlieffende Praktiken in Schulen und anderen
Lernumgebungen zunehmend verschérfen. Den
kritischen Dialog und die Solidaritit zwischen
Wissenschaftler:innen, Bildungsakteur:innen,
Zivilgesellschaft und Initiativen von Gefliichteten
in Deutschland und der Tiirkei betrachten wir als
zentral, um intersektionale Diskriminierungsver-
héltnisse aufzudecken sowie gleichberechtigte,
inklusive und diskriminierungssensible Bildungs-
rdume zu schaffen. Wir laden Sie herzlich ein, sich
an diesem Austausch zu beteiligen.

Dieses Bookazine richtet sich an ein vielfaltiges
Publikum und verfolgt den Anspruch, moglichst
ohne komplexe akademische Sprache auszukom-
men. Dies ist uns sicher nicht immer gelungen. Ein
Anliegen war zudem eine mehrsprachige Verdof-
fentlichung der Texte. Aufgrund begrenzter Res-
sourcen konnten die Beitrige jedoch tiberwiegend
nur auf Deutsch und Tiirkisch {ibersetzt werden,
wihrend einzelne Texte hier nur in englischer
Sprache veroffentlicht sind. Dass wichtige Spra-
chen wie Arabisch, Ukrainisch, Somalisch oder

Elinizdeki bu yayin dort yila yayilan bir zaman dili-
minde yavas yavas ortaya ¢iktigi igin, yazilar her iki
lilkede de miiltecilik/goc¢ ve egitimle ilgili soylem ve
eylemlerin farkli agsamalarinda kaleme alindi. Yazi-
larin 2026 yilindaki glincel durumu yansitmamasi
tam da bu nedenle sasirtici degil. Bununla birlikte,
metinler son yillarda yasanan zorluklara dair geriye
doniik bakislar sunuyor ve bu sayede go¢ gergek-
liginin cesitli boyutlariyla yasandigi toplumsal
baglamlarda pedagoglar, sosyal hizmet uzmanlari,
egitmenler ve egitim kurumlariicin bir tiir yeniden
dislinme vesilesi sunuyor.

Bu yayinda ele alinan igerilme ve dislanma boyut-
larinin birbiriyle nasilic ice gecebildigi, Almanya ve
Turkiye’deki egitim sisteminde bunlarin tam olarak
nasil yasandig siz sevgili okuyucularin algisindaki
yansimalariyla, kendi baglamlarinizda bunlari nasil
ele aldiginizla ve elbette bizzat kendi cokkatmanli
deneyimlerinizle birleserek anlam bulacaktir. Bizler
bu yayini bir nihai tirlin olarak degil, okullarda ve
diger 6grenme ortamlarinda dislayici uygulama-
larin sertlestigi bir donemde ve giderek gliclenen
siginmaci ve gogmen karsiti sdylemler ve politikalar
baglaminda ulusotesi bir etkilesimin baslangici
olarak ele aliyoruz. icinde yasadigimiz kesisim-
selayrimcilikiliskilerini ortaya koymak ve ayni
zamanda esitlikgi, kapsayici ve ayrimcilik farkinda-
ligina sahip 6grenme mekanlari ve sosyal ortamlar
olusturmak igin, Almanya ve Tiirkiye’deki akade-
misyenler, egitim aktorleri, sivil toplum orgiitleri

ve miiltecilerin baslattigi/dahil oldugu inisiyatifler
arasindaki elestirel diyalogu ve dayanismayi mer-
kezi bir itici glic olarak gorliyoruz. Bu yayin, sizlerin
de bu diyaloga, karsilikli fikir alisverisi ve etkilesime
katilmaniz i¢in samimi bir davet.

Bu yayin ¢ok genis bir okur kitlesini hedefleyerek
hazirlandi, tam da bu nedenle agir veya karmasik
bir akademik dilden uzak durmaya calistik. Elbette
bunu her metinde basardigimizi sdylemek zor. Bir
diger temel meselemiz de yayinin ¢okdilli olabil-
mesiydi. Kisitli kaynaklarimiz nedeniyle yazilarin
sadece Almanca ve Tirkgeye gevirilerini yapabildik,
bazi metinler ise ingilizce olarak yer aliyor. Almanya
ve Tirkiye baglamlarinda 6zellikle dilsel gesitlilik ve

Kurdisch nicht berticksichtigt werden konnten,
betrachten wir als schmerzliche Leerstelle und
zugleich als Auftrag fiir zukiinftige Publikationen.

Unser herzlicher Dank gilt all den wundervollen
Menschen, die ihre Perspektiven schreibend, foto-
grafierend, zeichnend und fragend in dieses Boo-
kazine eingebracht haben - vielen Dank fiir eure
Beitriige, eure Geduld und dafiir, dass ihr euch auf
dieses Projekt eingelassen habt! Ein besonderer
Dank gilt Birte Gool3es, die das Bookazine mit auf
den Weg gebracht hat, sowie Ekin Su Birinci, auf
dessen Unterstiitzung wir wihrend des gesamten
Redaktionsprozesses zihlen konnten, und ipek
Ugurluy, die dieses Buch designt und damit zum
Leben erweckt hat. Ganz herzlich bedanken méch-
ten wir uns auch bei Osman Can Akdeniz fiir sein
Engagement im Rahmen der Schlussredaktion und
Ubersetzung. An der Ubersetzung haben zudem
Ciler Firtina, Ozgiir Bircan, Bora Sahin, Mehmet
Baris Albayrak und Zainab EIRamadan mitge-
wirkt - auch euch gilt unser herzlicher Dank! Nicht
zuletzt bedanken wir uns bei Anadolu Kiiltiir, dem
Istanbul Policy Center und der Stiftung Mercator -
sowohl fiir die finanzielle Unterstiitzung als auch
fiir die ermoglichten Rdume des Austauschs und
der Vernetzung, die der Initiierung dieses Bookazi-
nes zugrunde lagen.

Wir wiinschen Thnen eine anregende Lektiire und
viele Impulse fiir eine Pddagogik, die Verbindun-

gen schafft, wo Grenzen sichtbar werden.

Ellen Kollender und Beril Sonmez

kapsayicilik s6z konusu olacaksa dahil edilmesi gere-
ken Kiirtge, Arapca, Ukraynaca, Farsca, Dari, Pestu gibi
dillerin yayinda yer bulamamasi biiytik bir eksiklik.
Takip eden yayinlarda daha fazla dil ve deneyimi dahil
edebilmek 6nlimiize koydugumuz temel bir hedef.

Uzun bir doneme yayilan bu siirecte yazilariyla, fotog-
raflariyla, gizimleriyle, sorulariyla bu yayina katkida
bulunan tiim harika insanlara i¢tenlikle tesekkiir
ediyoruz. Katkilariniz igin, bu projeye verdiginiz emek-
ler icin, sabrinizicin minnettariz. Bu yayinin hentiz
fikir asamasindayken hayata gegmesinde ilk adimlari
bizimle birlikte atan Birte GoolRRes’e, siirecin ¢esitli
asamalarinda bircok noktada degerli katkilar sunan
Ekin Su Birinci’ye ve aramiza geg katilan fakat yayinin
tasarimini tstlenip ona can veren ipek Ugurlu’ya ézel
tesekkirlerimizi sunuyoruz. Metinlerin diizenlenmesi,
kontrolii ve gevirilerindeki 6zverili katkilarindan dolayi
Osman Can Akdeniz’e de ¢ok tesekkiir ediyoruz. Ayrica
cevirilere katkida bulunan Ciler Firtina, Ozgiir Bircan,
Bora Sahin, Mehmet Baris Albayrak, Zainab E[Rama-
dan’a da tesekkdir ederiz. Son olarak, hem finansal
destekleri hem de bu yayinin temellerini olusturan
paylasim ve ag kurma alanlarini sagladiklari icin Ana-
dolu Kiiltiir'e, istanbul Politikalar Merkezi’ne ve Stif-
tung Mercator’a en i¢ten tesekkiirlerimizi sunuyoruz.

Bu kitabin, sinirlarin giderek belirginlestigi bu zaman-
larda yeni baglar kuracak bir pedagojiye dair diisiin-
celeri beslemesini ve sizlere ilham verici bir okuma
deneyimi sunmasini dileriz.

Ellen Kollender ve Beril S6nmez
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NIVEDITA PRASAD

Intersektionalitat

Ein hilfreiches Konzept zum Verstindnis
komplexer Lebensrealititen von
Jugendlichen im Kontext von Flucht

Was bedeutet Intersektionalitat? Und warum ist eine
Beschiftigung hiermit im Rahmen der padagogischen
Arbeit mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen
wichtig? Eine Erklarung entlang von Fotografien aus
der Ausstellung ,Wallah — Mein Leben!“

Kesisimsellik

Miiltecilik ve Go¢ Baglaminda Genglerin
Karmasik Yasam Gergekliklerini Anlamak igin
Yardimci Bir Kavram Olarak Kesigsimsellik

Kesisimsellik ne demek? Bu kavrami muilteci cocuk ve
genclerin egitime erisimi baglaminda ele almak neden
onemli? “Vallahi, Benim Hayatim!” isimli sergiden secilmis
fotograflar lizerinden bir inceleme



Intersektionalitét als Terminologie und Konzept
wird zum Teil sehr unterschiedlich verstanden
und rezipiert. Hiufig bleibt beispielsweise uner-
wahnt, dass das Konzept auf jahrzehntelangem
Aktivismus griindet, der die gesellschaftlichen
Herausforderungen von Rassismus und Sexis-
mus bekdmpfte (vgl. ci] 2020: 7). Auch Kimberlé
Crenshaw, die Intersektionalitdt in die Wissen-
schaft einfiihrte, ist nicht nur Wissenschaftlerin,
sondern auch Aktivistin der Schwarzen Frauen-
bewegung in den USA. Die Notwendigkeit einer
intersektionalen Analyse zeigte sich dadurch,
dass ,die Frauenbewegung’ in den USA® zwar den
Anspruch hatte, alle Frauen zu vertreten, tatséch-
lich aber marginalisierte Positionen innerhalb
dieser Bewegung zum Teil ignorier(t)e.

Kimberlé Crenshaw hat Jura studiert und ver-
schiedene historische Gerichtsfille mit Blick auf
hierin stattfindende intersektionale Ausschliisse
analysiert. Ein sehr bekannter Gerichtsfall ist
der Fall , Degraffenheid gegen General Motors*
(vgl. Crenshaw 1989: 141f.): Emma DeGraffenreid
verklagte gemeinsam mit anderen Schwarzen
Frauen ihren fritheren Arbeitsgeber, General
Motors, wegen Diskriminierung. Der Autobauer
hatte zuvor im Rahmen einer Entlassungswelle
Schwarze Frauen als Erste entlassen, mit dem
Argument, dass diese am kiirzesten im Betrieb
angestellt waren. Die Diskriminierungsklage
wurde vom Gericht allerdings als gegenstands-
los zuriickgewiesen. Die Begriindung lautete:
Eine Diskriminierung aufgrund rassistischer
Markierung bestehe nicht, da mehrere Schwarze
Maénner weiterhin in der Firma titig seien. Auch
eine Diskriminierung aufgrund sexistischer
Markierung wurde negiert, da weiterhin mehrere
weille Frauen bei General Motors arbeiteten. Die
intersektionale Besonderheit der Kldgerinnen,
zugleich Schwarz und Frau zu sein, wurde hier
also vom Gericht nicht berticksichtigt.

Kesisimsellik kavrami ve terimi kimi zaman yanlis
anlasiliyor ve algilaniyor. Ornegin, kavramin irkcilik ve
cinsiyetcilige karsi onlarca yillik bir aktivist miicade-
lenin tiriind oldugundan genellikle pek bahsedilmiyor
(bkz. ciJ 2020: 7). Kesisimsellik kavramini bilimsel
yazina kazandiran Kimberlé Crenshaw sadece bir
akademisyen degil, ayni zamanda ABD’deki siyah
kadin hareketinde yer almis bir aktivisttir. Crenshaw,
ABD’deki ‘kadin hareketinin’ tiim kadinlar temsil etti-
giniiddia etmesine ragmen, aslinda hareket icindeki
otekiles(tiril)mis konumlari belirli bir 6l¢lide gormez-
den geldigi gerceginden hareketle!, kesisimselligi
temel alan bir toplumsal analize ihtiya¢ oldugunu
ortaya koymustur.

Kimberlé Crenshaw hukuk egitimi aldi ve ¢ok cesitli
tarihsel davalari ve mahkeme dosyalarini, bu dava-
larda gerceklesen ve kesisimsellik arz eden ayrimci-
liklar agisindan inceledi. Bu davalardan en bilineni
General Motors sirketine karsi Degraffenheid’in
yliriittiigii davaydi (bkz. Crenshaw 1989: 141 dvm.).
Emma Degraffenreid, ayrimcilik yapildigi gerekgesiyle
diger siyah kadinlarla birlikte General Motors’a dava
actl. S6z konusu otomobil lireticisi, bir isten ¢cikarma
dalgasi sirasinda, sirkette en kisa suiredir onlarin istih-
dam edildigi gerekgesiyle ilk olarak siyah kadinlari
isten ¢cikarmisti. Mahkeme, bu eylemin ayrimcilik
oldugu iddiasini dayanaktan yoksun bularak reddetti.
Bir yandan cok sayida siyah erkegin sirkette calis-
maya devam ediyor olmasi nedeniyle irk temelinde
ayrimcilik yapilmadigini gerekge gosterdi, 6te yan-
dan, cok sayida beyaz kadin General Motors’da ¢alis-
maya devam ettigi icin cinsiyete dayali ayrimciligin da
reddine karar verdi. Dolayisiyla, davacilarin hem siyah
hem de kadin olmalarindan kaynaklanan 6zel durum-
lari mahkeme tarafindan dikkate alinmamis oldu.

Crenshaw’in inceledigi daha az bilinen ikinci bir
dava ise “Hughes Helicopter’e karsi Moore’un agtigl
davaydi” (a.g.e.: 143 vd.). Bu davada, siyah kadinlarin
‘kadin’ sifatiyla dava agmalari reddedilmisti.

! Eine dhnliche Entwicklung ldsst sich auch in Deutschland beobachten, wo z.B. die Realitdten von rassismuserfah-
renen und/oder behinderten Frauen in viele sozialen Bewegungen nicht beachtet werden.

! Benzer sekilde, 6rnegin irk¢iliga maruz kalmis ve/veya engelli kadinlarin gerceklerinin pek cok toplumsal harekette

taninmadigi Almanya‘da da gozlemlenebilir.

Ein zweiter, weniger bekannter Gerichtsfall, den
Crenshaw analysierte, war ,Moore gegen Hughes
Helicopter® (ebd.: 143ff.). In diesem Fall wurde
Schwarzen Frauen verwehrt, auf Grundlage der
Kategorie ,Frau’ zu klagen. Dies wurde mit dem
Argument begriindet, die Kldgerinnen kénnten
nicht ,alle Frauen’ repriasentieren. Wahrend also
weille Frauen in der Regel als Vertreterinnen
aller Frauen gelten, werden Schwarze Frauen
haufig auf eine Position reduziert, in der sie
lediglich fiir Schwarze Frauen sprechen kénnen.
Auch hier kamen intersektionale Ausschliisse
zum Tragen.

Kimberlé Crenshaw veranschaulichte intersektio-
nale Diskriminierung mit der Metapher einer an
einer Strallenkreuzung stehenden Person:

»Nehmen wir als Beispiel eine Stralien-
kreuzung, an der der Verkehr aus allen vier
Richtungen kommt. Wie dieser Verkehr
kann auch Diskriminierung in mehreren
Richtungen verlaufen. Wenn es an einer
Kreuzung zu einem Unfall kommt, kann
dieser von Verkehr aus jeder Richtung ver-
ursacht worden sein - manchmal gar von
Verkehr aus allen Richtungen gleichzeitig.
Ahnliches gilt fiir eine Schwarze Frau, die
an einer ,Kreuzung” verletzt wird; die Ursa-
che konnte sowohl sexistische als auch ras-
sistische Diskriminierung sein.“ (Crenshaw
2010: 38; Original, Crenshaw 1989: 149)

Crenshaw verdeutlicht hiermit, dass Menschen
sowohl von einer als auch von mehreren Dis-
kriminierungsformen gleichzeitig betroffen

sein konnen. Diese verflochtenen Diskriminie-
rungserfahrungen konnen zu einer neuen Art
von Diskriminierung verschmelzen. Das heif3t,
die intersektionale Diskriminierung geht iiber
additive Diskriminierung oder Mehrfachdiskri-
minierung hinaus, weil ihre Effekte bzw. hiermit
verbundene Diskriminierungserfahrungen
unterschiedlich und sehr spezifisch sein konnen.
Dies lasst sich am Beispiel von Racial Profiling
erkldren. Racial Profiling ist etwas, was Schwarze
Personen und Personen auf Color erleben
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Bu karar, davacilarin ‘tim kadinlarr’ temsil edemeye-
cegi saviyla gerekgelendirilmisti. Dolayisiyla, beyaz
kadinlar genellikle tiim kadinlari temsil ediyor olarak
kabul edilirken, siyah kadinlar cogu zaman sadece
siyah kadinlar adina konusabilecekleri bir konuma
indirgeniyordu. Burada da kesisimsel ayrimciliklarin
s6z konusu oldugunu gorebiliyoruz.

Kimberlé Crenshaw kesisimsel ayrimciligi agiklamak
icin bir kavsakta durmakta olan bir kisiyi tarif ettigi
bir metafor kullanir:

“Ornegin trafigin dort yonden de aktig1 bir
kavsagi ele alalim. Burada akan trafik gibi,
ayrimcilik da ¢ok yonli olabilir. Bir kavsakta
bir kaza meydana geldiginde, kazaya herhangi
bir yonden akan trafik neden olmus olabi-

lir; bazen ise ayni anda birkag yonden gelen
araglar kazaya neden olabilir. Bu benzetmeden
hareketle diyebiliriz ki, eger siyah bir kadin bir
“kavsakta” yaralaniyorsa; bunun nedeni irka
dayali ayrimciligin yani sira cinsiyete dayall
ayrimcilik da olabilir.” (Crenshaw 2010: 38;
orijinali, Crenshaw 1989: 149)

Crenshaw bu calismalariyla, insanlarin ayni anda
hem bir hem de birden fazla ayrimcilik biciminden
etkilenebilecegini ortaya koymus oluyor. Burada, i¢
ice gecmis ayrimcilik deneyimlerinin birleserek yeni
bir ayrimcilik tiiriine donuisebildigini gériiyoruz. Yani,
kesisimsel ayrimcilik, gesitli ayrimciliklarin Ust liste
binmesi ya da ayni anda birden ¢ok ayrimcilik yasan-
masinin 6tesine gegmektedir zira yol actigi sonuglar
ya dailgili ayrimcilik deneyimleri farkli ve kendine
has bir deneyim ve sonug yaratabilir. Bu durum
irksal fisleme 6rnegi ile agiklanabilir. Irksal fisleme,
siyahlarin ve BIPOC (siyah veya esmer tenli, yerli
azinlik halklarindan olan ve beyazlik yelpazesinde
norm olan kimlik taniminin disinda kalan) insanlarin
deneyimleyebilecegi bir sey. Bununla birlikte, herkes
bu uygulamadan esit derecede etkilenmez; genel-
likle heteroseksiiel, fiziksel olarak saglikli gériinen
ve sosyo-ekonomik agidan dezavantajli olan BIPOC
geng erkekler bu uygulamaya maruz kalir. Baska

bir deyisle, irksal fisleme, 6ncelikle ten rengi/etnik
kimlik, cinsiyet, yas, cinsel ydnelim, engellilik ve sinif
gibi sosyal kategorilerin kesisiminde belirli bir sekilde



konnen. Allerdings sind nicht alle gleichermalien
hiervon betroffen, sondern in der Regel vor allem
junge Schwarze Ménner oder Ménner of Color,
die als heterosexuell wahrgenommen werden,
korperlich fit wirken und meist sozio-6konomisch
benachteiligt sind. Das heif3t, Racial Profiling
betrifft vor allem Personen, die auf eine spezi-
fische Weise an der Schnittstelle der sozialen
Kategorien Hautfarbe/Herkunft, Geschlecht,
Alter, sexuelle Orientierung, Behinderung und
Klasse positioniert sind (siehe hierzu auch den
Beitrag von Mohammed Jouni). Andert sich diese
Positionierung in einem Aspekt oder mehreren
Aspekten, verdndert sich auch die Anfallig-

keit fiir Diskriminierung. Wenn z.B. ein junger
gefliichteter Mann eine sichtbare kdrperliche
Behinderung hat, wird er mit geringerer Wahr-
scheinlichkeit einem Racial Profiling unterzogen,
was wiederum mit ableistischen Vorurteilen
zusammenhangt.

Das Konzept der Intersektionalitdt dient dazu,
Uberschneidungen und Verflechtungen von Herr-
schaftsverhéltnissen, die zu Diskriminierung
fiihren konnen, sichtbar zu machen, ebenso wie
soziale Kategorien der Zugehdrigkeit aufzuzei-
gen. Lige der Fokus nur auf der Dimension der
Diskriminierung, konnte der fatale Eindruck
entstehen, dass Personen(gruppen), die nicht
gefdhrdet sind, diskriminiert zu werden, nichts
mit Intersektionalitdt zu tun haben. Intersektio-
nalitdt untersucht also Inklusion und Exklusion
auf verschiedenen Ebenen. Mit Blick auf die Situ-
ation von gefliichteten Menschen bedeutet dies
z.B., dass alle gefllichteten Personen sowohl auf
individueller als auch auf struktureller und ins-
titutioneller Ebene kontinuierlich Ausgrenzung
bzw. Diskriminierung erfahren kénnen.

Die Lebensrealitidten von Jugendlichen
mit Fluchtgeschichte intersektional
betrachtet

Im Folgenden wird das Konzept der Intersektio-
nalitit auf die Lebenssituation von Kindern und

Issa - Urlaub

Issa - Tatil

konumlanmis kisileri etkilemektedir (ayrica bkz.
Mohammed Jouni’nin makalesi). Bu konumlanma bir
veya daha fazla agidan degistiginde, kisinin ayrim-
ciiga karsi kirilganlig da degisir. Ornegin, genc bir
miilteci erkegin goriinir bir fiziksel engeli varsa, irksal
olarak fislenme olasiligi daha disliktiir ve bu da bir
tr onyargidir.

Kesisimsellik kavrami, ayrimciliga yol agabilen gii¢
iliskilerinin ne sekillerde kesisebildigini, i¢ ice gegebil-
digini ve birbirine bagimli oldugunu ortaya koymanin
yani sira, toplumsal aidiyet kategorilerinin goriintr
kilinmasina da yardimci olur. Eger kesisimsellik kav-
raminin odaginda sadece ayrimcilik boyutu olsaydi,
ayrimciliga ugrama riski altinda olmayan kisiler ve
gruplar icin bu kavramin hicbir anlam ifade etmeye-
cegine dair vahim bir izlenime kapilabilirdik. Aslinda
kesisimsellik icerilme ve dislanmayi farkli diizeylerde
sorgulamamiza yarar. Ornegin, miiltecilerin durumu
sz konusu oldugunda, dislanma ve ayrimciligin hem

2Thre vollstdndigen Namen mochten die Jugendlichen nicht verdffentlichen.

2 Sergiye katilan bu gencler soyisimlerinin paylasilmasini istemedikleri icin metinde sadece isimleriyle yer aliyorlar.

Jugendlichen mit Fluchtgeschichte angewendet,
entlang von Bildern aus der Ausstellung ,,Wallah,
mein Leben!“ Diese ist das Ergebnis einer parti-
zipatorischen Aktionsforschung, an der mehrere
Jugendliche (Ahmad, Alaa, Amin, Issa und Kha-
led?) und Anabell Specht (2017) mitgewirkt haben.
Die Bilder vermitteln einen Einblick in das Leben
und die Aufenthaltssituation der Jugendlichen,
die alle 2017 als unbegleitete Minderjdhrige nach
Berlin gekommen sind.

Das Bild mit dem Namen ,,Urlaub“ hat Issa auf-
genommen. Es ist aus einer intersektionalen
Perspektive sehr interessant, denn es zeigt, wie
Issa sich gerne darstellt. Issa ist ein Junge, zum
Zeitpunkt der Aufnahme des Bildes unter 18 Jahre
alt, er lebt als unbegleiteter Gefliichteter in Berlin
und erhdlt staatliche Unterstiitzung. Issa ist es

in dem Bild wichtig, zu vermitteln, dass er,sehr
cool‘und ,sehr lustig’ ist, und dass er im Schnei-
dern von Kleidung sehr erfahren ist. Dies sind
nur einige Adjektive, die Issa beschreiben. Aus
Perspektive der Intersektionalitdt ist zundchst
wichtig zu betonen, dass Issa all dies gleich-
zeitig ist. Das heif3t, er ist nicht heute ein ,Junge*
und morgen ein ,Fliichtling’, er ist nicht heute
,unter 18 Jahre alt‘ und morgen ,cool’, sondern er

Amin - Betreuung

Amin - Koruma

bireysel, hem yapisal hem de kurumsal diizeylerde
gerceklestigini séylemek mimkiinddr.

Go¢ gegmisi olan genclerin yasam
gergekliklerine kesisimsel bir bakis

Bu bélimde “Vallahi, Benim Hayatim!” sergisinden
gorseller kullanarak kesisimsellik kavramini, gog
gecmisi olan ¢ocuk ve genglerin yasam kosullarina
uyarlamaya calisacagim. Bu sergi, birkac gencin
(Ahmad, Alaa, Amin, Issa ve Khaled?) ve Anabell
Specht’in katilimiyla 2017 yilinda gergeklestirilen

bir katilimci eylem arastirmasinin riinlerinden biri.
Gorseller, 2017°de Berlin’e refakatsiz cocuk olarak
gelen genclerin yasamlari ve ikamet durumlarina dair
bir fikir veriyor.

“Tatil” baslikli fotografi Issa cekmis. Bu fotograf
kesisimsel bir bakis agisindan ele alindiginda bana
cok ilging geliyor clinkii Issa’nin kendisini ne sekilde
tasvir etmek istedigini gosteriyor. Issa fotografin
cekildigi tarihte 18 yasindan kiigiik bir cocuk, Ber-
lin’de refakatsiz bir milteci olarak yasiyor ve devlet
destegi aliyor. Fotografta Issa icin ‘cok havalr’ ve ‘cok
eglenceli’ gériinmek ve kiyafet dikme konusunda ¢ok
deneyimli oldugunu géstermek 6nemli. Bunlar Issa’yi
tanimlayan sifatlardan sadece birkaci. Kesisimsellik




Khaled - Polizeikontrolle
Khaled - Polis Kontrolii
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ist all dies im selben Moment. Das Konzept der
Intersektionalitit erkennt die Gleichzeitigkeit
verschiedener Merkmale der Zugehdrigkeit und
Diskriminierung an. Bei den genannten Zuge-
horigkeitskategorien handelt es sich zum Teil um
diskriminierungsrelevante Kategorien, wahrend
andere Merkmale lediglich Bestandteile von Issas
Leben sind.

Issa stellt sich hier als kréftiger, junger Mann
ohne Behinderung (und vielleicht heterosexuell)
dar - also als ein Mensch in einer gesellschaftlich
durchaus privilegierten Position. Da er jedoch
zugleich als ,Fliichtling‘ verstanden wird, wird

er rassifiziert, was ihn gefahrdet intersektionale
Formen von Diskriminierung zu erleben. Hier
variiert also nur ein Aspekt, d.h. allein die Tat-
sache, dass Issa als ,Fliichtling‘ gesehen wird und/
oder sich selbst als Gefliichteter versteht, macht
ihn besonders anfallig fiir Diskriminierung.

Junge Médnner mit Fluchterfahrung reagieren auf
diese Diskriminierung auf verschiedene Weise,
manche auch mit hegemonialen médnnlichen
Performances. Dies erkldrt Olaf Stiive intersek-
tional, indem er zunachst darauf hinweist, dass
Maénnlichkeitsverstindnisse und -handlungen
immer auch vom Milieu, der Familie, Migra-
tionsgeschichte und von Rassismuserfahrungen
abhéngig sind (vgl. Stiive 2015). Stiive erklart,
dass sozial und rassistisch marginalisierte Jun-
gen auch zu hypermaskulinen Inszenierungen
im Sinne einer Uberspitzung stereotyp ménn-
lichen, oftmals auch gewalttdtigen Verhaltens
greifen. Auf diese Weise konnen sie zumindest
zeitweise einige der mit hegemonialer Ménnlich-
keit verbundenen Versprechen einlésen und sich
zumindest subjektiv gegen gesellschaftliche Ver-
achtung, institutionalisierte Diskriminierungen
etc. abgrenzen (vgl. ebd.).

Das Bild von Amin erscheint aus einer adultis-
muskritischen Perspektive sehr interessant. Es
bildet sein Verstdndnis davon ab, wie fiir ihn,
z.B. seitens der Sozialarbeiter:innen in seinem
Umfeld, gesorgt wird. An der Darstellung fallt
auf, wie klein Amin im Vergleich zu den anderen
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perspektifinden bakildiginda, Issa’nin ayni anda
bunlarin hepsi oldugunu vurgulamak 6nemli. Yani, o
bugiin ‘cocuk’ yarin ‘miilteci’ degil, bugiin ‘18 yas altr’
yarin ‘havalr’ degil, ayni anda bunlarin hepsi. Kesisim-
sellik kavrami, farkli aidiyet ve ayrimcilik unsurlarinin
es zamanli olarak var oldugunu kabul eder. Yukarida
issa’ya dair bahsedilen aidiyet kategorilerinden bazi-
larirayrimciliklailiskili kategoriler iken, diger 6zellikler
Issa’nin hayatinin bilesenleri.

Issa burada kendisini gliclii, genc, engelsiz (ve
muhtemelen heteroseksiiel) bir erkek olarak
sunuyor - baska bir deyisle, sosyal olarak ayricalikli
bir konumda olan bir kisi olarak. Ote yandan, ayni
zamanda bir ‘miilteci’ olarak gorildugi igin irksal
ayrimciliga ugrama riskiyle karsi karsiya. Dolayisiyla,
bu noktada sadece bir unsur degiskenlik gosteriyor,
yani Issa’nin ‘miilteci’ olarak goriilmesi ve/veya
kendisini miilteci olarak gérmesi onu ayrimciliga
karsi 6zellikle savunmasiz hale getiriyor.

Miilteci genc erkekler bu tiir ayrimciliklara farkli
tepkiler verebiliyor, bazilari da hegemonik erkeklik
davranislari sergilemeye meyledebiliyor. Olaf Stiive
bu kesisimselligi ilk olarak erkeklik anlayis ve davra-
nisinin her zaman cevreye, aileye, gé¢ gecmisine ve
irk¢ilik deneyimlerine bagli olduguna isaret ederek
agiklamaktadir (bkz. Stlive 2015). Stiive, toplumsal

ve irksal olarak otekilestirilmis oglan cocuklarin asiri
maskdilen, siklikla siddet iceren davranislari abarta-
rak sahnelediklerini belirtmektedir. Bu sekilde, hic¢
degilse geciciolarak da olsa hegemonik erkeklige
iliskin bazi beklentileri karsilayabilmekte ve en azin-
dan 6znel olarak kendilerini toplumsal asagilamadan,
kurumsallasmis ayrimcilik ve benzeri ayrimciliklardan
uzak tutabilmektedirler (bkz. a.g.e.).

Amin’in fotografi bana yetiskincilik elestirisine dair
bir bakis acisindan ¢ok ilging goriinliyor. Bu fotograf,
ornegin cevresindeki sosyal hizmet gorevlileri tarafin-
dan kendisine ne kadar deger verildigine dair algisini
gOsteriyor. Fotografta Amin’in diger iki figlire kiyasla
ne kadar kiiciik oldugu dikkat ¢ekiyor. Digerlerinin
elinde, kelimenin gercek anlamiyla, ona karsi silahlar
var. Oysa, sosyal hizmet gorevlilerinin (refakatsiz
cocuk) miilteciler tizerindeki ezici giiclinli nadiren
konu ederiz.



ist. Die anderen haben ihm gegeniiber im wahrs-
ten Sinne des Wortes die Waffen in der Hand. Die
Ubermacht von Sozialarbeiter:innen gegeniiber
(unbegleiteten minderjahrigen) Gefliichteten
wird selten thematisiert.

In dem Bild, das Khaled bei einer Polizeikont-
rolle zeigt, wird die Wechselbeziehung zwischen
Fluchtgeschichte, Geschlecht und Alter deut-
lich. In der Beschreibung des Bildes kommt zum
Ausdruck, dass Racial Profiling eine alltdgliche
Erfahrung ist, die viele Jugendliche wie Khaled
auf ihrem Weg zur Schule, zur Arbeit oder zu
Freund:innen erleben - oder weil sie in der Ndhe
eines U-Bahnhofs wohnen, der von der Polizei als
gefdhrliche Gegend angesehen wird.

Die Selbstdarstellungen zeigen nicht nur die
individuellen Lebenssituationen der Jugend-
lichen. Sie geben auch Einblicke in kollektive
intersektionale Erfahrungen, die diese Jugend-
lichen machen, weil sie Zugehorigkeitskategorien
teilen, von denen manche zu intersektionaler
Diskriminierung fiihren kénnen. Die Darstellun-
gen der Jugendlichen zeigen somit neben inter-
sektionalen Zugehorigkeiten auch intersektionale
Diskriminierungserfahrungen, ohne dass die
Jugendlichen diese selbst als solche betiteln (kon-
nen). Ein intersektionaler Analyseblick ermog-
licht, diese intersektionalen Zugehorigkeiten und
Diskriminierungserfahrungen zu erkennen und
manche Beobachtungen, wie ein hegemonial
ménnliches Auftreten dieser jungen Menschen,
jenseits rassistischer Interpretationen zu ver-
stehen. Der intersektionale Blick tragt somit dazu
bei, der Komplexitit der Lebensrealititen eine
weitere Perspektive hinzuzufiigen.

Nivedita Prasad ist Professorin fiir
Handlungsmethoden und genderspezi-
fische Soziale Arbeit an der Alice Salo-
mon Hochschule in Berlin. Sie leitet
dort den Studiengang ,,Soziale Arbeit
als Menschenrechtsprofession®.
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Bir polis kontrolii sirasinda Khaled’i gosteren fotog-
rafta, miltecilik ge¢misi, cinsiyet ve yas arasindaki
iliski net bir sekilde ortaya ¢ikiyor. Fotografa dair
aciklama, irksal fislemenin Khaled gibi pek ¢cok gencin
okula, ise ya da arkadaslarina giderken basina gelen
ya da polisin giivenli bir bolge olarak tuttugu bir
metro istasyonunun yakininda yasadigi icin tecriibe
ettigi glindelik bir deneyim oldugu gercegini gézler
ontine seriyor.

Bu otoportreler sadece genclerin bireysel yasam-
larina dair durumlari géstermekle kalmiyor, ayni
zamanda, bazilari kesisimsel ayrimciliga yol acabilen
aidiyet kategorilerini paylastiklari igin bu genglerin
sahip oldugu ortak kesisimsel deneyimler hakkinda
da fikir veriyor. Dolayisiyla genglerin anlatilari,
kesisimsel aidiyetlere ek olarak, kesisimsel ayrimcilik
deneyimlerini de gosteriyor. Ama genclerin kendi-
leri bunlari bu sekilde etiketle(ye)mebilir. Tam da
boyle bir noktada kesisimsel bir analitik yaklagim,

bu kesisimsel aidiyetleri ve ayrimcilik deneyimlerini
gorebilmeye ve bu genclerin sahip oldugu hegemonik
erkek goruintusu gibi kimi saptamalari irk¢r okumala-
rin 6tesinde anlayabilmeye olanak taniyor. Bu analitik
perspektif boylece hayatin gerceklerinin karmasikli-
gina daha genis bir bakis agisiyla yaklasilmasina da
katkida bulunuyor.

Nivedita Prasad, Berlin’de Alice Salo-
mon Uygulamali Bilimler Universitesi’nde
Eylem Arastirmasi Yontemleri ve Top-
lumsal Cinsiyete Duyarli Sosyal Hizmet-
ler alaninda 6gretim Uyesi olarak gorev
yapmaktadir. Ayni zamanda “insan Hakki
Olarak Sosyal Hizmetler” lisans progra-
mini yonetmektedir.

Zur Ausstellung ,Wallah — Mein Leben!“

In der Ausstellung ,Wallah - Mein Leben!“
schildern fiinf junge Menschen ihren Alltag in
Berlin-Kreuzberg. Die Fotografien und Geschich-
ten erzdhlen vom Leben im Kiez, von der Jugend-
hilfe, Rassismus, Sehnsucht, Heimweh und dem
Erwachsenwerden. Die Bilder und Texte sind in
einem partizipativen Forschungsprojekt ent-
standen, im Rahmen einer Zusammenarbeit von
Anabell Specht (ehemalige Masterstudierende der
Sozialen Arbeit an der Alice Salomon Hochschule,
Berlin), dem Ausbildungswerk Kreuzberg e.V. und
fiinf jungen gefliichteten Menschen, die bereit
waren, liber ihren Alltag in Deutschland und das
Leben in der Jugendhilfe zu berichten. Der For-
schungsprozess wurde von Prof.in Nivedita Pra-
sad, Alice Salomon Hochschule Berlin, begleitet.
Die Ausstellung, die in arabischer und deut-

scher Sprache vorbereitet wurde, kann iiber den
unten stehenden Link virtuell besichtigt werden:
https://abw-kreuzberg.de/ahmad-buerokratie/

“Vallahi, Benim Hayatim!” sergisi hakkinda

“Vallahi, Benim Hayatim!” sergisinde bes genc,
Berlin’in Kreuzberg semtindeki giinlik yasamlarini
anlatiyor. Fotograflar ve anlattiklari hikayeler mahalle
hayatini, gengler icin sunulan sosyal hizmetleri, kendi
deneyimledikleri irk¢ilig, 6zlemi, vatan hasretini ve
buyiumeyi konu aliyor. Sergideki metinler ve gorsel-
ler, Anabell Specht (Berlin Alice Salomon Uygulamali
Bilimler Universitesi'ndeSosyal Hizmetler yiiksek
lisans 6grencisi), Kreuzberg Egitim Merkezi e.V. ve
Almanya'daki giinliik yasamlari ve genclik hizmetlerin-
deki deneyimleri hakkinda konugsmaya goniillii olan
bes gen¢ miilteci arasinda hayata gegen bir isbirliginin
parcasi olarak katilimci bir arastirma projesi kap-
saminda olusturuldu. Arastirma sireci, Berlin Alice
Salomon Uygulamali Bilimler Universitesi’nden pro-
fesor Nivedita Prasad tarafindan yiiriitildi. Arapca

ve Almanca olarak hazirlanan sergi asagidaki link
lzerinden sanal olarak ziyaret edilebiliyor: https://
abw-kreuzberg.de/ahmad-buerokratie/
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Intersecting Inequalities and
Transnational Solidarity: A Written
Conversation on Forced Migration and
Education in Germany and Turkey

Part I: Intersecting Inequalities

Nil Delahaye, Birte Gool3es,
Ellen Kollender and Beril Sonmez

This written conversation arose within a series of joint projects
aimed at encouraging a transnational dialogue on forced
migration and education among civil society actors, educators,
and scholars from Germany and Turkey. These initiatives included
the ‘Hep Beraber/Alle Zusammen/All Together’ international
exchange (2017-2022), the ‘Exploring Intersectionality - Building
Solidarity Across EU-Turkey Borders’ conference (2020), the
‘Racism in Education?’ symposium (2020), and the ‘Education in
Times of Disaster’ digital event (2023), which was held in solidarity
with education professionals in the Turkish-Syrian border region.

Building on these collaborations, we examine in this article how
the education systems of the two countries address intersectional
inequalities in the context of forced migration, and discuss

ways of fostering transnational solidarity. Although this written
conversation took place in 2022/23 and has only been partly
updated, many of the frameworks, inequalities and structural
issues discussed remain relevant today, and in some cases, this
relevance has intensified.

In Part I, we discuss how different forms of inequality intersect

in relation to the situation of ‘refugee children” within Turkish

and German societies and educational institutions. Part Il (see
pages 140-150) discusses inclusive approaches and strategies for
combatting exclusionary dynamics in education, as well as how
notions of solidarity can be promoted across EU-Turkey borders
when addressing global educational inequalities and injustices.
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ELLEN: Before we start talking about our understandings of an ‘Engaged Peda-
gogy across Borders’, | think we should first outline the contexts in which refugee
children and youths are currently able or unable to realise their right to education.
Specifically: What is the situation like for children and youths who have experienced
forced migration in the German and Turkish education systems?

NIL: | agree, and | can start by reflecting on the case of Turkey,

one of the countries hosting the largest refugee population in the
2 v, World. Here, the term ‘refugee’ is commonly used as a generic term
/" that does not actually involve any administrative status. Turkey

is a signatory to the 1951 Geneva Convention but has limited the
right to international protection under the Convention for people fleeing European
countries. Turkey’s national migration law provides only ‘temporary protection’ to
people fleeing other parts of the world (i.e. those who are granted international pro-
tection status by the UNHCR). In Turkey, the term ‘refugee’ thus reflects a demand
for legal recognition or a generic designation rather than a factual administrative
status.

Apart from that, the educational situation of refugee children in Turkey cannot be
discussed without taking into account the educational history of children who are
considered alien to Turkish nationhood. Since the founding of the Republic, Turkish
immigration law has defined people who have the right to settle in Turkey as ‘mem-
bers of the Turkish race’. The educational mandate that came with this definition
was originally focused on educating the ‘citizens of this nation’ (i.e. those who were
subjected to population exchanges in 1923 with Greece and Bulgaria). People who
are not defined as part of the ‘Turkish race’ faced and still face different educa-
tional challenges depending on the administrative category in which they were
historically placed. This means it is almost impossible to understand the challenges
faced separately by (refugee) children under temporary protection in Turkey today
without looking at the educational challenges faced by Armenian, Kurdish, Greek,
Arab, Alevi, Jewish, Laz, Roma and other ethnic groups in Turkey. Furthermore, if we
want to talk about the education of ‘refugees’ in Turkey, we cannot abstract from
the overarching intersectional experiences of being a ‘Kurdish Syrian’, ‘Armenian
Syrian’, ‘Dom Syrian’ and so forth (see also the contribution of Kirkayak Kiiltiir in
this book).

ELLEN: I also think that the current situation of refugee children in
education systems cannot be considered separately from the his-
torical discourses on race, ethnicity and nationality in nation-states

such as Germany and Turkey. In conversations with colleagues

in Turkey, | noticed that Syrian refugees used to be referred to as
‘guests’. This reminds me of German migration history. Migrant workers recruited

in the 1950s and 1960s, including from Turkey, were also called ‘guests’ or ‘guest
workers’, as it was assumed that they would only stay in Germany for a limited time
- for as long as they were needed for Germany’s economic growth after World War 2.
Their children were often taught in separate ‘foreigner’ classes and thus remained
largely excluded from the regular school system. At the same time, ‘Aussiedler’
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(recent repatriates) from Poland, Romania and other countries of the former East-
ern Bloc were considered Germans, both legally and ethnically, since they came
from former German territories in Eastern Europe. After their arrival in Germany,
they immediately received access to the regular school system. The different
treatment of migrant children in the German school system reflects an ethnicity-/
race-based understanding of what it means to be German and to thus be consid-
ered part of the regular education systems. This understanding goes back to the
time before and during National Socialism, when a distinction was made between
‘ethnic Germans’ and ‘foreigners from outside the German Reich’. To this day, the
historically entrenched nexus of nationhood and education provides a powerful
framework for inclusion and exclusion processes in schools.

Although the segregation of children of ‘guest workers’ was criticised decades
ago, it has emerged again as an issue for discussion following the arrival of Syrian
children and families in 2015/16 and of Ukrainian migrants since Russia’s invasion
in 2022. Even today, newly-arrived children in many federal states are initially
taught for one year, sometimes longer, in separate classes designed to prepare the
children for regular classes. These preparatory classes are more likely in second-
ary schools offering lower secondary qualifications than in schools offering higher
qualifications. In a highly stratified education system like the German one, which
is characterised by limited upward mobility, this puts students at a disadvantage
in their later educational careers. The German school system is thus still deter-
mined by the notion that ‘foreign children’ must be linguistically and culturally
prepared for German school before they can become part of it.

| know that Turkey has also had ‘Temporary Education Centres’ (TEC) specifically
designated for Syrian refugees, but the Turkish government has been closing them
in 2020 in order to promote inclusive education. But even if the Turkish govern-
ment managed to overcome the creation of a parallel school system for refugee
and non-refugee students, | wonder if we can really talk about inclusive education
here?

BERIL: Providing courses in the Arabic language in TECs was
actually a great opportunity for these children to study in their
first language, considering that education in the first language is
a human right. Once the TECs closed and the Syrian refugee chil-
dren transferred to the national education system, they were no

longer socially and spatially excluded from exercising their right to education. This
meant that physical segregation within the schooling system had ended. Although
the process of closing the TECs was planned to be smooth (it took two to three
years until all the TECs were closed), we need to emphasise that many students
dropped out of the school system and did not continue studying for various rea-
sons. Those refugee children who were able to continue their education experi-
enced various forms of exclusion within the national education system, as this
system has never truly been inclusive. The Turkish Ministry of National Education
(MONE) has only made limited or partial attempts to achieve true inclusiveness
(see also the report of the student from Syria in this book).
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According to UNESCO, inclusive education is a process that addresses the diverse
needs of all learners by increasing participation and reducing exclusion from and
within education. The goal is for the entire education system to create learning
environments in which teachers and learners embrace and welcome the challenges
and benéefits of diversity. An inclusive approach to education promotes learning
environments where individual needs are addressed and every student has a chance
to ‘succeed’.

Despite this definition, many teachers or school principals in the formal education
system lack the perspective of a rights-based approach to education. There is a per-
ception that the integration of Syrian children in Turkish schools is a favour that ‘we’
bestow upon ‘them’. In terms of inclusive education, some promising developments
have taken place regarding teachers’ attitudes and materials thanks to the efforts

of civil society and teachers’ unions. These include training sessions for teachers on
inclusive perspectives, as well as a limited number of new multilingual books and
materials. The interaction between formal and non-formal education is creating a
space for inquiry and for learning from one another. As far as language diversity is
concerned, it is true that some elective language courses have recently been added
to the curriculum, but family languages are still systematically and intentionally kept
out of the formal education system. For example, when TECs were closed, the right to
an education in the children’s first language also ended (see also the contribution of
Asli ikizoglu Erensii).

BIRTE: The monolingual habitus of schools is something Turkey

and Germany have in common, | think (see also the contribution of
Erkan Giirsoy and Nguyen Minh Salzmann Hoang). In the German
context, | see some positive developments in relation to this habitus.

The concept of translanguaging is receiving more attention nowa-
days, especially in teacher training. Translanguaging means allowing people who
speak multiple languages to activate and make use of all their linguistic repertoire to
express themselves, rather than treating different languages as discrete systems (see
Garcia & Wei 2014).

Another area where strides have been made in recent years is publishing: publishers
are developing and printing multilingual books that include languages that have gen-
erally been considered less important or that have been stigmatised, such as Arabic,
Turkish, Farsi and Dari. Publishers such as Talisa Verlag, familiar faces or Viel&Mehr

have also started to offer a more discrimination-sensitive design to go hand in hand
with the representation of a greater diversity of languages. Unfortunately, the largest
textbook publishers have not yet adopted this practice, and we still find discrimi-
natory language and images in many books. So even when education professionals
try to create an appreciative and accepting atmosphere, their work materials often
‘speak another language’. We’re lucky that competence centres such as Fachstelle
Kinderwelten in Berlin are working continuously on the issue of sensitivity to discrim-
ination in books and even publish additional working materials for educators (see
also the contributions of Petra Wagner and Gabriele Koné).
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But to return to the systemic issues, we should note that the current school
system in Germany often reduces children to their refugee backgrounds and
regards them in terms of deficits because they do not speak German, do not
share the same educational culture, etcetera. Other parts of their identity are
left out, and this in turn promotes a one-dimensional view of these children
among teachers, social workers and other educators. An intersectional
perspective is missing here, not only when it comes to different forms of
discrimination that the children experience, but also when it comes to how the
expectations and assignments they encounter in school relate to their notions
of self-identity and belonging (see also the contribution of Nivedita Prassad).

ELLEN: | agree that an intersectional perspective is often missing, especially
when it comes to analysing how the category ‘refugee background’ intersects
with class, gender and disability within education systems, creating complex
dimensions of inclusion and exclusion (for a more comprehensive under-
standing of these intersections, see the contributions by Mohammed Jouni
and Mina e.V.). In the German school system, distinguishing between different
groups of refugees according to their national-ethno-cultural background
currently plays a central role, particularly between children with Ukrainian
citizenship and young people who have fled the Arab region, so called. By
regulating and restricting certain types of migration, especially from former
colonies, while allowing and encouraging migrations from the ‘European West’
or the ‘Global North’, old colonial patterns are reproduced, reaffirmed and nor-
malised in the idea of the ‘European citizen’. In a recent conversation, a teacher
told me that before the children from Ukraine arrived at his school, they
painted peace signs and Ukrainian flags with the students and put them on the
school building to welcome the Ukrainian children. | wondered what it was like
when children from other countries arrived at German schools in recent years -
were flags and peace signs painted for them too?

Bonaventure Soh Bejeng Ndikung has reflected in this context on different
forms of solidarity towards people at war and how those differences relate

to solidarity with refugees coming to Germany. He writes: ‘Solidarity doesn’t
seem to be blind; it seems to discriminate along colour lines. Solidarity itself
seems to have a colour, and it is not brown or black’ (2022). However, a current
study that my colleague Dorothee Schwendowius and | are conducting on the
situation of refugee students in the German school system shows that the ‘cul-
tural closeness’ to ‘our German culture’, as ascribed to Ukrainian students, can
be revoked at any time. During our interviews with teachers, headteachers and
social workers, it was stated that Ukrainian pupils were learning German more
slowly and were less motivated in support classes than children and young
people from Syria who had arrived at the schools earlier. Further attributions
partly follow the logic of anti-Slavic racism. This demonstrates that nation-
al-ethnic boundaries are not fixed, but change depending on shifting social
discourses and dynamics. These boundaries are manifested in various forms of
inclusion and exclusion within the school context, which can be contradictory.
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NIL: At the same time, such intersectional exclusions and barriers are often subtle
and concealed by certain logics, rather than being explicit, at least for those not
directly affected by them. For example, the Turkish education system is based
on egalitarian and meritocratic ideals, which are colour-blind and burden ethnic
others with an internalised sense of individual failure. In reality, it is also a legacy
of negationism and assimilation, which ultimately affect all children attending
the system at different levels. These ideologies are so integrated into the every-
day environment in all spheres of life that they transcend the curricula, or the
behaviour of educators determines the atmosphere and feelings that are in the
air not only in institutions such as schools, but also on the street, in social media
and in interpersonal relationships. The metaphor of the glass ceiling can be used
to describe a system that pretends to be meritocratic while making invisible the
barriers created by latent discrimination.

ELLEN: A Muslim mother from Berlin who wears a headscarf once said to me in

an interview, ‘You often cannot grasp and decipher these racial prejudices, you
just feel them.” Her statement demonstrates that racist discrimination in schools
cannot be understood by attributing it solely to explicit and intentional actions
of individual teachers. Rather, racism and discrimination are often based on igno-
rance, thoughtlessness and subconscious racist stereotypes that are inscribed

in the ethos or culture of educational institutions and pedagogical work. As the
mother’s comment suggests, these more implicit, hidden and institutionalised
forms of discrimination are very difficult to address.

Furthermore, despite the numerous studies on racism in education published in
recent years, educational programmes and policies for and with ‘refugee children’
often remain silent on the issue of racism. As Sriprakash, Tikly and Walker argue
in one of their articles, this silence should be understood as a very powerful act of
de-thematising institutional racism: ‘Far from being a passive absence or simply
referring to a ‘not knowing,’ silence or ignorance about racism in our field has an
epistemology that produces and normalizes racism as a political system. This is
what Mills (2015) calls an ‘epistemology of ignorance” (2019: 2). | wonder if this
only applies to ‘Western states’, i.e. the European Union? What about Turkey?

NIL: Within the construct of the Turkish social contract, it is hard to argue that Tur-
key is not a ‘Western state’. Biological racism was also a non-negligible scientific
activity in Turkey in the first half of the 20th century, just as it was in other Western
countries at the same time. Yet, even in Turkish civil society, racism is rarely talked
about becauseiit is a kind of mystified ‘sin’ peculiar to the West and one that
people generally do not want to be associated with. As a consequence, efforts to
provide educational programmes for newly arrived ‘refugee children’, both by the
state and civil society, are not focused on the right to education of children from
other minority groups who still suffer from a long tradition of racism.

This was particularly evident in the struggle for the right to first language educa-

tion for Syrian children, a basic right that Kurdish nationals have been demanding
for several decades. In March 2025, a new ‘peace process’ was initiated in Turkey.
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We are waiting to see what will happen now that this new peace process is in
place, alongside the ongoing debate around the right to one’s first language.
Unfortunately, there are no concrete signs that schools and other public institu-
tions in Turkey will soon embrace multilingualism, despite this being the case for
Kurdish municipalities run by the DEM Party, which widely use local and historical
languages in their announcements and municipal work.

BERIL: | agree that the lack of linguistic diversity is one of the main causes of
inequality in education, along with the systematic and deliberate suppression

of certain languages such as Kurdish (see also the contribution of Serif Derince
in this book). Many other mother tongues are under threat of extinction due

to monolingual national education ideology, such as the Hemsince and Lazuri
languages. Let me give an example from the opposite perspective. Between 2015
and 2018, | helped establish a grassroots solidarity network called ‘Refugees -
We Are Neighbours’, which operated on the outskirts of Istanbul. Poverty and
forced displacement were common issues affecting both citizens and people with
refugee backgrounds in this area. In the neighbourhood, there were families from
Syria whose native language is Turkmen. Compared to refugee populations whose
family languages are Arabic or Kurdish, they are in a relatively privileged situation
because they can learn Turkish quite easily and participate more in everyday life
and education. In our conversations, they shared their experiences and memories
from the time they lived in Syria and explained how their language and identity
were suppressed and ignored in society and the education system. Power rela-
tions and privileges now work the opposite way. They have more advantages in
Turkey, and most of them have helped Arabic-speaking families by doing trans-
lations between Turkish and Arabic; some are defending the right to keep their
first language, which was denied to them in Syria. However, a few of them even
expressed some resentment in statements such as: ‘The Arabic-speaking commu-
nity deserves to suffer like this because they never stood up for the rights of the
Turkmen before.” We saw how this could evoke contrasting feelings and attitudes,
and that it does not necessarily result in solidarity.

My point is that privilege and the lack of privilege change over time and in different
places or contexts. For me, focusing on positive examples matters. It is impressive
to see cross-border solidarity based on people’s personal histories and migration
biographies, and to witness people forming connections and bonding by defend-
ing the rights of others. At the same time, it is critically important to look more
closely at how positionalities fluctuate in relation to discrimination.

ELLEN: Definitely. From what | have observed, racism in Turkish society is mainly
understood as anti-Black racism that is only experienced by Black people. Since
the proportion of Black people in Turkish society is quite small, it is argued that
racism hardly exists there...

NIL: Yes, you are right, there is an understanding based on the need for a tangible

‘race’ before one can speak of racism. At the same time, in Turkey, as in other Euro-
pean countries, the principle of equality is propagated as an ideal of the Republic.
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This leads to a ‘colour-blind’ attitude that makes many forms of discrimination in
Turkish society invisible. In Turkey it is also difficult to speak of racism because

- and this is correct from a scientific standpoint - races per se do not exist. It is
important to educate society about what racism is as a social phenomenon and
as a criminal offence under the law. | like the concept of ‘racialisation’ because it
recognises that biologically speaking, there are indeed no races, but it underlines
a certain social process, the ‘racialisation’ of groups of people, which inevitably
leads to what we call ‘racism’ (and not just ‘discrimination’ or ‘unfair treatment’).
This process of racialisation clearly takes place in Turkish society, where certain
physical and cultural characteristics are assigned to certain ethnic groups.

BERIL: | agree with you that even if ‘race’ does not exist, discrimination based

on skin colour or physical aspects associated with certain groups is always and
strongly present in Turkish society and the education system. It is obvious that
skin colour creates a hierarchy in the classroom. When | was in primary school,
children with light skin colour usually sat in the front rows, while children with
darker skin colour were considered ‘insignificant’ or ‘dispensable’ and therefore
satin the back rows of the classroom. The ‘dark-skinned’ children were treated as
if they were ‘less competent anyway’, ‘lazy’, ‘unsuccessful’ and ‘untalented’. These
attributions overlap with the socioeconomic status of these children’s families.
Income levels reflect and construct privilege and power hierarchies in terms of
access to educational opportunities. Deep poverty is still one of the biggest barri-
ers to accessing rights. We need to emphasise the intersectional forms of discrim-
ination based on class and ethnicity, and their consequences in many different
areas, such as child poverty, malnutrition and limited access to food. This issue
requires our critical attention once again today, as we strive to generate socially
equitable education systems from a holistic perspective.

Apart from a few examples such as BoMoVu and the Hrant Dink Foundation,

civil society work and international projects do not focus much on how racism

or racialisation operates in everyday life and in the education system. Instead,
especially in education and refugee support projects, ‘peer bullying’ is one of the
most frequently addressed topics in schools. In Turkey, many civil society actors
are supported in their efforts to develop tools and training programmes aimed

at reducing ‘peer bullying’ in schools, which is undoubtedly very important and
valuable. However, the discourse on peer bullying sometimes obscures the need
to focus on discrimination from a structural perspective, considering its various
forms and how these intersect. More research is needed on racialisation and how
racism operates in different learning environments, including schools, community
centres, lifelong learning programmes, museums and cultural institutions in Tur-
key. This would enable us to compare and discuss commonalities and differences
with other countries, not only in the US or Europe, but from a wider geographical
and historical perspective.

ELLEN: From what | have seen, especially since the racist murder of George Floyd
and the rise of the Black Lives Matter movement in 2020, it has become increas-
ingly difficult to deny the existence of racist discrimination in the EU. In 2020,
the EU published an ‘Action Plan against Racism’ in which it writes, among other
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things: ‘It is time to acknowledge and act against the widespread existence of rac-
ism and racial discrimination; it is time to look at what we can do at local, national,
European and international levels’ (European Commission 2020). In this context,
the EU also sees it as its responsibility to make schools ‘safe places free from
bullying, racism and discrimination’ and to train teachers to ‘take into account the
needs of pupils from different backgrounds, including in relation to issues of racial
discrimination’.

However, educational programmes and projects for refugee children in Turkey,
funded by the EU in recent years in connection with the EU-Turkey Statement of
2016, give hardly any consideration to racism and intersectional discrimination.
There is no mention of institutional changes aimed at dismantling institutional
discrimination. What is also not addressed are the colonial entanglements deriv-
ing from the EU’s co-responsibility for the factors causing current forced migra-
tion movements and educational exclusions in the EU border regions. Instead,
educational inequalities and experiences of discrimination by refugee children are
primarily attributed to a lack of ‘social cohesion’. The focus is on projects on ‘peer
bullying’, as you mentioned, Beril, or on measures to promote social skills such as
respect and tolerance in the Turkish ‘host’ society. This reflects a predominantly
individualised view of existing injustices in education which promotes a ‘silence
about racism’ (see also the interview with Anna Carastathis).

BERIL: | see your point and | both agree and disagree that the discourse and
projects on social cohesion focus only on the individual level. Several long-term
projects in Turkey, especially in the areas of livelihood and the labour market, pur-
sue the goal of social cohesion in the sense of ‘integration into the labour market’
in order to provide equal opportunities in terms of employability for people with
refugee backgrounds. In a way, these measures reflect the goal of breaking down
institutional discrimination or invisible walls that prevent people with refugee
backgrounds from accessing the labour market, and so on. However, | agree that
social cohesion is mostly understood and studied as a ‘tension between the host
society and refugees’ without taking into account the very strong and old forms

of structural and institutional discrimination in education, health, social services,
community services and the labour market. Combatting discrimination requires

a holistic approach and long-term efforts at different levels. Many teachers, social
workers or educators we work with are fighting against these forms of discrimina-
tion and trying to develop strategies to fight structural discrimination as well. Let
us see if the ‘Action Plan against Racism’ announced by the EU works and at what
level. We are all witnessing the establishment and operation of highly racist bor-
der regimes and border security measures such as pushbacks. Many organisations
are working to oppose these actions. Itis also important that we pay attention to
the EU funding framework and any hidden forms of racism or colonial dust it might
contain.

ELLEN: | agree. We have been talking about the displacement caused by wars and
conflicts, and the difficulties faced especially by children with a refugee back-
ground, who experience discrimination and who struggle to be accepted and to
feel safe in the education system. We also know that natural disasters cause a
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huge number of people to be internally displaced. Beril, you have both travelled
to and worked in regions affected by devastating earthquakes several times in the
past two and a half years. Which developments relating to the education of refu-
gee children and young people on the Turkish-Syrian border are you particularly
concerned about?

BERIL: Thank you for raising this topic and highlighting how fragile the right to
education is, and how it is so heavily affected by different forms of crisis, includ-
ing disasters. The situation becomes much harsher and more difficult to resolve
when it affects children with multiple deprivations due to socioeconomic level,
ethnicity, gender, citizenship status or disabilities. Following the earthquakes in
Turkey and Syria in February 2023, which affected nine cities in Turkey, access to
education was suspended for months in many regions, for all children. Families
and children with a refugee background were more likely to be discriminated
against and, unfortunately, did not receive equal support. Their living conditions,
access to healthcare, food supplies and educational opportunities were much
more limited compared to those of Turkish citizens.

Many reports, such as the one from ‘Women and Children First’ and from the

‘Refugee Association’ show how intersectional forms of discrimination result in
the rights of children with a migratory or refugee background being violated much
more severely than those of other children. Some of the consequences, such as
dropping out of school, early and forced marriages, and child labour, are severe
violations of children’s rights that we all need to address with precision and dedi-
cation (see also Alper Yalgin’s reporting from the Adiyaman region a few months
after the earthquakes; regarding the specific issues faced by the most disad-
vantaged groups, such as Dom, Abdal and Roma children, see Kirkayak Kiiltiir’s
report in this book).

Many NGOs, both grassroots and national or international, did their best to adhere
to the ethical principle of non-discrimination and equal access to aid. However,
this was insufficient, and there is still a critical need to conduct research and
collect data on how the earthquakes affected the educational journeys of children
from different backgrounds and with different capabilities. We need to discuss
how ‘Engaged Pedagogy Across Borders’ can address these issues in order to
foster solidarity and encourage transborder ways of combatting them.

For Part Il of the written exchange, see pages 140-150.
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,Die jungen Mianner wissen sehr genau,
welche Narrative uber sie vorherrschen.”

Diskriminierungen von mannllchen
gefliichteten Jugendlichen '
in Schule und Gesellschaft

Ein Gesprach mit Mohammed Jouni,

Jugendliche ohne Grenzen

Mohammed Jouni ist Ende der 1990er Jahre aus
dem Libanon nach Deutschland gefliichtet und
lebte danach viele Jahre mit einem Duldungssta-
tus in Deutschland. Auch aufgrund eigener struk-
tureller Diskriminierungserfahrungen griindete
er 2005 zusammen mit anderen gefliichteten
Jugendlichen die Selbstorganisation ,,Jugendliche
ohne Grenzen“. Die bundesweite Initiative setzt
sich fiir Bleiberecht, Menschen- und Kinder-
rechte, und gegen strukturelle Diskriminierung
von Jugendlichen mit Fluchterfahrung ein.
Mohammed Jouni arbeitet heute als Sozialarbei-
ter und freier Bildungsreferent zu den Schwer-
punkten Antidiskriminierung, Antirassismus und
Empowerment. Er ist zudem Vorstandsmitglied
beim deutschen Bundesfachverband unbegleitete
minderjahrige Fliichtlinge. Im Interview berich-
tet er von intersektionalen Diskriminierungen,
die vor allem ménnliche gefliichtete Jugendliche
in Deutschland erfahren.
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Mohammed Jouni 1990’larin sonlarinda Liibnan’dan
Almanya’ya goc etti ve yillarca gecici ikametle
Almanya’da yasadi. Bizzat yasadigi yapisal ayrimcilik
deneyimleri, onu 2005 yilinda baska gen¢ miiltecilerle
birlikte “Sinir Tanimayan Gengler” adli bir dernek kur-
maya yoneltti. Almanya genelinde faaliyet gosteren
dernek milteci genclere yonelik yapisal ayrimciliga
karsi, ayrica ikamet hakki, insan ve cocuk haklarina ve
ozellikle de egitime erisim hakkina yonelik kampanya-
lar yuritiyor. Mohammed Jouni su anda ayrimcilikla
mucadele, irkcilikla miicadele ve gliclenme konula-
rina odaklanmis bir sosyal hizmet uzmani ve serbest
egitim danismani olarak calisiyor. Ayni zamanda
Alman Refakatsiz Miilteci Cocuklar Federal Birligi’nin
yonetim kurulu tyesi. Bu roportajda, kendisiyle 6zel-
likle Almanya’daki genc erkek* miiltecilerin maruz
kaldig kesisimsel ayrimcilik hakkinda konusacagiz.

Daha kapsayici ve ayrimciliga duyarli bir top-
lum yaratmak icin, geng¢ miiltecilerin okulda ve

“Gencg erkekler, insanlarin onlar
hakkinda neler soyledigini ¢ok iyi
biliyor.” Okulda ve Toplumda Geng
Miilteci Erkeklere Karsi Ayrimcilik

Sinir Tanimayan Genglik Dernegi'nden
Mohammed Jouni’yle Sohbet

Welche Erfahrungen machen gefliichtete Jugend-
liche in Schule und Gesellschaft, die wichtig sind
zu beriicksichtigen, wenn es darum geht, diese
inklusiv und diskriminierungssensibel

zu gestalten?

MOHAMMED JOUNI: Wenn wir in Schule und

der sozialen Arbeit Unterstiitzungsstrukturen

fiir gefliichtete Jugendliche schaffen wollen, ist es
wichtig, sich bewusst zu machen, dass die Jugend-
lichen meist in gleich mehrfacher Hinsicht von
Diskriminierung betroffen sind. Neben alltdg-
lichem Rassismus erfahren sie weitere Unterdrii-
ckungsmechanismen, die oft ineinandergreifen
und sich gegenseitig verstarken kdnnen. Hierzu
zdhlen z.B. Erfahrungen von Adultismus, das heif3t
Diskriminierung mit Verweis auf das junge Alter
der Jugendlichen. Dies duf3ert sich u.a. darin, dass
sie hdufig von ,den Erwachsenen® (z.B. Betreu-
ungspersonen, Vormiindern, Lehrkréften oder
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toplumda yasadiklari hangi deneyimleri dikkate
almaliy1z?

MOHAMMED JOUN:I: Okullarda ve sosyal hizmetler
birimlerinde gen¢ miiltecileri desteklemek lizere
mekanizmalar gelistirmek istiyorsak dncelikle geng-
lerin ayrimciliktan ¢ok cesitli sekillerde etkilendik-
lerinin farkinda olmamiz gerek. Bu gengler, giindelik
irkeiligin yani sira, genellikle birbiriyle kesisen ve
birbirini gliclendiren farkli baski mekanizmalariyla da
karsilasiyorlar. Bunlarin arasinda, 6rnegin, yetiskinci-
lik, yani, genglerin yaslari kiigiik oldugu icin ugradigi
tirden ayrimciliklardan séz edebiliriz. Bu durum,
baska orneklerinin yani sira, genglerin “yetiskinler”
tarafindan yani bakim verenleri, velileri, 6gretmenleri
ve karar mercileri tarafindan hayatlarini etkileyecek
onemli meselelerin ve bu meselelere dair karar alma
suireclerinin disinda birakilmalarinda gozlenebilir.
Kararlar genellikle genclerin arkalarindan aliniyor;
ornegin, genellikle geng miiltecilerin akademik bir



Behordenmitarbeiter:innen) nicht in wichtige,

ihr Leben betreffende Fragen und Entscheidungs-
prozesse vollstidndig einbezogen werden. Oft wird
tiber ihre Kopfe hinweg entschieden; z.B. wird
gefllichteten Jugendlichen haufig keine akademi-
sche Laufbahn zugetraut, sondern eine Berufsaus-
bildung nahegelegt bzw. aufgezwungen.

Die Jugendlichen sind zudem besonders oft von
erzwungener Armut und hiermit verbundenem
Klassismus betroffen. Viele der Jugendlichen,

mit denen ich in Kontakt bin, kommen urspriing-
lich aus der Mittelschicht oder wohnten in ihren
Herkunftsldndern in einer groen Villa mit
Bediensteten. Nach ihrer Flucht nach Deutsch-
land erfahren sie dann mit ihren Familien einen
»Klassenabsturz®. Sie gehtren von heute auf
morgen - u.a. aufgrund von Regelungen im sog.
Asylbewerberleistungsgesetz — zu den materiell
Armsten in dieser Gesellschaft und befinden sich
in der Situation, dass ihnen vorgeschrieben wird,
was sie essen und wo sie wohnen sollen. Sie haben
kein Geld, um sich gute Lernmittel fiir die Schule
zu kaufen und werden dafiir beschamt, dass sie
arm sind. Mit ihrem Aufenthaltsstatus verbundene
Arbeits- und Ausbildungsverbote verstiarken diese
Armut hiufig noch.

Wenn es um als weiblich gelesene gefliichtete
Jugendliche geht, werden vor allem muslimische
Maidchen oft viktimisiert - sei es als Opferinnen
ihrer Familien, ihrer Religion oder ihrer ,Kultur®.
Auch aus Perspektive eines weiflen Feminismus
gelten sie z.T. per se als Objekte der Hilfe und
Unterstiitzung, die aus ihren Familien quasi geret-
tet werden miissen. Diese Adressierung verbindet
sich hdufig mit antimuslimischem Rassismus, den
auch nicht-muslimische oder nicht-praktizierende
muslimische Jugendliche allein aufgrund ihres
Aussehens erfahren.

Eine weitere relevante Diskriminierungsdimen-
sion ist Linguizismus. Erstsprachen wie Kurdisch,
Swahili, Arabisch, Romanes oder Persisch werden
in Schule und Gesellschaft oft abgewertet. Sie
gelten vielfach als unzivilisierte, in Mitteleuropa
nicht niitzliche Sprachen. So gibt es in Berlin
meines Wissens nach lediglich vier Schulen, die

kariyer se¢meleri beklenmiyor ve bunun yerine mes-
leki egitim almaya yonlendiriliyor ya da zorlaniyorlar.

Geng erkekler ayrica “zorunlu yoksulluk”tan ve
bununla baglantili sinif ayrimciligindan da 6zellikle
etkileniyor. Temas halinde oldugum bir¢ok geng aslen
orta sinif ailelerden geliyor, hatta geldikleri tilkelerde
buyiik bir konakta hizmetgilerle birlikte yasadiklari bir
hayattan geliyor. Almanya’ya gog ettikten sonra ailele-
riyle birlikte bir “sinifsal duislis” yasiyorlar. Birdenbire
bir glinde, kismen de Siginmacilara Yardim Yasasi’n-
daki diizenlemeler nedeniyle, bu toplumun maddi ola-
rak en yoksul kesimine dahil oluyor ve kendilerini, ne
yiyeceklerinin ve nerede yasayacaklarinin soylendigi
bir durumda buluyorlar. Kaliteli egitim materyalleri
almak icin paralari yok ve yoksul olmaktan utang duyu-
yorlar. Geng¢ miilteci erkeklerin ikamet durumlarina
bagli olarak, calismalari ve egitim gérmeleri Uzerindeki
kisitlamalar da siklikla bu yoksullugun bir bileseni
olarak isliyor.

Kendilerini kadin olarak tanimlayan miilteci genclige
gelince, o6zellikle Misliiman kiz cocuklari ve geng
kadinlar genel olarak ailelerinin, dinlerinin ya da
“kulturlerinin” kurbaniymis gibi goriiliiyor. Beyaz femi-
nizmin bakis acisindan bakildiginda da, tabiri caizse,
bazen ailelerinden kurtarilmalari gereken, yardima ya
da destege muhta¢ muamelesi goriiyorlar. Bu yaklasim
cogunlukla Musliiman karsiti irkgilikla bir arada isliyor.
Bu arada Miisliiman olmayan ya da Misliman olsa

da dindar olmayan genclerin de, sirf dis goriiniisleri
nedeniyle Misliiman karsiti irkciliga hedef olmalarini
da beraberinde getiriyor.

Bir diger ayrimcilik boyutu da dile dayali ayrimcilik.
Kirtge, Svahili, Arapca, Romani ve Farsca gibi aile
dilleri okullarda ve toplum icinde siklikla degersizles-
tiriliyor. Bu diller genellikle Orta Avrupa’da gecerliligi
olmayan, gayrimedeni diller olarak goriiluyor. Bildigim
kadariyla, Berlin’de egitim dili Arapga olan sadece dort
okul var. Bu durumu, “G6¢ Sonrasi Toplum” olarak
adledilen Berlin gibi bir sehir icin utang verici bulu-
yorum. Bulgaristan, Romanya veya eski Yugoslavya
tlkelerinden gelen Roman genclere uygulanan irkgilik?
da bir baska mesele. Geng miilteciler, ayrica, hangi
llkeden geldiklerine bagli olarak farklilik gdsteren
ikamet statiileri nedeniyle de cesitli ayricaliklardan
yararlaniyor veya dislamalara maruz kaliyor.

Arabisch als Unterrichtssprache anbieten. Dies
finde ich beschamend fiir eine postmigranti-
sche Grof3stadt wie Berlin. Auch Erfahrungen
von Gadjé-Rassismus' sind ein Thema, wenn die
Jugendlichen Rom*nja sind bzw. aus Bulgarien,
Ruminien oder den ex-jugoslawischen Lan-

dern kommen. Aulerdem erfahren gefliichtete
Jugendliche aufgrund ihres vom Herkunftsland
abhédngenden Aufenthaltsstatus unterschiedliche
Privilegien und Ausschliisse.

All diese Diskriminierungen greifen oft so inei-
nander, dass sie nicht einzeln betrachtet werden
konnen. Es geht dabei nicht darum, Diskrimi-
nierungen zu summieren, sondern tatséchlich
miithsam zu schauen, wie sich die Diskriminie-
rungsformen gegenseitig verstirken.

Wie zeigt sich diese intersektionale Diskriminie-
rung deiner Beobachtung und Erfahrung nach
bei ménnlich gelesenen gefliichteten Jugendli-
chen in Deutschland?

MOHAMMED JOUNTI: Die Erfahrungen sind oft
sehr dhnlich, dennoch werden ménnlich gelesene
Gefliichtete im Vergleich zu weiblich gelesenen
Gefliichteten weniger viktimisiert und stattdes-
sen haufiger kriminalisiert. Von polizeilichem
Racial Profiling sind z.B. vor allem junge Schwarze
Ménner* und Manner of Color betroffen, wobei
die mediale Berichterstattung essentialisierende
Bilder von ,kriminellen gefliichteten Man-

nern“ pragt und verstarkt. Dieser Diskurs ldsst
gefliichtete Jugendliche nicht unberiihrt. Einige
kampfen gegen diese Bilder an, indem sie z.B. in
die Offentlichkeit gehen und gegen diese Bilder
protestieren. Andere Jugendliche zeigen sich
wiederum resigniert, oder performen diese von
ihnen antizipierten Bilder. Das heil3t, sie verhalten
sich so, dass sie z.B. dem rassistisch konstruierten
Bild des ,kriminellen, salafistischen, aggressiven
Drogendealers® oder des ,sexistischen Machos*
entsprechen. Sich bestimmten gesellschaftlichen

Tum bu ayrimciliklar, cogu durumda tek tek ele ali-
namayacak derecede i¢ ice gegmis durumda. Burada
mesele ¢esitli ayrimciliklarin Gst tiste binmesi degil,
ayrimcilik bicimlerinin birbirlerini ne sekillerde besle-
digini titizlikle ortaya koymak.

Sizin gozlemleriniz ve deneyiminize gore, bu kesi-
simsel ayrimcilik kendini Almanya’daki geng erkek
miilteciler arasinda ne sekillerde gosteriyor?

MOHAMMED JOUNI: Yasadiklari deneyimler genel-
likle oldukga benzer, buna mukabil miilteci erkekler
kadinlara oranla daha az kurbanlastirilirken daha ¢ok
kriminalize ediliyor. Emniyet teskilatinin uyguladig
irkci fislemelere daha ¢ok geng siyah erkekler ve
beyaz olmayan diger erkekler maruz kaliyor. Ayni
zamanda medyadaki haberler de “su¢lu miilteci
erkekler” imajini sekillendiriyor ve giiclendiriyor.
Geng miilteciler de bu haberlerin yaydigi séylemden
etkileniyor. Bir kismi, 6rnegin kamuya yonelik olarak
gelistirdikleri soylemler ve eylemlerle bu imaja karsi
miicadele ediyor. Ote yandan, diger bircok genc buna
teslim olmus halde yasamaya devame ediyor ya da
kendilerinden beklendigi sekilde bu imaji sergiliyor.
Baska bir deyisle, kendisiyle ilgili irkci bir bakisla tesis
edilmis olan “suclu, Selefi, ariza, uyusturucu saticisi”
ya da “cinsiyetci bir maco” imajina uygun diisecek
sekillerde davraniyor. Bazi gengler icin kendileri
hakkinda tesis edilmis belirli toplumsal etiketlere
teslim olmak, onlara karsi miicadele etmekten daha
kolay goriinuyor; zira siklikla bu yaftalamalara karsi
miicadele edemediklerini fark ediyorlar (bkz. Nivedita
Prasad’in makalesi).

Geng erkekler genellikle kendileri hakkinda ne tiirden
hikayelerin en ¢ok anlatildigini gayet iyi biliyor.
Medyanin, toplumun ve siyasetin gozlerinin siirekli
Uzerlerinde oldugunu hissediyorlar. Bu amanvermez
gbzetim ve bu genclerin kendilerini ayrimciliktan
koruyup fikir alisverisi yapabilecekleri ve 6rgiitle-
nebilecekleri yerler gibi Glivenli Alanlarin yoklugu,
kendi ve 6teki imajlarina dair diiriist ve 6zelestirel

bir tartisma gerceklestirmenin de oniine geciyor.

! Der Begriff Gadjé-Rassismus ist als Synonym von Antiziganismus im deutschsprachigen Raum verbreitet und
betont, dass Rassismus gegen Rom*nja von Gadjé (Bezeichnung fiir Nicht-Rom*nja auf Romanes) ausgeht.

! Metnin orijinalinde Gaco Irkgiligi terimi kullanimistir. Gaco irkgiligi Almanca konusulan iilkelerde ¢ingene karsitliginin
yaygin bir esanlamlisidir ve Romanlara uygulanan irkgiligin genelde Gacolardan (Romanlarin dilinde Roman olmayanlar

icin kullanilan terim) kaynaklandigini vurgular.



Bildern zu fiigen, erscheint fiir manche Jugendli-

che der leichtere Weg, als sich diesen entgegenzu-
setzen — auch weil sie merken, dass sie haufig nicht
gegen diese Bilder ankommen (siehe hierzu auch
den Beitrag von Nivedita Prasad).

Die jungen Méanner wissen meist sehr genau, wel-
che Narrative tiber sie vorherrschen. Sie spiiren,
dass sie unter stdndiger medialer, gesellschaft-
licher und politischer Beobachtung stehen. Diese
Dauerbeobachtung und das Fehlen von Safer
Spaces in Form von Rdumen, in denen sich die
Jugendlichen vor Diskriminierung schiitzen, sich
austauschen und organisieren konnen, verhindert
oft eine offene und (selbst-)kritische Auseinander-
setzung mit Fremd- und Selbstbildern. Ihre Eltern
tibertagen die gesellschaftliche Erwartungshal-
tung zum Teil unreflektiert auf ihre Kinder, im
Sinne von , Enttdusche uns nicht!“ oder ,,Du musst
tausendmal besser sein als die Deutschen, damit
wir hier anerkannt und akzeptiert werden®. Vor
allem in der Schule wird ihnen und ihren Eltern
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Aileleri, bazen hi¢ diisiinmeden, “Bizi hayal kirikligina
ugratmal” ya da “Almanlardan bin kat daha basarili
olmalisin ki bizi burada kabul edip aralarina alsinlar”
gibi toplumsal beklentileri cocuklarina aktariyor.
Ozellikle okulda, bu genglere ve ailelerine en sik sdy-
lenen sey “yeterince iyi” olmadiklari. Siirekli Alman-
cayl yeterince iyi konusamadiklarinin séylenmesini
dinlemek zorundalar ve genellikle olumsuz bir tavra
maruz kaliyorlar. Bu arada, 6gretmenler bu genglerin,
tam da mali, resmi ve/veya dilsel destek alamadiklari
icin, 6rnegin, anne babalarinin islerine kosturmak

ya da kamptaki komsularinin doktor randevularina
eslik etmek gibi ¢ok gesitli sorumluluklar yliklenmek
zorunda kalabildiklerini genellikle fark etmiyor.
Ustelik bu tiirden 6devleri layikiyla yerine getirmis
olmanin okulda size herhangi bir katkisi olmuyor;
ornegin, karnenize islenmiyor.

Almanya’ya yanlarinda aileleri olmadan kagmis geng
erkekler bu sorumluluk baskisini 6zellikle yogun

olarak hissediyor. Yerlesik toplumsal cinsiyet imajla-
rina uygun diisecek sekilde, ailelerini finansal olarak

oft vermittelt, dass sie vermeintlich nichts drauf-
haben. Sie miissen sich anhdren, nicht gut genug
Deutsch zu sprechen, und werden allgemein mit
einer Defizitperspektive belegt. Dabei sehen die
Lehrkréfte meist nicht, dass diese Jungs zum Teil
viel Verantwortung tragen, sie z.B. ihre Eltern oder
andere Nachbar*innen aus den Erstaufnahmeun-
terkiinften zu Arztterminen begleiten oder Eltern-
sprechtage besuchen, auch aufgrund fehlender
finanzieller, behordlicher und/oder sprachlicher
Unterstiitzung. Engagement wie dieses hat in der
Schule allerdings keinen Wert, es bildet sich z.B.
nicht in Zeugnissen ab.

Minnliche Jugendliche, die ohne Begleitung ihrer
Familien nach Deutschland gefliichtet sind, spiiren
meist einen besonderen Verantwortungsdruck. Im
Sinne stereotyper Geschlechterbilder fiihlen sie
sich besonders dafiir verantwortlich, ihre Fami-
lien finanziell zu unterstiitzen, schnell erfolgreich
zu sein und viel Geld zu verdienen oder Familien-
mitglieder nach Deutschland zu holen. Oft ist die
Realitdt in Deutschland aber eine andere, als sie
sich in den Herkunftsfamilien manchmal vorge-
stellt wird: Die Bleibeperspektiven sind schlecht,
es gibt keine legalen Moglichkeiten, zu arbeiten
und gut zu verdienen. Anstatt auf die Strukturen
und das Patriarchat, projizieren die Jugendlichen
die Schuld fiir diese Situation oft auf sich selbst,
fiihlen sich als ,,Versager” und sind von sich selbst
enttduscht.

Welche Verinderungen braucht es auf gesell-
schaftlicher und schulischer Ebene, um diesen
Diskriminierungserfahrungen zu begegnen?

MOHAMMED JOUNTI: In Schule und Sozialer Arbeit
braucht es ein groRReres Bewusstsein fiir die mehr-
dimensionalen Diskriminierungserfahrungen von
gefliichteten Jugendlichen. Dies setzt ein Wissen
dariiber voraus, was intersektionale Diskrimi-
nierung liberhaupt ist. Es braucht eine Sensibili-
sierung fiir und Sichtbarmachung der speziellen
Lebensumstidnde der Jugendlichen. Dabei muss
anerkannt und berticksichtigt werden, wie viel

die Jugendlichen neben den schulischen und
gesellschaftlichen Anforderungen meist leisten
(mtissen). Vor allem in Bildungsinstitutionen muss
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desteklemek, hizla basarili olup ¢ok para kazanmak
ya da ailelerinin diger tiyelerini de Almanya’ya getir-
mek gibi konularda 6zellikle yiikiimlu hissediyorlar.
Ote yandan, geride biraktiklari ailelerinin hayal-
lerinde canlandirdiklari, bu genclerin Almanya’da
karsilastiklari gerceklikten genellikle farkli oluyor.
Mesela, ikamet kosullari kotti, calisip iyi para kazan-
manin yasal olanagi yok. icinde bulunduklari sistemi
ve patriyarkiyi suclamak yerine, bu gencler genellikle
kusuru kendilerinde buluyor, kendilerini bir “kaybe-
den” olarak goriip kendilerine dair hayal kirikligina
ugruyor.

Toplum genelinde ve okul diizeyinde bu tiir ayrimci-
liklarin 6niine gegmek icin nasil degisimlere
ihtiyag var?

MOHAMMED JOUNI: Geng miilteci erkeklere yonelik
¢ok boyutlu ayrimcilik deneyimlerine dair okullarda
ve sosyal hizmetler birimlerinde daha fazla farkinda-
liga ihtiyag var. Bu, kesisimsel ayrimciligin gercekten
ne olduguna dair bilgi sahibi olmayi gerektiriyor. Geng
erkek multecilerin maruz kaldiklari, onlara has kosul-
lari goriiniir kilmamiz ve bu konudaki farkindalig
artirmamiz lazim. Okullarinin ve toplumun onlardan
beklentilerine ek olarak bu genglerden bagska bir sirii
seyi gerceklestirmeleri beklendigi gercegi kabul edil-
meli ve onlar hakkinda yapilan degerlendirmelerde
bunlar hesaba katilmali. Ozellikle egitim kurumlarda
hiiklim stiren kusurlu tavirlar degistirilmeli. Bu da,
genglere yonelik ayrimciliklarin neler olduguna, onla-
rin sosyal ve dilsel becerileri ve yeteneklerine 6zel bir
vurgu yaparak ayrimciliga karsi elestirel bir tutumla
yapilmali.

Egitim sistemi icerisinde sunulan sosyal hizmetler
icin daha fazla kaynak ayrilmasinin yani sira daha
fazla mali destek yapisi olusturulmasina, genc
multecilerin 6z-6rgiitlenmeleriigin alanlar yaratilma-
sina ve toplumsal ortak karar siireclerine katilmak
lizere genglerin gliclendirilmesine yonelik calisma-
lara ihtiyag var. Genel olarak sdyleyecek olursam,
cesitliayrimcilik bigimlerinin sinirlarini asan daha
glicli ittifaklar kuruldugunu gérmek istiyorum. Bu
ittifaklart kurmak 6rnegin, kendini Misliiman olarak
tanimlayan milteci bir erkek olarak, milteci olmayan
Misliimanlarla isbirligi gelistirmek icin bir heves ve
farkindalik sahibi olmayi gerektiriyor. Ne yazik ki su



die vorherrschende Defizitperspektive durch einen
diskriminierungskritischen Blick mit Fokus auf
die besonderen Erfahrungen sowie die sozialen
und sprachlichen Kompetenzen und Fahigkeiten
der Jugendlichen ersetzt werden.

Neben mehr Ressourcen fiir die Schulsozialarbeit
braucht es auch mehr finanzielle Unterstiitzung,
mehr Strukturen und Raume fiir Selbstorga-
nisation und Empowerment von gefliichteten
Jugendlichen sowie die Einbindung dieser in
gesellschaftliche Mitbestimmungsprozesse.
Insgesamt wiinsche ich mir stérkere Blindnisbil-
dungen tliber die Grenzen bestimmter Diskriminie-
rungsformen hinweg. Dies setzt die Bereitschaft
und das Bewusstsein dafiir voraus, dass z.B. ich
als muslimisch gelesener gefliichteter Mann ein
Biindnis eingehen kann mit Muslim:innen, die
nicht gefliichtet sind. Leider gibt es aktuell kaum
Plattformen, wo eine solche intersektionale Biind-
nisbildung moglich ist. Wo konnten beispiels-
weise eine alleinerziehende weifse Frau und eine
rassifizierte Schwarze Frau zusammenkommen
und sich dartiiber austauschen, dass sie beide von
Diskriminierungen betroffen sind und diese sich
nicht nur voneinander unterscheiden, sondern

in gewisser Hinsicht auch miteinander verwoben
sind? Kampfe von Alleinerziehenden konnten so
vielleicht mit Kdmpfen von Gefliichteten, Rent-
ner*innen, Arbeiter*innen usw. verbunden wer-
den, anstatt diese gegeneinander auszuspielen.

Das Gesprach fiihrte Emily Greifzu, Studentin
der Erziehungswissenschaft an der RPTU
Kaiserslautern-Landau.
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anda bu tiir kesisimsel ittifaklarin kurulabilecegi,
ornegin bekar beyaz bir kadinin irksallastirilmis siyah
bir kadinla bir araya gelerek her ikisinin de ayrimcilik-
tan etkilendigi ve bunlarin sadece birbirinden farkli
degil, ayni zamanda belirli acilardan ic ice gecmis
oldugu konusunda fikir alisverisinde bulunabile-

cegi platformlar yok denecek kadar az. Mesela, tek
ebeveynlerin vermek zorunda olduklari miicadele
multecilerin, kiracilarin, isgilerin vs. vermis olduklari
mucadeleyle catistirilmak yerine, iliskilendirilebilir
diye diistinliyorum.

Bu roportaj, Kaiserslautern-Landau’daki RPTU’da
(Universitat Kaiserslautern-Landau) bir Egitim
Bilimleri 6grencisi olan Emily Greifzu tarafindan
gerceklestirildi.
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PETRA WAGNER

»,2Das Nein zu Ausgrenzung muss
sich in der institutionellen Kultur
der Einrichtung widerspiegeln.*

Inklusion als diskriminierungssensibles
Bildungskonzept in Kita und Schule

Im Weltbildungsbericht , Inklusion und Bildung“ der Vereinten Nationen
wird inklusive Bildung als Prozess beschrieben, ,der zum Erreichen des
Ziels der sozialen Inklusion beitrdgt“. Die Absage an jegliche Form von
Diskriminierung sowie die Wertschitzung der vorhandenen Unterschiede
zwischen Menschen gelten hier als wesentliche Kennzeichen inklusiver Bil-
dung. Inklusive Bildungskonzepte sind daraufhin zu iiberpriifen, inwiefern
sie fiir beides piddagogische Handlungsstrategien vorsehen.

“Ayrimciliga Hayir Demek Uzere
Gelistirilen Tutum ve Tavirlar
Kurum Kulturune de Yansimali.”

Kresler ve Okullarda Ayrimciliga Duyarl
Bir Egitsel Kavram Olarak Kapsayicilik

Birlesmis Milletler'in “Kapsayicilik ve Egitim” baslikli Diinya Egitim Raporu’nda
kapsayici egitim “toplumsal kapsayicilik hedefine ulasmaya katkida bulunan”
énemli bir siirec olarak tanimlaniyor. insanlar arasindaki mevcut farkliliklarin
kabul ve takdir edilmesinin yani sira, her tiirlii ayrimciligin reddedilmesi kapsa-
yici egitimin temel 6zellikleridir. Bu yazida kapsayici egitim kavramina yeniden
bakarak bu kavramin her iki acidan da nasil pedagojik strateji ve kazanimlar
sagladigini gérebilme sansi bulacagiz.
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Dass Kinder sich unterscheiden, ist eine Tatsa-
che - wie auch die Tatsache, dass ihre Familien
unterschiedlich sind. Sie unterscheiden sich nicht
nur im Hinblick auf personliche Eigenheiten

wie Temperament, Tempo, Zugang zu Menschen
und Sachen, sondern auch in ihren Lebensver-
héltnissen und Familienkulturen. Kinder wie
Familien tragen ein unterschiedliches Risiko, von
Ausgrenzung, Abwertung, Benachteiligung und
Diskriminierung betroffen zu sein. Darin zeigt
sich ihre ,Vulnerabilitdt® d.h. ihre Verletzlichkeit
gegeniiber Ungerechtigkeiten.

Von Diskriminierung betroffen sind Menschen
mit bestimmten sichtbaren und unsichtbaren
Merkmalen wie Hautton, Geschlecht, Behinde-
rung, Korperform, Alter, sexuelle Identitéit sowie
mit weiteren wesentlichen und unverénderlichen
Identitdtsmerkmalen. Auch Angehdrige von
bestimmten Familien, die eine Abwertung ihrer
Familienkulturen, Familienkonstellationen,
Familiensprachen, Religionen, ihrer Herkunfts-/
Migrationsgeschichten sowie ihres sozialen
Status erleben, der sich iiber Einkommen und
Vermdgen, Bildung und Immobilienbesitz sowie
soziale Anerkennung herstellt, konnen Diskri-
minierungen erfahren. Vulnerabel sind dariiber
hinaus Kinder im Allgemeinen: In der Machtun-
gleichheit gegeniiber Erwachsenen besteht das
Risiko von Machtmissbrauch, dem gerade junge
Kinder kaum etwas Wirksames entgegensetzen
konnen. Hierin zeigt sich Adultismus, die Diskri-
minierung mit Verweis auf junges Alter.

Am Leben gehalten wird Diskriminierung von
diskriminierenden Ideologien, die jeweils die
Hoherbewertung einer Gruppe behaupten: Sexis-
mus behauptet in einer patriarchalen Gesell-
schaft die Hoherbewertung von Méannlichkeit,
Rassismus die Hoherbewertung WeifSer, Adultis-
mus die Hoherbewertung der Erwachseneninte-
ressen und -sichtweisen usw. Diskriminierende
Ideologien dienen dazu, gesellschaftliche
Ungerechtigkeiten ,normal® und richtig erschei-
nen zu lassen. Sie funktionieren dariiber, dass
Menschen bestimmten Gruppen zugeordnet und
damit als Mitglieder ihrer Gruppe jeweils ,gleich“
und Unterschiede unsichtbar gemacht werden
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Her cocuk birbirinden farklidir, bu bir gercek. Aileleri
de birbirinden farklidir. Cocuklar sadece mizag,
0grenme hizi, insanlarla ve esyalarla etkilesim
bicimleri gibi kisisel 6zellikler agisindan degil, ayni
zamanda yasam kosullari ve aile kiiltiirleri agisin-
dan da farklilik gosteriyor. Cocuklar gibi, aileleri de
dislanma, degersizlestirilme, dezavantajli konumda
birakilma ve ayrimciliktan etkilenme gibi konularda
cesitli risklerle karsi karsiya kaliyor. Bu da, onlarin
“kirilganliklarini”, yani adaletsizliklere karsi savunma-
siz kalabildiklerini ortaya koyuyor.

Ayrimcilik en ¢ok belirli gériiniir ve gériinmez
ozelliklere sahip kisileri etkiliyor, 6rnegin ten rengi,
toplumsal cinsiyet, beden yapisi, yas, cinsel yonelim
gibi asli ve degistirilmesi mimkiin olmayan kimlik
ozelliklerine sahip olanlari etkiliyor. Bununla birlikte,
icinde blyudugimiiz aile kiiltiirli ve yapisi, aile dille-
rimiz, dinimiz ve kokenimiz/gd¢ ge¢cmislerimiz, sahip
oldugumuz gelir ve mal varligl, aldigimiz egitim, mulk
sahipligimiz ve toplumsal kabullerle sekillendirilmis
toplumsal statiilerimiz nedeniyle de gesitli bigimlerde
degersizlestirilmeye, yani ayrimciliga maruz kalabi-
liyoruz. Boyle nedenlerle ayrimciliga maruz kalan bir
ailede, ailenin belirli liyeleri bundan etkilenir ama
genel olarak cocuklar en savunmasizdir: Yetiskinlere
kiyasla glic esitsizliginde, 6zellikle en savunmasiz
olan kiiciik cocuklar basta olmak lizere, genel olarak
tlim cocuk ve gencler ayrimcilia ugrama ve buna
karsi koyamama riskleriyle daha fazla karsi karsiya
kaliyor. iste bu noktada yetiskincilik, yani kiiclik yasa
dayali ayrimciligin devrede oldugunu soyleyebiliriz.

Biliyoruz ki ayrimcilik, ¢ok gesitli ayrimci ideolojiler
tarafindan beslenir ve bu ideolojilerin her biri bir gru-
bun digerine tstinligiini iddia eder. Ornegin, cinsi-
yetcilik ataerkil bir toplumda erkekligin tsttinliigline,
irk¢ilik beyaz irkin Gistlinligiine, yetiskincilik ise yetis-
kin bireylerin haklarinin ve fikirlerinin tsttinligline
dayanir. Bu ayrimci ideolojiler, toplumsal adaletsiz-
likleri “normal” ve megru gosterir. insanlari belirli
gruplara ayirir ve onlara bu gruplarin birer tiyesi ola-
rak tim grupla adeta aynilarmis gibi muamele eder,
boylece farkliliklari gériinmez kilar (buna homojen-
lestirme de diyebiliriz). Bunu yaparken ayni zamanda
belli gruplari da, hakim olan gruptan yani statii olarak
daha yiiksek deger atfedilen gruptan “farkli” olarak
tanimlamis olur. Bir sonraki adim ise, farkli olarak

Fotos - Ellen Kollender
Fotograflar - Ellen Kollender
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(Homogenisierung). Gleichzeitig werden sie als
yanders“im Hinblick auf die herrschende oder
statushohere Gruppe beschrieben. Im néchs-

ten Schritt werden sie abgewertet: Gemessen

am MaRstab der herrschenden Normen gelten
sie als schlechter, unzulidnglich, ungeeignet.
Diese Abwertung rechtfertigt wiederum ihre
Benachteiligung und Schlechterstellung: Dass die
Gruppe nicht die gleichen Rechte bekommt, wird
mit den vermeintlichen Merkmalen der Gruppe
begriindet. Diskriminierende Ideologien behaup-
ten, dass benachteiligte Gruppen ihre soziale
Lage selbst verschuldet und somit nichts ,Besse-
res“ verdient hitten.

Diskriminierende Ideologien sind weit verbreitet
und wirkmaéchtig. Individuen verinnerlichen

sie, iibernehmen ihre Kategorien der Uber- und
Unterordnung. Dieser Prozess beginnt im Kindes-
alter. In Bildungseinrichtungen wie Kita und
Schule ziehen Kinder ihre Schliisse daraus, wie
sie und ihre Familie oder die soziale Gruppe, der
sie zugehdrig sind, bewertet werden. Werden sie
anerkannt? Oder ignoriert? Oder abgewertet und
diskriminiert?

Diskriminierung ist eine Form psychischer
Gewalt. Mogliche Folgen sind Mut- und Hoff-
nungslosigkeit, Riickzug, Verstummen, die eigene
Stimme unbedeutend finden, sich nicht einbrin-
gen. Demokratie braucht die Teilhabe und Beteili-
gung aller Menschen. Es liegt auf der Hand, dass
Diskriminierung mit Demokratie unvereinbar ist.

Gleiche Rechte und
Diskriminierungsschutz

In der Allgemeinen Erklarung der Menschen-
rechte von 1948 heildt es in Artikel 1: ,,Alle Men-
schen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten
geboren.”“ Mit diesem einfachen Satz wird pos-
tuliert, dass die Erkldarung fiir ALLE Menschen
gilt. Dieser Satz wird in Artikel 2 konkretisiert:
»Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erkldrung
verkiindeten Rechte und Freiheiten, ohne irgend-
einen Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe,
Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder
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tanimlanan bu gruplarin degersizlestirilmesidir:
Egemen normlarin standartlariyla kiyaslandiklarinda
daha kotd, yetersiz, uyumsuz olarak degerlendirilirler.
Bu degersizlestirme onlarin “dezavantajli konumla-
rini ve kot durumda olmalarini” hakli gosterir. Bu
ideolojilere gore, bir grubun diger grupla/gruplarla
ayni haklara sahip olmamasi, o grubun “s6zde” sahip
oldugu belirli 6zelliklerle agiklanir. Ayrimci ideolojiler
dezavantajli gruplarin sosyal durumlarini yani disiik
sosyal statilerini kendilerinin yarattigini ve dolayi-
siyla “daha iyi” bir seyi hak etmediklerini iddia eder.

Ayrimci ideolojiler son derece yaygin ve glclidiir.
Bireyler de bunlarii¢sellestirir, bu ideolojilerin Gstiin-
lik ve tabiiyet kategorilerini benimser. Bu siirecin
cocuklukta basladigini da unutmamak gerekir. Kresler
ve okullar gibi egitim kurumlarinda ¢ocuklar, kendile-
rinin, ailelerinin veya ait olduklari toplumsal grubun
nasil gorildigiiyle ilgili ¢ikarimlarda bulunmaya bas-
lar. Kendileri ve ait hissettikleri cevreler o toplumda
kabul mii goriiyor yoksa dislaniyor, degersizlestirili-
yor ve ayrimciliga mi ugruyor?

Ayrimcilik bir tiir psikolojik siddettir. Cogunlukla da
umutsuzluk ve caresizlik, ice kapanma, sessizlesme,
kendi sesini 6nemsiz bulma, dahil olmama gibi
durumlara neden olur. Demokrasi herkesin katilimini
ve dahlini gerektiren bir yonetim sekli olarak tanimla-
niyorsa, bu durumda ayrimciligin demokratik kiiltirle
bagdasamayagi cok acik.

Esit Haklar ve Ayrimciliga Karsi Koru(n)ma

1948 insan Haklari Evrensel Beyannamesi’nin birinci
maddesi sOyle der: “Tiim insanlar 6zgiir dogar ve hay-
siyet ve haklar bakimindan esittir.” Bu basit climle,
beyannamenin TUM insanlar icin gecerli oldugunu
ifade eder. Beyanname’nin ikinci maddesinde ise,

bu hak su sekilde somutlastinlir: “Herkes, irk, renk,
cinsiyet, dil, din, siyasal veya baska bir dlinya goriis,
ulusal veya toplumsal koken, miilkiyet durumu,

soy veya sair herhangi bir ayrim gézetmeksizin bu
beyannamede ilan olunan biitiin haklardan ve butin
ozgurluklerden yararlanma hakkina sahiptir.”

1989 tarihli BM Cocuk Haklari S6zlesmesi’nin
ikinci maddesinde cocuk haklarinin “higbir ayrim

sonstiger Anschauung, nationaler oder sozialer
Herkunft, Vermdgen, Geburt oder sonstigem
Stand.*

In der UN-Kinderrechtskonvention von 1989
heillt es in Artikel 2 unmissverstédndlich, dass die
Kinderrechte ,ohne jede Diskriminierung® fiir
alle Kinder gelten. Die Vertragsstaaten miis-

sen ,alle geeigneten Manahmen® treffen, um
sicherzustellen, dass das Kind ,,vor allen Formen
der Diskriminierung oder Bestrafung wegen des
Status, der Tatigkeiten, der Meinungsduflerungen
oder der Weltanschauung seiner Eltern, seines
Vormunds oder seiner Familienangehdrigen®
geschiitzt wird.

Die Kinderrechtskonvention benennt explizit
Merkmale, auf die bei Diskriminierungsvor-
gangen verwiesen wird: Kinder mit bestimmten
korperlichen oder duf3eren Merkmalen und Kin-
der als Mitglieder von bestimmten Familien sind
vulnerabel in dem Sinne, dass sie ein héheres
Risiko haben, diskriminiert zu werden. Die unter-
schiedlichen Vulnerabilitdten von Kindern gilt es
zu berticksichtigen.

Der Verweis auf ein Merkmal, das mehr oder
weniger willkiirlich, aber wesentlich fiir Dis-
kriminierung ist, ist vom Merkmal selbst zu
trennen. Das heif3t, nicht das Geschlecht, der
Hautton, die Sprache(n), die Religion, die Behin-
derung eines Kindes sind per se ein Problem,
sondern die damit verbundenen abwertenden
Zuschreibungen, die das Kind als wenig leis-
tungsfihig, als forderbediirftig, als ,,auffallig®
als ,,schlecht integriert” abstempeln, und die als
Begriindungen dafiir herhalten, seine Ausgren-
zung zu rechtfertigen.

gozetilmeksizin” tlim cocuklar igin gecerli oldugu
acikga belirtilir. Taraf devletler, gocugun “ana-babasi-
nin, yasal vasilerinin veya aile bireylerinin toplumsal
konumlari, faaliyetleri, diisiinceleri veya inanglari
nedeniyle olusabilecek her ¢esit ayrimciliga veya
cezalandirmaya karsi ‘korunmasini saglamak igin’ her
tlrll gerekli tedbiri” almalidir.

BM Cocuk Haklari Sozlesmesi, ayrimcilik vakalarinda
sik kullanilan 6zellikleri agikca belirtir: Belirli fiziksel
veya dis goruinlis 6zelliklerine sahip cocuklar ve belirli
ailelerin Uyesi olan ¢ocuklar, ayrimciliga ugrama
risklerinin daha yiiksek olmasi bakimindan daha
dezavantajli durumda olabilir. Cocuklarin birbirin-
den farkli dejavantajlara sahip oldugunun farkinda
olmaliyiz.

Bir 6zellige atfedilen anlam az ya da ¢ok keyfidir ve
ayrimciligin 6zlini s6z konusu ozellik degil, tam da
ona atfedilen anlam olusturur; dolayisiyla; 6zellige
atfedilen bu anlamlar s6z konusu 6zelligin kendisin-
den ayri tutulmalidir. Bunu somutlastirmak gerekirse,
bir cocugun érnegin cinsiyeti, ten rengi, konustugu
dil(ler), inanci veya engelliligin kendisi sorun teskil
etmez. Sorun olan, ¢ocugun bir 6zelligi gerekge goste-
rilerek ve bu 6zellige bir anlam yiiklenerek, onun daha
az yetenekli, daha fazla destege muhtag, “gdze batan,
dikkat ¢eken”, "yeterince uyum saglayamamis" ve
"yetersiz" gibi olumsuz nitelemelerle damgalanmasi
ve bunlarin cocugun dislanmasi icin gerekge olarak
kullanilmasidir.

Ayrimciliga karsi 6nlem almak isteyen egitimciler,
hangi cocuklarin ayrimciliktan etkilenme riskinin
daha yiiksek oldugunun farkinda olmalidir. Bunun
icin de, net bir ayrimcilik tanimina, ¢ocuklarin kiril-
ganliklarina ve ayrimcilik bicimlerine dair kapsamli
bir kavrayisa ihtiyag vardir. Ayrica, egitimcilerin,

1 Seither bedurfte es weiterer UN-Konventionen, mit denen die gleichen Rechte und der Diskriminierungsschutz
bestimmter Gruppen hervorgehoben werden: die Anti-Rassismus-Konvention 1965/1969, die Frauenrechtskonven-
tion 1979, die Kinderrechtskonvention 1989, die Konvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen 2006.
Es waren jeweils die Selbstbestimmungskampfe aus der Zivilgesellschaft, die iber die Skandalisierung von Benach-
teiligung und Unterdriickung diese Konventionen anschoben.

! Ozamandan buyana, belirli gruplarin haklari agisindan esit oldugunu ve ayrimciliga karsi korunmalarini vurgulamak igin
baska BM so6zlesmelerine ihtiyag duyulmustur: 1965/1969 Irkgiliga Karsi Sozlesme, 1979 Kadin Haklari S6zlesmesi, 1989 GCocuk
Haklari S6zlesmesi, 2006 Engelli Haklari Sézlesmesi. Her durumda, ayrimciligi ve baskiyi kabul edilemez hale getirerek bu
sozlesmelerin yapilmasini saglayan sivil toplum aktorlerinin ‘kendi kaderini tayin etme’ye dair miicadeleleri olmustur.

45



Piadagog:innen, die den Schutz vor Diskriminie-
rung sichern wollen, miissen erkennen, welche
Kinder ein hoheres Risiko haben, von Diskrimi-
nierung betroffen zu sein. Dafiir brauchen sie
einen gekldrten Begriff von Diskriminierung
und Einblick in Vulnerabilitdten und Diskrimi-
nierungsmuster. Sie brauchen ein Handlungs-
konzept, das konsequent die Wertschétzung
der Unterschiede sowie Antidiskriminierung
verfolgt. Eines der wenigen frithpddagogischen
Konzepte, die Diversitidtsbewusstsein mit Dis-
kriminierungskritik verkniipfen, ist der Anti-Bias
Approach (vgl. Derman-Sparks/Edwards 2020).

Ja zu Unterschieden

Die Bejahung von Unterschieden zeigt sich

in Bildungseinrichtungen daran, dass diese
tiberhaupt sicht- und wahrnehmbar sind. Louise
Derman-Sparks, die Mitbegriinderin des Anti-
Bias-Approach, begriindet dies so: ,Weil Kinder
von ihrem ersten Lebensjahr an aufmerksam
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6gretmenlerin ve sosyal hizmetlerde gorev alan kisile-
rin ayrimcilik karsitligini ve dolayisiyla demokratikles-
meyi tutarli bir sekilde gozeten ve farkliliklarin takdir
edilmesini beraberinde getiren bir hareket ve davranis
bicimini benimsemeye ihtiyaglari vardir. Bu baglamda,
toplumsal ve kiiltiirel cesitlilige iliskin farkindalig
yiikselterek bunu ayrimciliga yonelik elestiriyle
bagdastiran erken ¢ocukluk egitimleri cok 6nemlidir.
Bunu yapan az sayidaki erken ¢ocukluk egitimi anla-
yislarindan biri de “Onyargi Karsiti Yaklasim”dir (bkz.
Derman-Sparks/Edwards 2020).

Farkliliklara Evet

Bir egitim kurumunda farkliliklarin olumlanmasi,

s6z konusu farkliliklarin goriinir ve fark edilebilir
olmasiyla ortaya konur. Onyargi Karsiti Yaklagim’in
kurucularindan Louise Derman-Sparks bu tutumu
soyle acikliyor: “Cocuklar yasamlarinin ilk yillarindan
itibaren gevrelerinde olup bitenlere son derece duyarli
olduklarindan, gordiikleri ve duyduklari seyler kadar
gormedikleri ya da duymadiklari seyler de 6nemlidir.
Farkliliklarin goriiniir olmamasi, bu farkliliklara iliskin
kimlik ve deneyimleri siler, buna karsilik gortintirlik
gerceklik algisini gliclendirir. Cocuklar, kendilerinin ve
ailelerinin sahip oldugu degeri, cevrelerinde ne kadar
goriinir ve kabul edilir olduklarina bakarak 6grenir”
(Derman-Sparks 2014: 5).

Tahakkiim kiiltlrii kimin toplum icerisinde goriintr
oldugu kimin gériiniir olmadiginda da kendini gosterir.
Peki, herkesin goriiniir olmasini nasil saglayabiliriz?
Bunun icin temel olarak, 6tekilestirilenlerin bakis aci-
larini yansitmaya yonelik bilingli bir stratejiye ihtiyag
var. Oraya gelebilmek icin de 6ncelikle mevcut olanin
analiz edilmesi gerekiyor. Bu konulari ele alirken su
sorulari sormak 6nemli olabilir: Toplumsal hayatta
kimler ya da neler goriiniir olabiliyor? Hangi bakis
acilari hakim? Kimler ya da neler eksik? Ornegin, cocuk
kitaplarinda sadece belirli tiir aileler ve aile yapilari mi
tasvir ediliyor? (Bu baglamda daha genis 6rnekler igin,
bkz. Gabriele Koné’nin yazisi).

Gorlinurlik ve temsil insasi ise, s6z konusu ¢ocuk
ve bakimverenleriyle mutabakat icinde yapilmali-
dir. Bunu yaparken, bu kisilerin kendileri, glinliik
yasamlari, aliskanliklar, faaliyetleri, tercihleri ve

beobachten, was um sie herum geschieht, wird
das, was sie nicht sehen oder horen, genauso
bedeutsam wie das, was sie sehen und horen.
Unsichtbarkeit 16scht Identitdt und Erfahrung
aus, Sichtbarkeit bestarkt Wirklichkeit. Dariiber,
wie sichtbar sie selbst und ihre Familien in der
Umgebung sind, lernen Kinder, welchen Wert sie
und ihre Familie haben“ (Derman-Sparks 2014: 5).

Die Dominanzkultur zeigt sich darin, wer sicht-
bar ist und wer nicht. Wie konnen wir dafiir
sorgen, dass alle sichtbar sind? Es braucht eine
bewusste Strategie, um die Perspektiven derer,
die iiblicherweise an den Rand gedréngt werden,
einzubeziehen. Hierfiir ist eine Analyse des Vor-
handenen notwendig. Es wird kritisch gefragt:
Wer oder was ist sichtbar? Welche Perspekti-

ven liberwiegen? Wer oder was fehlt? Sind zum
Beispiel in den Kinderbiichern nur bestimmte
Familien und Familienkonstellationen abgebildet
(siehe den Beitrag von Gabriele Koné)?

Das Herstellen von Sichtbarkeit erfolgt im Ein-
verstdndnis mit dem jeweiligen Kind und seiner
Familie. Sichtbar gemacht werden sie sowie ihr
Alltag, ihre Tétigkeiten, Vorlieben und Erfahrun-
gen, als Personen aus erster Hand. In unreflek-
tierten Praxen interkultureller Paddagogik gibt

es hdufig Darstellungen von Menschen aus einer
ytouristischen Perspektive: Dies ist der Fall,
wenn Kinder und Familien sich nicht in ihrer
jeweiligen Einzigartigkeit selbst prasentieren,
sondern entlang von Klischees und Stereotypen
dargestellt werden. Stereotype Darstellungen
tragen zum Prozess des ,,Othering“ bei. Dabei
werden tatsdchliche oder zugeschriebene Unter-
schiede liberbetont, wodurch Menschen zu
»Anderen“ gemacht werden. Dadurch werden,
entgegen der urspriinglichen Absicht, Griben
zwischen den Gruppen eher aufgemacht als
geschlossen und Normierungen gefestigt. Gelingt
es hingehen, Kinder und Familien respektvoll zu
reprisentieren, so ist dies immer mit einem Mehr
an Verstdndigung und Gemeinschaft verbunden.

Ein Beispiel: In einer Kita méchte das Team den
Kontakt zu den Familien verbessern. Es kommt
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deneyimlerinin ilk elden goriiniir kilinmasi bu nok-
tada 6nemlidir. Kiltiirlerarasi pedagojinin bircok
orneginde, lizerine yeterince derin diistiniilmeden
uygulamaya konuldugu icin kiiltiirel cesitlilik adi
altinda insanlar genellikle “turist” bakis acgisiyla
temsil edilir, yani, cocuklar ve aileler kendi 6zgiinliik-
leri baglaminda degil, birtakim basmakalip ifadeler
ve kalipyargilar lizerinden temsil edilir. Oysa biliyoruz
ki, basmakalip temsiller cogunlukla “otekilestirme”yi
besler. Zira, kiiltirlere dair basmakalip temsillerde o
kiiltlire dair gercek ya da varsayilan farkliliklar agiri
vurgulanarak s6z konusu kisiler yine “6teki” konu-
muna getirilmis olur. Bu durum, asil niyetin aksine,
yani kultiirel gesitliligi one ¢cikarmak ve gruplar
arasindaki ayrismalari azaltmak yerine aralarindaki
mesafeyi acar ve mevcut kalipyargilari pekistirir. Ote
yandan, cocuklar ve aileler 6zgtinliiklerine saygili

bir sekilde temsil edilebildiginde, bu her zaman top-
lumda karsilikli anlayisin ve tanimanin gelismesine ve
topluluk olma hissinde bir artisa neden olur.

Buna bir 6rnek vermek isterim: Bir anaokulu ¢alisan-
lari ailelerle iletisimi gelistirmek istemektedir. Bunun
icin yapilan hazirlik toplantisinda, ebeveynlerden
“lilkelerine 6zgli yemeklerin” tariflerini isteme fikri
ortaya atilir. Bu fikir elestirel bir bakisla sorgulanir ve
reddedilir ¢clinkii s6z konusu aileler artik buradadir
ve bu tilkenin bir parcasi olmuslardir. Ama “llkenize
0zgli yemeklerin tariflerini getirin” dedigimizde belki
de bazi aileler kendilerini bu geleneksel yemeklerle
iliskilendirmiyor olabilir ve bu durumda kendilerini
muhatap alinmamis veya ayristirilmis hissedebilir.
Oysa boyle bir etkinlikle niyetimiz herkesin katkida
bulunabilecegi bir sey yapmaktir. Bizim amacimiz,
bazi ailelerin geldikleri lilkelerdeki geleneksel mut-
faklari 6grenmek degil, tiim ailelerin katki koyabile-
cegiortak bir calisma yaparak bir sekilde herkesin
buglinki glindelik yasamini daha iyi tanimak ve
sosyal uyumu gelistirmektir.

Biz ekibimizde, farkliliklari ele alirken Onyargi Karsiti
Yaklasim’in ilkelerinden birini esas aliyoruz; buna
gore bizim hareket noktamiz, o ¢calismadailiskili her-
kesin paylastigl mustereklere odaklanmak oluyor. Bu
ilkeden hareketle, bu misterekligin hayata gecirildigi
farkli yollar tanimlanabilir. Ornegin, siiphesiz her aile-
nin 6zellikle sevdigi bir yemek vardir, o halde ortak



die Idee auf, Eltern zu bitten, Rezepte ihrer
slandestypischen Speisen“ mitzubringen. Diese
Idee wird kritisch hinterfragt und verworfen:
Alle Familien sind hier und gehéren zu diesem
Land. Wenn wir von ,landestypischen Speisen
sprechen, fiihlen sich manche Familien nicht
angesprochen. Wir wollen aber etwas machen,
zu dem alle beitragen konnen. Uns interessieren
die Familien, alle Familien, und ihr Alltag heute.
Und weniger, was in den Herkunftsldndern von
manchen Familien vermeintlich {iblich war.

Das Team an der Fachstelle Kinderwelten
beherzigt ein Prinzip im Anti-Bias Approach zur
Thematisierung von Unterschieden, wonach

der Ausgangspunkt eine Gemeinsamkeit ist, die
alle Menschen teilen. Von hier aus werden die
unterschiedlichen Varianten beschrieben, in
denen die Gemeinsamkeit realisiert wird. Das
Gemeinsame: Sicherlich hat jede Familie eine
Speise, die besonders gerne gegessen wird. Die
péadagogischen Fachkréfte bitten die Familien um
das Rezept ihrer Familien-Lieblingsspeise. Alle
sind angesprochen, alle konnen beitragen. Es
entsteht ein Rezeptbuch, das hoch in der Gunst
der Kinder steht. Hier ist etwas von ihrer Familie
sichtbar, Familienmitglieder oder die Kinder
selbst haben das Rezept illustriert oder ein Foto
eingeklebt. Sie vergleichen ihr Rezept mit dem
der Freund:innen, finden Gemeinsamkeiten (vier
Spaghetti-Rezepte!) und Unterschiede (Fleisch/
kein Fleisch). Sie haben iiber das Rezeptebuch
eine Verbindung zwischen sich, ihrer Familie
und der Kita.

Inklusive Praxen sind solche, in denen darauf
geachtet wird, dass alle beitragen kdnnen. Der
Fokus auf etwas Gemeinsames als Ausgangs-
punkt dndert den Auftrag und lasst eine Bitte
formulieren, die wirklich alle einbezieht. Wird
solches zur Regel, fallen ausgrenzende Routinen
eher auf und konnen bewusst unterbleiben.

Nein zu Diskriminierung und
Ausgrenzung

Das Nein zu Ausgrenzung und Diskriminierung
zeigt sich im Zuriickweisen abwertender
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zemin bu olmalidir. “Geldikleri tilkenin geleneksel
yemegi”ni sormak yerine, egitimcilerimiz ailelerden
“en sevdikleri aile yemegi”nin tarifini ister. Boylece
herkese hitap edilmis olur ve herkes bu davete
diledigince katkida bulunabilir. Bunun sonucunda,
cocuklarin ¢ok sevdigi yemeklerden olusan bir yemek
tarifi kitabi olusturulur. Bu kitapta her aileden bir
seyler goruinlr kilinmis olur. Kitap igin aile tiyeleri ya
da ¢ocuklarin kendileri yemek tariflerini resimleyebi-
lir ya da yemegi yaparken fotograflar cekip ekleyebi-
lirler. Katilimcilarla yaptigimiz baska bir etkinlikte,
herkes kendi tarifini arkadaslarininkiyle karsilastirdi,
benzerlikler tespit edildi. Bizim kitabiminzda 6rnegin,
dort spagetti tarifi var! Ayrica, benzerliklerin yaninda
farkhiliklari da bulmalarini isteriz. Ornegin, etli ve
etsiz spagetti tarifleri olabilir. Boyle bir yemek tarifleri
kitabi araciligiyla cocuklarin kendileri, aileleri ve ana-
okulu/kres arasinda bir bag kurulmus olur. Kapsayici
uygulamalar, herkesin katkisinin saglanmasina gayret
edilen uygulamalardir. Hareket noktamizin bir mis-
terek noktaya odaklanmasi, amacimizi degistirerek
gercekten kapsayici bir talebin ortaya konulmasina
olanak tanir. Bu yaklasim bir kural haline gelirse,
uretilecek etkinlikler planlanirken dislayici uygulama-
larin fark edilme olasiligi artar ve bu uygulamalardan
bilingli olarak vazgecilebilir.

Ayrimciliga ve Dislamaya Hayir

Ayrimciliga ve dislamaya hayir dedigimizi, asagilayici
ve ayrimci ifadeler ve davranislari reddederek
gosterebiliriz. Ornegin, ailelerden bahsederken nasil
konustugumuza bir bakalim? Aile kavrami lizerine
calisilan bir kitap derlemesinde su gibi ifadeler yer
aliyordu: “bozulmamis” aileler, “masal kitaplarindan
firlamis aileler”, “cekirdek” aile, “egitim diizeyi olarak
birbirine yakin”/”egitim diizeyi olarak birbirine uzak”
aileler, miilteci aileler, A’nin “sadece” annesi var... Bu
gibi kavramlar, tektiplestirici nitelikte kanaatler tasir
ve bize neyin “normal” ve/veya “makbul” gorildigi
hakkinda bilgi aktarir. Ozellikle asagilayici ifadelerin
kullanimina baktigimizda, bu ifadelerin, yakistirildigi
insanlarin kendileri tarafindan nadiren kullanildigini
gorliriiz. Bunlar daha ziyade disaridan bir bakisla
atfedilen ifadelerdir. Bu sekilde yaftalanmak,

kisinin, birey ya da grup olarak degersizlestirilmis
hissetmesine neden olur, ¢linki kisinin makbul
norma uymadigi varsayilmaktadir. Bunun yol actigl

und diskriminierender Auferungen und
Handlungsweisen. Uberpriift wird zum Beispiel:
Wie wird bei uns liber Familien gesprochen? Die
Sammlung umfasst Bezeichnungen wie ,intakte”
Familien, ,Bilderbuchfamilien®, ,vollstdndige“
Familien, ,bildungsnahe*/,bildungsferne“
Familien, ,Fliichtlingsfamilien®, A. hat ,nur”
eine Mama... Diese Bezeichnungen enthalten
Bewertungen, die normierend sind, insofern

sie Auskunft dariiber geben, was als ,normal“
und/oder ,wiinschenswert“ gilt. Gerade die
abwertenden Bezeichnungen sind selten
Selbstbezeichnungen der Menschen, sondern
Zuschreibungen von aulien. So bezeichnet zu
werden ist mit der Erfahrung verbunden, als
Person oder Gruppe abgewertet zu werden, weil
man die erwiinschte Norm vermeintlich nicht
erfiillt. Um damit verbundene Herabwiirdigungen
zu vermeiden, gehort das Bemiihen um eine
inkludierende und respektvolle Sprache zum
Schutz vor Diskriminierung.

Das Nein zu Ausgrenzung muss sich in der insti-
tutionellen Kultur der Einrichtung widerspiegeln.
Die institutionelle Kultur einer pddagogischen
Einrichtung besteht aus Glaubenssétzen, Wer-

ten, Grundannahmen, Traditionen, Erziehungs-
vorstellungen, dem Verstdndnis von Macht und
Verantwortung etc. Die institutionelle Kultur wirkt
handlungsleitend, ohne dass dies den Beteiligten
unbedingt bewusst ist. Hiufig spiegeln institutio-
nelle Kulturen herrschende Kategorisierungen von
Uber- und Unterordnung wider. Dies ist erkennbar
an den vorherrschenden Diskursen in einer Ein-
richtung liber die vermeintlich unterschiedlichen
Gruppen.

Ein Beispiel: Im Konzept einer Kita heifét es: ,In
unserer Einrichtung sind auch die anderen Kultu-
ren willkommen®. Eine Kollegin ist mit dieser For-
mulierung nicht einverstanden und fragt: ,Wie ist
das gemeint, wer ist WIR, wer sind die ANDEREN?
Und wohin gehore ich? Gehore ich zu den ANDE-
REN?“ Sie ist es leid, immer wieder auf die ,andere
Kultur” festgelegt zu werden. Sie pocht darauf, dass
eine Formulierung gefunden wird, die sie voll und
ganz einbezieht: , Ich méchte zu dem WIR geho-
ren!“. Eine inkludierende Bezeichnung zu finden,
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ist nicht schwer. Die Schwierigkeit ist eher, dass
den meisten Kolleg:innen nicht aufgefallen ist,
dass sie mit ihrer Formulierung Kolleg:innen
ausgeschlossen haben. Eine weitere Diskussion
gilt der Frage, was damit gemeint ist, ,,eine Kultur
sei willkommen®. Sind nicht eher die Menschen
willkommen? Und was ist gemeint mit Kultur?
Problematisiert wird das weit verbreitete Ver-
standnis von ,Nationalkultur® als einer verein-
heitlichenden und ideologischen Vorstellung, die
sich mit der konkreten Alltagskultur von Fami-
lien nicht deckt. Der Begriff der ,Familienkultur®
wird eingefiihrt: Er ist eine Aufforderung, jeder
einzelnen Familie ihr besonderes Set an Uber-
zeugungen und Gepflogenheiten zuzugestehen,
auch der eigenen Familie. Im Team erscheint
dieser Begriff praktikabel und angemessen. Seine
Anwendung ermoglicht es, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen Familienkulturen

zu entdecken und schafft so Verstindigung und
Annidherung.

Den Anspruch zu verfolgen und zu unterstiit-
zen, dass alle ins ,Team WIR" einbezogen sein
miissen, ist Aspekt einer diskriminierungssensi-
blen padagogischen Praxis. Teams, die vielfaltig
zusammengesetzt sind, haben mehr Chancen,
dass Ausgrenzung aufgedeckt wird. Sie sollten
anerkennen, wenn Teamkolleg:innen auf Einsei-
tigkeiten und Ausschliisse aufmerksam machen,
wie in dem Beispiel. Die Stimmen der Kolleg:in-
nen, die den Ausschluss benennen, miissen
gehort werden. Relativierungen, Abschwichun-
gen oder Rechtfertigungen sind unangemessen
und miissen unterbleiben. So wird das Team
selbst zum Ubungsfeld fiir das Aktivwerden
gegen Diskriminierung: Die Uberzeugung, dass
alle Stimmen wichtig sind und auf keine ver-
zichtet werden kann, um im besten Interesse
der Kinder diese Einrichtung als einen demo-
kratischen Lernort zu gestalten, schirft auch die
Wahrnehmung fiir antidemokratische Stimmen.
Nur wer erkennt, welche Positionen sich gegen
die Demokratie richten, wird in der Lage sein,
sich ihnen zu widersetzen. Das Aktivwerden
gegen Diskriminierung ist daher ein wichtiger
Aspekt bei der Etablierung und Verteidigung
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degersizlestirmeyi dnlemek lizere kapsayici ve saygili
bir dil kullanmaya yonelik her tiirlii caba ayrimciliga
karsi korunmanin bir pargasidir.

Dislamaya hayir denildigi, kurum kiltiriinde agik¢a
gorundr olmalidir. Bir egitim kurumunun kurum
kilturt sahip oldugu degerler, inanclar, temel 6nka-
buller, gelenekler, egitime iliskin kavramlar, yetki ve
sorumluluk anlayisi gibi unsurlardan olusur. Bir kuru-
mun kiiltliri o kurumun faaliyetlerine rehberlik eder.
Kurum kiilttiriniin kurumun faaliyetlerine ne sekilde
yon verdigini katiimcilar veya ¢alisanlar her zaman
fark edemeyebilir. Kurum kiiltirleri genellikle top-
lumda mevcut olan ustiinlik ve tahakkim kategorile-
rini yansitir. Bu, bir kurumda farkli gruplar hakkinda
hakim olan soylemlere bakilarak gozlemlenebilir.

Bir 6rnek verelim: Bir cocuk yuvasinin ydonetmeliginde
soyle denmektedir: “Kurumumuzda diger kiltiirlere
de kapimiz aciktir”. Fakat ¢alisanlardan biri bu ifadeyi
fark eder, kabul etmez ve sorar: “Bu ne anlama geli-
yor? Burada BiZ kimiz, DIGERLERI kim? Ve ben nereye
aitim? Ben DIGERLERINE mi dahilim?” Bu kisi belli ki
“oteki kiiltlir’e sikistirilmaktan bikmis. Kendisini de
butlintyle kapsayan bir ifade bulmakta israr ederken,
ben de “BiZ’e ait olmak istiyorum!” demektedir.
Aslinda zor olan kapsayici bir terim veya ifade bigimi
bulmak degil. Zorluk daha ziyade, meslektaslarimi-
zin birgogunun kullandiklari ifadelerle diger calisma
arkadaslarini disladiklarini fark etmiyor olmalari.

Yine bir ¢ocuk yuvasinda karsilastigimiz bir baska
tartisma konusunu da “bir kiiltlriin hos karsilanmasi”
ile ne kastedildigi oldu. Burada kastedilen daha
ziyade insanlarin hos karsilanmasi degil midir? Ayrica,
kiltur derken ne kastedilmektedir? Aslinda burada
sorun olan, tektiplestirici ve ideolojik bir kavram olan
ve cocuklarin ve ailelerin mevcut giindelik kiltiiriine
tekabil etmeyen yaygin “ulusal kiltir” anlayisinin
hakim olmasidir. Buna mukabil, 6rnegin “aile kiltiiri”
kavrami glindeme getirilebilir. Bu ifade, her bir ailenin
sahip oldugu kendilerine 6zgii inanis ve teamiillere
alan agmaya yonelik bir girisime tekabiil edecektir.
Ekip icinde bu terim uygun ve kullanisli bulunursa,
boyle bir ifadenin secilmesi, aile kiltirleri arasindaki
benzerlik ve farkliliklarin kesfedilmesini miimkiin
kilar, bu da karsilikli anlayis ve yakinlasma yaratir.

einer demokratischen Kultur in Bildungsein-
richtungen. Damit dies mdglich ist, brauchen die
Teams verlédsslich Zeit und Gelegenheit fiir die
systematische Reflexion ihrer Praxis und fachli-

che Begleitung bei ihren Verédnderungsprozessen.

Nur dann kdnnen sie iiberpriifen, inwiefern das
Motto inklusiver Bildung , Fiir alle heif3t fiir alle“
exemplarisch in ihrer Einrichtung zutrifft und
feststellen, wo Handlungsbedarfe bestehen.

ist Leiterin der Fach-
stelle Kinderwelten fiir Vorurteils-
bewusste Bildung und Erziehung im
Institut flir den Situationsansatz/INA
GmbH in Berlin.
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“BiZ” taniminin herkesi kapsamasi gerektigi fikrini
benimsemek ve desteklemek, ayrimciliga duyarli
pedagojik uygulamalarin 6nemli bir parcasidir. Kendi
icerisinde cesitlilik barindiran ekiplerin ayrimciliklari
tespit etme sansi daha yiiksektir. Ornekte oldugu
gibi, calisma arkadaslarindan biri 6nyargilara ve dis-
lamalara isaret ettiginde bu durum dikkate alinmali,
ayrimciliga dikkat ¢eken is arkadaslarimizin sesine
kulak verilmeliyiz. Meselenin kisisel bakis acilariyla
aciklanmasi, hafife alinmasi veya mazur gériilmesi
kabul edilemez ve bu tiir yaklasimlardan kaginmak
gerekir.

Boylece bir kurumdaki calisma arkadaslari ve ekibin
kendisi, ayrimcilikla miicadelede etkin bir rol {istlen-
mek igin bir 6grenme ve tartisma zeminine donisiir.
Gocugun yliksek yararini gozetecek demokratik bir
6grenme ortaminin kurulmasinda, biitiin seslerin
onemli oldugu ve higbirinin gézden ¢ikarilamayaca-
gina olan inang ayni zamanda anti-demokratik olan
seslerin fark edilmeye baslamasini da beraberinde
getirir. Hangi konumlanislarin demokratik kilttre
zarar getirecegini fark edebilmek, buna karsi ¢ika-
bilmeyi de beraberinde getirecektir. O halde, egitim
kurumlarinda demokrasi kiltiirlinii yerlestirme ve
savunmanin 6nemli adimlarindan biri ayrimcilikla
miicadelede aktif rol Uistlenmekten gecer.

Bunun miimkiin olabilmesi icin ise, egitim ve 6grenme
alanida calisan kurumlarin, 6nce kendi uygulama-

lari lizerinde ekip olarak ve sistematik bir sekilde
diisinmek ve tartismak icin yeterli zamana ve firsata
ihtiyaglari var. Ayrica kapsayici olabilmek igin gereken
donustim suireglerinde onlara eslik edecek uzman
destegine de ihtiyaclari olacaktir. Boylece kurumla-
rinda bu ilkelerin ne dl¢lide uygulandigini 6rneklerle
gorebilir ve nerelerde degisim icin harekete gecilmesi
gerektigini belirleyebilirler. Kapsayici egitimin “Her-
kes icin, herkes icin demektir” sloganinin anlamini
ancak bu sekilde kavrayabiliriz.

Berlin’deki Situation-
sansatz/ INA Enstitusu blnyesinde
Kinderwelten Onyargi Karsiti Yaklasim
Departmani’nin yoneticisi olarak gorev
yapmaktadir.
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SIRKRANE
DARKROOM

Die Fotografien stammen aus dem Projekt ,,Sirkhane DARKROOM,
einem mobilen Fotolabor, das der syrische Fotograf Serbest Salih
2018 im Stidosten der Tiirkei, nahe der syrischen Grenze, ins Leben
gerufen hat. Das gemeinniitzige Projekt richtet sich an Kinder aus
der Region, von denen viele Gewalt, Armut, Krieg und Flucht erfah-
ren haben. In dem Projekt lernen die Kinder Grundlagen der Foto-
grafie kennen, visuelle Ideen fiir ihre Motive zu erarbeiten, sich
durch das Medium auszudriicken und in der Dunkelkammer ihre
eigenen analogen Bilder zu entwickeln. Eines der Grundprinzipien
von Sirkhane DARKROOM ist der Glaube an die Kraft des Geschich-
tenerzdhlens und an die Fotografie als ein Medium, das die Perspek-
tive der Kinder auf ihre Welt und ihre Umgebung erweitern kann.

Bu fotograflar, Suriyeli fotografci Serbest Salih’in 2018 yilinda Tiirkiye’nin
glineydogusunda, Suriye siniri yakinlarindaki Mardin sehrinde “Her Yerde
Sanat” biinyesinde kurulmus olan mobil fotograf laboratuvari “Sirkhane
DARKROOM?” projesinden alinmistir. Bircogu yoksulluk, siddet, savas ve
zorunlu go¢ deneyimi yasamis olan ve bu bolgede yasayan ¢ocuklara yone-
lik olarak gelistirilen projede cocuklar fotografciligin temellerini 6greniyor,
kendi sectikleri konularda gorsel fikirler gelistiriyor, kendilerini fotograf
araciligi ile ifade ediyor ve karanlik odada kendi analog fotograflarini basi-
yorlar. Sirkhane DARKROOM projesi, hikaye anlatiminin gliciine glivenerek
fotografin cocuklarin diinyalarina ve gevrelerine bakis acilarini genisletebi-
lecegine olan inanci temel alir ve bu dogrultuda projeler yiirutir.
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https://sirkhane.org/darkroom
https://sirkhane.org/darkroom
https://sirkhane.org/darkroom
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ASLI IKIzZOGLU ERENSU

Schulische Integration als
Grenzerfahrung

Schiiler:innen aus Syrien in der Tiirkei

Wie erleben Kinder aus Syrien ihren Alltag im tiirkischen Schulsys-
tem? Was bedeuten in diesem Zusammenhang die Dimensionen der
ystrukturellen Integration® und ,relationalen Integration“? Und welche
Widerspriiche ergeben sich im Hinblick auf das Ziel, Schule inklusiv
zu gestalten? Der Beitrag zeigt, wie Schule soziale Grenzen verfestigen
kann und wie sich dies auf gefliichtete Kinder auswirkt.

Bir Sinir Deneyimi Olarak
Okula Uyum

Tiirkiye'de Suriyeli Bir Ogrenci Olmak

Suriyeli cocuklar Tiirkiye’deki okul sisteminde glinliik yasami nasil dene-
yimliyorlar? Bu siirecte “yapisal entegrasyon” ve “iliskisel entegrasyon”
ne anlama geliyor? Okulun kapsayici bir kurum olmasi hedefiyle celisen
ne tiir gerilimler ortaya ¢ikiyor? Bu yazi, okulun toplumsal sinirlari nasil
yeniden Uretebildigini ve bunun miilteci ¢cocuklarin okul deneyimlerine
nasil yansidigini ortaya koymaktadir.
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Bis 2016 wurden Kinder aus Syrien, die unter
voriibergehendem Schutz in der Tiirkei lebten,

im Rahmen der Not- und humanitéren Hilfe von
syrischen Lehrkriften in arabischer Sprache und
nach syrischem Lehrplan unterrichtet. Die Orte,
an denen dieser Unterricht stattfand, wurden als
ytemporire Bildungszentren® bezeichnet. Mit der
schrittweisen Schlieung dieser Zentren sollten
bis 2019 alle Kinder in 6ffentlichen Schulen unter-
richtet werden. Dieser Ubergang steht im Einklang
mit der Bildungsstrategie fiir Gefliichtete, die der
Hohe Fliichtlingskommissar der Vereinten Natio-
nen seit 2012 verfolgt. Diese Strategie sieht vor,
dass Asylsuchende und geduldete Gefliichtete in
die nationalen Bildungssysteme der Aufnahmeldn-
der integriert und nicht in separaten oder paral-
lelen Systemen unterrichtet werden. Eine solche
Integration wiirde sowohl die Zukunftsperspek-
tiven der Kinder als auch den gesellschaftlichen
Zusammenbhalt in den Aufnahmeldndern deutlich
verbessern.

In der Tiirkei, wo es keine Kindergartenpflicht
gibt, beginnt die schulische Integration von
Kindern aus Syrien in der Regel in der ersten
Klasse der Grundschule, wo sie gemeinsam mit
anderen Kindern tlirkischer Staatsangehorigkeit
bzw. tiirkischer Erstsprache unterrichtet werden
und denselben Lehrplan durchlaufen. Gleichzeitig
gibt es in der Tiirkei seit einiger Zeit eine wach-
sende Feindschaft gegeniliber Migrant:innen und
Gefliichteten innerhalb der Gesellschaft. Wahrend
der Parlamentswahlen 2023 war die Riickfiih-
rung von Syrer:innen ein zentrales Wahlkampf-
thema - nicht nur bei der extremen Rechten,
sondern auch bei der grofiten Oppositionspartei
CHP. Dieses Klima beeinflusste auch die Schulen,
und die Spannungen sowie Verunsicherungen
zwischen Eltern und Schiiler:innen nahmen zu.
So haben manche der dlteren Geschwister der
rund vierundzwanzig Kinder im Alter von etwa
zehn Jahren, deren Erfahrungen ich im Folgenden
zusammenfassen werde, positivere Schulerfah-
rungen gemacht als ihre jiingeren Geschwister.
Mit zunehmender Erfahrung der Schulen im
Bereich der schulischen Inklusion wére eigentlich
zu erwarten, dass die schulischen Erfahrungen
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Turkiye’de gecici koruma statiisii altinda yasayan
Suriyeli ¢ocuklar 2016 yilina kadar acil durum ve
insani egitim semsiyesi altinda, Suriyeli 6gretmen-
lerle, Arapga ve Suriye miifredatina gore egitim
almaya devam ettiler. Bu egitimin verildigi yerlere
Gegici Egitim Merkezleri deniyordu. Bu merkezlerin
kademeli olarak kapatilmasiyla 2019 itibariyle tiim
cocuklarin devlet okullarinda egitim alir hale gelmesi
hedeflendi. Bu dontisiim Birlesmis Milletler Milteci-
ler Yiiksek Komiserligi’nin 2012’den beri savundugu
Miilteci Egitim Stratejisi’yle uyumluydu. Bu stratejiye
gore siginmaci ve miilteciler ayri ya da paralel egitim
sistemlerine tabi olmak yerine bulunduklari {ilke-
lerdeki ulusal egitim sistemlerine dahil olmaliydilar.
Bdylesi bir icerilme hem ¢ocuklarin gelecek perspek-
tifleriicin hem de ev sahibi llkelerin toplumsal biitiin-
liikleriicin cok daha olumlu sonuclar Uretecekti.

Anasinifinin zorunlu olmadigi Turkiye’de egitime
icerilme Suriyeli ¢ocuklar icin cogunlukla ilkokul
birinci sinifta baslar. Bu seviyede Tiirkiye vatandasi
ve/veya anadili Tiirkce olan diger cocuklarla ayni
sinifta, ayni miifredati gorirler. Kaynastirmanin hem
dil 6grenimini kolaylastiracagi hem de gruplararasi
iliskileri gelistirecegi beklenir. Ancak Tiirkiye’de ayni
zamanda bir siiredir yiikselen bir gocmen ve miilteci
karsitlig dalgasi varken, 2023’teki genel secimlerde
Suriyelilerin geri gonderilmesi sadece asiri sag icin
degil ana muhalefet partisi CHP i¢in de se¢im kam-
panyasi malzemesi olmusken okullar da bu iklimden
hizla etkilenmis ve hem veliler hem 6grenciler arasi
gerilimler ve tedirginlikler cogalmistir. Oyle ki asagida
deneyimlerini derleyecegim on yas civari yirmi dort
cocuktan kimilerinin agabey ve ablalarinin kendile-
rinden daha olumlu okul deneyimleri vardir. Egitime
icerilmede okullar tecriibe kazandikga kardeslerin
okul yasamlarinin daha olumlu olmasi gerekirken
okullarda artarak siradanlasan ayrimcilik tam tersi bir
duruma yol acabilmektedir.

Bu baglamda okul mekaninda Tiirkiye devletinin
uyum politikalarinin yarattigi celiskileri gozlemle-
mek miumkiindiir. Resmi politika asimilasyona karsi
oldugunu ve uyumun iki tarafli oldugunu savunur.
Ancak soylemsel diizeyde kiiltlrel farklilik hos goriil-
miisken okul gibi kultiirel farkliliklarin gruplararasi
karsilasmalarla yeniden iiretildigi bir ortamda, s6z

der jlingeren Geschwister positiver verlaufen. Die
in den Schulen zunehmende und sich normalisie-
rende Diskriminierung kann jedoch genau zum
Gegenteil fithren.

Vor diesem Hintergrund treten im schulischen
Kontext die durch die Integrationspolitiken des
tlirkischen Staates erzeugten Widerspriiche
deutlich zutage. Die tiirkische Regierung spricht
sich offiziell gegen Assimilation und fiir ein zwei-
seitiges Integrationsverstdadnis aus. Wahrend

also auf der diskursiven Ebene kulturelle Vielfalt
toleriert wird, sind fiir die Schule keine Maf$nah-
men vorgesehen, die einen sensiblen Umgang mit
Differenzen gewdhrleisten oder zumindest deren
Abwertung verhindern. Dartiiber hinaus ldsst

der monolinguale Habitus der nationalstaatlich
gepragten Schule keine gegenseitige Anndherung
und Begegnung seitens der Schiiler:innen in
anderen Sprachen als Tiirkisch zu. So zégern viele
Lehrkréfte, den Kindern zu erlauben, im Unter-
richt Arabisch zu sprechen. Die Kinder aus Syrien
sind daher in der Schule nicht nur ethnisierenden
Grenzziehungen ausgesetzt, sondern miissen auch
mit den Unsicherheiten umgehen, die sich aus der
Abwertung ihrer arabischen Sprache gegentiiber
dem Tiirkischen ergeben. In einem Umfeld, in
dem Arabisch als abwertender kultureller Marker
fungiert, sind die Kinder sehr darauf bedacht, gute
Tiirkischkenntnisse vorzuweisen.

In der Literatur zu Bildungsprozessen von Men-
schen mit Migrationsgeschichte werden zwei
zentrale Dimensionen ihres Integrationsprozesses
in nationalen Bildungssystemen herausgearbeitet
(Dryden-Peterson et al. 2018). Die erste Dimen-
sion ist die ,,strukturelle Integration®, die sich auf
den Zugang der Kinder zum Bildungssystem und
zu schulischen Angeboten bezieht. Die zweite
Dimension ist die ,,relationale Integration, womit
der Aufbau von Beziehungen gemeint ist, die

den Schiiler:innen das Gefiihl geben, zur Schul-
gemeinschaft dazuzugehoren. Diese Beziehungs-
dimension spielt eine wichtige Rolle bei der
Verdnderung, Aufhebung oder Neudefinition von
(sozialen) Grenzen und Hierarchien; ihre Auswir-
kungen auf Lernprozesse und schulische Erfolge
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konusu farkliliklarin esit goriilmesini saglayacak,

en azindan degersizlesmesini ve asagi goriilmesini
engelleyecek bir mekanizma yerlesik degildir. Ayrica
ulus devlet yapisinin etkisindeki milli egitimin tek dilli
yapisi da uyumun karsilikli olmasina ve Tiirkce disi
dillerde bulusulmasina alan agmaz; dyle ki 6gretmen-
ler cocuklarin sinifta Arapga konusmalarina izin verip
vermemekte bile kararsizlik yasar. Bu nedenle Suriyeli
cocuklar okullarda sadece etnik sinirlara maruz kal-
maz, Arapga’nin Tirkge’ye gore degerinin ve yerinin
muglakligiyla da basa ¢ikmak zorunda kalir. Cocuklar
Tirkge dilini, Arapca’nin bir kilturel isaretleyici gorevi
gordligl boyle bir ortamda 6grenmeye calisir.

Miilteci egitimi yazininda miilteci cocuklarin diinyanin
farkli ilkelerinde ulusal egitim sistemlerine dahil
edilme siireglerinde iki boyuttan bahsedilir (Dry-
den-Peterson v.d. 2018). Birinci boyut ¢cocuklarin
egitim sistemine ve onun verdigi hizmetlere erisimini
merkez alan “yapisal entegrasyon”dur. ikinci boyut
ise “iliskisel entegrasyon” adi verilen, 6grencile-

rin kendilerini okul topluluguna ait hissetmelerini
saglayan iliskilerin kurulmasidir. Gergekten de okul
iliskileri toplumsal sinir ve hiyerarsilerin degismesi,
silinmesi ya da yeniden-gizilmesinde biiyiik rol oynar.
Diger yandan buiiliskilerin (dil dahil) 6grenme siireg-
leri ve basari/basarisizlik giktilari tizerindeki etkisi de
yadsinamaz. Ornegin okulda olumlu ve yapici iliskiler
kuramayan ¢ocuk derslere de ilgisiz kalacaktir.

Gogmen/miilteci 6grenciler icin okul iliskilerini en

az U tlire ayirabiliriz: (1) 6gretmenlerle iliskiler, (2)
gocmen-olmayan 6grencilerle iliskiler ve (3) diger
gocmen/miilteci 6grencilerle iliskiler. Ancak bu farkli
turiliskiler birbirlerinden izole ilerlemezler, tam
tersine 6rnegin 6gretmenin gd¢men/miilteci 6gren-
cinin gd¢men-olmayan 6grencilerle iliskilerini nasil
yonettigi, gruplararasi olasi gerilimlere nasil miida-
hale ettigi bu 6grencinin 6gretmenle olan iliskisini de
bicimlendirecektir.

Bu kisa yazida gegici koruma altindaki Suriyeli
cocuklarin Turkiye ulusal egitim sistemine dahil edil-
melerinin nasil yapisal diizeyde kaldigina ve iliskisel
entegrasyon yaratamadigina dikkat cekmek, tam ter-
sine okulun toplumsal sinirlari nasil daha da keskin-
lestirdigini 6rneklemek ve boylesi bir keskinlesmenin



bzw. Misserfolge sind erheblich. So kann ein Kind,
das in der Schule keine positiven und konstrukti-
ven Beziehungen aufbauen kann, das Interesse am
Unterricht verlieren.

Die schulischen Beziehungen von Schiiler:innen
mit Migrations- bzw. Fluchtgeschichte lassen

sich in mindestens drei Formen unterteilen: (1)
ihre Beziehung zu den Lehrkriften ihrer Schule,
(2) ihre Beziehung zu den Mitschiiler:innen ohne
Migrationsgeschichte und (3) ihre Beziehung

zu anderen Schiiler:innen mit Migrations- bzw.
Fluchtgeschichte. Dabei pragt die Art und Weise,
wie Lehrkréfte die Beziehungen zwischen
Schiiler:innen mit und ohne Migrationsgeschichte
gestalten und wie sie bei moglichen Spannungen
intervenieren, auch die Beziehung der Schiiler:in-
nen zu den Lehrkriften.

In diesem Beitrag argumentiere ich, dass die
Integration syrischer Kinder in das nationale
Bildungssystem der Tiirkei auf struktureller Ebene
verharrt, wihrend eine relationale Integration
nicht erreicht wurde. Vielmehr verscharft die
Schule bestehende gesellschaftliche Grenzen und
préagt damit die Einstellungen und Haltungen der
Kinder gegeniiber der Schule. Dabei stiitze ich
mich auf die Ergebnisse der Studie , Learning the
Language of Belonging: Barriers to Inclusion in
Refugee Education”, die ich im Schuljahr 2022/2023
in zwei Integrationsklassen an Grundschulen in
zwei verschiedenen Bezirken auf der anatolischen
Seite Istanbuls durchgefiihrt habe. Im Rahmen
dieser Studie habe ich in diesen beiden Klassen ein
Jahr lang wochentliche Beobachtungen durchge-
fiihrt und in regelmidRigen Abstdnden Interviews
mit Lehrkréiften und Schiiler:innen gefiihrt. Es sei
angemerkt, dass der Anteil der syrischen Schii-
ler:innen an den beiden Schulen bei etwa 10-15

9% lag. An Schulen in Istanbul mit einem deutlich
hoheren Anteil syrischer Schiiler:innen diirften
andere Erfahrungen gemacht werden.

Die untersuchten Integrationsklassen sind Teil
des Projekts ,,PIKTES” (aktueller Name: Promo-
ting Inclusive Education for Kids in the Turkish
Education System), das seit 2019 vom tiirkischen
Bildungsministerium mit Unterstiitzung der
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cocuklarin okula dair tutum ve tavirlarini nasil
sekillendirdigine deginmek istiyorum. Bunu yaparken
2022-2023 egitim égretim yilinda Istanbul’'un Anadolu
yakasindaki iki farkli ilgedeki iki uyum sinifinda
gerceklestirdigim “Aidiyetin Dilini Ogrenmek: Miilteci
Egitiminde icerilmeye Engeller” baslikli calismaya
dayanacagim. Bu calisma baglaminda bu iki sinifta
bir sene boyunca haftalik gézlemlerde bulundum,
O0gretmenler ve 6grenciler ile diizenli araliklarla
mulakatlar yaptim. Not etmek gerekir ki iki okuldaki
Suriyeli 6grencilerin orani ylizde 10-15 civarindaydi.
istanbul’da Suriyeli 6grenci yogunlugunun cok daha
yiiksek oldugu bazi okullarda burada aktarilandan
farkli deneyimlerin yasanmasi muhtemeldir.

Uyum siniflari uygulamasi Milli Egitim Bakanligr’nin
Suriyeli cocuklarin ulusal egitim sistemine dahil edil-
melerine yardimci olmak icin Avrupa Birligi destegiyle
ylriittigi PIKTES projesinin (simdiki adiyla Tiirk Egi-
tim Sisteminde Cocuklar icin Kapsayici Egitimin Des-
teklenmesi Projesi) 2019’dan beri bir parcasidir. Proje,
Suriyeli ¢ocuklarla beraber diger yabanci cocuklari da
(6rnegin Afgan, Irakli, iranli si§inmaci cocuklar) hedef
kitlesi arasinda gordr. Turkiye’nin imzacisi oldugu
cesitli uluslararasi sozlesmeler geregi siginma talebi
sahibi tim cocuklarin, en azindan kagit lizerinde,
kamusal egitime katilim hakki vardir. Ancak bu hakkin
kullanilmasinda bazen ticiinci llkeye yerlesmeyi bek-
leyen aileler istekli davranmayabilir, bazen de kamu
kurumlari yeterli takip ve tesvigi gostermez.

Politika yapicilarinin géziinde uyum siniflari uygula-
masi Suriyeli (ve sayica daha az olmakla birlikte diger
yabanci uyruklu) 6grencilerin ilkokul egitimine dahil
edilebilmeleriigin ikinci bir sans yaratmayi hedefler.
Buna gore ilkokuldaki ilk iki yillarinda kaynastirilmis
siniflarda yeterli Tiirkge 6grenemedigi tespit edilen
cocuklar Gglinci sinifta ayristirilarak uyum sinifi adi
verilen ayri bir sinifa alinir ve bu siniflarda hem Tiirkge
okuma-yazma 6grenmeleri hem de lglinci sinif sevi-
yesini yakalamalari beklenir.

imkansizlagtirilmig uyum

Uyum sinifina gocuklar iki sene boyunca farkli sinir
cizme pratiklerine maruz kalmis olarak gelirler.
Gocugun okulda ilk sinir deneyimlemesi oyun disi
birakilmasiyla gerceklesir. Kendisiyle oynanmamasini



Européischen Union durchgefiihrt wird. Ziel des
Projekts ist es, Schulen bei der Integration syri-
scher Kinder in das nationale Bildungssystem zu
unterstiitzen. Das Projekt richtet sich nicht nur an
syrische, sondern auch an andere gefliichtete Kin-
der, beispielsweise aus Afghanistan, dem Irak oder
dem Iran. Nach den internationalen Abkommen,
die die Tiirkei unterzeichnet hat, steht allen Kin-
dern mit Asylgesuch grundsitzlich das Recht auf
Zugang zur 6ffentlichen Bildung zu - zumindest
auf dem Papier. In der Praxis wird dieses Recht
jedoch nicht immer eingel6st: Einige Familien, die
auf die Umsiedlung in ein Drittland warten, zeigen
wenig Bereitschaft und staatliche Stellen gew#hr-
leisten nicht immer eine ausreichende Begleitung
oder Forderung.

Aus Sicht der politischen Entscheidungstréager:in-
nen sollen Integrationsklassen syrischen - und
in geringerem Umfang auch anderen auslandi-
schen - Schiiler:innen die Moglichkeit geben, den
Grundschulunterricht nachzuholen, um so eine
zweite Chance auf schulische Bildung zu erhalten.
Kinder, die in den ersten beiden Grundschuljah-
ren nicht liber ausreichende Tiirkischkenntnisse
verfiigen, um in der Regelklasse mitzukommen,
werden demnach in der dritten Klasse separiert
und in eine eigene Integrationsklasse eingeteilt.
In dieser lernen sie, Tiirkisch zu lesen und zu
schreiben, um das fiir die dritte Klasse erwartete
Leistungsniveau zu erreichen.

Unmoglich gemachte Inklusion

Die Kinder kommen in die Integrationsklasse,
nachdem sie zuvor zwei Jahre lang verschiedene
Grenzziehungspraktiken erlebt haben. Ihre erste
Erfahrung mit solchen Praktiken ist meist, dass sie
beim Spielen von anderen Kindern ausgeschlos-
sen werden. Sie schliefen daraus, dass sie nicht
gemocht werden und nicht erwiinscht sind, und
bringen dies schnell mit ihrer Klassifizierung als
»Syrer”in Verbindung. Von den Kindern, denen sie
im Klassenzimmer, auf dem Flur oder im Schul-
garten begegnen, werden sie als ,Syrer” angespro-
chen. Dieser Anrede kann ein Schimpfwort folgen
oder der in Schulen weit verbreitete Ausdruck
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sevilmeme ve istenmeme gostergesi olarak anlar, cok
gecmeden bu durumun Suriyeli olarak isaretlenme-
siyle baglantisini da kuracaktir. Sinifta, koridorda,
bahcede karsilastiklari cocuklar ona ‘Suriyeli’ diye
hitap eder. Bu hitabin arkasindan bir kifiir ya da Suri-
ye’deki savas haline referansla okullarda yayginlas-
mis, bomba sesini anistiran ‘Suriye bom bom’ ifadesi
gelebilir. Eger bu durum sinif icinde yasaniyorsa her
giin tekrarlanarak yerlesme ihtimali artar. Kimi kez
sozlu siddete itme, celme takma, tekmeleme, sag
cekme gibi hareketlerle fiziksel siddet eslik eder.

Kimi kez daha sofistike psikolojik siddet bicimleri de
kendini gésterir, Suriyeli 6grencinin sirasina gizlice
hakaret amacli hayvan resmi ¢cizmek gibi.

Cocuklar arasi glindelik siddetle kurulan bu sinir
6gretmenlerin Suriyeli 6grencilere gore adil bir
miidahalede bulunamamasiyla kurumsallasir. Suriyeli
ogrenciler baslarina gelenlerden sikayetci oldukla-
rinda ya dil bariyeri nedeniyle tam anlasilamazlar ya
da onlaricin daha yaralayici olacak sekilde 6gretme-
nin cogunlukla karsi tarafa inandigini ve kendilerine
inanmadigini hissederler. Ogretmen karsi tarafi hatali
bulup uyarsa bile, giindelik siddet donglisii devam
ettikce Suriyeli 6grenciler 6gretmen miidahalesinin
caydirici olmadigini 6grenirler. Bunun sonucunda
ogretmenlere glivenlerini yitirirler ve daha kotisii

bir nevi caresizligi kabullenip 6gretmen ya da okulun
parcasi herhangi bir yetiskinden yardim istemenin
hicbir seyi degistirmeyecegine ikna olurlar, giderek
yardim istemekten vazgecerler.

Bu kosullar altinda ebeveynlerin ve Suriyeli 6gren-
cilere destek olmak isteyen 6gretmenlerin siklikla
basvurdugu bir ¢oziim Suriyeli 6grencilerden ‘karis-
mamalarinr’, uzak durmalarini istemektir. Ogrencilere
su sOylenir: “sana satasan olursa sen cevap verme,
onlara uyma, onlarla muhatap olma, hatta oradan
kag¢”. Bu stratejiyi uygulayan ¢ocuklar bunun gerilim-
leri sonlimlendirebildigini de goriir. Ancak okuldaki
giindelik siddetle basa ¢ikmayi hedefleyen bu strate-
jinin 6nemli bir gotiirlisii bulunur: cocuklarin daha da
icine kapanmasina ve sosyal temastan kaginmasina
neden olur. Oyle ki bu durum fiziksel olarak cocugun
teneffiislerde bile siniftan ayrilmamasina, oturdugu
yerden kalkmamasina ve okul alaniigerisinde nere-
deyse hi¢ hareket etmemesine kadar varabilir.

»Syria boom boom®, der auf den Kriegszustand in
Syrien anspielt und an das Gerdusch einer Bombe
erinnert. Tritt eine solche Situation im Klassen-
zimmer auf, kann sie sich tdglich wiederholen
und die symbolische Grenzziehung verfestigen.
Manchmal geht verbale Gewalt mit korperlicher
Gewalt einher, beispielsweise mit Schubsen, Bein-
stellen, Treten und Haarausreiflen. Manchmal
gibt es auch subtilere Formen psychischer Gewalt
wie das heimliche Malen eines beleidigenden
Tierbildes auf den Schreibtisch einer syrischen
Schiilerin.

Die alltagliche Gewalt durch Mitschiiler:innen
wird durch die Unféhigkeit der Lehrkrifte, ein-
zugreifen, institutionalisiert. Beschweren sich
die Schiiler:innen aus Syrien dariiber, was ihnen
widerfahren ist, werden sie entweder aufgrund
der Sprachbarriere nicht richtig verstanden oder
sie haben das Gefiihl, dass ihnen nicht geglaubt
wird, was fiir sie noch verletzender ist. Selbst
wenn die Lehrkraft die andere Seite fiir schuldig
hélt und verwarnt, erfahren die Schiiler:innen,
dass das Eingreifen der Lehrkraft keine abschre-
ckende Wirkung hat - der Kreislauf der Gewalt
geht weiter. Infolgedessen verlieren die Schiiler:in-
nen das Vertrauen in ihre Lehrkréfte. Schlimmer
noch: Sie akzeptieren ihre gefiihlte Hilflosigkeit
und sind iiberzeugt, dass sich nichts &ndern wird,
wenn sie die Lehrkréfte oder andere Erwachsene
in der Schule um Hilfe bitten, und geben dies
schlieRlich auf.

Wenn Eltern und Lehrkréfte auf die Situation
gefliichteter Schiiler:innen aufmerksam werden,
besteht ein géngiger Losungsversuch darin,
syrische Schiiler:innen aufzufordern, sich aus
Konflikten herauszuhalten. Den Schiiler:innen
wird gesagt: ,Wenn dich jemand beléstigt, reagiere
nicht, lass dich nicht auf ihn ein oder lauf weg.“
Kinder, die diese Strategie anwenden, erkennen,
dass sie auf diese Weise Konflikte vermeiden kon-
nen. Diese Strategie hat jedoch einen entscheiden-
den Nachteil: Die Kinder ziehen sich noch mehr
aus dem sozialen Leben der Schule zuriick und
vermeiden soziale Kontakte. Im schlimmsten Fall
verldsst das Kind in den Pausen den Klassenraum
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Uclinci sinifta devreye giren uyum sinifi uygulamasi
Suriyeli 6grencileri bir araya toplayarak ve go¢gmen
olmayanlardan ayirarak ‘karismamayi’ kolaylasti-

rir. Gergekten de gozlemledigim iki sinifta da ¢cogu
o6grenci uyum sinifini glivenli, korunakli bir alan ola-
rak deneyimliyordu. Burada bireysel 6lcekte maruz
kaldiklari damgalanma siireglerine gecici bir ara bulu-
yorlar, “Suriyeli olma durumu”nu baska 6grencilerle
paylasabiliyorlardi. Ancak iceride gegici bir siginak
yaratilabilmesi disariyla olan sinirlarin keskinlesmesi
ve ‘ben ve onlar’ ayrismasinin ‘biz ve onlar’ ayrismasi
olarak netlesmesiyle eszamanli gidiyordu. Uyum sini-
fini tlim 6grenciler uyum sinifi olarak degil de ‘Suriyeli
sinifi’ olarak biliyordu. Béylece Suriyeli 6grencilerin
kendi aralarindaki farkliliklar ve gerilimler de yok
sayilip Suriyeli herkesin homojen bir blok olarak
algilanmasi da koriiklenmis oluyordu.

Uyum sinifi iki yillik bir 6tekilestirme ve ayrimcilik
deneyiminden sonra reaktif bir dayanisma imkani
sunmakla beraber bu reaktif dayanisma cocuklarin
o ana kadar gelistirmis olduklari okula dair deger ve
aliskanliklarini doniistiirmeye yeterli oluyor muydu?
Uyum sinifina kadar ¢ocuklar okulu hicbir seyi tam
o0grenemedikleri, arkadas edinemedikleri, keyif ala-
madiklari ve gerilim ve siddet riskiyle burun buruna
olduklari bir yer olarak yasamis oluyorlardi. Bu durum
onlarin okul karsiti pratikler gelistirmelerine neden
oluyordu, 6rnegin devamsizlik gibi ya da okulun
hayatlarindaki diger alanlara gére 6neminin azalmasi
gibi. Kimi cocuklar ¢alismayi okula tercih eder hale
geliyordu, ¢linkii para kazanmak yapilan is ne kadar
yorucu olursa olsun ¢cocuga okulda yasayamadigi

bir basari duygusu yasattiriyordu. Kimi ¢cocuklar ise
Arapca okuma-yazma ve din egitimine agirlik veriyor
hem basari hem de yasitlariyla sosyallesme imkanini
Suriyeli 6greticilerin camilerde ya da kendi evlerinde
organize ettikleri kiiglik grup derslerinde buluyor-
lardi. Gocuklarin okula karsi verdikleri bu farkli
bireysel tepkiler onlarin kendi aralarinda, beraber
6grenmelerini ve basarili olmalarini saglayacak,
okul yanlisi bir destek agi yaratmalarina da engel
oluyordu.

Egitime icerilme politikalarinin varsayimlarindan
biri okul egitiminin miilteci cocuklarin dayanikliligini
artiracagidir. Ancak uyum sinifi deneyimlerini takip



nicht, steht nicht von seinem Platz auf und bewegt
sich somit kaum noch im Schulgebéude.

Die in der dritten Klasse eingefiihrte Praxis des
sogenannten Harmonisierungsunterrichts erleich-
tert diese Nichteinmischung, indem syrische Schii-
ler:innen in Gruppen zusammengefasst und von
Schiiler:innen ohne Migrationsgeschichte getrennt
werden. In beiden von mir beobachteten Klassen
erlebten die meisten Schiiler:innen die Integra-
tionsklasse als einen sicheren und geschiitzten
Raum. Hier fanden sie eine voriibergehende
Atempause von der Stigmatisierung, der sie auf
individueller Ebene ausgesetzt waren, und konn-
ten ihr ,Syrisch-Sein“ mit anderen Schiiler:innen
teilen. Die Schaffung eines temporéren Schutz-
raums innerhalb der Schule geht jedoch mit einer
Verstarkung der Grenze nach auflen einher, sodass
sich die Trennung von ,ich und die anderen” zu
einer klaren Unterscheidung von ,wir und die
anderen” verfestigt. Die Integrationsklasse wurde
von allen Schiilergruppen nicht als ,, Integrations-
klasse, sondern als ,,syrische Klasse“ verstanden.
Dadurch wurden Unterschiede und Spannungen
zwischen den Schiiler:innen aus Syrien ausgeblen-
det und die Wahrnehmung dieser als ,homogener
Block“ gefordert.

Die Integrationsklasse bot den interviewten
Schiiler:innen zwar einen Raum des Ankommens
und der Solidaritdt. Aber reichte dieser Raum
nach zwei Jahren erfahrener Ausgrenzung und
Diskriminierung aus, um die Werte und Gewohn-
heiten zu verdndern, die die Kinder bis dahin
gegeniiber der Schule entwickelt hatten? Bis zur
Integrationsklasse hatten die Kinder die Schule
als einen Ort erlebt, an dem sie nicht wirklich
lernen konnten, keine Freund:innen fanden,
keinen Spaf$ hatten und der Gefahr von Konflikten
und Gewalt ausgesetzt waren. Dies fiihrte dazu,
dass sie ein schulfeindliches Verhalten entwickel-
ten. Sie schwénzten die Schule oder maf3en der
Schule im Vergleich zu anderen Lebensbereichen
nur eine geringe Bedeutung bei. Einige Kinder
arbeiteten lieber, als zur Schule zu gehen, da das
Verdienen von Geld, so anstrengend es auch sein
mochte, ihnen Erfolgserlebnisse verschaffte, die
sie in der Schule nicht erfahren konnten. Andere
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ettigim bu ¢ocuklar egitim ve dayaniklilik arasindaki
iliskinin aslinda tam tersi yonde isledigini goste-
riyordu: cocuklar okula geldikleriicin dayaniklilik
kazanmak yerine halihazirda onlari dayanikli kilan
ozelliklere sahip olduklariicin uyum sinifinda ve
sonrasinda basarili olabiliyorlardi. Ornegin ailelerinin
okul ve ddevlerini takip ve takdir edebildigi cocuklar
ya da Suriyeli bir bagkasindan (yetiskin ya da daha
buyik bir 6grenci) Tiirkge ya da matematik konula-
rinda 6zel ders alabilen ¢ocuklar dayanikliliklarini
artiran bu faktorler sayesinde okula tutunabiliyor-
lardi. Halihazirda dayanikliliklarini artiracak bir yollari
olmayan ¢ocuklar ise uyum sinifinin uzattigi pamuk
ipligini yakalayamiyor ve okuldan kopma yolunda
ilerlemeye devam ediyorlardi.

Disari/icerilme

Denilebilir ki Suriyeli cocuklarin Tiirkiye ulusal egitim
sistemine dahil edilmesi daha ¢ok bir disari/icerilme
politikasi olarak islemektedir. Diger bir deyisle
cocuklar yapisal olarak sisteme igerilirken ayni anda
okuliliskileri onlara glindelik olarak iceride yerlerinin
olmadigini hatirlatmaktadr. iligkisel entegrasyon
gerceklesmeden egitime dahil edilmek ne Suriyeli
cocuklarin geleceklerine bir yatirim olabilir ne de
okullar yoluyla toplumsal bitiinligiin saglanmasina
hizmet edebilir. Bu baglamda egitimde kapsayicilik
hedefleyen politika yapicilar, miifredatin icerigini ana
dili Tiirkce olmayan cocuklari da gozetecek sekilde
donistiirmek ya da ana dili Tlrkce olmayan ¢ocuk-
larla da calisabilecek sekilde 6gretmenleri meslek ici
egitimden gecirmek kadar, iliskisel entegrasyonu arti-
rici uygulamalar gelistirmelidir. Ote yandan okullarda
iliskisel entegrasyon, devletlerin iltica politikalarin-
dan bagimsiz diistiniilemez. Tiirkiye’deki Suriyeliler
Ozelinde yasalarin belirledigi gecicilik, cocuklarin okul
iliskilerini de cerceveler. Nitekim Besar Esad’in Aralik
2024’te devrilmesinden sonra ¢ocuklar bir de Suri-
ye’ye geri donis ihtimalinin baskisi altinda kalmistir.
Tirkiye hiikimetinin bu ydnde acikladigi net bir poli-
tika olmamakla beraber Suriyeli aileler gegici koruma
statiilerini her an kaybedebileceklerini diistiniirken
multeci karsitlari Suriyelilerin Turkiye’deki ‘misafirlik’
siirelerinin ¢coktan dolduguna ve geri donmemeleri
icin artik bir neden kalmadigina inanmaktadir. Evde
ve okulda geri doniis giindemi ¢cocuklarin okulla iligki-
lerini daha da kirilganlastirmaktadir.

Kinder wiederum wandten sich vor allem der
Alphabetisierung in arabischer Sprache und dem
islamischen Religionsunterricht zu. In kleinen
Gruppen wurden sie dort von syrischen Lehrkraf-
ten in Moscheen oder zu Hause unterrichtet. Sie
hatten hier mehr Erfolgserlebnisse und konnten
mit Gleichaltrigen in Kontakt kommen. Dies

zeigt, dass die Ablehnung der Schule seitens der
Schiiler:innen nicht als Ablehnung von Bildung
oder Lernen interpretiert werden kann. Aufgrund
dieser unterschiedlichen individuellen Reaktionen
aufihre Schulerfahrungen konnten die Kinder
keine Netzwerke untereinander aufbauen, die es
ihnen ermdglicht hétten, gemeinsam zu lernen
und sich gegenseitig zu unterstiitzen.

In der Integrationspolitik wird haufig davon
ausgegangen, dass Bildung die Resilienz gefliich-
teter Kinder starken kann. Die Erfahrungen der
Kinder, die ich in der Integrationsklasse begleitet
habe, zeigen jedoch, dass dieser Zusammenhang
in Wirklichkeit in die entgegengesetzte Richtung
wirkt. Die Kinder wurden nicht resilienter, weil sie
in die Schule kamen, sondern sie konnten in der
Integrationsklasse und dariiber hinaus erfolgreich
sein, weil sie bereits Eigenschaften mitbrachten,
die sie resilient machten. Beispielsweise konnten
Kinder, deren Familien ihnen bei den Hausauf-
gaben helfen konnten oder die von einem ande-
ren syrischen Erwachsenen oder einem dlteren
Schiiler Nachhilfe in Tiirkisch oder Mathematik
erhielten, aufgrund dieser resilienzférdernden
Faktoren in der Schule bleiben. Kinder, die keine
Moglichkeit hatten, ihre Resilienz auferhalb der
Schule zu starken, konnten den Faden, der in der
Integrationsklasse gesponnen wurde, nicht wieder
aufnehmen und setzten ihren Weg der Losldsung
von der Schule fort.

AusschliefRende Einschliisse

Die Integration der Kinder in das tiirkische Bil-
dungssystem erfolgt eher in Form einer exklusi-
ven Inklusion: Die Kinder sind zwar strukturell

in das System integriert, werden im Schulalltag
aber immer wieder daran erinnert, dass sie nicht
dazugehdren, sei es durch Lehrer:innen oder Mit-
schiiler:innen. Folglich kann schulische Inklusion

69




ohne die Realisierung relationaler Integration
weder als Investition in die Zukunft der Kinder
verstanden werden noch kann sie dazu dienen, den
gesellschaftlichen Zusammenhalt durch die schu-
lische Integration der Kinder zu sichern. In diesem
Zusammenhang sollten Bildungspolitiker:innen, die
Inklusion im Bildungswesen anstreben, nicht nur
den Lehrplan so umgestalten, dass er auch Kinder
ohne Tiirkisch als Erstsprache berticksichtigt, oder
Lehrkréfte durch Fortbildungen darauf vorbereiten,
mit diesen Kindern zu arbeiten. Sie sollten auch
Malnahmen entwickeln, die die relationale Integra-
tion fordern. Dabei kann relationale Integration an
Schulen nicht unabhéngig von den Asylpolitiken der
Staaten betrachtet werden. Im Fall der Syrer:innen
in der Tiirkei rahmt die durch die Gesetze fest-
gelegte Vorlaufigkeit auch die schulischen Bezie-
hungen der Kinder. Nachdem Baschar al-Assad im
Dezember 2024 gestlirzt worden war, gerieten die
Kinder zudem unter den Druck einer mdglichen
Riickkehr nach Syrien. Zwar hat die tiirkische Regie-
rung hierzu keine klare Politik erkldrt, doch wéih-
rend syrische Familien befiirchten, ihren Status des
voriibergehenden Schutzes jederzeit zu verlieren,
sind viele Gegner:innen der Gefliichteten iiberzeugt,
dass die ,Gastfreundschaft” der Syrer:innen in der
Tiirkei langst abgelaufen sei und es keinen Grund
mehr gebe, nicht zuriickzukehren. Die stdndige
Préasenz des Riickkehrthemas zu Hause und in der
Schule macht die Beziehung der Kinder zur Schule
noch fragiler.

Asli Tkizoglu Erensii ist wissenschaft-
liche Mitarbeiterin an der Fakultat
flir Geistes- und Sozialwissenschaften
der Sabanci-Universitat in Istanbul.
Ihre allgemeinen Forschungsinter-
essen umfassen Mobilitdtsregime,
humanitire Hilfspolitiken und stadti-
sche Fliichtlingsforschung. Seit 2021
untersucht sie die Asyl- und Integ-
rationspolitiken der Tiirkei anhand
der Schulerfahrungen syrischer
Schiiler:innen.
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,Wenn ich eine Schule eroffnen wiirde,
wiirde ich Schulungen organisieren,
die lehren, alle als Menschen und
niemanden als Muslim, Christ,

Araber oder Auslander zu behandeln."

Diese Beitrag stammt aus der Feder einer Schiilerin, die mit ihrer
Familie vor einigen Jahren aus Syrien in die Tiirkei gefliichtet ist. Sie
schildert hier ihre Erfahrungen und Beobachtungen wihrend ihrer
Schulzeit in der Tiirkei, und formuliert Vorschldge fiir die Gestal-
tung einer inklusiven Schule. Die Schiilerin, die in diesem Beitrag
nicht mit ihrem Namen genannt werden mochte, hat diesen Text
urspriinglich in arabischer Sprache verfasst. Der Text wurde von
den Herausgeber:innen fiir diese Veroffentlichung iibersetzt.

“Eger ben bir okul acacak olsaydim,
insanlara Miisliiman, Hiristiyan,
Arap ya da yabanci olarak degil,
insan olarak davranmayi ogreten
derslerin olmasini isterdim.”

Bu yazi, ailesiyle birlikte birkag yil 6nce Suriye’den Tirkiye’ye go¢ eden bir
kiz 6grenci tarafindan kaleme alinmistir. Ogrenci, Tirkiye’deki egitim haya-
tinda edindigi deneyimleri ve gozlemlerini paylasmakta, daha kapsayici bir
okul ortami icin 6neriler sunmaktadir. ismini vermek isteyemen 6grenci bu
yaziyi Arapca yazmis, metin Turkce ve Almanca'ya tercime edilmistir.
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Ich war damals auf der Mittelschule. Meine Mutter
wollte mich in dieser Schule anmelden, die man
uns empfohlen hatte. Es hiel3, dies sei eine gute
Schule. Die Schule weigerte sich jedoch, mich
aufzunehmen, da unsere Wohnadresse nicht in
das Einzugsgebiet der Schule fiel. Daraufhin ging
meine Mutter zur syrischen Botschaft und bat um
Hilfe. Ein Lehrer begleitete uns und meldete uns
in einer Schule an, die in unserem Einzugsgebiet
lag. Nach einiger Zeit zogen wir um, naher an die
Schule heran, an der meine Mutter mich zuerst
anmelden wollte. Meine Mutter ging erneut dort-
hin und versuchte mich umzumelden. Diesmal
sagte der stellvertretende Direktor, dass das Kon-
tingent ausgeschopft sei und keine neuen Schii-
ler*innen mehr aufgenommen werden kénnten.
Meine Mutter sprach daraufhin mit dem Schullei-
ter. Die Schule nahm mich schlielich auf.

Jetzt besuche ich das Gymnasium. Dort wurde ich
Zeugin eines Vorfalls, der einer Schiilerin aus mei-
ner Klasse passiert ist. Der Vorfall ereignete sich
im Arabischunterricht. Im Unterricht gab es eine
Diskussion iiber die tiirkische Politik. Ein tiirki-
sches Mddchen fing an, sich iiber die Syrer*innen
lustig zu machen. Es sagte, die tiirkische Regie-
rung sollte die Syrer*innen in ihr Land zuriick-
schicken. Kurz gesagt: Sie mochte die Syrer*innen
nicht. An unserer Schule gibt es viele syrische
Schiiler*innen.

Der Arabischlehrer interventierte und verhinderte
die Diskussion dieser Themen. Er sagte, es sei
verboten in der Schule iiber Politik zu sprechen.
Alsich an diesem Tag nach Hause kam, war ich
sehr wiitend liber diese Situation. Ich ging zu
meiner Mutter und erzdhlte ihr, was passiert

war. Ich sagte ihr, dass ich nicht mehr zur Schule
gehen und einen Fernunterricht machen wollte.
Am nidchsten Tag ging meine Mutter zur Schule
und sprach mit der Schulpsychologin, um eine
Losung zu finden. Daraufhin ging die Beraterin ins
Klassenzimmer, nahm das Médchen, das iiber die
Syrer*innen sprach, mit und unterhielt sich

mit ihr.

Es gab einen weiteren Vorfall in unserer Klasse,
wihrend des Arabischunterrichts. Das tiirkische
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0 zaman ortaokul yaslarindaydim. Annemle birlikte,
bize tavsiye ettikleri bu okula kaydimi yaptirmaya
gitmistik. lyi bir okul oldugunu séylemislerdi. ikamet
adresimiz okulun adresiyle uyusmadigi icin kaydimi
yapmayi kabul etmediler. Bunun {izerine annem
Suriye elgiligine giderek yardim istedi ve bir 6gretmen
bizimle birlikte gelerek ev adresimizin uyustugu bir
okula kaydimizi yaptirdi. Sonradan evimizi degistirdik
ve kayit olmayi ilk denedigimiz o okula yakinlastik.
Annem kaydimi nakil ettirmek icin yine oraya gitti.
Fakat midir yardimcisi bu sefer de kontenjanlarinin
dolu oldugunu soyledi. Daha sonra annem miidiirle
yeniden konustu. Ancak o zaman beni okula kabul
ettiler.

Su anda lisedeyim. Burada sinifimdaki bir 6grenci-
nin basina gelen bir olaya tanik oldum. Olay, Arapca
dersinde gergeklesti. Derste Tiirkiye siyaseti hakkinda
bir tartisma yasaniyordu, Tuirkiyeli bir kiz Suriyelilerle
alay etmeye basladi. Tiirk hiiklimetinin onlar tlke-
lerine geri gondermesi gerektigini soyledi. Kisacasi
Suriyelileri sevmedigini sdyledi. Aslinda bizim okulda
¢ok sayida Suriyeli 6grenci var.

Arapca 6gretmeni araya girerek bu konularin tar-
tisilmasini engelledi ve okulda siyaset konugmak
yasak dedi. O giin eve dondiigiimde bu duruma ¢ok
sinirlenmistim. Anneme gidip o gilin olan biteni anlat-
tim. Ona artik okula gitmek istemedigimi, uzaktan
egitim almak istedigimi sdyledim. Ertesi glin annem
okula gitti ve bu soruna bir ¢6ziim bulmak igin rehber
O0gretmenle konustu. Bunun lizerine rehber 6gretmen
o sinifa gitti ve Suriyelilere laf eden kizi alip onunla
konustu.

Bizim sinifta ve Arapca dersinde baska bir olay daha
oldu. Tiirkiye'den bir kiz yine Suriyeliler hakkinda
konusuyordu. Sonra Suriyeli bir kiz araya girdi ve
neden Suriyeliler hakkinda bu sekilde konusuyorsun
diye ona ¢ikisti. Araya baska bir Tiirkiyeli kiz girdi,
diger kizin arkadastydi. ikisi bir olup birlikte Suriyeli
kiza karsi hareket ettiler. Olayin ayrintilarini tam
olarak hatirlamiyorum. Ama Tirkiyeli olan kizin bir
sey sOyledigini duydum, Suriyelileri hor goren ve alay
eden bir kelimeydi. Ayrica Suriyeli kizin 6lmis baba-
sina Tlrkge bir kifur etti. Suriyeli kiz da babasiyla alay
ettigi icin ona ¢ok 6fkelendi. Bunun lizerine Suriyeli
kiz Turkiyeli kiza vuracakti ama 6gretmen araya girdi

Midchen sprach erneut iiber die Syrer*innen.
Daraufhin mischte sich ein syrisches Mddchen ein
und fragte das tiirkische Mddchen, warum sie so
iiber die Syrer*innen sprach. Ein anderes tiirki-
sches Méddchen intervenierte, sie war eine Freun-
din der Tiirkin. Die beiden verbiindeten sich gegen
das syrische Mddchen. Ich erinnere mich nicht an
die Einzelheiten des Vorfalls. Aber ich horte, wie
das tiirkische Madchen eine verédchtliche Bemer-
kung iliber Syrer*innen machte. Sie verspottete
auch den toten Vater des syrischen Madchens

auf Tiirkisch. Das syrische Mddchen wurde sehr
wiitend, weil sie sich liber ihren Vater lustig
gemacht hatte. Daraufhin wollte die Syrerin die
Tiirkin schlagen, doch die Lehrerin ging dazwi-
schen und verhinderte dies. Das syrische Madchen
ging dann auf die Toilette und fing an zu weinen.
Ich folgte ihr und sagte: , Keine Sorge, ich gehe zur
Beratungslehrerin der Schule, um dieses Problem
zu I6sen.” Dann ging ich zu ihr und erzéhlte ihr
alles. Danach war die Angelegenheit erledigt.

Die tlirkische Schiilerin ist mittlerweile nicht mehr
an unserer Schule. Sie ist an eine andere Schule
gewechselt, weil ihr die Schule und die Syrer*in-
nen nicht gefielen.

kkkk

Wenn ich eine Schule er6ffnen wiirde, um
Schiiler*innen aus verschiedenen Kulturen und
Léandern zu unterrichten, wiirde ich empfehlen,
dass jede*r Schiiler*in eine Nummer anstelle eines
Namens hat. Dann wére nicht bekannt, welche
Nationalitit die Schiiler*innen haben, und es
wiirde nicht aufgrund des Namens zu Mobbing
unter Gleichaltrigen kommen.

Auferdem schlage ich vor, einen Tag in der Woche
damit zu verbringen, etwas iiber die Kultur ver-
schiedener Linder zu lernen. Dies wiirde allen
Schiiler*innen erméglichen, die Kulturen der
Lander kennenzulernen und Missverstandnisse
aufzuklaren. Manche tiikische Schiiler*innen
denken z.B., dass Syrer*innen keinen Wert auf
Hygiene und Sauberkeit legen. Und sie denken,
dass Syrer*innen in der Wiiste leben oder so. Sie
stellen seltsame Fragen, wie: Gab es in Syrien
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ve onu sakinlestirdi. Suriyeli kiz sonra tuvalete gitti
ve aglamaya basladi. Ben de onu takip ettim ve ona
“merak etme, bu sorunu ¢ézmek igin rehber 6gret-
mene gidiyorum,” dedim. Sonra rehber 6gretmene
gittim ve ona her seyi anlattim. Sonra konu kapandi.

Kendisi artik bizim okulda degil. Okulu sevmedigi ve
Suriyelilerden hoslanmadigi icin baska bir okula gecti.

*kkk

Farkli kiiltiirlerden ve farkli tilkelerden gelen 6gren-
cilere egitim vermek icin bir okul acacak olsam, her
O0grencinin isim yerine bir numaraya sahip olmasini
onerirdim. Boylece 6grencinin isminden otiirli onun
hangi milletten oldugu bilinemezdi ve isimler lizerin-
den akran zorbaligi yasanmazdi.

Baska bir dneri olarak, haftanin bir glintiniin farkli
llkelerin kiilturleri hakkinda bilgi edinmeye ayril-
masini isterdim. O zaman tiim 6grencilerin diger
llkelerin kiilturrlerini tanimasi ve yanlis anlasilan
seylerin agiklanabilmesi miimkiin olabilir. Ornegin
bazi Tlrkiyeliler, Suriyelilerin hijyen ve temizlige
onem vermedigini diisliniiyor. Bir bagka 6rnek olarak
bazi Turkiyeliler, Suriyelilerin ¢élde falan yasadigini
dislinlip soyle garip sorular sorabiliyorlar: Suriye’de
televizyonunuz var miydi ya da Suriye’de yemek var
miydi? Mesela okulda boyle giinler olursa, o giin
onlara o iilkenin kiiltiirini anlatabiliriz. Baska bir
ornek verecegim, her llkenin kendine 6zel bayramlari
ve kutlamalari var, dolayisiyla bu bayramlarin okulda
kutlanmasini 6neriyorum, boylece 6grenciler kendi
llkelerindeymis gibi hissedebilir ve ayrica, diger
milletlerle daha hizli kaynasabilirler.

Haftanin bir glinii 6grencilerin velileri igin bir toplanti
dilizenlenmesini isterim. Onlarla akran zorbaliginin
zararlarinin, uyumlu olmanin 6neminin konusulma-
sintisterdim. Bir insana Misliiman, Hiristiyan, Arap ya
dayabanciolarak degil sadece insan olarak davra-
nilmasi gibi konularda egitim verilmesini isterdim.
Glinkil 6grenciler blyiik 6l¢lide ailelerinden ve evde
yapilan konusmalardan etkileniyor.

Okulda bir yemek partisi oldugunda, baska Ulkeler-
den gelen ve kendi llkelerinin 6zel yemeklerini geti-
ren 6grencilerden bazilarinin basina gelen bir olayi



Fernseher, oder gab es in Syrien Essen? Wenn es
solche Projekttage in der Schule gidbe, konnen
wir ihnen an diesen etwas iiber die Kultur dieses
Landes erzéhlen. Ich gebe ein weiteres Beispiel:
Jedes Land hat seine eigenen besonderen Feier-
tage. Daher empfehle ich, diese Feiertage in der
Schule zu feiern, damit sich die Schiiler*innen wie
in ihrem eigenen Land fiihlen und sich schneller
in das neue Land integrieren kdnnen.

An meiner Schule wiirde ich einmal pro Woche ein
Treffen fiir die Eltern der Schiiler*innen organisie-
ren. Ich wiirde mit ihnen {iber die Konsequenzen
von Mobbing unter Gleichaltrigen sprechen sowie
iiber die Bedeutung von sozialem Zusammenbhalt.
Ich wiirde fiir die Eltern Schulungen organisieren,
in denen es darum geht, alle Personen als Men-
schen und niemanden als Muslim, Christ, Araber
oder Ausldander zu behandeln. Die Schiiler*innen
werden durch die Gespréche, die sie in ihren Fami-
lien zu Hause fiihren, stark beeinflusst.

Ich mochte Thnen von einem Vorfall erzdhlen, der
einigen Schiiler*innen passierte, die aus ande-
ren Landern in die Tiirkei kamen und besondere
Gerichte aus diesen Lindern zu einer Dinnerparty
mitbrachten, die an unserer Schule organisiert
wurde. Die anderen Schiiler*innen verachteten
diese Gerichte und wollten sie nicht essen, weil sie
nicht zu ihrer Kultur gehoren. Fiir die betroffenen
Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte ist diese
Artvon Mobbing nicht akzeptabel. Ein solches
Verhalten ist fiir sie &uflerst unangenehm und
demiitigend.

Lehrkréfte sollten Erfahrung in der Arbeit mit
Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte haben.
Sie sollten iiber ausreichende Kenntnisse liber
unterschiedliche Stadien von Mobbing unter
Gleichaltrigen verfiigen und sicherstellen, dass
die Verwaltung der Schule ihre Schiiler*innen
unabhingig von ihrer Nationalitdt und ihrem
Herkunftsland behandelt. Sie sollte nicht zwischen
Schiiler*innen mit tiirkischer Staatsbiirgerschaft
und Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
unterscheiden und letztere diskriminieren. Sie
sollten die unterschiedlichen Schiiler*innengrup-
pen zusammenbringen, anstatt sie zu trennen,
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anlatmak istiyorum. Diger 6grenciler bu yemekleri
hor goriyor ve kendi kiiltlirlerinde olmadiklari igin bu
yemekleri yiyemiyorlar. Bence gogmen 6grenciler icin
bu kabul edilemez ve bu tiir zorbaliklara izin veremez-
ler. Clinkii bu tiir davranislar kisiyi rahatsiz ediyor ve
kiclk diistirtiyor.

Ogretmenlerin gocmen dgrencilerle calisma
konusunda tecriibe sahibi olmasini isterdim. Akran
zorbaligi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmalarini ve
yoneticilerin bir 6grenciye milliyetinden ve geldigi
Ulkeden bagimsiz olarak davranmasini dnerirdim. O
ulkenin vatandasi olan 6grenciyle gd¢men 6grenci
arasinda ayrimcilik yapmamalarini 6nerirdim. Okul-
lar ikisini ayirmadan bir arada tutmali ve gogmen

und neu ankommende Schiiler*innen tiber alle

schulischen Angelegenheiten gut informieren. Es
sollte ihnen das Gefiihl vermittelt werden, dass es
an der Schule Menschen gibt, die ihnen helfen.

Ich empfehle, dass sich die Unterrichtsmaterialien
starker auf einen Unterricht in verschiedenen
Sprachen und das ndhere Kennenlernen unter-
schiedlicher Kulturen konzentrieren. Es sollte
psychologische Beratungsangebote geben,

die den sozialen Zusammenhalt zwischen den
Schiiler*innen starken. AuRerdem braucht es
grofle Schulgirten, die voller Blumen sind, damit
sich die Schiiler*innen wohl fiihlen und ihre
Schule mehr lieben.

7

ogrencilerin, yoneticilerin kendisine her konuda
yardimci olacak insanlar oldugunu hissedebilmesini
isterdim, bunun saglanmasini 6nerirdim.

Bir de, 6grencilerin kendilerini psikolojik olarak
rahat hissetmeleri ve okulu daha ¢cok sevmeleriigin
okul bahcelerinin genis ve ¢giceklerle dolu olmasini
Oneriyorum. Ayrica, egitim materyallerinin, sadece
bilimsel konulara agirlik vermek yerine farkli dilleri
O0gretmeye, kiltiirleri daha yakindan tanimaya odak-
lanmasini ve 6grencilerin birbirleriyle kaynasmasini
hizlandiracak psikolojik danismanlik derslerine yer
verilmesini Oneriyorum.



ELLEN KOLLENDER

“Intersectionality enables us
to glimpse the obvious and less

obvious dynamics of

oppression.”

Practicing intersectionality in education
in times of forced migration
with Anna Carastathis

78

: An interview

Anna Carastathis is a feminist political
theorist and the author of “Intersectionality:
Origins, Contestations, Horizons”. She

also co-authored the book “Reproducing
Refugees: Photographia of a Crisis” and
co-directs the Feminist Autonomous Centre
for Research in Athens. Here she teaches
community courses on intersectionality,
abolition feminisms, gendered violence

and co-organises the annual Feminist No
Borders Summer School. In this written
exchange with Ellen Kollender, Anna shares
her thoughts about how intersectionality
can illuminate border violences targeting
refugee children in the EU border

regime and reflects on the demands on
pedagogical practice that seeks to address
experiences of intersectional discrimination.

ELLEN KOLLENDER: Anna, in this book, we bring together researchers and
education practitioners to discuss what intersectionality is and why we need
the concept if we are to identify and address educational injustices experienced
by refugee children in Turkey and the European Union. In the last decades, the
concept of intersectionality has been applied to different contexts through dif-
ferent channels and is mostly mentioned in debates on social injustice. In these
debates, it is often assumed that everyone immediately understands what inter-
sectionality means, although there are different, sometimes even contradictory
ways of defining and using the term. How do you define it?

ANNA CARASTATHIS: In my book “Intersectionality: Origins, Contestations,
Horizons”, | define intersectionality as a provisional concept that struggles with
prevailing conceptualisations of oppression and identity that construct cate-
gories of identity as separate from each other. This way of constructing identity
causes movements that mobilise in the name of one or the other identity-related
cause to also operate as if they were not interrelated. Intersectionality is part of
a centuries-long attempt to contest relations of subordination and domination
within social movements and theories. Particularly feminist and antiracist move-
ments have rendered invisible the intersections of racism and patriarchy and the
ways they impact the lives of women of colour (Carastathis 2016). To arrive at that
definition, | draw on Kimberlé Crenshaw’s foundational work on intersectionality
(Crenshaw 1989; 1991). | critically engage with the then-nascent, now well-estab-
lished field of intersectionality studies. | also survey the historical development
of intersectionality in Black feminisms and other women-of-colour feminisms in
the United States and posit that “intersectionality constitutes a profound chal-
lenge, as opposed to a determinate resolution of cognitive essentialism, binary
categorization, and conceptual exclusion” (Carastathis 2016, 4). In other words,
the conceptual and political work that intersectionality challenges us to do is
just beginning.

ELLEN: How do you think the concept of intersectionality helps us identify and
address educational injustices faced by children seeking protection in Turkey
and the European Union?

ANNA: When facing or attempting to contest structural injustices—such as the
exclusion of children from school or the erection of roadblocks to young people
and adults attending university based on their citizenship status— intersection-
ality enables us to glimpse the obvious and less obvious dynamics of oppression
at work. Intersectionality enables us to think coalitionally about oppression: to
reflect upon and take action collectively to transform social realities beyond
and against the categorisations and divisions imposed by the state. In my view,
intersectionality is at its core an abolitionist orientation opposed to all kinds of
borders, including the nation-state kind.
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The prevailing interpretation of intersectionality focuses on the potential of the
framework to synthesise categories of identity and discrimination (e.g. race,
gender, class, citizenship status, sexuality, disability). However, the deeper chal-
lenge, | believe, is to deborder our cognitive, affective, and perceptual habits—and
intersectionality can help us do that. If that sounds too abstract, consider one
concrete problem that children seeking asylum or having been granted refugee
status have faced in attempting to access education in Greece (where | live) in
recent years: parents’ associations protesting the inclusion of refugee children

in ‘their children’s’ classes. Literally standing at the school gates and protesting
against kids going to school—because of where they were born, how far they’ve
traveled, and how (under a racist gaze) they ‘look’—amounts to advocating for the
racial segregation of schools. Who elicits feelings of concern, whose lives are seen
to matter, and whose lives are grieved when they are lost? These are all ‘intersec-
tional’ questions.

An intersectional sensibility enables us to place at the centre of our political
demands the people directly affected by intersecting oppressions. In this case, the
ramifications for children and young people systemically excluded from education
due to their citizenship status, their encampment and segregation from urban
centres and towns, have been most powerfully exposed and resisted by the young
people themselves. Take, for instance, the profoundly intersectional protest
movement initiated by Young Refugees Movement in Ritsona refugee camp, out-
side Athens. This movement connected the international youth struggle against
climate genocide, Fridays for Future, with their own daily struggles against struc-
tural gendered racism and exclusion from education. The young people forced to
live in Ritsona have lost several school years, despite their own efforts and those
of solidarians to enrol them in nearby schools. When finally school principals

were forced to register them (since primary and secondary education are a right
enshrined in the Greek constitution regardless of status or nationality), the excuse
given by the authorities was that there was no school bus available to transport
the students from the camp to the school. Excluded by design and by political will
from formal education, Young Refugees Movement set up a self-organised school
within Ritsona. This exemplifies how intersectional movements are about, by, and
for the people whom intersecting oppressions target.

ELLEN: There are many parallels between the developments you describe in
Greece and the dynamics in society and the education system that the authors
of our book describe in the contexts of Germany and Turkey. Here, intersectional
discrimination is articulated, for example, in the fact that young female refugees,
especially Muslim girls, are often victimised at school and in society, as Moham-
med Jouni from Youth Without Borders describes. Or it can take the form of refu-
gee children with disabilities sometimes not attending school at all or only for a
short time, or being suspended from school at a disproportional rate, as the actors
from Mina e.V. explain. These multiple, openly expressed forms of discrimination
against children and young people who have experienced forced migration make
it clear that intersectionality is much more than a theoretical concept.
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The testimonies of these actors and the movements you just mentioned also show
that the concept helps people to articulate and make public their experiences

of oppression and discrimination. However, since our book is primarily aimed at
practitioners in the field of education, why do you think it is also relevant for edu-
cation practitioners to engage with the concept of intersectionality?

ANNA: | think Audre Lorde said it best in her lecture “Learning from the 60s” (1982),
anthologised in Sister Outsider: “There is no such thing as a single-issue struggle,
because we do not live single-issue lives” (Lorde 1984, 138). Incidentally, | believe
we are still engaged in a process of learning from the sixties, which in many parts
of the world was a time of challenging dominant theories and practices of educa-
tion, and prefiguring “education as a practice of freedom,” to quote the late bell
hooks (hooks 1994). From popular education to radical student movements, from
unschooling to decolonising the mind, from Indigenous language reclamation to
feminist pedagogies, from radical knowledge projects (such as gender studies,
Black studies, or queer studies) to consciousness raising in activist collectives—

in so many ways, that decade opened up possibilities for thinking educational
practice otherwise, with profound reverberations for the late twentieth century. |
feel we are, once again, in a moment where education is being deconstructed and
reinvented towards liberatory ends; intersectional feminism and abolition politics
are largely the catalyst. What | mean is that there is a growing awareness that
education as it is reflected in institutions is part of a carceral system of punish-
ment and control which serves to reproduce racial capitalism, heteropatriarchy,
and ableism.

The pointis not only to demand free, accessible public education without discrimi-
nation at all levels, but also to transform education: to wrest education from the
hands of state, corporate, and religious power. So, echoing the border abolitionist
demand for both universal regularisation and the abolition of passports under the
slogan “Papers for All, or No Papers at All!”, we can articulate a demand for univer-
sal access to education now, without discrimination, and at the same time imagine
and prefigure practices of radically transforming education.

ELLEN: The concept of intersectionality brings attention to multiple forms of dis-
crimination as well as multiple identities and subjectivities. It seems to me that a
tension exists between these two aspects of intersectionality. Strengthening cer-
tain identities among children to promote their sense of belonging and visibility in
educational institutions also runs the risk of fixating on certain kinds of identities
and presenting those identities as natural, static categories. Do you also observe
this kind of tension? And if so, how should educators deal with it?

ANNA: | understand ‘identity’ as a polysemic concept the various meanings of
which can contradict or exist in tension with one another. | believe the tension
you are pointing out is a function of that polysemy: on the one hand, identities
are given to us by hegemonic power, become inscribed on our bodies, and are
perceived as naturally emanating from our bodies in ways that are obviously
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oppressive. These identities are meant to segregate us from each other and
consign certain lives to premature death at faster velocities, to paraphrase Ruth
Wilson Gilmore’s definition of racism (Gilmore 2007, 28).! But, on the other hand,
identities can also be invented, reclaimed, and reconfigured as grounds for
collective resistance.

Acknowledging our own and other people’s lived experiences of oppression and
discrimination (as well as, conversely, privilege), and finding ways to transform
society so as to eliminate structures of oppression requires that we contend with
identities—both those that are imposed on us or on others, and those that have
been reinvented as or transformed into ‘struggle identities’. That does not entail
ascribing to ‘identitarian’ reasoning, separatism, nationalism, or any kind of
reductionism about identity, or engaging in processes of Othering that exclude
subjective self-understandings, complexities, and self-determination. We can
be critical realists about identity by acknowledging how it functions in the world
while at the same time seeking to do away with identities that are produced by
oppression or imposed on people to legitimise and normalise the oppression
they face.

Also, with respect to identity, it’s worth considering that not all of us inhabit the
same identities in the same ways. | am thinking here of the late Maria Lugones’s
distinction between ‘thick’ and ‘transparent’ identities: some people are seen

as representatives of social groups (their identities are ‘transparent’), whilst
others are seen as outliers, imposters, or nominal members (Lugones terms their
identities ‘thick’; Lugones 2003, 140). Intersectionality reveals that these assign-
ments of differential representational power with respect to the identities we
inhabit are a function of how any given identity category intersects with others:
forinstance, embodying an ‘unmarked’ category of dominance—such as being
racialised as white—consolidates one’s claim to represent a ‘marked’ category
of oppression, such as being assigned female at birth. So, | would argue that
intersectionality reveals processes of discrimination, dominance, and exclusion
internal to the constitution and embodiment of identities. Who is perceived

as belonging to a group, or as embodying a collective identity, or as facing a
particular form of oppression—and who is perceived as out of place, inauthentic,
or barely belonging? For instance, as we argue in our book Reproducing Refu-
gees: Photographia of a Crisis, the category “refugee” is often represented in

the image of a heteronormative family (think of the “Refugees Welcome” sign,

or of family reunification policies; Carastathis & Tsilimpounidi 2020). Queer,
trans, non-heteronormative, or gender non-conforming people on the move
face violent exclusions from the category ‘refugee’ (and from communities of
belonging associated with it)—even while SOGIE asylum procedures require them
to perform a ‘transparent’ L/G/B/T/Q/I+ identity that fits the criteria of visibility
on Euro-colonial terms.

* Gilmore defines racism as “the state-sanctioned or extralegal production and exploitation
of group-differentiated vulnerability to premature death” (2007, 28).

82

ELLEN: Setting aside for a moment these new perspectives for the design of more
equitable (educational) systems that you connect with the concept of intersection-
ality, do you also see risks in connection with the use of the term ‘intersectionality’?
Are there certain ways of dealing with the term in practical and theoretical work
that you consider problematic?

ANNA: | recently reviewed Patricia Hill Collins’s much-awaited “Intersectionality as
Critical Social Theory” for the feminist philosophy journal Hypatia. Incidentally, any-
one interested in intersectionality should read that book. Reading and re-reading it
myself, | was struck by how she approaches this very question. It actually trans-
formed how | was thinking about it. For years (and in my abovementioned book on
the subject), | have been insisting that defining intersectionality in the right ways
and clearing up misunderstandings about what intersectionality is, means, or would
enable us to better struggle together for social change. | have spent a lot of time and
energy thinking about the limitations of different ways of defining intersectionality,
particularly as it has become detached from its origins in Black feminism. | found
some of these definitions problematic and others just plain wrong. It has bothered
me a lot because | felt (and still feel) that many appropriations and misinterpreta-
tions are driven by anti-Black racism and misogynoir. Many of the ways in which
people either use or reject intersectionality are based on inchoate or explicit forms
of anti-Black racism as it articulates misogyny. An example is the claim that inter-
sectionality was “just in the air” and does not offer an original conceptualisation of
the relationship between separate systems of oppression. Another example is the
claim that intersectionality merely “rehashes” (white) Marxist feminist conceptions
of the relationship between class exploitation and patriarchy. | have also had many,
many conversations with intersectionality scholars with whom | may disagree on an
intellectual level but whom | recognise as being engaged in some way in the same
social struggle. In this sense, Collins’s book really brought home to me that the
“heterogeneity” of intersectionality “is not a liability, but rather may be one of its
greatest strengths” (5). Indeed, as she explains:

| take the position that intersectionality is far broader than what most
people, including many of its practitioners, imagine it to be. We have yet to
fully understand the potential of the constellation of ideas that fall under the
umbrella term intersectionality as a tool for social change. (Collins 2019, 2)

Maybe, then, the problem, after all, is not drawing boundaries around the definition
of intersectionality (let alone seeking to “police” those boundaries!) but trying to
broaden the political community of practitioners seeking shelter under, or trying to
open up that umbrella.

ELLEN: In 2020, the EU published an “Action Plan against Racism” in which it writes,
among other things: “Itis time to acknowledge the widespread existence of racism
and racial discrimination; it is time to look at what we can do at local, national,
European and international levels” (European Commission 2020). However, from
what you have elaborated so far, this critique of racism does not seem to be applied
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to the educational situation of refugee children at the Greek-Turkish borders, for
example. We can hardly observe any processes of institutional change aimed at
dismantling intersectional discrimination, and the colonial entanglements with
regard to the EU’s co-responsibility for the causes of the current forced migration
movements as well as for educational exclusion in the EU border regions are not
addressed by the responsible political actors. How do you see the role of the Euro-
pean Union in this context?

ANNA: The European Union and its member states are waging an undeclared war
against people on the move, whose mobility is criminalised. This is a race war and
a class war: its primary targets are poor people racialised as Black or brown, who
are forced to cross borders clandestinely in order to survive. It is also a gendered
war: for one thing, the ways in which border violence manifests draw on scripts of
gendered and sexualised violence. For instance, the privatised violence of patri-
archal power suffusing intimate and familial relationships is enacted by agents of
the state such as border police during pushbacks on the bodies of people on the
move. | do not use the word “war” metaphorically, here. There is a literal relation-
ship between the wars that EU member states, NATO, and their allies are waging
around the world, causing people to flee and seek refuge, and the war against peo-
ple seeking asylum. That literal relationship is evident in that the targets on both
fronts of war are the same people. This is one fundamental political condition that
characterises EUrope: militarised white supremacy. That controlling migration is
inextricably bound with what the EU terms “Protecting Our European Way of Life”
(as the senior EU position on migration was named in 2019) is a clear indication of
the bankruptcy of Europe—at least as it is defined by its populist and neoliberal
‘leaders.” So much effort has gone into educating European citizens into “episte-
mologies of ignorance” (to invoke the late Charles Mills’s concept) that invert and
otherwise misrepresent this reality, that the first step to transforming education
has to be to confront this reality for what it is.

Across Europe, and around the world, forms of fascism have made a frightening
comeback, with serious repercussions for the lives of communities and social
groups they target (and seek to eliminate, exile, or exterminate). | believe edu-
cation has to resist the fascisation of society: as educators, we should read and
teach banned books; we should engage with intellectual paradigms that have
come under right-wing attack, such as Critical Race Theory and transgender
studies; we should defend our students’ right to study in schools and on university
campuses without the presence of police—and we should work to liberate our own
teaching from carceral and punitive logics. We need to recognise the ways in which
education relies on discipline, coercion, and control. And we should work to create
learning environments and pedagogical relationships that do not reproduce
hierarchy, abuse, and violence. We should embrace difference and disagreement
and reject divisions of labour between those who teach (produce) and those who
study (consume) as capitalist fictions that have been made real in order to extract
profit and naturalise hierarchy. Education pits teachers against students, and
students against each other, in a system based on logics of hierarchy, competition,
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value extraction, and reproduction of interlocking systems of oppression. From an
intersectional perspective, we should resist these logics and embody transgres-
sive, liberatory ways of teaching and learning.

ELLEN: We could understand the approach of intersectionality as an offer to help
us overcome the reproductive mechanisms of oppression and exclusion in the
education system that you describe. Against this background, what do you recom-
mend to educational practitioners who want to engage more intensively with the
concept of intersectionality and practice an intersectional perspective?

ANNA: We can only think what we practice, and so ‘practicing intersectionality’
or ‘practicing an intersectional perspective’ is a very apt way to formulate the
task ahead, | think. Everything is interconnected. In recent years, ecocide, the
pandemic, but also transnational social movements like Black Lives Matter have
all shown us that what happens in one place has reverberations in another, and
another, and another... Embodying an intersectional perspective is committing
to a praxis of interconnection in order to challenge domination and the systems,
structures, institutions, and practices that reproduce it. None of us are free until
all of us are free.
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,An der Schnittstelle Flucht und
Behinderung miissen noch viele
Hiirden abgebaut werden, um
Kindern und Jugendlichen eine
gleichberechtigte Teilhabe an
Bildung zu ermoglichen.”

Yildiz Akgiin und Laura Schodermaier,
MINA - Leben in Vielfalt e.V.

Der Berliner Verein MINA - Leben in Vielfalt e.V. wurde 2010 als
Migrant*innenorganisation gegriindet. Ziel des Vereines ist es, Mig-
rant*innen mit Behinderung und deren Angehdrige zu beraten, bei der
Durchsetzung ihrer Rechte zu begleiten und im Rahmen der Selbsthilfe
zu starken. Seit einigen Jahren ist die Beratung von Gefliichteten ein wei-
terer Schwerpunkt. Dieser Beitrag schildert die oft hiirdenreichen Erfah-
rungen Beratender und Ratsuchender, wenn es darum geht, das Recht
auf friithkindliche und schulische Bildung fiir gefliichtete Menschen mit
Behinderungen durchzusetzen.
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“Goc ve engellilik arasindaki
kesisimsellikte, cocuklarin ve
genclerin firsat esitligi temelinde
egitime katilabilmeleri i¢in hala
ortadan kaldirilmasi gereken
pek cok engel bulunuyor.”

Yildiz Akgiin ve Laura Schodermaier,
MINA - Leben in Vielfalt e.V.

Berlin’de bulunan MINA - Leben in Vielfalt Dernegi 2010 yilinda gogmen-
lerin orguitlenmesiyle ve gocmenlere yonelik bir dernek olarak kuruldu.
Dernegin amaci, engelli gogmenlere ve yakinlarina danismanlik sunmak,
haklarini savunmalarinda onlara destek olmak ve kendi kendilerine yete-
bilmekte onlar gliclendirmek. Son birkag yildir miiltecilere danismanlik
sunmak dernegin bir diger odak noktasi haline geldi. Asagidaki metin,
engelli miiltecilerin okul 6ncesi ve orgiin egitime erisimine dair hak arama
sureglerinde hem bu konuda danismanlik talep edenlerin hem de danis-
manlik verenlerin sik sik karsilastiklari zorluklari ele aliyor.
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https://mina-berlin.eu
https://mina-berlin.eu

Das Bildungssystem ist in Deutschland in der
Verantwortung der Bundesldnder. Das Land
Berlin zeigt sich beim Recht auf Inklusion oder
dem Zugang zum Schulsystem fiir Asylsuchende
im Vergleich zu anderen Bundesldndern eher
progressiv. Benachteiligungen entstehen jedoch
durch die mangelnde Umsetzung dieser Rechte
und fehlende Versorgungs- und Unterstiitzungs-
strukturen, wie wir in diesem Beitrag naher
ausfiihren.

Intersektionale Ausschliisse in der Kita

In Deutschland lebende Kinder haben ab dem
ersten Lebensjahr einen Anspruch auf einen
Kitaplatz. Doch nur ein Teil der Kitas verfiigt
tiber raumliche und personelle Ausstattungen
fiir die Inklusion von Kindern mit Behinderung.
Wegen des Mangels an Betreuungspldtzen sind
viele Stunden der Recherche und des regelm&[i-
gen Kontakts mit Kitas notwendig. Gefliichteten
Eltern fehlen diese Zugédnge haufig. Sie sind oft
auf Sprachmittlung angewiesen und haben kein
soziales Netzwerk, um von freiwerdenden Kita-
Platzen zu erfahren. Auch fiihlen sich gefliichtete
Eltern gegentiber Behorden oder Kitas oft nicht
in der Machtposition, das Recht auf Bildung
durchzusetzen, z.B. durch eine Klage, da sie
negative Folgen fiirchten. Ohne Kinderbetreuung
finden sich gefliichtete Familien in Sackgassen
wieder, da sie bzw. meist die Miitter nicht mit
dem Spracherwerb oder einer Berufsorientierung
beginnen kénnen. Sprachkurse mit integrier-

ter Betreuung fiir Kinder mit Behinderungen
existieren nicht. Auch kénnen Gefliichtete bei der
Betreuung kaum auf soziale/familidre Netzwerke
zuriickgreifen und bleiben mit einem pflegebe-
diirftigen Kind sozial isoliert sowie mental und
korperlich stark belastet. Zusétzlich sind viele der
Familien von Armut betroffen.

Ein ausbleibender Kitabesuch ist fiir die Kin-
der folgenreich: Das Erlernen der deutschen
Laut- oder Gebéardensprache wird stark verzo-
gert und es mangelt an Forderung der Motorik
(Gefliichtete leben oft auf kleinem Wohnraum),
Sensorik und Interaktion mit Gleichaltrigen. In
der Folge starten viele Kinder mit Sprach- und
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Almanya’da egitim sistemi federal eyaletlerin sorum-
lulugu kapsamindadir. Berlin Eyaleti’nin, miiltecilerin
okul sistemine katilimi ve egitim hakki bakimindan
diger eyaletlere nazaran oldukga ilerici bir konumda
oldugunu soyleyebiliriz. Bununla birlikte, bu maka-
lede ayrintili olarak ele alacagimiz gibi, bu haklarin
yeterince kullanilamamasindan ve egitimde bakim
ve destek mekanizmalarinin yetersizliginden
kaynaklanan olumsuzluklar karsimizda durmaya
devam ediyor.

Giindiiz Bakim Evlerinde Yasanan Kesisimsel
Ayrimcilik Bigimleri

Almanya’da yasayan her cocugun bir yasindan itiba-
ren bir glindiiz bakimevine yerlestirilme hakki vardir.
Bununla birlikte, giindliz bakim evlerinin yalnizca bir
kismi engelli cocuklara uygun bir alana ve kadroya
sahip. Giindiiz bakim evlerinin sayisinin yetersizligi
nedeniyle uygun bir merkez bulmak i¢in uzun uzun
arastirma yapmak ve bu merkezlerle diizenli olarak
iletisim halinde kalmak gerekiyor. Milteci ebeveyn-
ler bu iletisimi kurmak ve suirdiirebilmekten biiylik
6l¢lide uzak. Dil konusunda ¢ogu zaman bir aracinin
yardimina ihtiyag duyuyorlar ve kendilerine hangi
glindiiz bakim evinin uygun olabilecegine dair bilgi
edinebilecekleri bir sosyal cevreleri genellikle bulun-
muyor. Miilteci ebeveynler ayrica, olumsuz sonug-
larindan korktuklarr icin, yetkililerden veya giindiiz
bakim merkezlerinden memnuniyetsizliklerini dile
getirebilecekleri ve egitim haklarini savunabilecekleri
yollara basvurmaktan, 6rnegin bir sikayet dilekgesi
vermekten de kaciniyorlar. Cocuk bakimi hizmetin-
den yoksun kalan miilteci ebeveynler, cogunlukla da
anneler, dil 6grenmeye veya mesleki egitim almaya
baslayamadiklariigin kendilerini biyiik bir agmazda
buluyorlar. Ebeveynlerin engelli cocuklarini yanla-
rinda getirebilecekleri biitiinciil bakim saglayan dil
kurslari bulunmuyor. Miilteciler, cocuklarinin baki-
mini teslim edebilecekleri toplumsal/ailevi baglara
da cogunlukla sahip degiller. Dolayisiyla, 6zel ihtiyag
sahibi cocuklarinin bakimi, toplumsal acidan tecrit
olmus haldeki bu aileler i¢in zihinsel ve fiziksel bir
kilfet haline geliyor. Kaldi ki bu ailelerin cogu yoksul-
luktan muzdarip.

Giindiiz bakim evlerine devam etmemek ¢cocuk-
lar icin ciddi sonuclara yol agiyor: Bakim evine

Konzentrationsschwierigkeiten in die Schule.
Zugleich werden die Fahigkeiten von gefliichteten
Kindern oft unterschétzt. Bei Kindern mit man-
gelnden Deutschkenntnissen werden wesentlich
héufiger Lernbehinderungen diagnostiziert. Lei-
der herrscht in Teilen von Politik und Medien das
falsche Bild vor, dass Gefliichtete ,,bildungsfern®
seien und ihre Kinder nicht in die Kita schicken
mochten. Anstatt strukturelle Barrieren abzu-
bauen, ruht sich die Gesellschaft zu oft auf dem
Standpunkt aus, dass Gefliichtete an verpassten
Bildungschancen selbst Schuld tragen.

Intersektionale Ausschliisse in der Schule

Rechtlich haben Eltern in Berlin die Wahl, ihr
Kind entweder auf eine Schule mit Férderschwer-
punkt (Férderschule) zu schicken oder in die
wohnortnahe Regelschule. Wahrend Kinder

mit dem Férderschwerpunkt ,geistige Entwick-
lung® meist Forderschulen besuchen, wird der
Inklusionsgedanke an Grundschulen viel starker
verfolgt als an weiterfiihrenden Schulen. In der
Praxis sind allerdings auch viele Grundschulen
nicht bereit, Kinder mit h6herem Betreuungs-
bedarf aufzunehmen. Sie begriinden dies mit
fehlender Ausstattung oder fehlendem medizini-
schen und sonderpddagogischen Personal. Trotz
dieser Widerstédnde fiir die Inklusion des eigenen
Kindes einzustehen, erfordert zeitliche, men-
tale und teils finanzielle Ressourcen, die Eltern
mit Fluchterfahrung héufig nicht aufbringen
konnen. Auch aus der Befiirchtung heraus, das
Kind konne in der Regelschule unter iiberforder-
tem Personal leiden, wéahlen Eltern statt einer
inklusiven Schule oft eine Forderschule. Dabei ist
nachgewiesen, dass Kinder durch die Segregation
oft unter ihren schulischen Moglichkeiten bleiben
und spéter grof3e Herausforderungen auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt haben. Gefliich-
tete werden viel zu wenig liber ihr Wahlrecht,

die Chancen einer inklusiven Beschulung und
Moglichkeiten zur Durchsetzung des Anspruches
aufgeklart und unterstiitzt.

In Fillen aus der Praxis, bei denen eine inklusive
Beschulung an Einzugsschulen begonnen wurde,
hing es nicht zuletzt von einzelnen engagierten
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gidemeyenlerin Alman fonetik veya isaret dilini 6gren-
meleri 6nemli 6l¢lide gecikmis oluyor, ayrica motor
becerileri, farkindaliklari ve akran iletisimleri daha
yavas gelisiyor (multecilerin genellikle kiiciik yasam
alanlarina mahkum yasadiklarini unutmamak gerek).
Sonug olarak, bircok cocuk okula dil ve konsantras-
yon glicliikleriyle basliyor. Dahasi, miilteci cocuklarin
sahip olduklari beceriler genellikle azimsaniyor.
Almanca dil becerisi yeterli olmayan ¢ocuklar, siklikla
“0grenme glicliigui var” damgasi yiyor. Ne yazik ki,
siyaset dlinyasinin ve medyanin bazi kesimlerinde,
miiltecilerin “egitimsiz” olduklarina ve ¢ocuklarini
glindliz bakim merkezlerine gondermek istemedikle-
rine dair asilsizimaj da hiikiim stirmeye devam ediyor.
Mevcut yapisal engelleri ortadan kaldirmaya gayret
etmek yerine toplum, egitim olanaklarini kagirdiklari
icin multecilerin suglu oldugu goriisiine siginiyor.

Orgiin Egitimde Yaganan Kesisimsel
Ayrimcilik Bigimleri

Yasalara gore Berlin’de aileler cocuklarini belirli bir
tur egitime odaklanan (meslek okullari gibi) okul-

lara ya da evlerine yakin normal okullardan birine
gonderme hakkina sahip. Ozel egitim ihtiyaci bulunan
cocuklar bliylik oranda 6zel ihtiyaglarina yanit veren
ozel okullara gidiyor. Kaynastirma egitimi fikrinin
pesinden giden okullar arasinda ortadgretime
nazaran, ilkokul diizeyindeki okullar daha fazla. Ne
var ki fiiliyatta ilkokullar da destege ihtiya¢ duyan
cocuklari kabul etmekte gonilsiiz davranabiliyor ve
bu durumu, ekipman yetersizligi ya da tibbi veya 6zel
egitim personeli eksikligiyle gerekgelendiriyor. Bu
gonlilsiizliik bir yana, cocugunuzun bir okula kabul
edilmesini talep etmek zihinsel efor, zaman ve bazen
mali kaynak gerektiriyor ki miilteci ebeveynler siklikla
bunlari saglayamiyor. Engelli bir cocuga sahip milteci
ebeveynler, normal okullarda agir yiik altinda ezilen
egitim kadrosunun ihmaline ugrayacagi ¢ekincesiyle
cocuklarini onlar gibi 6zel ihtiyag sahibi cocuklarin
devam ettigi okullara gonderiyor.

Cocuklarin, ayrimcilik nedeniyle okulda ve egitim
alaninda potensiyellerinin altinda kaldigi ve hayat-
larinin sonraki yillarinda mesleki egitim ve emek
piyasasinda bliylik zorluklarla karsilastiklari kanit-
lanmis durumda. Miiltecilere, sahip olduklari secim
haklari, kapsayici egitim olanaklari ve kendilerini
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Lehrpersonen ab, wie gut hier auf die Bedarfe
des Kindes eingegangen wurde. In einigen Féllen
mussten die Kinder nach einigen Monaten oder
Jahren auf eine Forderschule wechseln, weil sie
nicht ausreichend geférdert wurden, gemobbt
wurden oder Druck von anderen Eltern oder
Lehrkriften ausgesetzt waren, das forderintensi-
vere Kind ,loszuwerden®. Eltern mit Fluchterfah-
rung befinden sich bei Konflikten mit der Schule
oder Eltern oft in einer schwécheren Position.
Rassistische Vorurteile tragen dazu bei, ihnen
pauschal mangelnde Erziehungsmitwirkung zu
unterstellen und als Ausweg einen Schulwechsel
vorzuschlagen. Dramatisch ist, dass viele Kinder
mit herausforderndem Verhalten verkiirzt oder
gar nicht (mehr) beschult werden. Sie werden
z.B. von der Schule suspendiert und Wochen

oder Monate lang gar nicht oder nur sporadisch
beschult. Im Austausch mit gefliichteten Fami-
lien entsteht bei uns der Eindruck, dass diese
Kurzbeschulungen und Suspendierungen von der
Schule tiberdurchschnittlich oft zugewanderte
und zusitzlich soziodkonomisch benachteiligte
Familien treffen. Fiir die Familien ist es zudem oft
nur schwer moglich, sich gegen diese schulischen
Ausschliisse zu wehren.

Diskriminierung sehen wir auch bei Kindern, die
in den laufenden Schulbetrieb integriert werden
sollen. In vielen Bundesldndern gehen im Schul-
alter gefliichtete Kinder in sog. Vorbereitungs-
oder Willkommensklassen zum Deutscherwerb.
Hier unterrichten haufig Lehrkréfte ohne sonder-
padagogisches Wissen. Kindern mit Behinderun-
gen, z.B. mit dem Forderschwerpunkt ,Geistige
Entwicklung®, kann hier selten ad4dquat Stoff ver-
mittelt werden. Zudem wird der Férderschwer-
punkt oft erst nach Monaten amtlich festgestellt,
auch um Fehldiagnosen aufgrund von Sprach-
barrieren und Traumata zu vermeiden. Hiufig
bleiben zugewanderte Kinder mit Lernschwierig-
keiten den reguldren Willkommensklassen fern
und sind beim zustdndigen Schulamt als ,,Schul-
platz suchend“ gemeldet. Es konnen Monate
vergehen, bis ein geeigneter Schulplatz gefunden
ist. Die zustandigen Behorden sind schlecht zu
erreichen, bearbeiten Anfragen intransparent
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gliclendirmeye dair firsatlara dair cok az bilgi ve
destek veriliyor.

Kapsayiciligin gozetilmeye calisildigi mahalle okulla-
rindaki vakalarda, cocugun ihtiyaglarinin ne dlctide iyi
karsilanabildigi, biiylik oranda kendini bu ise adamis
o0gretmenlerin ¢abalarina bagli. Bazi 6rneklerde,
cocuklarin yeterince destek gorememeleri, zorba-

liga maruz kalmalari ya da diger ebeveynlerin veya
o0gretmenlerin 6zel ihtiyac sahibi cocuktan “kurtul-
mak?” icin uyguladiklari baskilar nedeniyle birkag ay
veya yil sonra bu ¢cocuklarin 6zel bir okula gecmeleri
gerekiyor. Miilteci ebeveynler, okul veya diger velilerle
yasanan anlasmazliklarda genellikle kendilerini daha
zayif bir konumda buluyor. Hakim irk¢i dnyargilar,
miiltecilerin egitim konusunda gereken 6zeni goster-
medikleri yoniindeki yaygin ithamlari gliclendiriyor ve
¢ikis yolu olarak da okul degistirilmesi dneriliyor. Dav-
ranis bozuklugu oldugu iddia edilen pek ¢cok cocugun
egitim sliresinin kisaltilmasi ya da egitimden tama-
men mahrum kalmasi liziicii. Bu gocuklar, 6rnegin,
okuldan uzaklastiriliyor ve haftalarca veya aylarca
okula gitmiyor ya da sadece diizensiz bir sekilde
gidiyor. Multeci ailelerle gerceklestirdigimiz gortisme-
lerde, egitim siirelerinin bu sekilde kisaltilmasinin ve
okuldan uzaklastirmalarin genellikle sosyo-ekonomik
agidan dezavantajli kilinmis olan gogmen veya gog-
men veya miilteci aileleri ortalamaya gore daha fazla
etkiledigi izlenimini edindik. Ustelik bu tiir okuldan
uzaklastirmalara karsi ailelerin kendilerini savunma-
lari da cogu zaman zor oluyor.

Mevcut okul sistemine entegre edilecek ¢ocuklar
arasinda da ayrimcilik yapildigini goriiyoruz. Birgok
eyalette, okul cagindaki miilteci ¢gocuklar Almanca
o6grenmek icin sézde hazirlik siniflari veya “Hos Geldin
Siniflari”na gidiyor. Bu siniflarda egitim veren 6gret-
menler ¢cogu durumda 6zel ihtiyaclara yonelik bir
egitsel donanima sahip olmuyor. Engelli cocuklara,
sozgelimi “zihinsel gelisimleri” itibariyla 6zel ilgiye
ihtiya¢ duyan cocuklara, bu siniflarda nadiren uygun
egitim materyalleri saglanabiliyor. Ayrica, bir cocugun
ozel egitime ihtiya¢ duydugu resmi olarak ancak

aylar sonra tespit edilebiliyor. Travmatik bir yasanti-
dan geliyor olmalari, dil engeli ve hatali tanilamalar
bu siirecin uzamasina neden olabiliyor. Ogrenme
glicligli yasayan miilteci ¢cocuklar genellikle normal



und meist nur auf intensives Nachhaken. Fiir
Gefliichtete ist eine Schulplatzsuche oft nur mit
externer Hilfe zu bewéltigen.

Gefliichtete mit Lernschwierigkeiten (z.B. Autis-
mus) liber 16 Jahren finden sich aullerdem in der
Situation, dass sie es oft nur mit groen Anstren-
gungen schaffen, noch eine Schule zu besuchen.
Dabei sind die meisten Jugendlichen vom Gesetz
her noch schulpflichtig, da sie selten bereits zehn
Jahre zur Schule gegangen sind. Auch ist es bei
Kindern mit bestimmten Forderschwerpunkten
moglich, den Schulbesuch auf zwolf oder mehr
Jahre auszuweiten. Dennoch werden Bemiithun-
gen um einen Schulplatz haufig den Jugendlichen
bzw. den Eltern iiberlassen. Inshesondere Kinder
mit Lernschwierigkeiten konnten in den Her-
kunftsldndern vielfach nicht oder unzureichend
beschult werden und sind selten alphabetisiert.
Ohne den Weg iiber das Schulsystem erlernen

sie die deutsche Sprache nicht und finden kaum
Kontakt zu Bezugspersonen auflerhalb der Fami-
lie. Eine Teilhabe an Bildung und Arbeit, selbst
innerhalb einer Werkstatt fiir Menschen mit
Behinderungen, bleibt ihnen hiufig verwehrt.
Dazu kommt, dass es kaum aullerschulische Bil-
dungsmoglichkeiten gibt, wie Deutschlernange-
bote fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten. An
der Schnittstelle Flucht und Behinderung miissen
noch viele Hiirden abgebaut werden, um Kindern
und Jugendlichen eine gleichberechtigte Teilhabe
an Bildung zu ermoglichen.

Zum Weiterlesen:
Ek Okumalar:

hazirlik siniflarinda egitim almiyor ve resmi kurumun
kayitlarinda “okul yeri ariyor” olarak gozikiyor.
Uygun bir okul yeri bulunana kadar aylar gegebili-
yor. Yetkili makamlara ulasmak zor, ulasildiginda da
basvurulari seffaf olmayan bir sekilde ve genellikle
ancak kapsamli bir takip siirecinin ardindan ele
aliyorlar. Miilteciler igin okul yeri bulmak genellikle
sadece disaridan saglayacaklari bir yardimla miimkiin
olabiliyor.

Ogrenme glicligili yasayan (mesela Otizm) 16 yas
Ustii miilteciler de ¢ogu zaman ancak biiyiik caba-
larla okula devam edebiliyor. Oysa bu genglerin

cogu gectigimiz on yilda nadiren okula gidebildigi
icin, yasalar geregi okula devam etmeleri gerekiyor.
Belirli 6zel ihtiyaclara sahip ¢ocuklarin ise egitimlerini
on iki veya daha fazla yila uzatmalari yasal olarak
miimkiin. Bununla birlikte, okul bulma isi genellikle
genclerin kendilerine veya ebeveynlerine kaliyor.
Ozellikle dgrenme glicligli ceken cocuklar genellikle
kendi uilkelerinde okula gidememis ya da yetersiz
egitim almis oluyor ve ¢cok azi okuma yazma biliyor.
Almaya’da da okul sistemine dahil olamadiklari icin
Almancayi 6grenemiyorlar ve aileleri disindaki insan-
larla neredeyse hig iletisim kuramiyorlar. Egitim ve
calisma hayatina katilimlari siklikla engelleniyor ve bu
durum engellilere yonelik atolyelerde bile goriilebili-
yor. Buna ek olarak, 6grenme giicliigii ceken insanlar
icin Almanca dil kurslari gibi okuldisi egitim firsatlari
yok denecek kadar az. Gog ve engellilik arasindaki
kesisimsellikte, cocuklarin ve genglerin egitime firsat
esitligi temelinde katilabilmeleri i¢in hala ortadan
kaldirilmasi gereken pek cok engel var.

Deutsches Rotes Kreuz e.V. (Hrsg./Ed.) (2022): UNGESEHEN?!
Gefliichtete Menschen mit Behinderungen in Deutschland: Ergebnisse der Bedarfserhebung.
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Unsere Forderungen:

» Recht auf Inklusion in der Kita ab dem ersten
Lebensjahr und Kitapflicht spitestens ab dem
Alter von drei Jahren fiir ALLE Kinder

» Biirokratische Verfahren beschleunigen und
barrierearm und partizipativ gestalten

» Schulpflicht/Recht auf Bildung jugendlicher
Gefliichteter mit Behinderung verlédsslich
umsetzen

v

Schulplatzsuche und -vergabe transparenter
und unterstiitzender gestalten, damit Bildungs-
chancen unabhéngiger von der Herkunft der
Eltern werden

v

Schulsuspendierungen und verkiirzte Beschu-
lungen von Kindern mit Férderbedarfen been-
den oder ggf. nahtlose ergdnzende/alternative
Forderung und Betreuung anbieten

v

Deutschkurse fiir Eltern mit Betreuung fiir
Kinder mit Behinderung einrichten

v

Engmaschige, frithstmogliche, regelhafte
psychosoziale Betreuung und Forderung von
gefliichteten Kindern mit Behinderung und
ihren Familien, um diese von Anfang an syste-
matisch zu unterstiitzen

v

Sensibilisierung von Behérden und padagogi-
schem Personal auf strukturelle Diskriminie-
rung sowie Barrieren fiir gefliichtete Menschen
mit Behinderung und ihre Angehorigen

v

Gefliichtete Eltern, Kinder und Jugendliche
aktiv tiber das Recht auf Bildung, Inklusion und
Mitbestimmung aufklidren

v

Unabhidngige Beratungs- und Unterstiitzungs-
strukturen auf Herkunftssprache stdarken, um
informiert entscheiden und Interessen der
Kinder wirksam vertreten zu kénnen
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Taleplerimiz:

>

v

v

v

v

v

v

v

v

v

TUM cocuklar icin bir yagindan itibaren giindiiz
bakim hizmetine erisim hakki ve en gec li¢ yasindan
itibaren zorunlu glindiiz bakim hizmeti saglanmasi

Biirokratik siireglerin hizlandirilmasi, engelsiz ve
kapsayici hale getirilmesi

Zorunlu egitimin/egitim hakkinin engelli gen¢ miil-
tecilericin de eksiksiz bir sekilde saglanmasi

Okul yerlestirmelerinin daha seffaf ve tesvik edici
olmasinin saglamasi, boylece egitim olanaklarinin
ebeveynlerin kdkenine bagli olmaktan ¢ikmasi

Ozelihtiyaclari olan cocuklarin okuldan uzaklas-
tirllmasina ve daha kisa sireli egitime yonlendiril-
mesine son verilmesi veya gerektiginde eksiksiz
sekilde tamamlayici/yardimci egitim ve destekler
sunulmasi

Engelli miilteci ¢cocuklarin bakimini Gistlenmis ebe-
veynler icin Almanca kurslari agilmasi

Engelli miilteci cocuklari ve ailelerini en basindan
itibaren diizenli bir sekilde destekleyebilmek icin
miimkiin olan en erken asamada onlara yonelik
kapsamli ve siirekli psikososyal hizmet ve destegin
saglanmasi

Yetkili makamlar ve egitim personeli arasinda,
engelli miilteciler ve ailelerine yonelik yapisal
ayrimcilik ve karsilastiklari engeller hakkinda far-
kindaligin artirilmasi

Miilteci ebeveynlerin, cocuklarin ve genclerin egi-
tim hakki, kapsayicilik ve katilim konularinda etkin
bir sekilde egitilmesi

Miilteci ebeveynlere yonelik olarak, bilingli kararlar
alabilmeleri ve cocuklarinin menfaatlerini etkili bir
sekilde temsil edebilmelerii¢cin ana dilde ve bagim-
sizdanismanlik ve diger destek mekanizmalarinin
gli¢lendirilmesi


https://drk-wohlfahrt.de/veroeffentlichungen/details-veroeffentlichungen/ungesehen-gefluechtete-menschen-mit-behinderungen-in-deutschland-ergebnisse-der-bedarfserhebung.html
https://drk-wohlfahrt.de/veroeffentlichungen/details-veroeffentlichungen/ungesehen-gefluechtete-menschen-mit-behinderungen-in-deutschland-ergebnisse-der-bedarfserhebung.html
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,Rassismus wirkt sich auf den Korper
und die Gefiihle von Kindern aus und
erzeugt unsichtbare Barrieren im
Bildungssystem.

Ein Gesprach mit BoMoVu - Body
Movements for Vulnerable Groups

BoMoVu, das Netzwerk fiir Sport und Korperbewegung fiir vulnerable
Gruppen, ist eine von wenigen Nichtregierungsorganisationen in der
Tiirkei, deren Projekte sich aus einer menschenrechtsbasierten Pers-
pektive auf den Korper konzentrieren und die Studien im Bereich der
sozialen Starkung durch Sport und Bewegung durchfiihren. Zu ihren
Arbeitsschwerpunkten gehort die Bekampfung von intersektionalen
Formen von Rassismus im Bildungssystem. Im Interview geben sie
Einblicke in die Ergebnisse ihrer Studie zu Rassismuserfahrungen im
tiirkischen Schulsystem und ihre hierauf bezogenen Projekte.

“Irkciliga maruz kalmak ¢ocuklarin
bedenlerini ve duygularini dogrudan
etkiler, egitim sisteminde onlerinde
goriinmez engeller olusturur.”

BoMoVu, Sosyal Gii¢clendirme icin Spor ve
Beden Hareketi Dernegi Ekibi ile Soylesi

BoMoVu, Sosyal Giiglendirme icin Spor ve Beden Hareketi Dernegi, Tiirkiye’de
insan haklari temelli bir bakis acisiyla bedene odaklanan, spor ve fiziksel akti-
vite yoluyla toplumsal giiclenme alaninda calismalar yiirliten az sayidaki sivil
toplum kurulusundan biri. Egitim sisteminde irk¢iligin kesisimsel bicimleriyle
miicadele etmek ise dernegin ana ¢alisma alanlarindan birini olusturuyor. Bu
soyleside, Turkiye’deki okul sisteminde irkcilik deneyimleri tizerine yaptiklari
bir calismayi ve ilgili projelerini anlatiyorlar.

S5


https://bomovu.org
https://bomovu.org
https://bomovu.org

In den letzten Jahren haben Sie sich in einer
Studie mit der Rassifizierung von u.a. kurdi-
schen und syrischen Schiiler*innen in der Tiirkei
befasst. Sie haben hier Lehrer*innen zu Formen
der rassistischen Diskriminierung befragt,

die Kinder in Schulen und im Bildungssystem
erleben. Welche Formen von Rassismus sowie
intersektionaler Diskriminierung kamen in den
Interviews zum Vorschein?

BoMoVu: Wir mochten zunéchst kurz tiber die
Studie und den Prozess sprechen, der uns zu
dieser Forschung gefiihrt hat. 2019 haben wir ein
Projekt zum Thema antirassistische Pddagogik
durchgefiihrt. In diesem haben wir uns zunéchst
theoretisch mit dem Thema befasst, und im
Anschluss daran Workshops fiir Lehrer*innen
entwickelt. Aus dem Projekt ist eine Broschiire
entstanden, die auf unserer Webseite verfiighar
ist. 2020 haben wir uns entschieden, diese Arbeit
mit einer kleinen Studie zu fundieren. Grund-
lage der Studie sind Interviews, die wir mit den
Lehrer*innen durchgefiihrt haben, die an den
Workshops unseres Projekts zur antirassistischen
Padagogik teilgenommen haben. Bei der Erfor-
schung der Auswirkungen von Rassismus in der
Schule haben wir somit nicht die Kinder befragt,
die Rassismus direkt erlebt haben, sondern die-
jenigen, die die Kinder professionell wihrend
ihrer Bildungslaufbahn unterstiitzen. Insgesamt
haben wir 12 Lehrkréfte nach ihren Beobachtun-
gen und Erfahrungen befragt. Es waren allesamt
Lehrer*innen aus verschiedenen Bezirken und
Schulen Istanbuls, die aus eigenem Antrieb und
Interesse an den Workshops teilnahmen, weil sie
die Kinder bei der Bewiltigung von Rassismus
unterstiitzen und die von BoMoVu entwickelten
Methoden und padagogischen Ansitze kennen-
lernen wollten.

Entlang der Beobachtungen der befragten Leh-
rer*innen haben wir in unserer Studie versucht,
sowohl die individuellen als auch die struktu-
rellen Rassismuserfahrungen von tiirkisch-kur-
dischen, syrisch-kurdischen, arabischen und
Roma-Kindern - also Kindern, die ,sichtbaren
Minderheiten‘ angehdren - in Istanbuler Schulen
zu rekonstruieren. Hier ist es wichtig zwischen
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Gectigimiz yillarda Tiirkiye’de Kiirt ve Suriyeli
ogrencilerin “irksallastirilmasi”’na odaklandiginiz
bir arastirma yiiriittiiniiz. Cocuklarin okullarda

ve egitim sistemi icerisinde yasadiklari ayrimcilik
bicimlerine dair 6gretmenlerle goriismeler yaptiniz.
Bu goriismelerde 6ne ¢ikan ayrimcilik tiirlerine ve
kesisimsel ayrimcilik bicimlerine dair ne gibi 6rnek-
ler verebilirsiniz?

BoMoVu: Oncelikle hem arastirmadan hem de bizi

bu arastirmaya goétiiren slirecten kisaca bahsedelim.
BoMoVu olarak 2019 yilinda Irkgilik Karsiti Pedagoji
temasiyla bir proje yuriittiik. Bu projede kuramsal
olarak ¢alismaya basladigimiz konuyu, 6gretmenlere
yonelik gelistirdigimiz irkgilik karsiti pedagoji odakli
pratik atolyelerle destekledik. Bu projenin ¢iktisi olan
kitabi da erisime acik sekilde web sitemizde bulabilir-
siniz. 2020 yilinda ise bu ¢alismayi kisa bir arastirma
ile desteklemeye karar verdik. Bu arastirma, Irkgilik
Karsiti Pedagoji projemiz kapsaminda gelistirdigi-

miz atolyelerimize katilan 6gretmenlerle yaptigimiz
anket ve derinlemesine goriismelere dayaniyordu.
Bu calismada irk¢iligin etkisini arastirirken, irkciligi
dogrudan yasayan ¢ocuklarla degil, cocuklari egitim
hayatlarinda profesyonel olarak destekleyen kisilerle
yani 6gretmenleriyle goriistiik, onlardan aldigimiz bil-
giler bizim ana verilerimizi olusturdu. Bu arastirmada
12 6gretmenin gézlem ve deneyimlerini dinledik.

Bu 6gretmenler istanbul’un farkli semtlerinde ve
okullarinda galisan, ¢cocuklarin irkgilikla basetme
mekanizmalarinda onlara destek olmak isteyen ve
bu amaglarla bizim BoMoVu olarak diizenledigimiz
atolyelerdeki yontem ve pedagojik yaklasimlari ¢alis-
mak tizere kendi merak ve ilgileriyle bize basvurarak
gelmis kisilerdi.

Gorisiilen 6gretmenlerin gézlemlerine dayanarak,
calismamizda Istanbul’daki bazi okullarda Tiirkiyeli
Kiirt, Suriyeli Kiirt, Arap ve Roman ¢ocuklarin - yani
‘goriintr azinliklara’ mensup ¢ocuklarin - hem birey-
sel hem de yapisal irk¢ilik deneyimlerini yeniden ele
almaya calistik. Burada iki cerceveyi birbirinden ayir-
mak 6nemli. Bir yandan, irkcilik ideolojik bir akim ola-
rak soykirima kadar gidebilen fasist bir siyasi goris.
Kendilerini kasitli olarak irk¢i olarak tanimlayanlar,
irksal tstlinliik inanci temelinde insanlar arasinda bir
haklar ve varolus hiyerarsisi kuranlar elbette bugiin
de mevcut. Ote yandan, irkgilik kendini yalnizca

zwei Ebenen zu unterscheiden: Einerseits ist Ras-
sismus als ideologische Bewegung eine faschisti-
sche politische Sichtweise, die zum Vélkermord
fiihren kann. Auch heute noch gibt es Personen,
die sich bewusst als Rassist*innen definieren
und von der Uberzeugung ihrer ,rassischen
Uberlegenheit eine Hierarchie der Rechte und
unterschiedliche Legitimitét der Existenz von
Menschen ableiten. Andererseits manifestiert
sich Rassismus nicht nur in bewussten Handlun-
gen einzelner Personen. Rassismus existiert auch
sozusagen als Ornament, als dekoratives Element
des Geistes, vererbt und iiberliefert aus dem his-
torischen Kontext. Diese strukturellen rassisti-
schen Ornamente treten an den Wanden, Fluren
und in den Klassenzimmern von Schulen zutage.
Dies wiederum schafft Bedingungen, die sich auf
die Korper und Gefiihle von Kindern auswirken,
die Objekte von Rassismus bzw. Rassifizierungen
sind. Diese Bedingungen schaffen unsichtbare
Barrieren und beeintrachtigen den schulischen
Erfolg der betroffenen Kinder, und damit ihren
kiinftigen Zugang zu 6konomischen Ressourcen.

Konnen Sie weitere Beispiele nennen, wie sich
Rassismus im tiirkischen Schulsystem ausdriickt
und auswirkt?

Die Institutionalisierung von Rassismus driickt
sich z.B. darin aus, dass rassifizierte Kinder oft in

den hinteren Reihen in der Schulkasse sitzen bzw.

dort hingesetzt werden. Die Lehrkréfte sehen
diese Kinder als verloren an bzw. geben diese auf.
In unseren Interviews und in den Gesprichen in
Lehrer*innenzimmern horten wir, dass Lehr-
kréfte, wenn sie liber kurdische Kinder sprachen,
sich verallgemeinernd duflerten mit Spriichen
wie ,,Es ist sowieso klar, was das fiir welche sind”.
So stielRen sie die kurdischen Kinder an den Rand
des Bildungssystems.

Um ein weiteres Beispiel zu nennen: Ein Sport-
lehrer erzdhlte, dass er beim Spielen in der
Turnhalle, z.B. beim FulRballspielen, syrische
Kinder dabei beobachtete, wie sie in den Ecken
der Halle spielten, wahrend sie die Mitte des
Spielfelds den tiirkischen bzw. ,berechtigten’
Kindern iiberlieRen. In beiden Beispielen, dem
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bireylerin sdylemleri ve bilingli eylemleri araciligiyla
degil, ayni zamanda bu kisilerin icinde bulunduklari
yapilardan miras aldigi tarihsel baglam ve onlara
musallat olan hayaletler ile bezeli bir dekor/arkap-
lan olarak da varligini siirdiirtiyor. Bahsettigimiz bu
yapisal irk¢i dekor, “okul” denilen olgunun duvarla-
rinda, koridorlarinda, siniflarinda kendini gosteriyor.
Bunlar, irk¢iligin nesnesi olan veya irksallastirilan
cocuklarin bedenlerini ve duygularini dogrudan
etkileyen, onlerinde gériinmez engeller olusturan,
okul basarilarini ve dolayisiylaileride ekonomik kay-
naklara erisimlerini etkileyen kosullandirmalardir.

Tiirkiye egitim sisteminde irkgiligin nasilifade edil-
digine ve nasil bir etkiye sahip olduguna dair baska
ornekler verebilir misiniz?

Bir 6rnek vermek gerekirse, yapisal irkciligin yarat-
t1g1 kosullanmalar bu ¢cocuklarin, 6rnegin arka sira-
larda oturmasi veya oturtulmasina sebep olurken,
baska 6gretmenlerin de onlari kayip ve hatta “iflah
olmaz” olarak gdrmelerine yol agiyor. Gorilismeleri-
mizde, Ogretmenler Odasi sohbetlerinde 6gretmen-
lerin Kiirt cocuklardan s6z ederken, “Bunlarin ne
oldugu zaten belli” gibi genellemelerle konustuklari,
Kiirtlerin boyle boyle egitimin marjinlerine itildikle-
rini duyduk.

Bir baska ornek vermek gerekirse, Suriyeli cocuk-
lari gozlemleyen beden egitimi 6gretmeni, spor
salonunda oynarken, mag yaparken, bu ¢ocuklarin
salonun koselerine, kenarlarina dogru oynadik-
larini, sahanin ortalarini Tiirk ve muktedir, ya da
“hak” sahibi cocuklara biraktiklarini gézlemledigini
aktardi. Arka siralarda oturtulmak veya sahanin
kenarlarinda oynamak ... Bu iki 6rnekte de ¢ocukla-
rin fiziksel olarak ¢ceperlerde konumlanmasi dikkat
cekici. Bu, onlarin davranislarini da belirleyen bir
faktdr olarak etkisini gosteriyor. Ogretmenler,
irksallastirilmis ¢ocuklarin, bu dayatilmis konumlan-
dirmaya karsl iki sekilde tepki verdigini gozlemledik-
lerini belirtiyorlar: Irk¢iliga maruz birakilan gocuk ya
icinde bulundugu durumun haksiz bir muamelenin
sonucu oldugunu disiintiyor, bunu dile getiriyor ve
sorguluyor ya da sessizleserek, silikleserek kendini
miimkiin oldugu kadar gériinmezlestirmeye cali-
siyor. Bu gériinmez olma halini de ¢cocugun bir tiir
hayatta kalma stratejisi olarak yorumluyoruz.


https://bomovu.org/irkcilik-karsiti-pedagoji/
https://bomovu.org/irkcilik-karsiti-pedagoji/

Sitzen in den hinteren Reihen und dem Spielen
am Spielfeldrand, sind die Kinder physisch am
Rand positioniert. Diese Situation bestimmt auch
ihr Verhalten. Die von uns interviewten Lehr-
kréfte beobachteten, dass rassifizierte Kinder auf
zwei Arten auf diese Positionierung reagieren:
Ein Kind, das Rassismus ausgesetzt ist, denkt ent-
weder, dass die Situation, in der es sich befindet,
das Ergebnis einer ungerechten Behandlung

ist, dullert und hinterfragt dies. Oder es wird
still, zieht sich zuriick und versucht, moglichst
unsichtbar zu werden. Wir interpretieren diesen
Zustand der Unsichtbarkeit als Uberlebensstrate-
gie der Kinder.

Lehrkrifte, denen es gelungen ist, die Unter-
richtsumgebung mehrsprachig und diversitits-
sensibel zu gestalten, berichten, dass rassifizierte
Kinder auch dann noch von Stereotypisierungen
bedroht sind, wenn sie z.B. in die ersten Reihen
gesetzt werden. Das Konzept des sog. Stereotype
Threat beschreibt die Situation, in der sich das
rassifizierte Subjekt der Existenz von Stereoty-
pen iiber sich selbst bewusst wird und aufgrund
dessen meint, stdndig beweisen zu miissen, dass
diese Stereotype unfair und falsch sind. Diese
Kinder haben das Gefiihl, dass sie immerzu
beweisen miissen, dass sie nicht ,nutzlos‘ sind,
wie manche Lehrkrifte ihnen vermitteln. Die
Kinder fiihlen sich gezwungen, herausragende
Erfolge vorzuweisen, und gestehen sich nicht das
Recht zu, Fehler zu machen.

Zudem gibt es einige Kinder, die ganz aus dem
Raum der Schule verwiesen werden. Diese Kinder
werden aufgrund von Verwaltungsprozessen

und biirokratischen Strukturen, der respektlo-
sen Behandlung, die ihre Eltern im Schulsystem
erfahren, und/oder der physischen Risiken,
denen sie in der Schule ausgesetzt sind, ganz vom
Schulleben ausgeschlossen. Das heif3t, diese Kin-
der werden schlichtweg vom System vergessen.
Aufgrund der Eindriicke, die wir iiber die Inter-
views mit den Lehrkriften in Istanbul gewonnen
haben, kdnnen wir davon ausgehen, dass insbe-
sondere Rom*nja-Kinder diese Erfahrung oftmals
machen. So wurden Rom*nja-Kinder in den
Interviews kaum erwdhnt bzw. es wurde iiber sie
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Sinif ortamini cokdilli ve kiiltiirel olarak daha giivenli
kilmayi basarmis 6gretmenlerin aktardiklarina gore,
irksallastirilmis cocuklarin 6n siralara otursalar

dahi “Stereotype Threat / Kalipyargi Tehdidi” ile bir
muzakere halinde olduklarini gériiyoruz. “Kalipyargi
tehdidi” kavrami, irksallastirilan 6znenin kendi lize-
rindeki kalipyargilarin varligindan haberdar olmasi
ve siirekli olarak o kalipyargilarin haksiz ve yanlis
oldugunu kanitlama performansi sergilemek zorunda
olmasi durumunu ifade eder. Bu ¢ocuklar, kimi
6gretmenlerin tabiriyle “ise yaramaz” olmadiklarini
her an kanitlamak zorunda hissedip tstun bir basari
sergilemek zorunda olduklarini ve hata yapmaya
haklari olmadigini sezerler.

Ayrica okul binasinin disina itilen cocuklarin da var
oldugunu soyleyebiliriz. Bu cocuklar idari slireglerin
ve biirokratik yapinin agirligi, velilerinin gordiikleri
saygisizca tavir ve tutumlar, kendilerinin okulda yasa-
diklari fiziksel riskler gibi sebeplerden okul hayatinin
disina itilmis oluyor. Bu ¢ocuklar okul sisteminden ve
binasindan yavas yavas uzaklastirilan, sistem tarafin-
dan adeta unutulan cocuklar oluyor. Bizim istanbul’da
gorustiigimiz 6gretmenlerden aldigimiz izlenimle,
ozellikle Roman ¢ocuklarin boyle bir deneyim yasiyor
olabileceklerini diisiinebiliriz. Ogretmenlerin goriis-
meler sirasinda irksallastirilan cocuklardan bahseder-
ken Roman ¢ocuklardan s6z etmeyi unuttugunu, hig
bahsetmediklerini veya sessiz kaldiklarini gordiik. Bu
anlamda, Roman c¢ocuklarin, yokluklarinin bile unu-
tuldugunu, bunun icin de dogrudan irkciligin nesnesi
olarak goritilmediklerini veya ikinci kez 6nemsizlesti-
rildiklerini soyleyebiliriz.

Bu arastirmanin ardindan yayinladigimiz “Irkgilik

Karsiti Pedagoji - Ogretmenler igin Pratik Rehber”

kitapgigina bu calismamiz sonucunda ortaya gikan
verileri dahil ettik. Goriisme yaptigimiz 6gretmen-
lerin calistig) Istanbul okullarinda gériiniir azinlik
gruplarindan olan ve irksallastirilan cocuklarin
maruz kaldiklari irkciliklari, “renk kori irkgilik”,
“farkci irkgilik” ve “kacinmaci irkcilik” kavramlarinin
sundugu pencerelerden ele alarak kategorize etmeye
calistik. Bunu gorsel olarak sundugumuz bir tabloyu
da sizlerle burada paylasiyoruz. Bu iiglii kategori-
zasyondaki ayrimlarin irk¢iligi anlama ve engelleme
icin faydali bir arag sunabilecegine inaniyoruz. Sozii
gecen bu (g tiir irkgiliga dair kuramsal bilgiler ve daha

geschwiegen. Rom*nja-Kinder, deren Abwesen-
heit in der Schule von den Lehrkréften nicht gese-
hen wird, werden somit nicht einmal als Objekte
von Rassismus wahrgenommen, wodurch sie in
gleich doppelter Hinsicht vergessen werden.

In die Broschiire ,Antirassistische Pddagogik

- Praxishandreichung fiir Lehrkrifte“ sind die

theoretischen Erkenntnisse aus unserer Stu-

die eingeflossen. Wir haben hier versucht, die
Rassismen und Rassifizierungen, die Kinder von
minorisierten Gruppen an den Schulen der von
uns interviewten Istanbuler Lehrkréfte erleben,
zu kategorisieren. Dabei unterscheiden wir zwi-
schen ,farbenblindem Rassismus®, , differentiel-
lem Rassismus® und ,vermeidendem Rassismus*.
In dieser Grafik haben wir dies visuell dargestellt.
Wir glauben, dass diese dreigliedrige Kategorisie-
rung ein niitzliches Instrument zum Verstdndnis
und zur Pravention von Rassismus sein kann.
Weitere Informationen und Beispiele finden Sie in
den Broschiiren auf unserer Website.

Vielen Dank fiir diesen Uberblick. Welche kon-
kreten Verdnderungen konnen Ihrer Meinung
nach im Bildungsbereich auf politischer, pidago-
gischer und/oder schulischer Ebene vorgenom-
men werden, um gegen die genannten Formen
von Rassismus vorzugehen?

BoMoVu: Die gerade erwahnte Kategorisierung
bzw. die Fahigkeit, die verschiedenen Formen
und Symptome von Rassismus zu erkennen und
zu bestimmen, ist sehr wichtig, um diese zu
bekampfen. In unserer Broschiire haben wir
padagogische Ansitze entwickelt, die haupt-
sdchlich auf Kérperbewegungen basieren und in
Schulen umgesetzt werden konnen. Unsere Arbeit
konzentriert sich auf den Korper, da Rassismus
entgegen der landldufigen Annahme nicht nur
rein intellektueller und psychologischer Natur
ist, sondern ein System, das auch den Kérper und
die Emotionen betrifft. Mit diesen Aktivitdten
wollen wir Kinder hinsichtlich rassistischer Dis-
kriminierungssituationen empowern. Wir glau-
ben, dass Spiele und Aktivitdten, die zu diesem
Zweck entwickelt wurden, das Potenzial haben,
als Katalysator in der Arbeit mit Kindern und

99

fazla ornek ise, yine web sitemizde bulabileceginiz
kitapciklarda mevcut.

Bu cerceve icin cok tesekkiir ederiz. Sizce, burada
soziinii ettigimiz ayrimcilik ve irkgilik bicimlerine
karsi eyleme gegebilmek icin egitim sektoriinde
siyasi, pedagojik ve/veya okul diizeyinde ne gibi
somut degisiklikler yapilabilir?

BoMoVu: Aslinda az 6nce sozilini ettigimiz katego-
rizasyon, yani irk¢iligin gesitli bicimleri ve semp-
tomlarini gérebilmek ve tespit edebilmek, bunlarla
mucadele etmek icin ¢ok ise yariyor. Biz, yayinladi-
gimiz kilavuzda okullarda uygulanabilecek sekilde

ve cogunlukla beden hareketine dayali olmak lizere,
pedagojik yaklasimlar tasarladik. Bedene odaklan-
mamizin temel sebebi irk¢iligin sanilanin aksine

salt diistinsel ve psikolojik olmaktan 6te, bedeni ve
duygulari sekillendiren somut bir sistem olmasi. Biz
bu etkinliklerle cocuklarin maruz kaldigi/kalabilecegi
‘irksal’ ayrimcilik durumlarina karsi hazirlikli olmasini
hedefledik. Bu amacgla gelistirilen oyun ve etkinlik-
lerin, irk¢ilik konusunda farkindalik yaratmak icin
kullanilabilecegine, cocuklarin irk¢iliga maruz kaldik-
larinda kendi bas etme mekanizmalarini gelistirmele-
rine destek olabilecegine, yani cocuklarla ve genglerle
calisirken bu etkinliklerin bir katalizor gorevi gorme
potansiyeline sahip olduguna inaniyoruz. En 6nemli
hedefimiz de, cocuklarin bu olasi deneyimlerden
gliclenerek ¢cikmalarini saglayabilmekti. Daha net
olarak soylemek gerekirse faaliyetlerimiz, cocuklarin
irk¢ilik durumlarinin nasil ortaya ¢iktigini anlama-
larini ve yasadiklari deneyim nedeniyle kendilerini
su¢lamamalarini saglamayi amacliyor. Bu ¢ocuklarin
birbirleriyle dayanisabilmesini ve irkgiliga karsi ortak
durus sergileyebilmelerini saglamayi hedefliyoruz.

Somut 6nerilere gelirsek, irk¢iliga maruz kalan, maruz
kalma ihtimali olan “azinliklastirilmis” halklara men-
sup cocuk ve genglerin irk¢ilik durumlarini konus-
malarini saglayacak diyalog ortamlarini arttirmanin
faydali olacagini diistintiyoruz. Irk¢iligi ve irksal
ayrimciligi yok hiikkmiinden ¢ikartarak kabul etmeye
baslamak dnemli. Irkgilik bicimlerinin ilkogretim ve
lise seviyesinde s6z konusu yaslar igin uygun icerik-
lerle konusulabilir hale getirilmesi tiim cocuklarin
fiziksel ve duygusal sagligini olumlu

yonde etkileyecektir.


https://bomovu.org/irkcilik-karsiti-pedagoji/
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Auswirkungen verschiedener Formen von Rassismus auf rassifizierte Kinder in rassialisierten Rdumen:
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Quelle: BoMoVu, Grafische Umsetzung: Mine ipek Ugurlu
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Farkli irkgilik tiirlerinin irksallagtirilmis mekanlarda irksallastirilmis cocuklar iizerinde yarattigi etkileri
asagidaki grafikte bulabilirsiniz:
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Jugendlichen zu dienen, um das Bewusstsein fiir
Rassismus zu stdrken und sie in die Lage zu ver-
setzen, ihre eigenen Bewdltigungsmechanismen
zu entwickeln, wenn sie Rassismus ausgesetzt
sind. Wir wollen vor allem sicherstellen, dass die
Kinder gestédrkt aus solchen méglichen Erfahrun-
gen hervorgehen. Genauer gesagt zielen unsere
Aktivitdten darauf ab, dass Kinder erkennen, wie
es zu rassistischen Diskriminierungssituationen
kommt, und dass sie nicht sich selbst die Schuld
fiir den von ihnen erfahrenen Rassismus geben.
Sie sollten wissen, wie sie sich untereinander
solidarisieren und gemeinsam Haltung gegen
Rassismus beziehen kénnen.

Dariiber hinaus halten wir es fiir sinnvoll, M6g-
lichkeiten und Orte fiir den Dialog zu schaffen,
an denen Kinder und Jugendliche marginalisier-
ter Gruppen iiber ihre Rassismuserfahrungen
sprechen konnen. Dies setzt eine Akzeptanz fiir
die Existenz von Rassismus und rassistischer
Diskriminierung voraus. Es wiirde sich positiv
auf die korperliche und emotionale Gesundheit
aller Kinder auswirken, wenn mit Schiiler*innen
von Grund- und Oberschulen in altersgerechter
Art und Weise iiber die Erscheinungsformen von
Rassismus gesprochen wiirde.

Um einen solchen Raum fiir Dialog zu schaffen,
haben wir von BoMoVu den Ansatz der kritischen
Piadagogik gewdhlt. Dieser von uns seit Langem in
verschiedenen Aktivitdten verfolgte Ansatz zielt
darauf ab, dass die Teilnehmenden durch das
Stellen von Fragen ein kritisches Bewusstsein fiir
soziale Gerechtigkeit entwickeln. Dieser Ansatz
sorgt in den Workshops fiir einen horizontalen,
von Altershierarchien weitgehend unabhidngigen
Dialog, in dem Kinder, in ihrem eigenen Tempo
Themen wie Rassismus und rassistische Diskri-
minierung ansprechen konnen.

Bu diyalog ortamini saglamak igin BoMoVu olarak
calismalarimizda elestirel pedagoji yaklasimini
benimsedik. BoMoVu’nun farkli calismalarinda uzun
suiredir kullandigi bu yaklasim, dogru sorulari sorarak
katilimcilarin sosyal adalete yonelik bir elestirel
bilinglilik kazanmalarini hedefliyor. Bu yaklasim, atol-
yelerde yas hiyerarsilerinden biiylik dl¢lide bagimsiz,
cocuklarin irkgilik ve ayrimcilik gibi konulari kendi
hizlarinda ele alabilecekleri yatay bir diyalog sagliyor.

Bu sdylesi, Beril Sonmez’in BoMoVu ekibiyle gercek-
lestirdigi yazili gériismelere dayanmaktadir.

Das Gesprach basiert auf einem schriftlichen
Austausch zwischen Beril Sonmez und BoMoVu.

Zum Weiterlesen:
Ek Okumalar:

https://bomovu.org

Kaynak: BoMoVu, Grafik Uyarlama: Mine ipek Ugurlu
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SERIF DERINCE

Zwischen Stigmatisierung und Widerstand

Zur Situation des kurdischen
Sprachunterrichts sowie von
kurdischen Sprachlehrkriften
in Deutschland

Die Arbeit als Kurdischlehrer:in in Deutschland ist fiir viele Pdda-
gog:innen mit groflem Stolz verbunden. Denn so erhilt die kurdi-
sche Sprache die Moglichkeit, im 6ffentlichen Raum anerkannt zu
werden. Diese Errungenschaft ist besonders bemerkenswert, wenn
man bedenkt, dass die kurdische Sprache von keinem Nationalstaat
reprasentiert wird und eine lange Geschichte der Stigmatisierung
und Marginalisierung in ihren Herkunftslandern aufweist. Kurdisch-
lehrer:innen sehen sich daher nicht nur mit den typischen Heraus-
forderungen des herkunftssprachlichen Unterrichts konfrontiert.
Sie miissen sich auch mit den soziopolitischen Realitdten auseinan-
dersetzen, die sich aus der historischen und anhaltenden Unterdri-
ckung ihrer Sprache und Identitit ergeben.

Damgalanma ve Diren¢ Arasinda

Almanya’da Kiirtce Dil Egitiminin ve
Kiirtce Dil Ogretmenlerinin Durumu

Almanya’da Kiirtce 6gretmeni olarak ¢calismak pek cok egitimci icin biytik bir
gurur kaynagidir. Bunun nedeni bu derslerin, Kiirtceye kamusal alanda kurumsal
olarak taninma imkani sunmasidir. Bu basari, Kiirtcenin herhangi bir ulus-devlet
tarafindan temsil edilmedigi ve llkelerinde biyiik bir damgalama ve baski
gecmisine sahip oldugu gercegi goz oniine alindiginda ozellikle dikkate degerdir.
Zira Kiirtce 6gretmenleri, yalnizca dil 6gretiminin olagan zorluklariyla degil, ayni
zamanda dillerinin ve kimliklerinin tarihsel ve giincel baskilardan kaynaklanan
sosyo-politik gerceklikleriyle de karsi karsiyadir.
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Der herkunftssprachliche Unterricht ist ein
umfassend untersuchter Forschungsgegenstand.
Die Identitdten, Praktiken und Professionalisie-
rungsprozesse der hier tdtigen Lehrkréfte wurden
international bereits vielfach beleuchtet. Fiir

die Situation des kurdischen Sprachunterrichts
und kurdischer Lehrkréfte in Deutschland gilt
dies jedoch nicht. Diese sind bisher weitgehend
unerforscht. Dies ist umso iiberraschender, als
Deutschland die grofte kurdische Diaspora welt-
weit beherbergt (Baser, 2017).

Es wiirde den Rahmen dieses Textes sprengen,
einen umfassenden Uberblick iiber die Bedingun-
gen zu geben, unter denen kurdische Sprachlehr-
kréfte in Deutschland arbeiten, sowie iiber die
vielféaltigen Hiirden und Barrieren, mit denen sie
und die von ihnen unterrichteten Schiiler:innen
konfrontiert sind. Der vorliegende Beitrag gibt
stattdessen einen Uberblick iiber den kurdischen
Sprachunterricht in Deutschland und entwickelt
einige Uberlegungen zur weiteren Diskussion und
Erforschung des Themas.

Der kurdische Sprachunterricht in
Deutschland

Mit einer geschétzten Bevolkerung von 800.000 bis
einer Million Menschen ist die kurdische Dias-
pora in Deutschland eine der grof3ten weltweit.
Die Mitglieder dieser Gemeinschaft stammen
hauptsédchlich aus der Tiirkei, dem Irak, Syrien
und dem Iran - Regionen, in denen das Kurdische
historisch unterdriickt wurde. In Deutschland
begann der Unterricht der kurdischen Sprache

in den 1980er Jahren informell in Gemeindezen-
tren, angetrieben von der Basis der kurdischen
Gemeinschaft, die sich fiir den Erhalt des sprach-
lichen und kulturellen Erbes einsetzte. Durch ihr
beharrliches Engagement wurde die kurdische
Sprache schlieflich im Jahr 1993 erstmals im
Bundesland Bremen anerkannt.

Im Laufe der Jahre ist die Zahl der Stadte und
Bundesldnder, die kurdischen Sprachunterricht
anbieten, ebenso wie die Zahl der Kurdisch ler-
nenden Schiiler:innen und kurdischen Lehrkrifte

Yurtdisinda anadili 6gretimi kapsamli olarak arastiri-
lan bir konudur. Bu alandaki ¢alismalar, anadili 6gret-
menleri arasinda kimlik algisi ve kurgusu, dil 6gretim
pratikleri ve meslek-ici gelisim gibi konulari farkli
acilardan incelemektedir. Ancak, Almanya’da Kiirtce
6gretimi ve Kiirtce 6gretmenleri i¢in durum farklidir,
zira bu durum bugtine kadar buyiik dlciide arastir-
malarin disinda kalmistir. Almanya’nin diinyadaki en
biylk Kirt diasporasina ev sahipligi yaptigi distnl-
diginde bu durum sasirticidir (Baser 2017).

Kiirtce 6gretmenlerinin Almanya’da hangi kosullar
altinda galistiklarina ve hem kendilerinin hem de egi-
tim verdikleri 6grencilerin karsilastiklari gesitli engel
ve bariyerlere dair kapsamli bir genel bakis sunmak
bu metnin kapsamini asacagi i¢in, bu makale Alman-
ya’da Kiirtce dil 6gretimine genel bir bakis sunmayi
ve konuyla ilgili daha fazla tartisma ve arastirmaicin
bazi fikirler gelistirmeyi hedeflemektedir.

Almanya’da Okullarda Kiirtce Dil Ogretimi

Almanya’daki Kiirt diasporasi, 800.000 ila 1 mil-

yon kisi arasinda oldugu tahmin edilen niifusuyla
dlinyanin gorece biiylik diasporalarindan biridir.
Almanya’da yasayan Kiirtler, agirlikli olarak Kiirtgenin
tarihsel olarak baski altinda tutuldugu Tirkiye, Irak,
Suriye ve iran’dan gelmektedir. Almanya’da Kiirtce dil
6gretiminin ilk drnekleri, 1980’lerde dilsel ve kiiltiirel
kimligi korumaya yonelik Kiirt toplumundan gelen
talepler ve egitimcilerin girisimleri sonucu bazi yerel
derneklerde ortaya ¢cikmistir. Ancak, devlet okul-
larinda 6gretimi israrli savunuculuk ¢alismalarinin
sonucunda ilk kez 1993 yilinda Bremen eyaletinde
mumkin olabilmistir.

Yillar i¢inde, okullarda Kiirtge dersi verilen sehirlerin
ve eyaletlerin sayisi, Kiirtce 6grenen 6grenci sayisi ve
Kiirtce 6gretmenlerinin sayisi da istikrarli bir sekilde
artti. Su anda alti eyalette (Berlin, Brandenburg,
Bremen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rhe-
inland-Pfalz) 40 sehirde toplam 35 civarinda Kiirtce
6gretmeni yaklasik 3.500 6grenciye ders veriyor.
Dersler genellikle normal derslerin disinda, yani
cogunlukla 6gleden sonralari devlet ilkokullarinda
verilmektedir. Bunun yaninda Kiirt¢cenin segmeli ders
olarak alinabildigi birkag ortaokul da var.
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stetig gestiegen. Aktuell wird Kurdisch in sechs
Bundesldndern (Berlin, Brandenburg, Bremen,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rhein-
land-Pfalz) von etwa 35 Kurdischlehrer:innen
unterrichtet. Sie decken mit ihrem Unterricht
rund 3.500 Schiiler:innen in 40 Stidten ab. Der
Unterricht findet meist auBerhalb der reguldren
Schulzeit, d. h. vor allem am Nachmittag, an
offentlichen Grundschulen statt. Es gibt aber auch
einige wenige weiterfiihrende Schulen, an denen
Kurdisch als Wahlfach angeboten wird.

Der Kurdischunterricht wird von Lehrer:innen
erteilt, die bei den zustdndigen 6ffentlichen Ver-
waltungen angestellt sind. In den meisten Schu-
len, in denen Kurdisch unterrichtet wird, sind die
Kurdischlehrkrifte maf3geblich fiir die Einfiih-
rung und nachhaltige Gestaltung des Unterrichts
verantwortlich. Trotz dieser verantwortungsvol-
len Rolle gibt es bisher keine institutionalisierten
Ausbildungsformate und Universititsprogramme
fiir (angehende) Kurdischlehrkrifte. In der Region
Kurdistan im Irak und seit kurzem auch in der
Tiirkei gibt es zwar Lehrstiihle fiir kurdische
Sprache an einzelnen Universititen, doch wurde
bisher nur ein einziger, in Deutschland tdtiger
Kurdischlehrer in diesen Einrichtungen aus-
gebildet. Die meisten kurdischen Lehrkréfte in
Deutschland, insbesondere aus der Tiirkei, haben
keine formale Ausbildung absolviert. Diese feh-
lende Ausbildung fiihrt zu einer weiteren Stigma-
tisierung und Marginalisierung der kurdischen
Sprache, ihrer Lehrer:innen sowie der Schiiler:in-
nen, die den Kurdischunterricht besuchen.

Lehrkrifte fiir kurdische Sprache als
Agent:innen des Wandels

Lehrkrifte fiir kurdische Sprache miissen meh-
rere Rollen gleichzeitig iibernehmen. Neben ihrer
Arbeit als Pddagog:innen sind sie auch kulturelle
Flirsprecher:innen, Organisator:innen und Ver-
mittler:innen. Aufgrund der repressiven staat-
lichen Politik in ihren Heimatldndern hatten viele
von ihnen nicht die Moglichkeit, ihre Erstsprache
formell zu studieren. Stattdessen haben sie ihre
sprachlichen und padagogischen Fahigkeiten

Kirtce dersleri, sorumlu egitim mudirlikleri tara-
findan istihdam edilen 6gretmenlerce verilmektedir.
Kirtce 6gretilen okullarin gogunda, bu derslerin
baslatilmasi ve strdiirulebilir sekilde planlanmasin-
dan biiylk dlgiide Kiirtge 6gretmenleri sorumlu. Bu
onemli rollerine ragmen, Kiirtce 6gretmenleriigin
kurumsallagsmis bir egitim kurumu ya da tiniversite
programi bulunmamaktadir. Irak Kiirdistan Bolge-
si’nde ve son zamanlarda Tiirkiye’de bazi tiniver-
sitelerde Kiirtce 6gretmenligi bolimleri bulunsa

da, Almanya’da Kiirtce dersi veren 6gretmenlerden
sadece biri bu kurumlardan mezundur. Almanya’daki
Kirtce 6gretmenlerinin ¢ogu, 6zellikle de Tiirkiye’den
gelenler, Kiirtce 6gretimi ile ilgili herhangi bir resmi
egitim almamis durumda. Bu alandaki eksiklik, Kiirtce
dilinin Kiirtge 6gretmenlerinin ve hatta Kiirtce ders-
lerine katilan 6grencilerin zaten son derece kirilgan
olan durumlarini daha da zorlastirmaktadir.

Degisimin Aktorleri Olarak Kiirtce
Ogretmenleri

Kirtce 6gretmenleri ayni anda birgok rolii yerine
getirmek durumunda kalmaktadir: Dili 6gretme gore-
viyle egitimci olarak ¢alismalarinin yani sira, kiiltirel
alanda savunuculuk yapmak, toplumsal orgltlen-
melerde yer almak ve arabulucu roliinde hizmet
vermek bunlarin arasinda sayilabilir. Bircogu, kendi
Ulkelerindeki devlet politikalari nedeniyle anadillerini
resmi olarak 6grenme firsati bulamamistir. Bunun
yerine, dilsel ve pedagojik becerilerini kendi kendi-
lerine ¢alisarak, Kirtce dil ve egitim derneklerinin
onciiliiglindeki girisimlerle ve bireysel iliskiler yoluyla
gelistirmislerdir. Bir 6gretmen deneyimlerini sdyle
paylasmaktadir:

“Zamanimin onemli bir kismini Kiirtce ders
planlari gelistirmek ve 6gretim materyalleri
olusturmak igin harcryorum. Hazir kaynak yok,
bu yuizden yenilikgi ve becerikli olmak zorunda-
yiz. Zorlu bir is ama 6grencilerin ilerlemesini ve
heyecanini gérmek buna degiyor.”

Bu egitimciler, birbirlerine destek saglamak ve mes-
lektaslariyla tavsiyelerini paylasmak igin genellikle

kendi aralarinda dayanisma aglari olusturmaktadir.
Bu aglar, Kiirtce dil egitiminin kalitesini korumak ve
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durch Selbststudium sowie im Rahmen communi-
tybasierter Initiativen und informeller Mentoren-
schaften entwickelt. Eine Lehrerin berichtete von
ihren Erfahrungen wie folgt:

»Ich verbringe einen betrédchtlichen Teil
meiner Zeit mit der Entwicklung von Unter-
richtsplanen und der Erstellung von Unter-
richtsmaterialien in kurdischer Sprache. Es
gibt keine vorgefertigten Ressourcen, also
miissen wir innovativ und einfallsreich sein.
Es ist eine Herausforderung, aber wenn
man die Fortschritte und den Enthusiasmus
der Schiiler:innen sieht, ist es das wert.”

Die Lehrkréfte bilden oft informelle Netzwerke,
um sich gegenseitig zu unterstiitzen und kollegial
zu beraten. Diese Netzwerke sind von entschei-
dender Bedeutung fiir die Qualitdtssicherung des
kurdischen Sprachunterrichts und die Forde-
rung eines Gemeinschaftsgefiihls unter den
Lehrkréften.

In diesem Zusammenhang ist der Verein der
Kurdischlehrer:innen in Deutschland (Yekitiya
Mamosteyén Kurd li Almanyayé - YMK) eine
bemerkenswerte Initiative. Er ist unter anderem
an der Organisation von Fortbildungsseminaren,
der Erstellung von Unterrichtsmaterialien sowie
dem Aufbau transnationaler Netzwerke von Kur-
dischlehrer:innen beteiligt. Die Zusammenarbeit
mit anderen kurdischen Pddagog:innen in ganz
Europa, insbesondere aus Schweden, ermdglicht
den Austausch von Wissen und die kontinuierliche
Verbesserung von Lehrmethoden. Diese basisde-
mokratischen, transnationalen Bemiihungen sind
ein Beispiel fiir einen Bottom-up-Ansatz zur Pro-
fessionalisierung von Sprachlehrkriften. Dieser
Ansatz ist aus der Not geboren und wird durch die
Solidaritdt untereinander aufrechterhalten.

Herausforderungen und Chancen des kur-
dischen Sprachunterrichts

In Deutschland sehen sich Kurdischlehrer:in-
nen mit einer Vielzahl an Herausforderungen
konfrontiert. Die gesellschaftspolitische Stig-
matisierung des Kurdischen, die durch eine

6gretmenler arasinda bir topluluk duygusu gelistir-
mek icin ok onemlidir.

Almanya’daki Kiirtce Ogretmenleri Dernegi, mesleki
gelisim seminerleri diizenlemek, 6gretim materyalleri
gelistirmek ve ulus 6tesi baglantilar yaratmak konu-
sunda etkili olan kayda deger bir kurumdur. Orne-
gin, isvec basta olmak iizere Avrupa’daki diger Kiirt
egitimcilerle yapilan isbirlikleri, bilgi alisverisinde
bulunulmasina ve 6gretim uygulamalarinin gliglendi-
rilmesine olanak saglamaktadir. Bu toplumsal ve ulu-
sotesi cabalar, ihtiyagctan dogan ve dayanisma yoluyla
suirdirilen profesyonellesmeye yonelik asagidan
yukariya bir yaklagsimi 6rneklemektedir.

Kiirtce Ogretimin Zorluklari ve imkanlari

Almanya’daki Kiirt 6gretmenler cok sayida zorlukla
karsi karsiya kalmaktadir. Kiirtcenin onlarca yil stiren
kriminalizasyonu ve siyasallastirilmasiyla sekillenen
sosyo-politik damgalama (Bkz. 6rnegin Skutnab-
b-Kangas & Fernandes 2008), 6gretmenlerin giinliik
yasamlarindaki en 6nemli engel olarak karsimiza
cikmaktadir. Ogretmenler, siklikla yaptiklari igin
degerini ve gerekliligini okullara, velilere ve toplumun
geneline ispatlamak zorunda kalmaktadir. Tirkge ve
Arapca gibi diger dillerin aksine, Kiirt¢enin resmi ola-
rak taninmasi konusunda Alman federal eyaletleriyle
ikili anlasmalara dayali bir iliski bulunmamaktadir.
Kurumsal destegin yoklugu ve taninma eksikligi, kay-
nak sikintisini daha da artirmakta ve Kiirtce 6gretim
programlarinin erisimini sinirlamaktadir. Toplumsal
damgalamanin 6gretmenlerin isini daha da zorlas-
tirdigini ifade etmek gerekir. Soyle ki, Kiirtge, siyasi
cagrisimlari nedeniyle genellikle daha diisiik prestijli
bir dil olarak goriilmektedir. Bir Kiirt¢e 6gretmeni bu
durumu su sekilde agikliyor:

“Bir okulda Kiirtce dil siniflari agmaya calistigi-
mizda ¢ok sayida birokratik engelle karsilastik.
Kiirtce 6gretmenin siyasi sonuglari konusunda
endiseler vardi ve bizden kapsamli belgeler

ve gerekgeler sunmamiz istendi. Kiirt diline ve
temsil ettiklerine karsi altta yatan bir korku
oldugu aciktr.”

Kirtge dili, Kurmanci, Sorani ve Zazaki gibi her biri
kendiicinde 6nemli farkliliklar gosteren birden fazla
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jahrzehntelange Kriminalisierung und Politi-
sierung gepragt ist (vgl. z.B. Skutnabb-Kangas &
Fernandes, 2008), stellt nach wie vor eine grofRe
Herausforderung im Alltag der Lehrkrifte dar. Sie
miissen den Wert ihrer Arbeit hdufig gegeniiber
Schulen, Eltern und der Gesellschaft rechtferti-
gen. Im Gegensatz zu anderen Herkunftssprachen
wie Tiirkisch oder Arabisch fehlt es an formaler
Anerkennung und bilateralen Abkommen mit
den deutschen Bundesldndern. Diese fehlende
institutionelle Unterstiitzung und Anerkennung
schriankt die Ressourcen und entsprechend auch
die Reichweite kurdischer Sprachprogramme
enorm ein. Weitergehende gesellschaftliche
Stigmata erschweren die Arbeit der Lehrkréfte
zusdtzlich. Kurdisch wird aufgrund seiner politi-
schen Assoziationen oft als Sprache mit geringem
Prestige angesehen. Eine kurdische Sprachlehre-
rin erldutert dies wie folgt:

»Als wir versuchten, Kurdischunterricht an
einer ortlichen Schule einzurichten, stieRen
wir auf zahlreiche biirokratische Hiirden.
Es gab Bedenken wegen der politischen
Implikationen des Kurdischunterrichts, und
wir wurden aufgefordert, umfangreiche
Unterlagen und Begriindungen vorzulegen.
Es wurde deutlich, dass es eine unterschwel-
lige Angst vor der kurdischen Sprache und
dem, was sie reprédsentiert, gab.”

Die kurdische Sprache umfasst mehrere Dialekte,
darunter Kurmandschi, Sorani und Zazaki, die
alle eine starke interne Variation aufweisen. Diese
»Supervariation®, die dem Konzept der Super-
diversitét (Vertovec, 2007) entspricht, erschwert
den Unterricht im Klassenzimmer, insbeson-
dere da es an standardisierten Lehrmaterialien
mangelt. Auch geschlechtsspezifische Ungleich-
heiten bestehen fort. So gibt es beispielsweise
kaum kurdische Lehrerinnen, was die struktu-
rellen Ungleichheiten in diesem Berufszweig
widerspiegelt.

Trotz dieser Herausforderungen bietet der
Kurdischunterricht einzigartige Moglichkeiten.
Er erlaubt es den Schiiler:innen, sich mit ihrem
kulturellen und sprachlichen Erbe zu verbinden,

lehgeyi icermektedir. Stipergesitlilik kavramina
(Vertovec 2007) karsilik gelen bu “siipervaryasyon”,
ozellikle standartlastirilmis 6gretim materyallerinin
yoklugunda sinif ici egitimi zorlastirmaktadir. Diger
yandan, toplumsal cinsiyet esitsizliklerinin egitim ala-
nindaki yansimalari hala devam etmektedir. Ornegin,
kadin Kirtce 6gretmeni yok denecek kadar azdir ve
bu durum da mesleki firsatlardaki yapisal esitsizlikleri
yansitmaktadir.

Bu zorluklara ragmen, Kiirtce dersleri ciddi imkanlar
da sunmaktadir. Ogrencilerin kiiltiirel ve dilsel kimlik-
leriyle bag kurmalarini saglayarak 6zgiliven ve aidiyet
duygusunu beslemektedir. Ayrica, 6gretmenlerin
Kirt aileler, okullar ve daha genis toplum arasinda
kopri gorevi gorerek diyalogu ve karsilikli anlayisi
tesvik ettiklerini de sdylemek miimkiindir. Pek ¢cok
O6gretmen igin Kiirtce 6gretmek, tarihsel baskiya karsi
bir direnis eylemi olarak da goriilmekte ve Kiirt dili ile
kimligini koruma ¢abasini temsil etmektedir.

Gelecege Bakmak

Almanya’da Kiirtce 6gretimi, egitim alaninda ote-
kilestirilen, gormezden gelinen topluluklar igin bir
direnme ve giiclendirme kaynagi olarak 6rnek teskil
etmektedir. Almanya’daki Kiirtge 6gretmenlerinin
deneyimleri, go¢cmen 6grencilerle calisan egitimciler
icin dnemli ve dgretici bilgiler sunmaktadir. Alman-
ya’da yasayan ve ¢alisan Kiirtce 6gretmenleriigin
kurumsallagsmis bir egitim ¢ergevesinin olmamasi ve
Kirtce’nin resmi bir statiiden yoksun olmasi, 6gret-
menleri toplum odakli profesyonel gelisim modelleri
olusturmaya yoneltmektedir. Kiirtce 6gretmenleri
ayni zamanda dilin savunuculari olarak hem egitim
sisteminde hem de toplumda bir¢ok rol ve sorumlu-
luk tistlenmektedir. Onlarin bu deneyimleri, Kiirtce
dil 6gretmenlerinin profesyonellesmesine yonelik
elestirel perspektifin ve “kiiltlirel olarak duyarli”
yaklasimlarin arastirilmasi igin oldukga bilgilendirici
olmaktadir (Loza & Beaudrie 2021).

Sonug olarak, Almanya’daki Kiirtce 6gretmenlerinin
deneyimleri, marjinallestirilen toplumlarin yapisal
zorluklar karsisinda direnme ve gelisme kapasitesine
dair gliclii bir 6rnege isaret eder. S6z konusu egitim-
cilerin bu ¢alismalari, Kiirt dilini gelecek nesiller igin
korumaya yardimci olmakla kalmaz, ayni zamanda
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was ihr Selbstbewusstsein und ihr Zugehorigkeits-
gefiihl stirkt. Dariiber hinaus fungieren die Leh-
rer:innen oft als Briicken zwischen kurdischen
Familien, Schulverwaltungen und der breiteren
Gesellschaft, sie férdern den Dialog und das
gegenseitige Verstdndnis. Fiir viele Lehrer:innen
istihre Arbeit ein Akt des Widerstands gegen his-
torische Unterdriickung und ein Engagement fiir
den Erhalt der kurdischen Sprache und Identitét.

Ausblick

Der Kurdisch-Unterricht in Deutschland unter-
streicht die Bedeutung sprachlicher Bildung als
Quelle der Resilienz und zur Stirkung margi-
nalisierter Gemeinschaften. Die Erfahrungen
kurdischer Lehrkréfte in Deutschland sind

fiir Padagog:innen, die mit Schiiler:innen mit
Migrationsgeschichte arbeiten, sehr lehrreich.
Das Fehlen eines institutionalisierten Ausbil-
dungsrahmens fiir kurdische Lehrkrifte sowie
die , Staatenlosigkeit des Kurdischen® in Deutsch-

orientierte Professionalisierungsmodelle zu
entwickeln. Zugleich iibernehmen die Lehrkrifte
als Fiirsprecher:innen des Kurdischen sowohl
im Bildungssystem als auch in der Gesellschaft
mehrere Verantwortungsrollen. Thre Erfahrun-
gen erweisen sich als sehr aufschlussreich fiir
die Erforschung diskriminierungskritischer und
kultursensibler Ansdtze zur Professionalisierung
von Sprachlehrkréften (Loza & Beaudrie, 2021).

Letztlich sind die Erfahrungen der kurdischen
Sprachlehrer:innen in Deutschland ein star-

kes Zeugnis fiir die Fahigkeit marginalisierter
Gemeinschaften, Widerstand zu leisten und ange-
sichts systemischer Widrigkeiten zu gedeihen.
Thre Arbeit trégt nicht nur dazu bei, die kurdische
Sprache fiir kiinftige Generationen zu bewahren.
Sie stellt auch ausgrenzende Strukturen infrage
und liefert wertvolle Erkenntnisse fiir die Neuge-
staltung von Sprachbildungsansitzen in zuneh-
mend transnationalen Gesellschaften.

dislayici politikalara da meydan okur. Almanya’da
Kirtce dil 6gretimini farkli boyutlariyla ele almak,
giderek daha gesitli hale gelen ulusotesi toplumlarda
egitimi yeniden hayal etmek icin degerli i¢goriiler
sunar.

LN

land zwingt die Lehrkréfte dazu, gemeinschafts- I
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Serif Derince promoviert im Bereich
der Angewandten Linguistik an der
Universitdt Potsdam. In seinem Projekt
erforscht er die Praktiken und Wahr-
nehmungen in Bezug auf den Unter-
richt von Kurdisch als Kulturerbe in
Deutschland und ordnet sie in den brei-
teren sprachpolitischen Rahmen des
Landes sowie in die Diskussion tiber
Mehrsprachigkeit ein. Seine weiteren
Forschungs- und Praxisschwerpunkte
umfassen unter anderem die Bereiche
Lehrer:innenausbildung, Lehrplan-
und Materialentwicklung, mehrspra-
chige Sprachforderung in der frithen
Bildung, nichtstaatliche Sprachplanung
und -politik sowie Transnationalisie-
rung im Bildungswesen.
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Outcast Europe
Erinnerungen an Vertreibung
und Migration

Das Projekt ,,Outcast Europe“ thematisiert das Erbe und die
Geschichten der Migration, um hiervon ausgehend breitere Fragen
der Zugehorigkeit und des Zusammenlebens sowie dringende
gesellschaftspolitische Themen wie die wachsende wirtschaftli-
che Ungleichheit, Rassismus, den Aufstieg der extremen Rechten,
die Gleichstellung der Geschlechter, das Recht auf Stadt oder die
anhaltende Klimakrise zu behandeln. Das Projekt arbeitet mit
intersektionalen Gruppen von ,Einheimischen‘ und ,Migranten‘in
ganz Europa. Es verfolgt das Ziel, einen Ideen- und Erfahrungs-
austausch iiber unterschiedliche soziale Positionierungen anzu-
regen, um Gemeinschaft, Wohlergehen und kollektives Handeln
zu fordern. Outcast Europe 16st die Geschichten von Menschen in
Bewegung von dominanten nationalstaatlichen Narrativen, die
Menschen héaufig auf singulare Merkmale (z.B. als ,Migrant’, ,Afri-
kaner‘) reduzieren sowie Menschen und Menschenleben quanti-
fizieren. Durch die Beschiftigung mit Aspekten der Reisen, die
Menschen und Gemeinschaften in der heutigen Zeit zusammen-
gebracht haben, zeigt das Projekt die vielfdltigen Identitdten von
Migrant:innen auf, ,rehumanisiert sie und baut Briicken zwischen
unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen. In den letzten Jahren
hat Outcast Europe verschiedene innovative Methoden des Wieder-
Erzdhlens und -Erinnerns von Migrationsgeschichten entwickelt,
darunter eine Reihe von (digitalen) Bildungsmaterialien fiir junge
Lernende, eine Sammlung literarischer Werke und ein VR-Erleb-
nis, das Nutzer:innen durch die Geschichten von Gefliichteten
tiber Zeit und Grenzen hinweg fiihrt.

Nikos Papakostas, Griinder der NRO Inter Alia in Athen
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Outcast Europe
Yerinden edilme ve go¢ anilari

“Outcast Europe” projesi, gocle baglantili miras ve hikayelerden yola
cikarak aidiyet ve birlikte yasam gibi daha genis meseleleri, bununla
birlikte artan ekonomik esitsizlik, irkcilik, asiri sagin yukselisi, toplumsal
cinsiyet esitsizligi, kent hakki veya devam eden iklim krizi gibi acil sos-
yo-politik konulari ele aliyor. Proje, Avrupa genelinde “yerel” ve “goc-
men” gruplarla calisarak, kesisimsel bir yaklasimla sosyal konumlarin
cesitliligi tizerine bir fikir ve deneyim alisverisini tesvik etmeyi amacliyor.
Bu kapsamda proje, topluluk refahini, dayanismayi ve kolektif eylemi
desteklemeyi hedefliyor. insanlari genellikle tekil 6zelliklere (6rnegin
‘gocmen’, ‘Afrikali’ gibi sifatlara) indirgeyen, insanlari ve hayatlarini nicel-
lestiren baskin ulus-devlet anlatilarindan farkli olarak Outcast Europe,
hareket halindeki insanlarin hikayelerini anlatiyor. Proje, glinimiizde
insanlari ve topluluklar bir araya getiren yolculuklarin farkli yonleriyle
ilgilenerek, gocmenlerin coklu kimliklerini vurguluyor, onlari ‘yeniden
insanlastirlyor’ ve farkli niifuslar arasinda kopriiler kuruyor. Outcast
Europe, go¢ hikayelerini yeniden anlatmak ve hatirlamak icin ¢gesitli
yenilikci yontemler gelistiriyor. Bunlar arasinda genc¢ 6grenciler igin bir
dizi (dijital) egitim materyali, edebi eserlerden olusan bir koleksiyon

ve miiltecilerin hikayelerini zaman ve sinirlar 6tesine tasiyan bir sanal
gerceklik (VR) deneyimi sayilabilir.

Nikos Papakostas, Atina’daki Inter Alia adli STK’nin kurucusu
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9ToFfsCHAF
(rouTE: KURDi9TAN — GREECE, PiRAEVS)

»Ich komme aus dem Nordirak, aus Kurdis-
tan, und lebe seit 23 Jahren in Griechenland.
Das ist ein Geschenk von meiner Tochter.

Ich war in meinem Land unterwegs und als
ich hierher zuriickkam, 6ffnete ich meine
Tasche und fand dies, zusammen mit einigen
Briefen in unserer Sprache, die ich an den
Kiihlschrank gehidngt habe. Meine Toch-

ter lebt noch in Kurdistan, zusammen mit
meiner Frau und meinem Sohn. Ich habe
meine Kinder dort gelassen. Wegen mei-

ner Arbeit bin ich nicht oft dort, hchstens
zweimal im Jahr. Ich bete zu Gott, dass sich
die Verfahren dndern, damit ich sie legal zu
mir holen kann, um die Verbindung wieder
herzustellen. Das Stofftier ist wie ein Hauch
von frischer Luft, es liegt immer auf meinem
Bett. Ich empfinde eine besondere Liebe zu
meiner Tochter.”

AHMED iRiAK
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PELU§ KoYUN

(RoTA: KURDISTAN — YUNANISTAN, PiRE)

“Ben Kuzey Irak’tan, Kiirdistan’dan geliyorum
ve 23 yildir Yunanistan’da yasiyorum. Bu pelus
oyuncak, kizimin bana bir hediyesi. Ulkeme git-
mistim ve buraya dondiiglimde ¢antami actim
ve bizim dilimizde yazilmis birkag mektupla
birlikte bunu buldum ve o mektuplari buzdola-
bina astim. Kizim hala esim ve oglumla birlikte
Kirdistan’da yasiyor. Cocuklarimi orada birak-
tim. isim nedeniyle oraya ¢ok sik gidemiyorum,
yilda en fazla iki kez gidiyorum. Tanriya dua
ediyorum ki prosediirler degissin ve onlari yasal
olarak yanima getirip yeniden bag kurabileyim.
Bu pelus oyuncak benim igin temiz bir nefes
gibi, her zaman yatagimin tizerinde. Kizima ¢ok
ozel bir sevgi besliyorum.”

AHMED iRiAK

PANTER-$PARDOYE

(RouTE: ALGERIEN — UNGARN — GRIECHENLANP®)

Die Keramikspardose in Form eines Panzers
gehort der bekannten ungarischen Journalis-
tin Al Ghaoui Hesna, die sowohl ungarische
als auch syrische Wurzeln hat:

»Ich habe sie von meiner Schwester bekom-
men, als sie in Algerien arbeitete. Dieses
schriage Souvenir stand in meinem Wohn-
zimmer und fiihrte immer wieder zu
spannenden Gesprachen mit meinen Gasten:
Warum verkaufen Handwerker Keramik in
Panzerform? Wie konnten die Lebensbedin-
gungen an solchen Orten sein? Bei diesen
Gespriachen iiber verschiedene Lander und
Kriegsgebiete wurde mir klar, dass die meis-
ten Menschen den Unterschied zwischen
einem Migranten und einem Fliichtling nicht
kennen. Das ist sicherlich ein Ergebnis der
aktuellen Politik, die darauf abzielt, die sehr
wichtige Unterscheidung zwischen Migran-
ten und Fliichtlingen zu verwischen.”

AL QHAOUi HESNA
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TANK $EKLINDE kUMBARA

(RoTA: CEIAYiR — MACAR{STAN — YUNANISTAN)

Tank seklindeki seramik kumbara, hem Macar
hem de Suriye kokenli olan taninmis Macar gaze-
teci Al Ghaoui Hesna’ya ait:

“Bunu Cezayir’de calisirken kiz kardesimden
almistim. Bu ilging hatira objesi oturma odamda
durur ve misafirlerimle her zaman ilging soh-
betlere yol agardi: Zanaatkar bir esnaf neden
tank seklinde seramik satar ki? Oyle yerlerde
yasam kosullari nasildir? Farkli lilkeler ve savas
bolgeleri hakkindaki bu sohbetler sirasinda,
¢ogu insanin gocmen ile milteci arasindaki farki
bilmedigini fark ettim. Bu da, kesinlikle go¢men-
ler ve miilteciler arasindaki cok nemli ayrimi
bulaniklastirmayi amaclayan mevcut politikala-
rin bir sonucu.”

AL QHAOUi HESNA




PELFiIQUR

Nikos hat viele Jahre lang Kinder im Alter

von 6 bis 12 Jahren aus den Fliichtlingslagern
Skaramagkas, Schisto, Eleonas, Eleusina (Grie-
chenland) zur Schule und zurtickgefahren:

»Das ist das erste Mal, dass ich dariiber spre-
che, und es ist keine schone Geschichte. Das
hier ist aus Skaramagkas. Es gehorte einem
siebenjidhrigen Kind, das aus Skaramagkas
verschwunden war und schlief8lich ertrun-
ken im Meer gefunden wurde. Nouri. Das hat
mich sehr beriihrt, weil ich dieses Kind jeden
Tag zur Schule gefahren und sicher zu seinen
Eltern zuriickgebracht habe. Er ertrank im Juli
2017.

Er hatte Lernschwierigkeiten. Wir wissen
nicht, was passiert ist und wie Nouri ertrun-
ken ist. Wahrscheinlich wurde er von anderen
Kindern aus der Gemeinde wegen seiner Lern-
schwierigkeiten gemobbt. Oder es gab auch
dieses Geriicht, dass einige Menschenhéndler
es als Strafe und zur Abschreckung getan
haben, weil die Eltern des Kindes sie nicht fiir
den Transport bezahlt hatten. Ich weil$ nicht,
was davon wahr ist, aber ich habe das seit
vielen Jahren in meiner Schublade.”

Nik09

0YyuNCAR FiQur

Nikos, uzun yillar boyunca Skaramagkas, Schisto,
Eleonas, Eleusina (Yunanistan) milteci kamp-
larindan 6 ila 12 yas arasindaki cocuklari okula
gotlirip getirdi:

“Bu konu hakkinda ilk kez konusuyorum ve

bu hikaye hi¢ de hos bir hikaye degil. Bu figtir
Skaramagkas’tan. Skaramagkas’ta kaybolan ve
sonunda denizde bogulmus olarak bulunan yedi
yasindaki bir cocuga aitti. Nouri. Bu olay beni ¢cok
etkiledi ¢linkii bu cocugu her giin okula gotiirir-
diim ve sag salim ailesine geri getirirdim. Temmuz
2017°de boguldu.

Ogrenme giicligii cekiyordu. Ne oldugunu ve
Nuri’nin nasil boguldugunu bilmiyoruz. Muhte-
melen 6grenme giicliigii nedeniyle toplumdaki
diger cocuklar tarafindan zorbaliga ugradi. Ya da
baska bir sdylentiye gore, bazi insan kagakgilari,
cocugun ailesinin nakliye ticretini 6ddememesi
nedeniyle bunu bir ceza ve caydirici bir 6rnek
olarak yaptilar. Bunlardan hangisinin dogru oldu-
gunu bilmiyorum ama bu oyuncak figiirdi yillardir
cekmecemde sakliyorum.”

Nix09

Tebdey
(rRouTE: RU9SLAND — iTALIEN / QELA — PALERMO)

»Dieser Teddy ist so alt wie ich. Heute habe ich
ihn zum ersten Mal seit sechs Jahren wieder
in die Hand genommen, ich hatte keine Zeit,
ihn zu waschen. Wenn ich mit meinen Puppen
schlief, achtete ich immer darauf, dass ihre
Kopfe nicht von der Decke bedeckt waren,
damit sie atmen konnten. Manchmal traumte
ich davon, dass sie lebendig wurden, wenn

ich in ihre Augen schaute. Deshalb beschloss
ich, die Haare des Teddybéren zu schneiden.
Er hatte ldngere Haare, aber ich wollte ihm

in die Augen schauen, weil sie immer bedeckt
waren. Ein paar Tage nachdem ich ihm die
Haare geschnitten hatte, bereute ich es, denn
er sah viel besser aus, wenn seine Augen
bedeckt waren. Erst nach ein paar Tagen
wurde mir klar, dass seine Haare nicht mehr
wachsen.

Ich lebe hier in Italien, seit ich sechs Jahre

alt bin. In Russland bin ich in den Kinder-
garten gegangen. Als ich nach Italien kam,
habe ich sechs Jahre in Gela gelebt und bin
dann nach Palermo gezogen. Ich fiihle mich
hier zu Hause, aber sozial habe ich mich

nie akzeptiert gefiihlt. Ich hatte nie richtige
Freund:innen, ich war immer isoliert. In der
Grund- und Mittelschule wurde ich oft von
meinen Klassenkamerad:innen gemobbt.
Viele haben schlecht iiber meine Mutter gere-
det, dass sie eine Prostituierte sei und andere
Sachen. Ausldnderfeindlichkeit ist im Stiden
sehr verbreitet, vor allem in den kleinen Stad-
ten. Seitdem ich nach Palermo gezogen bin,
fithle ich mich viel mehr akzeptiert. Palermo
ist die groRte Stadt Siziliens mit einer viel
groferen kulturellen Diversitét.”

ElLi

0YvNCAR AY.
(RoTA: RUSYA — [TALYA / QELA - PALERMO)

“Bu oyuncak ay1 benim kadar yasli. Bugiin onu alti
yil sonra ilk kez kucagima aldim, yikayacak vaktim
olmadi. Bebeklerimle uyurken, nefes alabilmeleri
icin ylizlerinin battaniyeyle 6rtiilmediginden emin
olurdum. Bazen gozlerine baktigimda canlandik-
larini hayal ederdim. Bu yiizden oyuncak ayimin
saglarini kesmeye karar verdim. Saglari uzun
oldugu icin hep gozlerinin 6niine geliyordu ama
ben onun gozlerine bakmak istiyordum. Saglarini
kestikten birkag glin sonra pisman oldum ¢linkii
gozleri kapaliyken ¢ok daha iyi goriintiyordu.
Birkag glin sonra, saglarinin artik uzamayacagini
fark ettim.

Alti yagimdan beri buradayim, italya’da yasiyo-
rum. Rusya’da anaokuluna gitmistim. italya’ya
geldigimde alti yil Gela’da yasadim ve sonra
Palermo’ya tasindim. Burada kendimi evimde his-
sediyorum ama sosyal olarak hi¢gbir zaman kabul
gormedim. Hig gercek arkadasim olmadi, hep yal-
nizdim. ilkokul ve ortaokulda sinif arkadaglarim
tarafindan sik sik zorbaliga maruz kaldim. Bircogu
annem hakkinda kéti konusuyor, onun bir fahise
oldugunu soyliiyordu, baska seyler de soyliyor-
lardi. Yabanci diismanligi glineyde, 6zellikle de
kuglik kasabalarda ¢ok yaygin. Palermo’ya tasin-
digimdan beri kendimi ¢cok daha kabul edilmis
hissediyorum. Palermo, Sicilya’nin en biiyiik sehri
ve ¢ok daha fazla kiiltiirel gesitlilige sahip.”

ElLi




9CHAL
(rouTE: QRIECHENLAND, (N PER NAHE VON
9ERRES — TURKEI — GRIECHENLAN®D, ATHEN)

Dieser Schal gehort Zeynep Orhon, die in
Istanbul lebt. Der Schal wurde von ihrer
Grofmutter gestrickt, die aus einem Dorf
am Ufer des Kerkini-Sees stammt. Zeyneps
Familie kam 1924 nach dem Vertrag von
Lausanne im Rahmen des , Bevolkerungs-
austauschs® in die Tiirkei. Der Schal wurde
von ihrer Mutter an Zeynep weitergegeben.

(RoTA: YUNANISTAN, SEREZ YARINLAR -
TURKIYE — YUNANISTAN, ATiNA)

Bu atki, su anda Istanbul’da yasayan ama
buyiikannesi “Kerkini Golu'niin kiyisindaki bir
koyden" gelmis olan Zeynep Orhon’a ait. Atkiyi
buyiikannesi 6rmis. Zeynep’in ailesi 1924
yilinda Lozan Antlasmasi’ndan sonra “niifus
miibadelesi” kapsaminda Tiirkiye’ye gelmis.
Atki Zeynep’e annesinden miras kalmis.

o

~

SIRKRANE
DARKROOM

Weitere Objekte der Ausstellung sowie die Aus- Sergideki diger nesnelere ve sergiye eslik eden egitim
stellung begleitende Bildungsmaterialien finden materyallerine buradan ulasabilirsiniz:
sich hier: https://outcasteurope.eu/educational-material-2/

https://outcasteurope.eu/educational-material-2/
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, Dom- und Abdal-Kinder sind keine
,Belastung’ fiir Lehrkrifte und
Schulen, sondern Individuen, die
ein Recht auf diskriminierungsfreie
Bildung haben.”

Ein Gesprach mit Kirkayak Kiiltiir

Der Verein Kirkayak Kiiltiir arbeitet seit vielen Jahren mit Dom- und
Abdal-Gemeinschaften in Gaziantep und an der tiirkischen Grenze zu
Syrien. Im Gesprach beschreibt Kirkayak Kiiltiir intersektionale Formen
der Diskriminierung, die die zu den Roma gehérenden Gemeinschaften
insbesondere im tiirkischen Schul- und Bildungssystem erfahren.

“Dom ve Abdal cocuklar 6gretmenler
ve okullar icin bir ‘yiik’ degil, egitim
alma ve ayrimci olmayan bir egitime
erigsme hakkina sahip bireylerdir.”

Kirkayak Kiiltiir ile bir sohbet

Kirkayak Kiiltiir Dernegi uzun yillardir Gaziantep’te ve Tiirkiye’nin Suriye sinirina
yakin illerinde yasayan Dom, Abdal ve Roman topluluklariyla ¢alisiyor. Bu
soyleside, ozellikle Tiirkiye’deki okullarda ve egitim sisteminde bu topluluklardan
cocuklarin maruz kaldigi ayrimciligin kesisimsel bicimlerini ele aliyorlar.
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Welche Formen der intersektionalen Diskriminie-
rung erleben Kinder und Jugendliche von Dom-
und Abdal-Gemeinschaften in der Schule und im
Bildungssystem?

KIRKAYAK KULTUR: Bei Kirkayak Kiiltiir fiihren
wir verschiedene Studien zum Thema Diskri-
minierung durch und verdffentlichen diese.
Zwischen September und November 2019 haben
wir eine Feldstudie in Gaziantep und Sanliurfa
durchgefiihrt. In dieser haben wir festgestellt,
dass aus den tiirkischen und syrischen Dom- und
Abdal-Familien, die sesshaft sind oder ein halb-
nomadisches Leben fithren, nur eine handvoll
Kinder die Schule besuchen. Die Familien haben
keinen Zugang zu den wichtigsten Grundrechten
und zu Dienstleistungen wie zu ausreichenden

Dom ve Abdal ¢cocuk ve genclerin, okullarda ve egi-
tim sistemi icinde yasadiklari ayrimcilik bicimlerine
dair neler soyleyebilirsiniz ve kesisimsel ayrimcilik

bicimlerine ne gibi somut 6rnekler verebilirsiniz?

KIRKAYAK KULTUR: Kirkayak Kiiltiir olarak biz,
ayrnimciliklarla ilgili cesitli arastirmalar yuriitiyor

ve yayinliyoruz. 2019 yilinin Eyliil ve Kasim aylari
arasinda Gaziantep ve Sanliurfa’da bir saha galismasi
yaptik. Bu saha calismasinda, yerlesik olan ya da yari
gbcebe bir yasam siiren Turkiyeli ve Suriyeli Dom ve
Abdal ailelerin ¢ocuklarinin yalnizca sinirli bir kismi-
nin okula gittigini tespit ettik. Bu aileler gida, giivenli
barinma, saglik, istihdam gibi dncelikli temel hak ve
hizmetlere erisemiyorlar. Bu ¢ocuklarin egitim haklari
da ¢ogu zaman goz ardi ediliyor. Bu durum, onlar icin
bircok sorunu da beraberinde getiriyor:
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Nahrungsmitteln, einer gesicherten Unterkunft
oder zum Gesundheits- und Beschéftigungssys-
tem. Auch die Bildungsrechte von Kindern aus
diesen Familien werden oft au8er Acht gelassen.
Fiir sie verbinden sich damit viele Fragen:

»,Wie ist unsere Situation jetzt? Wie werden
wir zur Schule gehen? Wir gehen in andere
Orte und Lander und arbeiten dort. Haben
wir dort die Chance auf Bildung?“

M.}, 25, syrischer Dom, registriert in
Malatya, interviewt in Sanliurfa

Diese vielfach prekire Situation der Dom- und
Abdal-Gemeinschaften wird hdufig damit erklart,
dass diese ,,schwer erreichbar® seien. Diese
»Unerreichbarkeit” wird hdufig durch diskrimi-
nierende Narrative bzw. rassistische Vorurteile
normalisiert - wie ,,Entschuldigung, das sind Z*. In
deren Kultur wird nicht gelesen®, ,Man kann sich
mit denen weder auf Tiirkisch noch auf Arabisch
verstindigen (bezogen auf syrische Dom und
Abdal) ,,Sie sind in Syrien auch nicht zur Schule
gegangen®, ,Man erkennt sie an ihren Haaren,
ihrer Hautfarbe und Kleidung®, ,,Sie sind der Abfall
der Nachbarschaft®, ,Sie sind alle streitsiichtig.
Wahrend unserer Feldforschung kam eine Mutter
zu uns und fliisterte uns leise ins Ohr: ,In der
Schule haben sie das Kind Z* genannt. Deshalb
geht es nicht mehr zur Schule. Wir schenken dem
nicht viel Aufmerksamkeit, aber Kinder empfin-
den das anders.” Die diskriminierenden Worte und
Aussagen, denen Erwachsene ,nicht viel Aufmerk-
samkeit schenken®, werden fiir Kinder zu einer
groflen Last und Biirde und drdngen sie dazu, sich
von der Schule und ihren Mitschiiler:innen zu
distanzieren.

Wihrend der Feldforschung zu unserem Bericht
»Bildung unerreichbar” trafen wir auf Schullei-

tungen mit zwei unterschiedlichen Einstellungen
und Haltungen. Zum einen gab es Schulen mit
Leitungen, die {iber das traditionelle Verstdndnis
von Bildung hinausgingen und sich bemiihten, die

“Simdi bizim bu halimiz nedir? Nasil okula gide-
cegiz? Biz baska yerlere, baska memleketlere
gidip calisiyoruz, oralarda okullu olma halimiz
var mi?”

M.}, 25, Suriyeli Dom, Malatya iline kayitli,
gorlisme Sanliurfa'da yapildi.

Dom ve Abdal topluluklarinin bu glivencesizlik
durumu genellikle “ulasilmasi gli¢” gruplar olmalari
ile aciklaniyor. Bu “ulasilamama” durumu ¢ogun-
lukla irkci ve ayrimci soylemler ile normallestiriliyor.
“Affedersiniz Cingene bunlar. Bunlarin kiiltiirlerinde
okumak yok?”, “Bunlarla (Suriyeli Dom ve Abdallar
icin) ne Tiirkge ne de Arapga anlasamazsiniz”, “Bunlar
Suriye’de de okula gitmemis zaten”, “Tanirsiniz
bunlari, saclarindan, renklerinden, kiyafetlerinden”,
“Mahallenin ¢opleri bunlar”, “Bunlarin hepsi kavgaci”
... Saha calismamiz sirasinda bir annenin yanimiza
gelip sessizce kulagimiza “Cocuga okulda Cingen
demisler, artik okula gitmiyor. Biz aldirmiyoruz ama,
cocuklar dyle degil” demisti. Yetiskinlerin cok da
‘aldirmadigr’ ayrimci sozler ve ifadeler cocuklarigin
biyik bir yiik ve agirlik oluyor, onlari okuldan ve
yasitlarindan uzak durmaya itiyor.

“Okumusluk Ele Gegmez” isimli raporumuzun saha

calismasinda iki farkli tutum ve anlayisa sahip okul
yoneticileri ile karsilastik. Birincisi, geleneksel egitim
anlayisinin disina ¢ikabilen, bu ¢cocuklarin deger ve
ihtiyaglarini anlamaya ¢abalayan yoneticilerin oldugu
okullar. Bu okullarda ¢ocuklarin egitime devam
etmelerinin daha yiiksek bir ihtimal oldugunu ya

da egitime devamin yalnizca bu okullarda miimkiin
olabildigini gordiik. Bununla beraber, maddi yeter-
sizliklerin yarattigi sorunlar Dom ve Abdal ailelerin
cocuklarricin ayri bir dezavantaj teskil ediyor. Ekono-
mik dezavantajlardan kaynaklanan engeller, “Cingene

)

Karsitlig” ile birlestiginde ¢cocuklarin okula devam
etmesi iki kat zorlasiyor. Bazi okullarda zorunlu okul
tiniformasi uygulamasina gecilmesinin, cocuklarin
kiyafetlerine dayali ayrimciligi en aza indirdigini ve
boylece okula devam etmelerini kolaylastirdigini
gozlemledik. Bunun yani sira okullar tarafindan giysi,

ayakkabi ve kirtasiye yardimlarinin cocuklarin okula

! Die Namen der Schulen und hier zitierten Personen wurden im Text anonymisiert.

! Metin boyunca kullanilan, gériisme notlarindaki okullarin ve alintilanan kisilerin isimleri anonimlestirilmistir.
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Werte und Bediirfnisse dieser Kinder zu verstehen.
Wir haben gesehen, dass in diesen Wir haben
gesehen, dass die Wahrscheinlichkeit, dass die
Kinder ihre Schulbildung fortsetzen, an diesen
Schulen gréfer ist bzw. dass eine Fortsetzung
ihrer Schulbildung nur an diesen Schulen tiber-
haupt méglich ist. Die finanzielle Benachteiligung
der Familien stellte ein weiteres Hindernis fiir die
Kinder der Dom- und Abdal-Familien dar. Fiir die
Kinder wird es doppelt so schwierig, eine Schule
zu besuchen, wenn sich Hindernisse aufgrund der
o6konomischen Benachteiligung mit erfahrenem
Antiziganismen verbinden. Wie wir beobachteten,
minimierte die Einfiihrung einer Schuluniform-
pflicht an einigen Schulen die Diskriminierung der
Kinder aufgrund ihrer Kleidung und erleichterte
somit ihren Schulbesuch. Dariiber hinaus begeg-
neten wir guten Beispiele, bei denen die Ausstat-
tung mit Kleidung, Schuhen und Schreibwaren
durch die Schulen den Schulbesuch der Kinder
unterstiitzte:

»In der Schule stellen wir den Schiiler:in-
nen auch Hilfsmittel wie Schuluniformen,
Schreibwaren und Schuhe zur Verfiigung.
Diese Hilfsmittel ermdglichen den Schii-
ler:innen den weiteren Schulbesuch.”
Leyla Sakalar Mittelschule,
Stellvertretende Schulleiterin, Gaziantep

,unsere Arbeit ist Teamarbeit und das ist
unsere Stiarke. Wir haben 1800 Schiiler:in-
nen. Bei uns gibt es keine ,diskriminieren-
den‘ Lehrkrafte. Das ist das, was wir tun
konnen. Wir statten sie mit Kleidung aus.
Das machen wir jedes Jahr. Die Lehrer:innen
bieten sofort intensive Lese- und Schreib-
kurse an und wir versuchen, die Liicke zu
schlielen. Aktuell haben wir 360 von 500
schulabsenten Kindern wieder in die Schule
geholt.”

Nefike Atasoy Grundschule,

Schulleiterin, Gaziantep

Von diesen wenigen positiven Beispielen abgese-
hen sind wir auch auf Schulen gestof3en, in denen
Schulleitungen und Lehrkréfte der Meinung
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devamini destekledigini gordigiimiiz iyi 6rneklerle
karsilastik:

“Okulda biz de 6grencilere, okul kiyafeti,
kirtasiye malzemeleri, ayakkabi gibi yardimlar
yapiyoruz. Bu yardimlar 6grencilerin okula
devamini sagliyor”.

Leyla Sakalar Ortaokulu, Midur Yardimcisi,
Gaziantep

“Bizim isimiz grup isi. Bu da bizim giicu-

miiz. 1800 6grenci var. Bizde “tekilestiren”
dgretmen yok. Bizim elimizden gelen bu. Ust
baslarini donatiyoruz, her sene yapiyoruz.
Ogretmenler hemen hizlandirilmis oku-
ma-yazma kurslari veriyor, arayl kapatmaya
calistyoruz. Su an 500 devamsiz olan 6grenci-
den 360’in1 okula kazandirdik”.

Nefike Atasoy ilkokulu, Okul Mid(iri, Gaziantep

Az sayida gorduglimiiz bu olumlu 6rneklerin disinda,
Dom veya Abdal cocuklarin okuldan uzak tutulma
halinin gerekli olduguna inanan okul yoneticileri ve
o0gretmenlerin oldugu okullarla da karsilastik. Bu
cocuklarin okula devam etmelerinin desteklenmedi-
gini gordiik. Gogebe yasam tarzlari nedeniyle okulun
bu topluluklar icin gerekli olmadigi 6nyargisiyla
cocuklari egitime dahil etmeme egiliminin yogun
oldugu okullar vardi. Kimi zaman okullarda tinifor-
masi olmayani okula almama gibi ayrimci uygula-
malar gorebiliyoruz. Ayrica, devamsizlik durumlarini
takip etmeyen ve cocugu okula kazandirma sorumlu-
lugunu yerine getirmeyen 6gretmenler olabildigini de
gozlemledik. Bu 6gretmenlerin goziinde, bu ¢ocuklara
gerekliilgi gosterilse bile, “onlarin okumak istemedik-
leri” gibi bir 6nyargi ve 6n kabulisliyor.

“Ogretmenler sevmez bunlari. Onceden 6gret-
men-6grenci iliskisi yakin olurdu, simdi dokun-
mak yok, iyi ki de yok. Bu ¢cocuklar kokuyor.
Kokan insanla diyaloga giremezsin.”

Yavuz Timugin Ilkokulu, Sinif Ogretmeni, Sanliurfa

Ogretmenlerin, okul ydneticilerinin, hatta rehberlik
uzmanlarinin bu sézlerle tarif ettikleri Tiirkiyeli ve
Suriyeli Dom ve Abdal ¢ocuklarin egitime devaminin
ne kadar zor olacagini herkes tahmin edebilir.


https://www.kirkayak.org/wp-content/uploads/2020/09/Okumusluk-ele-gecmez_TR_e-2.pdf
https://www.kirkayak.org/wp-content/uploads/2020/09/Okumusluk-ele-gecmez_TR_e-2.pdf

waren, dass Dom- und Abdal-Kinder von der
Schule fernzuhalten seien. Wir sahen, dass der
Schulbesuch der Kinder nicht unterstiitzt wurde.
Es gab Schulen, in denen wir die Tendenz beob-
achteten, diese Kinder nicht ins Bildungssystem
einzubeziehen, basierend auf dem Vorurteil, dass
eine Schulbildung fiir Kinder dieser Gemein-
schaften aufgrund ihres nomadischen Lebensstils
nicht notwendig sei. In einigen Schulen konnten
wir diskriminierende Praktiken beobachten, zum
Beispiel, dass diejenigen, die keine Schuluniform
trugen, nicht in die Schule hineingelassen wurden.
Wir haben auch beobachtet, dass einige Lehrkréfte
die Fehlzeiten der Kinder nicht im Auge behielten
und ihrer Verantwortung, die Kinder zum Schul-
besuch zu motivieren, nicht nachkamen. Bei die-
sen Lehrkriften herrschen das Vorurteil und die
Annahme, dass diese Kinder selbst mit der nétigen
Aufmerksamkeit ,keine Schulbildung wollen”.

»Die Lehrkrifte mogen sie nicht. Frither war
das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis eng, jetzt gibt
es keine Beriihrungen mehr. Und zum Gliick
ist es so, denn diese Kinder stinken. Mit
einer stinkenden Person kann man keinen
Dialog fiihren.”

Yavuz Grundschule, Klassenlehrer, Sanliurfa

Jede:r kann sich vorstellen, wie schwierig es fiir
die tiirkischen und syrischen Dom- und Abdal-
Kinder ist, ihre Schulbildung fortzusetzen, wenn
sie von ihren Lehrkréften, Schulleitungen und
sogar Beratungslehrer:innen derart stigmatisiert
werden.

Welche Rolle spielt die Kategorie Geschlecht im
Rahmen dieser diskriminierenden Adressierun-
gen? Gibt es beim Zugang zu Bildung Unterschiede
zwischen Midchen und Jungen aus Dom- und
Abdal-Gemeinschaften?

Kirkayak Kiiltiir: Wir beobachten bei den
Dom- und Abdal-Eltern, mit denen wir zusam-
menarbeiten, dass die Schule vor allem als Ort

Peki, toplumsal cinsiyet rolleri bu ayrimci yaklasim-
larda nasil bir rol oynuyor? Dom ve Abdal topluluk-
larinda kiz ve erkek cocuklarin egitime erisiminde
farklar oluyor mu?

KIRKAYAK KULTUR: Bizim birlikte calistigimiz Dom ve
Abdal ebeveynler icin konusursak, okul her seyden
once okuma yazma 6grenilen yer olarak algilaniyor.
Bircok ebeveyn, cocuklartileri dlizey egitime, yani
yiiksek 6grenime erisebilecegine, erisse bile bunun
istihdama erisimlerinde hayatlarini kolaylastiraca-
gina inanmiyor. Uzun yillara dayanan ayrimciliga
ugrama tecriibeleri onlara bunu géstermis. Ailelerle
yaptigimiz gorlismelerde okula gitmenin sadece
okuma ve yazma 6grenmek icin gerekli oldugunu
dustindiiklerini gordiik. Yaptigimiz goriismelerde,
genellikle katilimcilar hayatlarinda okuma yazma
bilmemenin eksikliginin yarattigi magduriyetlerden
bahsettiler. Okuma yazma bilmemenin 6zellikle kiz
cocuklari arasinda yaygin olmasi, toplumsal cinsiyete
dayali ayrimciliga isaret ediyor. Her ne kadar aileler
egitim konusunda kiz-oglan ¢ocuk ayrimi yapmadik-
larini dile getirseler de toplumsal cinsiyet rolleri ve
buna dair beklentiler, kiz ve oglan ¢ocuklari arasinda
egitime erisimde esitsizlik yaratiyor elbette. Orne-
gin, kadinlara kiyasla ¢ok daha fazla sayida erkek
katilimci, arag kullanabilmek ve trafik kurallarini
anlamak icin okuma yazma bilmenin bir gereklilik
oldugunu ifade etti. Bu sebeple 6zellikle erkek Dom
ve Abdal gengler icin ehliyet alabilecek kadar okur
yazar olmak ve sonra da trafige cikildiginda levhalari
okuyacak kadar egitim gorebilmis olmak blyiik 6nem
tasiyordu.?

Toplumsal cinsiyete dayali farklarin yani sira, Dom
ve Abdal cocuklarin onlara atfedilen gesitli 6zellikleri
nedeniyle yaftalandiklarini gérdiik. Ornegin, Dom
cocuklarda “dogustan zeka geriligi” oldugu inanci
cok yaygin. Goruisulen 6gretmenler bunu Abdal ve
Dom topluluklarinin bir tiir 6zelligi olarak tanimliyor
ve okuma yazma 6grenen ¢ocuklarda gozlemle-
dikleri bazi zorluklari agiklamak icin kullaniyorlar.
Cocuklarin okuma yazma 6grenememelerinin bahsi
gecen sosyal, ekonomik nedenlerden bagimsiz

! Fiir weitere Forschungen zur Verhinderung von Friith- und Zwangsverheiratungen siehe: https://turkiye.unfpa.org/en/

publications/CEFM-prevention-and-intervention-guide

! Roman Kiz Cocuklariileilgili glincel arastirma sonuglariigin bkz. https://turkiye.unfpa.org/en/publications/

CEFM-prevention-and-intervention-guide
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wahrgenommen wird, an dem man Lesen und
Schreiben lernt. In Bezug auf die weiterfiihrende,
hohere Bildung sind viele Eltern der Meinung,
dass diese ihren Kindern den Zugang zu Arbeit
nicht erleichtern wird. Diese Schliisse ziehen

die Eltern aus ihrer jahrelangen Diskriminie-
rungserfahrung. In unseren Interviews mit den
Familien zeigte sich somit, dass der Schulbesuch
vor allem als notwendig fiir die Alphabetisierung
der Kinder verstanden wird. Die interviewten
Personen sprachen hiufig iiber Schwierigkeiten,
die die fehlende Alphabetisierung in ihrem Leben
verursacht. Dass eine fehlende Alphabetisierung
besonders unter den Madchen verbreitet ist, weist
auf eine geschlechtsbezogene Diskriminierung
hin. Auch wenn die Familien angeben, dass sie bei
der Bildung keinen Unterschied zwischen Jungen
und Madchen machen, scheinen die Geschlech-
terrollen und damit verbundene Erwartungen zu
Ungleichheiten beim Zugang zu Bildung zwischen
Médchen und Jungen zu fiihren. So gaben z.B.
deutlich mehr méannliche als weibliche Inter-
viewpersonen an, dass Lesen notwendig sei, um
Auto fahren zu konnen und Verkehrsregeln zu
verstehen. Entsprechend erschien es vor allem
fiir mdnnliche Dom- und Abdal-Jugendliche sehr
wichtig, so weit alphabetisiert zu sein, dass sie
einen Fiihrerschein bekommen und im Straf3en-
verkehr die Schilder lesen konnen.?

Dom- und Abdal-Kinder werden mit Bezug auf viel-
faltige (zugeschriebene) Merkmale stigmatisiert.
Sehr verbreitet ist die Annahme, dass Dom-Kin-
der an einer angeborenen geistigen Behinderung
leiden. Interviewte Lehrkrifte beschreiben diese
als eine Art Wesensmerkmal der Abdal- und
Dom-Gemeinschaften und erklaren hiermit die
Schwierigkeiten, die sie bei den Kindern beim
Lesen- und Schreibenlernen beobachten. Soziale
und wirtschaftlichen Griinde werden hierfiir nicht
als Ursachen in Betracht gezogen. Wir beobachten
zudem, dass einige Familien ihre Kinder in Bera-
tungs- und Forschungszentren (sog. RAM - Reh-
berlik und Arastirma Merkezi) schicken, in denen
den Kindern vielfach eine ,Lernschwiche‘ diagnos-
tiziert wird, woraufhin die Familien vom Staat
finanziell oder mit Sachleistungen unterstiitzt wer-
den. Einige Familien sehen hierin, aufgrund ihrer

oldugu diisliniiliyor. Hatta bazi ailelerin gocuklarini
Rehberlik Arastirma Merkezlerine (RAM) gonderdikle-
rini, burada ¢ocuklara genellikle “6grenme giicliigii”
teshisi konuldugunu ve bunun iizerine ailelerin devlet
tarafindan maddi ve ayni yardimlarla desteklendigini
gorebiliyoruz. Bazi aileler ekonomik sikintilari nede-
niyle bu durumu bir gelir kapisi olarak gorebiliyorlar.
Zeka seviyesi bakimindan ¢ocuklarin yeterli olma-
digrinanci, cocuk ve okul arasinda kurulan iliskiyi
kopariyor. Bu durum ¢ocuklarin gelecekte is ve sosyal
hayata erisimlerini de olumsuz yonde etkiliyor. Bu
durumun bir esitlik sorunu yarattigini kabul etmeliyiz.

Suriye’den Tiirkiye’ye goc eden Dom ve Abdal
cocuklarin yasal statiileri nedeniyle deneyimledigi
6zel durumlar oluyor mu? Bunlardan da s6z edebilir
misiniz?

KIRKAYAK KULTUR: Suriyeli Dom ve Abdallar yasal
statii meselesinden ozellikle etkileniyorlar, ¢linki
savas olan bir tilkeden gelip Gegici Koruma Stattisu
ile Tlrkiye’de kaliyorlar ve her an Suriye’ye geri
gonderilme korkusuyla yasiyorlar. Kimi ailelerin zaten
Suriye’de de kayitsiz olmalari ve kayitsiz sekilde
Turkiye’ye giris yapmis olmalari ve burada kayit
sisteminin yavasligi okula kayit olmayi neredeyse
olanaksiz kiliyor. Suriyeli Dom ve Abdal ailelerle
cocuklarin egitim durumlari ile ilgili yaptigimiz goriis-
melerde, hem Gaziantep’te hem de Sanliurfa’da bu
ailelerin cocuklarinin cogunun yasal statii verilmemis,
kimlik saglanmamis olmasindan kaynakli olarak okul
sistemine erisemedigini fark ettik.

Peki cocugun yasi okula erisimde nasil etki ediyor?

KIRKAYAK KULTUR: Cocuklarin okula erisimde yas
faktori farkli sekillerde karsimiza ¢ikiyor. Ornegin,
okula baslama yasi cogu zaman aileler tarafindan
takip edilmedigi icin cocuklar okula ge¢ basliyor ve
kendilerinden yasca kiiglik cocuklarla ayni siniflarda
olma mecburiyetinde kalabiliyor. Bu deneyim nede-
niyle bazi ¢ocuklar kisa bir siire sonra tekrar okulu
birakiyorlar. Dom ve Abdal ¢ocuklarin belli bir yastan
sonra okula gitmiyor olmalari yaygin olarak kabul
goren bir durum. Genglerin bir kismindan 15 yaslarina
geldiklerinde evlenmeleri bekleniyor ve bu durum
ortaokul ve lise kademesinde egitim géren 6gren-
cilerin sayisindaki diististin bir agiklamasi olabilir.
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finanziellen Notlage, eine Einkommensquelle. Der
Glaube, dass die Kinder nicht intelligent genug
sind, um am Regelunterricht teilzunehmen, zer-
stort die Beziehung zwischen ihnen und der Schule
von Grund auf. Dies wiederum wirkt sich nach-
teilig auf ihren kiinftigen Zugang zum Berufs- und
Sozialleben aus. Dadurch entsteht ein riesiges
Gerechtigkeitsproblem.

Welche spezifischen Erfahrungen machen Dom-
und Abdal-Kinder, die aus Syrien in die Tiirkei
gefliichtet sind aufgrund ihres rechtlichen Status?

KIRKAYAK KULTUR: Dom und Abdal aus Syrien
sind besonders von Bildungsausschliissen betrof-
fen. Sie kommen aus einem Kriegsland, verfiigen
lediglich iiber einen voriibergehenden Schutzsta-
tus und miissen befiirchten, jederzeit wieder nach
Syrien abgeschoben zu werden. Die Tatsache, dass
einige Familien irregulér in die Tiirkei gekommen
sind und das langsame Registrierungssystem
machen eine Einschulung nahezu unmoglich. Bei
der Befragung syrischer Dom- und Abdal-Familien
zur Bildungssituation ihrer Kinder stellten wir
fest, dass die meisten ihrer Kinder aufgrund ihrer
Illegalisierung weder in Gaziantep noch Sanliurfa
zur Schule gehen kénnen.

Wie wirkt sich das Alter auf den Zugang zur
Schule aus?

KIRKAYAK KULTUR: Das Alter wirkt sich beim
Zugang der Kinder zur Schule auf unterschiedliche
Weise aus. Da das Einschulungsalter oft nicht von
den Familien verfolgt wird, miissen die Kinder
zum Teil mit jiingeren Kindern in die gleiche
Klasse gehen. Aufgrund dieser Erfahrung, ver-
lassen einige Kinder die Schule nach kurzer Zeit
wieder. Zudem wird es vielfach akzeptiert, dass
Dom- und Abdal-Kinder ab einem bestimmten
Alter nicht mehr zur Schule gehen. Eine Erkla-
rung fiir den starken quantitativen Riickgang der
Schiiler:innenzahlen in den weiterfithrenden
Schulformen konnte sein, dass fiir einige der
Jugendlichen vorgesehen ist, dass sie im Altern
von 15 Jahren heiraten. Auf die Frage, warum sie
nicht zur Schule gingen, antworteten die betrof-
fenen Jugendlichen: ,Ich habe geheiratet und bin

S6z konusu genglere okula neden devam etmedik-
leri soruldugu zaman “Evlendim, sonra da bir daha
okula gitmedim,” seklinde yanitliyorlar. Genclerin
okulda maruz kaldiklari sinifsal ve irksal ayrimcilik,
bu duruma iliskin tutumlarinin yalnizca ¢ok yavas bir
sekilde degismesine sebep oluyor.

S6z konusu ayrimcilik bicimleriyle miicadele edebil-
mek ve olumlu yonde yol kat edebilmek icin egitim
alaninda ne gibi somut degisiklikler yapilabilir
sizce?

KIRKAYAK KULTUR: “Egitimde Esitsizliklerin Azaltil-
masi - ARISE” projesi okullari daha kapsayici hale
getirmeye odaklanan bir proje. Kirkayak Kiltir olarak
biz bu projenin Tiirkiye’deki yerel ortagiyiz. Proje
kapsaminda, Tiirkiye’den Dom ve Abdal ¢cocuklarin
anaokullarina kaydedilmesi ve kaydedilen ¢cocuklarin
okula devam etmelerinin saglanmasi icin ¢esitli faali-
yetler ylritiiyoruz. Yaklasimimiz, 6gretmenler, aileler
ve cocuklar da dahil olmak tizere cocugun gevresin-
deki tiim paydaslari bu faaliyetlere dahil etmek. Bu
butlinciil yaklagsimin etkili ¢oziimler bulabilmemiz igin
¢ok onemli olduguna inaniyoruz.

Ozellikle okul 8ncesi kademesindeki cocuklari
dustindigiimiizde, okula devamlarinin saglanmasi
ve ailenin desteginin siirekliliginin saglanmasinda
6gretmenlerin katkilari ve isbirlikleri en 6nemli nok-
tayi olusturuyor. O nedenle 6gretmenlerin esitsiz-
liklere, 6nyargilara ve kesisimsel ayrimciliklara dair
farkindaligini artiracak ve yine 6gretmenlerin Dom
ve Abdal ¢ocuklarin okula devam etmelerini destek-
leme motivasyonlarini gliclendirecek faaliyetlere
cok ihtiyag var. Okul yoneticileri, rehber 6gretmenler
ve sinif 6gretmenlerinin gizli ayrimci tutumlarini

fark etmelerini saglayacak etkili ve deneyime odakli
calismalara odaklanmak gerekiyor. Onlari bu tutum-
larini olumlu yonde degistirmeleri icin tesvik etmeye
calismaliyiz. Deneyimsel 6grenme odakli diisiindii-
glimiizde, sanat odakli ve oyun odakli yontemler ¢cok
etkili oluyor. Yetiskinleri bu konular etrafinda sorular
sormaya ve yaratici diistinmeye ve ¢oziimler bulmaya
tesvik ediyor.

Dom ve Abdal ¢cocuklarin 6gretmeler ve okul igin bir
“yiik” degil, egitime erisim hakkina sahip bireyler
oldugunun anlasilmasi birinci adimi olusturuyor.
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dann nie wieder zur Schule gegangen.“ Die von den
Jugendlichen erfahrene in der Schule erfahrene
klassistische und rassistische Diskriminierung
tragt mit dazu bei, dass sich diese Einstellung nur
langsam dndert.

Welche konkreten Verianderungen sollten im
Bildungsbereich vorgenommen werden, um gegen
diese Formen der Diskriminierung vorzugehen
und positive Fortschritte zu erzielen?

KIRKAYAK KULTUR: Das Projekt ,,ARISE - Redu-
cing Inequalities in Education” konzentriert

sich darauf, Schulen integrativer zu gestalten.
Kirkayak Kiiltiir ist der lokale Partner des Projekts
in der Tiirkei. Im Rahmen des Projekts fiihren wir
verschiedene Aktivitdaten durch, um Dom- und
Abdal-Kindern aus der Tiirkei in den Vorschulen
anzumelden und den Schulbesuch der angemel-
deten Kinder sicherzustellen. Dabei verfolgen

wir den Ansatz, alle Beteiligte rund um das Kind
in diese Aktivitdten einzubeziehen, darunter

die Lehrkréfte, Familien und die Kinder. Dieser
ganzheitliche Ansatz ist fiir uns unabdingbar, um
wirksame Losungen zu finden.

Insbesondere fiir Kinder im Vorschulalter stellen
das Engagement und eine kooperative Haltung von
Lehrkréften die wichtigsten Faktoren dar, um den
Schulbesuch der Kinder sowie eine nachhaltige
Unterstiitzung der Familien sicherzustellen. Daher
braucht es Aktivitaten, die dazu beitragen, die
Kompetenz der Lehrkrifte und ihr Bewusstsein
flir Ungleichheiten, Vorurteile und intersektionale
Diskriminierung zu schirfen sowie ihre Moti-
vation zu starken, Dom- und Abdal-Kinder beim
Schulbesuch zu unterstiitzen. Wir miissen uns

auf wirksame, erfahrungsorientierte Aktivitidten
fokussieren, die es Schulleitungen, Beratungslehr-
kréften und Klassenlehrer:innen erméglichen,
ihre eigenen, verborgenen diskriminierenden Ein-
stellungen zu erkennen. Und wir miissen sie ermu-
tigen, diese Einstellungen in die entgegengesetzte
Richtung zu dndern. Beim erfahrungsorientierten
Lernen haben sich kunst- und spielorientierte
Methoden als sehr effektiv erwiesen. Sie ermu-
tigen Erwachsene, Fragen zu stellen, kreativ zu
denken und kooperativ Losungen zu entwickeln.
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Der erste Schritt besteht darin, zu verstehen,
dass Dom- und Abdal-Kinder keine ,Belastung’
fiir Lehrkréfte und Schulen darstellen, sondern
Individuen sind, die ein Recht auf Bildung haben.
Es ist wichtig, Lehrkréfte in der Kommunikation
mit Dom- und Abdal-Familien sowie den Eltern
der Kinder, die nicht Dom oder Abdal sind, zu
unterstiitzen. Ziel sollte es sein, durch nachbar-
schaftsorientierte Aktivitdten ein inklusives und
unterstiitzendes Umfeld zu schaffen, in dem das
Zusammenleben aller, sowohl im Viertel als auch
in den Schulen, gestarkt wird.

Wir von Kirkayak Kiiltiir unterstiitzen Dom- und
Abdal-Kinder in folgender Hinsicht: Wir unter-
stiitzen ihr korperliches und emotionales Wohl-
befinden im schulischen und auf3erschulischen
Bereich. Wir bauen Strukturen auf, die es ihnen
ermoglichen, ihre Bildung bzw. Ausbildung ohne
Unterbrechung abzuschlief$en. Wir schiitzen sie
vor den stigmatisierenden und marginalisierenden
Auswirkungen des Z*-Wortes. Wir stellen sicher,
dass diese und weitere diskriminierenden Ausdrii-
cke so weit wie moglich reduziert werden.

Um intersektionale Diskriminierung in Schulen
zu bekampfen und unsere Traume fiir Dom- und
Abdal-Kinder wahr werden zu lassen, brauchen
wir langfristiges Engagement, die solidarische
Zusammenarbeit mehrerer Akteur:innen unter
Einbeziehung der Offentlichkeit und vielschich-
tige lokale und internationale Kooperationen. Mit
internationalen Kooperationen stérken wir unsere
eigene Arbeit. Wir glauben an die verbindende
Kraft von kiinstlerischen und kulturellen Aktivi-
taten. Wir wiinschen uns, dass Forderinstitutionen
diesen Bedarf sehen und unterstiitzen, damit wir
unsere Kontakte ausbauen, neue Ansétze umset-
zen, mehr im Dialog arbeiten und voneinander
lernen konnen.

Das Gesprach basiert auf einem schriftlichen
Austausch zwischen Beril Sonmez und
Kirkayak Kiiltiir.

Ogretmenlerin, Dom ve Abdal aileleri ve Dom veya
Abdal olmayan ¢ocuklarin ebeveynleri ile iletisim
kurmalari konusunda desteklenmesi oldukga biyiik
onem arz ediyor. Bu kapsamda mahalle odakli
calismalar yapilmali, birlikte yasam odakli etkinlikler
olusturulmali, bu sayede yasam alanlarinda ve egitim
alanlarinda kapsayici ve destekleyici bir ekosistem
olusturulmasi hedeflenmeli.

Kirkayak Kiiltiir Dernegi olarak Dom ve Abdal ¢cocuk-
lari cesitli yontemlerle destekliyoruz: Okulicinde ve
okul-disi alanlarda bedensel ve duygusal sagliklarini
koruyoruz. Egitim ve 6gretimlerine kesintisiz devam
etmelerini saglayacak olusumlar kuruyoruz. “Cin-
gene” sozcligliniin damgalayici ve otekilestirici etki-
lerinden onlari koruyoruz. Dildeki bu ve diger ayrimci
ifadelerin olabildigince azaltilmasini saglamaya
calisiyoruz.

Okullardaki kesisimsel ayrimcilikla miicadele

etmek icin, Dom ve Abdal ¢cocuklar igin kurdugumuz
hayallerin gercek olabilmesi yolunda uzun soluklu
calismalara, kamunun da dahil olacagi cokaktorlii
dayanismaya, yerel ve uluslararasi cok katmanli isbir-
liklerine ihtiyacimiz var. Uluslararasi calismalarla biz
kendi calismalarimizi gliglendirmek lizere isbirlikleri
kuruyoruz. Sanatin ve kiiltiirel calismalarin birlestirici
glicline inanryoruz. Bu temaslarin ¢gogalmasi icin daha
fazla diyalog kurabilecegimiz ve birbirimizden 6gre-
nebilecegimiz alanlara, fon kurumlarinin bu ihtiyaci
gormesine ve yeni isbirliklerini kolaylastiracak uygu-
lamalara ihtiyag oldugunu ifade etmek istiyoruz.

Bu soylesi, Beril Sonmez’in Kirkayak Kiiltiir ekibiyle
gerceklestirdigi yazili goriismelere dayanmaktadir.

Zum Weiterlesen:
Ek Okumalar:

https://www.kirkayak.org
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ALPER YALCIN

\ Verwehrte Zugange zu Bildung
fiir Kinder nach dem Erdbeben
in der Tiirkei

Das Beispiel der Stadt Adiyaman
— ein Jahr nach dem Erdbeben

Die Erdbeben im Februar 2023 haben Ost- und Siidostanatolien

in einem kaum vorstellbaren Ausmal} erschiittert. Alper Yal¢in
beschreibt in diesem Beitrag die Auswirkungen des Erdbebens auf
die (Bildungs-)Rechte von Kindern und Jugendlichen in der Stadt
Adiyaman. Er bezieht sich dabei unter anderem auf die Ergebnisse
eines Austausches zu Kinderrechten im Erdbebengebiet, der im
November 2023 vom FISA Zentrum fiir Kinderrechte, unter Einbezug
von Kindern im Alter von 8 bis 15 Jahren, organisiert wurde.

Depremden Sonra Cocuklarin
Egitim Hakkina Erisiminin
Kisitlanmasi

Depremin Birinci Yiinda Adiyaman Ornegi

Subat 2023 tarihinde meydana gelen depremler Tiirkiye’nin Dogu ve
Guineydogu Anadolu bolgelerini hayal bile edilemeyecek 6l¢ilide sarsti.

Bu yazida Alper Yalcin, depremin Adiyaman’daki cocuk ve genglerin egitim
ve diger haklari lizerindeki etkisini anlatiyor. Ayrica Kasim 2023 tarihinde
FISA Cocuk Haklari Merkezi tarafindan 8 ila 15 yas arasi cocuklarin
katilimiyla diizenlenen, deprem bolgesindeki cocuklarin haklara erisimi
lzerine yirutilen bir fikir alisverisinin sonuclarina da atifta bulunuyor.
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Die Stadt Adiyaman ist eine der am stidrksten vom
Erdbeben betroffenen Stidte der Tiirkei. Von den
insgesamt 216.744 Haushalten in Adiyaman wur-
den 184.876 beschédigt oder vollstandig zerstort.
Schétzungen zufolge kamen in Adiyaman min-
destens 8.387 Menschen durch das Erdbeben ums
Leben, wobei es leider keine genauen Zahlen gibt.
Die meisten Menschen, die das Erdbeben iiberlebt
haben, sind noch immer in Containersiedlungen
untergebracht. Dabei sind in Adiyaman, wie auch
in anderen Stadten der Tiirkei, Roma, Gefliichtete
sowie wirtschaftlich arme Menschen besonders
negativ von den Folgen des Erdbebens betroffen
als andere Biirger*innen.

Die Behorden in Adiyaman haben tiirkische

und gefliichtete Biirger:innen nach dem Beben
getrennt voneinander in unterschiedlichen Wohn-
gebieten untergebracht. Als Vorwand fiir diese
Segregation diente den Behdrden eine angeblich
zunehmende Polarisierung zwischen den sozialen
Gruppen bzw. ,,ethnische Konflikte“. Der Grof3-
teil der in Adiyaman lebenden und vom Erdbeben
betroffenen Fliichtlinge wurde Ende 2023 in das
Dorf Bebek umgesiedelt, das 40 Kilometer vom
Stadtzentrum Adiyamans entfernt liegt und in
dessen Umgebung sich keine weiteren Siedlun-
gen befinden. Dieses Gebiet wurde zu Beginn der
Fluchtmigration aus Syrien als ,temporére Unter-
bringungszone® fiir syrische Fliichtlinge errichtet.
Derzeit leben wieder mehrere tausend syrische
Biirger:innen mit voriibergehendem Schutzstatus
in diesem Gebiet. Zwischen diesem Gebiet und
Adiyaman gibt es keine 6ffentlichen Verkehrsmit-
tel. Die Bewohner:innen sind auf kostenpflichtige
Kleinbusse angewiesen, die zwischen Sanliurfa
und Adiyaman verkehren. Die Bedingungen in
diesem Unterkunftsgebiet sind weitaus schlechter
als in den Containerstidten, in denen vorwiegend
tiirkische Biirger:innen leben.

Auch Roma-Gemeinschaften sind derzeit spezi-
fischen Formen der Diskriminierung ausgesetzt.
Es gibt Hinweise darauf, dass sie nach dem Erd-
beben viel spéter als tiirkische Staatsbilirger:innen

Adiyaman sehri 6 Subat 2023 tarihinde gerceklesen
depremlerde en ¢ok hasar alan kentlerden biri oldu.
Adiyaman’da bulunan 216.744 haneden, 184.876’sI
depremde hasar aldi. Adiyaman’da bu depremlerde
resmi rakamlara gore en az 8.387 kisinin hayatini
kaybettigi tahmin ediliyor, bununla ilgili maalesef
kesin bir sayi bulunmuyor. Depremden sag kurtulup
evleriyikilan ve hasar gorenlerin biiyiik bir kismiise
konteyner kentlerde yasamaya devam ediyor. Tiirki-
ye’nin baska kentlerinde oldugu gibi Adiyaman’da da
depremden sonra Romanlar, milteciler ve en yoksul-
lar diger yurttaslarla ayni imkanlara sahip olamadi.

Depremden sonra

Adiyaman’daki kamu otoriteleri, topluluklar arasi
artan kutuplasmalar ile etnik kimliklere bagli “anlas-
mazlik”lar gerekge gostererek Tiirkiyeli ve miilteci
yurttaslarin yasam alanlarini birbirinden ayristirdi.
Adiyaman’da yasayan ve depremden etkilenen
multecilerin blytik kismi 2023 sonu itibariyla Bebek
Koyu’nde, Adiyaman kent merkezine 40 km uzaklikta,
cevresinde herhangi bir yerlesim yeri bulunmayan

bir alana yerlestirildiler. Bu alan Suriye’den gelen miil-
tecilerin, Turkiye’ye ilk geldiklerinde konaklamalari
icin insa edilmis bir “Gegici Barinma Alani”yd1. Halen
gecici koruma statisiine sahip birkag bin Suriye
vatandasi bu eski kamp alanina tasindi. Bu barinma
alanina toplu tasima araci bulunmadigi gibi sadece
Sanliurfa-Adiyaman arasindaki otoyolu kullanan ve o
hat lizerinde sefer yapan ticretli minibusler kullanili-
yor. Gegici koruma statilistindeki Suriyeli yurttaslarin
su anda yasadigi bu gegici barinma alanlarindaki
kosullar, Turkiyeli yurttaslarin yasadigi konteyner
kentlere nazaran daha vahim bir durumda.

Farkli ayrimcilik bicimlerine maruz kalan bir diger
grup ise Roman topluluklar. Roman topluluklarin
barinmadan, insani yardimlara dek temel haklarina
diger vatandaslara nazaran daha geg erisebildigine
dair bulgular bulunuyor. Roman ¢ocuklar ve miilteci
cocuklar, okulda daha fazla siddet ve ayrimciliga
maruz kaldigini ifade ediyor. Bu nedenle okula
gitmeyen ve gitmek istemeyen ¢ocuklar oldugunu
goruyoruz.
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Zugang zu grundlegenden Rechten wie dem Recht
auf Unterkunft und humanitére Hilfe erhalten
haben. Sowohl Roma-Kinder vor Ort als auch
Fliichtlingskinder berichten von Gewalt und Dis-
kriminierung in ihren Schulen. Viele von ihnen
gehen deshalb nicht bzw. ungern zur Schule.

Schulische Diskriminierung im Kontext
des Erdbebens

Laut Informationen der Gewerkschaft der Bil-
dungsarbeiter:innen von Ende 2023 kamen in
Adiyaman bei dem Erdbeben 1.602 Schiiler:in-
nen und 181 Bildungsarbeiter:innen ums Leben.
Gleichzeitig wurden 413 Schulen durch das
Erdbeben beschiadigt, 55 Schulen wurden unbe-
nutzbar, einige wurden komplett zerstort. Um

den Mangel an Schul- und Klassenrdumen zu
kompensieren, arbeiten 91 Schulen in einem Zwei-
schichtsystem, d.h. in einer Vormittags- und einer
Nachmittagsschicht.

Die Kinder der Friihschicht miissen in der Regel
gegen 6 Uhr das Haus verlassen, wahrend die
Kinder der Nachmittagsschicht in den Winter-
monaten erst nach Einbruch der Dunkelheit nach
Hause kommen. Fiir die Kinder, die in den Contai-
nersiedlungen in Adiyaman leben, wird zwar ein
Schultransport angeboten. Dieser berticksichtigt
jedoch nicht die Kinder, die aullerhalb der Contai-
nerstddte wohnen, wie in einem Gebaude in deren
Nidhe. Die Kosten fiir die Anmeldung der Kinder
bei einem privaten Schulbusdienst belaufen sich
Ende 2023 auf iiber 1.000 TL pro Monat, umgerech-
net ca. 25 Euro. Bei den prekdren Einkommensver-
héltnissen vor Ort ist das viel Geld. Viele Kinder
konnen sich daher den Transport zur Schule

nicht leisten.

Ein weiteres Problem sind die laufenden Abriss-
arbeiten in vielen Stadtteilen. Viele dieser Arbeiten
finden in unmittelbarer Ndhe der Schulen statt.
Das bedeutet, dass die Kinder stindig dem Staub,
den starken Erschiitterungen und dem lauten
Larm ausgesetzt sind, die beim Abriss eines

Deprem Baglaminda Okullardaki Ayrimcilik

Egitim Emekgileri Sendikasi Adiyaman Subesi’nin
2023 yili sonunda paylastigi bilgilere gore 6 Subat
depremlerinde Adiyaman’da 1602 6grenci, 181

egitim calisani hayatini kaybetti. Ayni zamanda 413
okul hasar gordd, 55 okul kullanilamaz hale geldi ve
bazilari tamamen yikildi. Okul ve sinif agiginin kapatil-
masi i¢in, saglam durumda olan okullardan 91’i gift
vardiyali sistemle, “sabahci” ve “6glenci” seklinde
“ikili sistem”de faaliyet gosteriyor.

Sabahgi olan ¢ocuklar sabah 6 gibi cok erken saat-
lerde uyanip evden ¢ikmak zorunda kaliyor, 6glenci
olanlar ise kis mevsimlerinde eve hava karardiktan
sonra donmek zorunda kaliyor. Adiyaman’da kontey-
ner kentlerde yasayan cocuklar icin okullara tagimali
sistem uygulamasi (okula servisle gidip gelme imkani)
baslatilmis olsa da bu sistem konteyner kentin
disinda islemiyor. Ornegin, konteyner kentin icinde
degil de, yakinindaki bir binada yasayan ¢ocuklari
kapsamiyor. Ailelerin ¢cocuklarini 6zel bir servise yaz-
dirmasinin 2023 sonu itibariyla bedeli ayda 1.000TL’i
asan (35 Euro’yu asan) bir masraf demek. Bolgedeki
gelirin istikrarsiz durumu g6z 6niine alindiginda, bu
oldukca yiiksek bir meblag. Ozetle cocuklar ulagim
engellerinden dolayi okula gidemiyor veya ulagsmakta
zorlaniyor.

Onemli sorunlardan bir digeri ise sehirde bircok ilcede
devam eden yikimlarla ilgili. Bu ¢alismalarin bir¢ogu
okullarin hemen yani basinda gergeklestiriliyor.
Cocuklar okullarin etrafinda veya yakininda, deprem-
den agir hasar almis ve bosaltilmig binalarin yikim
araclari tarafindan yikilmasini izlemek durumunda
kaliyorlar. Bir binanin yikimi demek, biitiin sokagi toz
kaplamasi, biiylik bir sarsintinin yasanmasi ve yiiksek
ses ¢ctkmasi anlamina geliyor ve bunun yiizlerce kez
yasandigini dlistinlin. Bu sarsintilar cocuklarin dep-
rem sirasinda yasadigi ve sahit oldugu zor deneyim-
leri onlara yeniden hatirlatiyor. Cocuklarla yaptigimiz
atolyelerde cocuklara sorduk, onlar bu yikimlarin okul
olmayan glinlerde yapilmasi gerektigini ifade ediyor-
lar. Cocuklarin konteyner kentlerde yasarken ders
calisabilecegi veya kendisiyle bas basa kalabilecegi
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Gebaudes entstehen — und stellen Sie sich vor, dass
dies hunderte Male passiert ist. Diese Erschiitte-
rungen erinnern die Kinder immer wieder an die
schlimmen und traumatischen Erlebnisse des Erd-
bebens. In Workshops, die wir mit Kindern vor Ort
durchgefiihrt haben, duflerten sie den Wunsch,
dass die Abrissarbeiten besser am Wochenende
stattfinden sollten, wenn keine Schule ist.

In den Containerstadten gibt es zudem kaum
Réume, in denen die Kinder lernen, spielen oder
Zeit alleine verbringen koénnen. In einigen Con-
tainerstadten gibt es Bibliotheken, die auch von
den Kindern genutzt werden konnen. Die Kinder
wiinschen sich, dass diese Bibliotheken ganztigig
geoffnet sind und dass es bestimmte Zeiten gibt,
in denen die Bibliothek nur fiir sie reserviert ist.
Solche Raume sind besonders wichtig fiir Kinder
und Jugendliche, die sich auf Aufnahmepriifungen
flir weiterfiihrende Schulen und Universitéten
vorbereiten.

Die administrativ herbeigefiihrte ethnische Segre-
gation bei der Unterbringung der Menschen in
Adiyaman spiegelt sich auch in den Schulen wider.
Die Schulverwaltungen zeigen sich teilweise zoger-
lich bei der Anmeldung von Fliichtlingskindern.
Die Mitarbeiter:innen der Bildungsgewerkschaft
begleiten die Familien zu den Schulanmeldun-
gen und suchen gemeinsam mit den Lehrkriften
vor Ort nach Méglichkeiten, diese Anmeldungen
zu erleichtern bzw. diskriminierungsfrei zu
gestalten.

Laut der Website der Provinzdirektion des
Bildungsministeriums in Adiyaman treffen sich
verschiedene Unterkommissionen und Ausschiisse
regelmidRig. Dazu gehoren z.B. der Ausschuss fiir
Beratungs- und Betreuungsdienste, der Aus-
schuss fiir psycho-sozialen Schutz, Pravention
und Krisenintervention sowie ein Schulver-
waltungsausschuss. Uber die konkrete Arbeit
dieser Ausschiisse ist wenig bekannt. Zudem
werden Beschliisse, die aus den Ausschiissen

an die Offentlichkeit gelangen, nur teilweise
umgesetzt. So wurde z.B. im Beratungs- und

herhangi bir 6zel alani bulunmuyor. Bununla birlikte
bazi konteyner kentler icinde ¢ocuklarin kullani-
mina acik kiitiiphaneler bulunuyor. Ancak cocuklara
fikirlerini sordugumuzda, onlar bu kiitliphanelerin
24 saat acik olmasiniistiyor ve giin icinde belli
saatlerde sadece ¢ocuklara 6zel olmasi gibi talepleri
var. Calisma alani ihtiyaci ve talebi, 6zellikle liseye
ve Uiniversiteye giris sinavlarina hazirlanan ¢ocuklar
acisindan daha biyik bir ihtiyaci ifade ediyor.

Deprem sonrasi keskin sekilde ayristirilan yasam
alanlari gibi, egitim sistemi de etnik temelli bir sekilde
ayristirilabilir durumda. Miilteci cocuklarin okullara
kaydinda, okul idaresi kayit yapmak konusunda
isteksiz davranabiliyor. Bu nedenle, miilteci gocuk-
larin okul kayitlarinda Egitim Emekgileri Sendikasi
suirece dahil oluyor, 6gretmenler arasi bir haberlesme
ve dayanismayla ilerleyip kayitlarin yapilmasiigin
calismalar strduriliyor.

Milli Egitim Bakanligi Adiyaman il Miidiirliigii’niin
web sitesinde paylastigi bilgilere gore, esitli alt
komisyon ve kurullar diizenli olarak toplaniyor.
Ornegin, Rehberlik ve Danisma Hizmetleri il Yiiritme
Komisyonu, Psikososyal Koruma Onleme ve Krize
Miidahale Komisyonu, Okul Middrleri Kurulu... gibi.
Bu komitelerin gercek calismalari hakkinda ¢cok az
sey biliyoruz. Ayrica, komiteler tarafindan kamuo-
yuna aciklanan kararlar sadece kismen uygulaniyor.
Ornegin, Rehberlik ve Danisma Hizmetleri il Yiiritme
Komisyonu’nun gerceklestirdigi toplantida alinan
kararlar arasinda “6grencilerin toza maruz kalmamasi
icin binalarin yikimindan 6nce okullara bilgi verilmesi
veya yikimlarin hafta sonu yapilmasi” da var. Ancak
cocuklarin geri bildirimlerine bakildiginda bu kararin
etkili olarak uygulanmadigini ifade edebilirim.

Konteyner Kentlerde ve Okullarda Sivil Top-
lum Desteginin Oniindeki Engeller

Adiyaman’da sivil toplum orgiitlerinin konteyner
kentlerde ¢alisma yiriitebilmesi icin Aile ve Sosyal
Hizmetler Bakanlig’ndan “izin” almasi gerekiyor.
Bunun yaninda, bir sivil toplum 6rgiitliniin okullarda
calisma yapabilmesi icin de Milli Egitim Bakanlig’n-
dan bir izin almasi gerekiyor. Bu biirokrasi zaten ¢ok
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Betreuungsausschuss beschlossen, die Schulen
vor dem Abriss von Gebduden zu informieren bzw.
Abrissarbeiten am Wochenende durchzufiihren.
Allerdings kann ich, wenn man sich die Riick-
meldungen der Kinder ansieht, sagen, dass dieser
Beschluss nicht effektiv umgesetzt wurde.

Barrieren fiir zivilgesellschaftliche Unter-
stiitzung in Containerstiddten und Schulen

Um sich in den Containersiedlungen engagieren zu
konnen, benétigen zivilgesellschaftliche Organi-
sationen in Adiyaman eine ,,Genehmigung* des
Ministeriums fiir Familie und Soziale Dienste.
Gleiches gilt fiir Unterstiitzungsleistungen, die

die Organisationen in Schulen anbieten wollen.
Diese Biirokratie bringt verschiedene Schwie-
rigkeiten mit sich. So hat beispielsweise das
Ministerium fiir Familie und Sozialdienste damit
gedroht, die Arbeitserlaubnis von zivilgesellschaft-
lichen Organisationen, die sich kritisch mit den
Gewaltvorwiirfen in den ,Container-Schulen
auseinandersetzen.

In der Tiirkei fanden seit dem Erdbeben ver-
schiedene sektorale Treffen statt, die von inter-
nationalen humanitéren Organisationen initiiert
wurden und bei denen auch lokale Institutionen
einbezogen werden konnten. Das erste Treffen
des Bildungssektors in Adiyaman fand am 22.
Januar 2024 statt. An diesem Treffen nahm auch
die Provinzdirektion fiir Nationale Bildung teil,
was positiv zu bewerten ist. Allerdings sind solche
Treffen nicht {iblich und werden nur in wenigen
Fillen durchgefiihrt.

Eine systematische Beobachtung und Bericht-
erstattung iiber die Einhaltung des Rechts auf
Bildung fiir alle Kinder in der Provinz Adiyaman
sowie in anderen vom Erdbeben betroffenen Pro-
vinzen fehlt nach wie vor. In diesem Zusammen-
hang sollten der Zugang zu Bildung, die Griinde
fiir den Ausschluss von (bestimmten) Kindern aus
dem Bildungssystem sowie Formen der Diskri-
minierung innerhalb des Bildungssystems ndher
untersucht werden. Dabei sollten die Perspektiven

cesitli zorluklar barindiriyor. Ornegin, Bebek Kdyii’n-
deki gegici barinma alanindaki Suriyeli cocuklarin
gittigi “konteyner okul”da ¢ocuklara yonelik siddet
uygulandigina dair iddialara karsi, Aile ve Sosyal Hiz-
metler Bakanligl, bu iddialara dair calisma yiriitecek
sivil orgitlerin alanda ¢alisma izinlerinin iptal edilece-
gini ifade edebiliyor.

Depremden bu yana Tiirkiye’de insani yardim
alaninda calisan uluslararasi kurumlardan olusan

ve yerel kurumlarin da dahil olabildigi gesitli sektor
toplantilari gerceklestiriliyor. Adiyaman’da “egitim
sektori” basligindakiilk toplanti 22 Ocak 2024 tari-
hinde gerceklestirilebildi. Bu toplantiya il Milli Egitim
Midurligi’niin de katilim saglamasi olumlu. Ancak
bu tlr toplantilar yaygin ve sik olarak gerceklestiri-
lemiyor. Adiyaman ilinde ve depremden etkilenen
digerillerde tiim cocuklar igin egitim hakkinin yerine
getirilmesine iligskin sistematik izleme ve raporlama
hala yetersiz. Bu baglamda, egitime erisim, (bazi)
cocuklarin egitim sisteminden dislanma nedenleri ve
egitim sistemi icindeki ayrimcilik bicimleri daha ayrin-
tili olarak analiz edilmeli. En 6nemlisi de, cocuklarin
goris ve fikirlerine dogrudan yer verilmeli.

Su anki duruma baktigimizda sivil alanda ¢ocuklara
dair hazirlanan raporlarin neredeyse hi¢birinde
¢ocuklarla dogrudan goriistilmemis oldugunu tespit
edebiliyoruz. Bunun yerine cocuklarin deneyimleri
sivil toplum orglitleri, meslek uzmanlari, gocuklarin
bakim verenleri gibi kaynaklardan bilgi edinilerek
¢ikarimlarla ele aliniyor. Cocuklarin kendi deneyimine
dayanan raporlamalar yapmak, egitim sistemine dair
kamu otoriteleriyle yapilacak herhangi bir calismaya
¢ocuklarin katilimini saglamak oldukga elzem.

Cocuklara ve Diger Marjinallestirilmis
Gruplara Sehirlerinin Geleceginde S6z Hakki
Verilmeli

Asagidaki gorseller Adiyaman’da ¢ocuklarla ger-
ceklestirilen bazi egitim projelerinin sonuglarindan
drnekler géstermektedir. ilk gérselde “Hayat Bilgi-
miz” isimli yayinin kapag var. Bu gorsel, FISA Cocuk
Haklari Merkezi’nin Adiyaman’da konteyner kentte
yasayan bir grup cocukla birlikte ¢ikardigi bir derginin
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der Kinder direkt einbezogen werden. Wenn wir
die aktuelle Situation betrachten, stellen wir fest,
dass in fast keinem der Berichte im zivilen Bereich
direkt mit den Kindern selbst gesprochen wurde.
Die Erfahrungen der Kinder werden vielmehr aus
Informationen von Nichtregierungsorganisatio-
nen, Fachleuten oder Betreuer:innen der Kinder
abgeleitet. Es ist jedoch notwendig, Berichte zu
erstellen, die auf den Erfahrungen der Kinder
selbst basieren und ihre Beteiligung an der Arbeit
der Behorden im Bildungssystem sicherstellen.

Kinder und andere marginalisierte Grup-
pen iiber die Zukunft ihrer Stadt mitbe-
stimmen lassen

Die folgenden Abbildungen zeigen einige Ergeb-
nisse von Bildungsprojekten mit Kindern in
Adiyaman. Das erste Bild zeigt das Cover der
Publikation ,Hayat Bilgimiz“ (Unser Wissen

tiber das Leben). Dies ist eine Zeitschrift, die vom
Kinderrechtszentrum FiSA gemeinsam mit einer
Gruppe von Kindern aus einem Containerdorfin
Adiyaman herausgegeben wird. Wir planen, die
Zeitschrift zu drucken und als digitale Publikation
zu verbreiten. Das zweite Bild zeigt das Plakat
eines Panels, das gemeinsam von der Anwaltskam-
mer Adiyaman, der Bildungsgewerkschaft Egitim-
SEN, der Menschenrechtsorganisation (IHD), dem
Kinderrechtszentrum FiSA und dem dem Verein
Rengarenk Umutlar organisiert wurde. In der ers-
ten Sitzung dieser Tagung traten Kinder und in der
zweiten Sitzung Erwachsene als Redner:innen auf.

Workshops und Dialogrdaume, in denen Kinder,
Jugendliche, dltere Menschen, Menschen mit
Behinderungen und Frauen in die Prozesse der
Neugestaltung von Stiddten und stddtischen Dienst-
leistungen einbezogen werden, sind in dieser
Zeit besonders wichtig. Diese marginalisierten
Gruppen brauchen Diskussionsforen, in denen
sie ihre Vorstellungen von der Zukunft ihrer Stadt
zum Ausdruck bringen kdénnen. Gleichzeitig
brauchen wir soziale Zentren, die Gleichberechti-
gung und Zugang vor Ort fordern und umsetzen,
um die lokalen Gemeinschaften zu stiarken. Um
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AFETLERDE GOCUK
HAKLARI VE
COCUK KATILIMI

16 ARALIK 2023 - 13:00 - 15:30
MALI MOSAVIRLER 0DASI
3053.S0KAK ADIYAMAN
1. OTURUM
Moderatér: ilke Cambazoglu - Fisa Gocuk Haklar:
Merkezi

GCocuklar Anlatiyor: Adiyaman’daki Sorunlar ve
Talepler

2. OTURUM
Moderatér: Alper Yalein - Rengarenk Umutlar
Dernegi

Gézde Durmus - istanbul Bilgi Universitesi Gocuk
Calismalar: Birimi

Afet ve Kriz Durumlarinda Gocuklari Dinlemek,
Anlamak, Onemsemek

Gizem Kiyg: - $ehir Dedektifi
Yikima ve Yeniden insaya Cocuk Géziyle Bakmak

kapagl. Derginin basilmasi ve dijital yayin olarak yay-
ginlastirilmasi saglanacak. ikinci gérsel ise Adiyaman
Barosu, Egitim-SEN, insan Haklari Dernegi (iHD), FISA
Gocvuk Haklari Merkezi ve Rengarenk Umutlar Der-
negi’nin ortak diizenledigi panelin afisi. Bu panelinilk
oturumunda cocuklar, ikinci oturumda ise yetiskinler
konusmaci olarak yer aldilar.

Kentleri de kentlerdeki hizmetleri de yeniden tasar-
lama siireclerinde cocuklarin, genglerin, yaslilarin,
engellilerin, kadinlarin katilimini ve erisimini iceren
atolye calismalari yiritiilmesi ve kentte marjinalles-
tirilmis bu gruplarin nasil bir kent istedigine iliskin
bir tartisma zemini olusturulmasi cok dnemli. Ayni
zamanda yereldeki topluluklarin gliglenecegi, kalici
sosyal merkezlere, esit erisimi savunan ve hayata
geciren kiiltlir merkezleri ve benzeri yapilara ihtiyac
duyuyoruz.

Egitimde artan ayrimciliklari tespit edebilmek igin
koordinasyon, iletisim ve dayanisma bigimlerinin

der zunehmenden Diskriminierung im Bildungs-
bereich zu begegnen, miissen wir tiber langfristige
Formen der Koordination, Kommunikation und
Solidaritdt nachdenken. Viele Koordinationsme-
chanismen sind sehr funktional, konnen aber auf-
grund fehlender finanzieller Unterstiitzung nicht
weitergefiihrt werden. Deshalb brauchen wir eine
internationale Zusammenarbeit, die auf Vertrauen
und Kontinuitét basiert.

Auch auf internationaler Ebene sollten Koopera-
tionen zwischen lokalen und tiberregionalen NGOs
sowie Forscher:innen, die im Bereich der Antidis-
kriminierung arbeiten, intensiviert werden. Nach
Kriegen, Naturkatastrophen und von Menschen
verursachten Katastrophen kénnen Wieder-
aufbauprozesse beginnen. Solche Zeiten bieten
immer auch Chancen fiir Verdnderungen und die
Bekdmpfung von Diskriminierung. Diesbeziiglich
sollten grenziiberschreitende Projekte initiiert
werden, in denen Expert:innen, Akademiker:in-
nen, Sozialarbeiter:innen sowie (angehende)
Lehrer:innen miteinander in den Austausch treten
und zusammenarbeiten.

Alper Yalcin arbeitet seit 2012 zu
Kindergefangnissen, Menschen-
rechtsverletzungen an Kindern in
Konfliktgebieten, Erinnerungsarbeit,
Kinderarbeit und der Darstellung von
Kindheit in visuellen Medien. Seit dem
Erdbeben am 6. Februar 2023 ist er

in verschiedenen Koordinationsnetz-
werke in der Region Adiyaman tatig.

uzun siireli versiyonlari lizerine diislinmeye ihtiyaci-
miz var. Birgok koordinasyon mekanizmasi ¢ok islevli
olsa da mali destek bulamadig icin devam edemiyor.
Bu nedenle 6ncelikle uluslararasi isbirliklerine ve
baslayan bir isbirliginin glivene ve siireklilige dayali
olmasina ihtiyag duyuyoruz.

Ayrimcilikla miicadele alaninda galisan yerel ve bél-
geler Uistli STK’lar ve arastirmacilar arasindaki isbirligi
uluslararasi diizeyde yogunlastirilabilir. Savaslar,
dogal ve insan eliyle yaratilan afetler sonrasinda
yasam alanlarinda yeniden yapilanma siirecleri
basliyor. Béyle zamanlar ayrimcilikla miicadelede
“donustim” saglayabilmek icin firsatlar da sunuyor.
Bu baglamda uzmanlarin, akademisyenlerin, sosyal
hizmet ekiplerinin ve 6gretmen adaylarinin birbiriyle
temas ettigi ve birlikte calisabildigi sinirlar 6tesi
projeler baslatilabilir.

Alper Yalcin, 2012’den bu yana ¢ocuk
hapishaneleri, catisma ortamlarinda
cocuklarin maruz kaldigi hak ihlalleri ve
hafiza ¢alismalari, cocuk isciligi, cocuklarin
orglitlenme ozgirligi ve gorsel kiiltlirde
cocuklugun temsili konularinda ¢alismalar
yurutlyor. 6 Subat 2023 tarihinde gergekle-
sen depremlerden bu yana, cesitli koordi-
nasyon aglari ¢atisi altinda gorev ald1.
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Weiterfiihrende Links zu Organisationen
in der Provinz Adiyaman:

hd - »
: : » FISA Cocuk Haklar1 Merkezi“ begann unmit-
telbar nach den Erdbeben seine Arbeit im
b . Bereich der Kinderrechte in Adiyaman. 2026
, g v initiierte das Zentrum gemeinsam mit ver-

schiedenen zivilgesellschaftlichen Akteur*in-

nen in Adiyaman die Griindung eines neuen
lokalen Vereins, der sich neben dem Recht von
Kindern auf Wohnen und Bildung auch fiir
ihre sozial-emotionale Entwicklung in einer
gesunden Umgebung einsetzen soll.
https://chm.fisa.org.tr/

v

»Sehir Dedektifi” konzentriert sich auf das
Recht von Kindern, in einer gesunden und
sicheren Umgebung zu leben und zu ler-
nen. Der 2024 gegriindete Verein begann
seine Arbeit in Adiyaman und unterstiitzte
unter Einbeziehung der Ideen und Perspek-
tiven von Kindern die Einrichtung eines
Parks vor Ort. Derzeit setzt sich der Verein
dafiir ein, Kindern den Zugang zu Bildung
zu ermoglichen und ihren Anliegen und
Bediirfnissen im sozialen Leben Gehor zu
verschaffen. https://sehirdedektifi.org/en/
child-centered-disaster-planning

1

»Dayanisma Insanlari Dernegi“ begann als
ehrenamtliche Initiative, die unmittelbar nach

dem Erdbeben in Adiyaman ins Leben gerufen

o ' ' wurde, um Hilfsgiiter zu koordinieren und an
. ® E M Bediirftige zu verteilen. Ende 2023 wurde der
. ®

v

Verein offiziell eingetragen. Der Verein fiihrt
heute Projekte durch, die Kindern und Jugend-

: 2 Samtar Dt : lichen den Zugang zu Bildung, Workshops und
“ e " dl A t dly e le rlm l Zl o u l e n l ly 0 ru 1 ! kunstbasierten Lernprogrammen ermog-
lichen sollen. Dariiber hinaus organisiert er

: i ®. o,
‘aZdlglmlz Hlkaye ve surler,.. Qe w Bildungsférderprogramme an Dorfschulen.

. i~ 5 G D https://dayanismainsanlari.org/
Kitap Unerilerimiz, Spor, @3 ¢ oo ttps://day g

Bilmeceler ve Nicesi! e® @ °%%
. ® ....O
oo ¢
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Adiyaman’da ilgili Kurumlarin Linkleri:
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v

“FISA Gocuk Haklari Merkezi“, depremlerin hemen
ardindan Adiyaman’da ¢ocuk haklari alaninda
faaliyetlerine basladi. 2026 yilinda Adiyaman’daki
cesitli sivil toplum aktorleriyle birlikte cocuklarin
barinma ve egitim haklarinin yani sira saglikli bir
ortamda sosyal-duygusal gelisimlerini destekle-
mek amaciyla yeni bir yerel dernek kurmak tizere
harekete gecti. https://chm.fisa.org.tr/

“Sehir Dedektifi”, cocuklarin saglikli ve giivenli

bir ortamda yasama ve 6grenme hakkina odak-
laniyor. Dernek 2024'te Adiyaman'da ¢alismaya
basladi ve cocuklarin fikirlerini alarak yerelde

bir park kurulmasina destek oldu. Dernek su an
cocuklarin nitelikli egitime erisimini saglamak ve
sosyal yasama dair taleplerini duyurmak lizere
calismalar yiritiyor. https://sehirdedektifi.org/en/
child-centered-disaster-planning

“Dayanigsma Insanlari Dernegi“, Adiyaman’da
depremden hemen sonra gelen yardimlari organize
etmek ve ihtiyag sahiplerine dagitmak tizere olus-
turulan gonilli bir inisiyatif olarak basladi ve 2023
yilinin sonunda resmi olarak dernek oldu. Genglerin
ve cocuklarin egitime, atolye calismalarina, sanatla
6grenme programlarina erisimini saglamak lzere
projeler yiritlyor. Koy okullarinda egitim destek
ve alternatif 6grenme programlari diizenliyor.
https://dayanismainsanlari.org/
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pictocorder GRAPHIC REQORZING  © Sitha Reis < )A"ADOL“ KoeoR g : @ Fremen ﬂ' SRl Anliegen der Veranstaltung war es, auf die Etkinligin amaci, deprem sonrasinda Tiirkiye’de dep-
Auswirkungen der Erdbeben an Universitéten remin egitim baglamindaki etkilerine dikkat cekmek,
sowie in pddagogischen und erziehungswissen- bir taraftan da depremden bu yana yerel ve ulusal
Pidagogik in Zeiten der Katastrophe. Eine Solida-  Zor Zamanlarda Pedagoji: Tiirkiye’de Deprem Bolge- schaftlichen Kontexten in Deutschland aufmerk-  diizeyde giiclerini birlestiren sivil toplum aktorleri-
rititsveranstaltung mit Bildungsakteur:innenin  sindeki Egitim Aktérleri ile Dayanisma Etkinligi sam zu machen und dabei einen Einblick in die nin (egitim odakli ve ayrimcilik odakli) calismalart
der tiirkisch-syrischen Grenzregion (Bildungs-)Arbeit der zivilgesellschaftlichen hakkinda Almanya’daki tiniversiteler ve sivil toplum
“Zor Zamaninlarda Pedagoji” baslikli dayanisma etkin- Akteur:innen zu erhalten, die sich seit dem aktorlerinin bilgi ve farkindaligini artirmakti. Etkin-
Mit {iber 100 Teilnehmer:innen aus Deutschland ligi cevrimici olarak Almanya ve Tiirkiye’den 100°{in lize- Erdbeben lokal wie liberregional zusammenge- likte konusmacilar 6zellikle cocuklarin ve genclerin
und der Tiirkei fand am 12. Dezember 2023 die rinde katilimciyla 12 Aralik 2023 tarihinde gergeklesti. 6 schlossen haben. Im Rahmen der Veranstaltung egitimde karsi karsiya kaldiklari zorluklar ve hak
digitale Solidaritatsveranstaltung ,Padagogik in Subat depremlerinden en ¢ok etkileneniiller, Tlrkiye’nin formulierten die Referent:innen verschiedene ihlallerini anlattilar, gesitli ihtiyag ve talepleri dile
Zeiten der Katastrophe® mit Bildungsakteur:innen  Suriye sinirina yakin olan Giiney Dogu Anadolu ve Dogu Forderungen, um den Bildungsausschliissen von getirdiler. Bu talepler Sitha Reis tarafindan grafik bir
in der tiirkisch-syrischen Grenzregion statt. Die Anadolu bolgelerinde yer aliyordu. Bu bolgede egitim ve Kindern und Jugendlichen zu begegnen. Diese anlatimla kayit altina alind. (Bkz. Grafik) Etkinligin
Veranstaltung wurde organisiert von Deniz Barasi  alternatif 6grenme alanlarinda aktif ¢alisan sivil toplum Forderungen wurden von Sitha Reis graphisch ayrintilarina, etkinlige katilanlar ve kurumlala ilgili
(Universitidt Bremen), Aysun Dogmus (Technische  kuruluslarinin katildig etkinlik, Deniz Barasi (Bremen aufbereitet (s. Abbildungen). Eine ausfiihrliche bilgiye ve diger destek seceneklerine (Almanca ola-
Universitdt Berlin), Ellen Kollender (Leuphana Uni- Universitesi), Aysun Dogmus (Berlin Teknik Universitesi), Dokumentation der Veranstaltung, Informatio- rak) buradan ulasilabilir: https://kurzlinks.de/vubw
versitdt Liineburg) und Asli Polatdemir (Universitdt Ellen Kollender (Liineburg Leuphana Universitesi) ve Asli nen zu den Beteiligten sowie weitere Unterstiit-
Bremen), in Kooperation mit Anadolu Kiiltiir sowie Polatdemir (Bremen Universitesi) tarafindan, Anadolu zungsmoglichkeiten finden sich (in deutscher)
der Deutsch-Tiirkischen Jugendbriicke. Kaltiir isbirligiyle diizenlendi. Sprache hier: https://kurzlinks.de/vubw
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Intersecting Inequalities and
Transnational Solidarity: A Written
Conversation on Forced Migration and
Education in Germany and Turkey

Part Il: Transnational Solidarity

Nil Delahaye, Birte Gool3es,
Ellen Kollender and Beril Sonmez

ELLEN: | think we all agree that profound structural changes in society and the
education system are needed to address the forms of racist and intersectional
discrimination against refugee children at national and EU levels we have just
discussed. However, this does not obviate the need for action at the individual
and institutional levels, such as educational approaches and strategies aimed at
combatting educational injustices. To engage with educators (self-)critically with
the conditions described here, | find bell hooks’ concept of an ‘engaged pedagogy’
very inspiring. She understands engaged pedagogy as a progressive, holistic

and transformative education that empowers learners and teachers to engage
critically with the world around them. For her, this means designing learning
processes in which the connections between the individual and society are made
visible in their structural conditions. It isimportant to shed light on marginalisa-
tion processes along gender, class, nationality and sexual orientation lines, and
to incorporate these findings in the development of an anti-racist, anti-sexist
and anti-classist pedagogy. In other words, hooks advocates an intersectional
approach.

In her book Teaching Critical Thinking (2010), hooks describes several constitutive
elements of an engaged pedagogy. For example, she emphasises the importance
of ‘independent thinking’ - but in a collective sense. If we are to envision a future
of global peace and justice, she says, we must all recognise that collaboration is
what most effectively enables everyone to enter into dialogue with each other in
order to create a new language of community and mutual partnership. She breaks
with the idea that the acquisition of knowledge and ideas is a private, individual-
isticand competitive action. Ideas should not be seen as something we compete
for: ‘They are made new as we engage in internal critical reflection, internal con-
versations that give fresh expression to common thought’ (ibid.: 47).
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hooks also argues that this form of pedagogy is not just intellectual-theoretical
work but should also include bodywork. She argues for the rejection of a basic
attitude that she calls the separation of mind and body. By this she problematises
an attitude that does not perceive teachers and learners as bodies involved in spe-
cific social learning processes but rather engages them exclusively on an intellec-
tual level. hooks says that pedagogy should take a holistic approach to the human
being. In her words: ‘Once we start talking in the classroom about the body and
about how we live in our bodies, we’re automatically challenging the way power
has orchestrated itself in that particular institutionalized space. The person who is
most powerful has the privilege of denying their body’ (ibid.: 136f.). Nil, | know that
with BoMoVu you put this theory into practice. Could you explain a bit how you
connect mind and body in your anti-discrimination work?

NIL: Our approach is based on reversing the dualistic and dichotomist approach
between mind and body that creates hierarchies between people and keeps us
away from bodily autonomy. Since the Middle Ages, monotheistic Christian West-
ern philosophy has presented the body as a burden; something that ages and dies,
that is superficial and ephemeral. In contrast, the soul is considered to be sepa-
rate from the body; noble, meaningful and immortal. This creates an opposition
between body and mind, through which we think we can characterise and classify
people. In contrast, at BoMoVu, we focus our work on the body and assume that
when the chemistry in your body changes, your mind, the way you think or feel
about things, also changes. Based on this understanding, we see it as our mission
to realise every person’s right to access their own body. Because this body is grad-
ually being expropriated or taken away - by politics, fashion, Instagram, religion
or this Cartesian philosophy. Your history has inscribed itself in your body. Your
language and the sounds that come out of your body are what you carry within
you and what ultimately makes up the world. We see access to this expression, for
example of one’s mother tongue, as a right to access one’s own body. And from
this perspective, when we develop tools for educators or teachers to help them
support children who are the subjects of racialisation, we look for ways to create
an awareness of racism that can be experienced bodily. Through these physical
experiences we aim to create an understanding of racism and how to overcome it.

In one of our projects, for example, we went to the Armenian-Turkish border

and talked to people of the older generation who still have memories of their
childhood in a time when the population in this region was much more diverse
than today. In our conversations, we asked the older people to tell us the stories
of their childhood and especially what they played in the streets as children and
with whom they played these games. It was important for us to trace back the
emotions of this lost diversity through something as naive as play. And then we
took these games, together with their stories, to the educators who work in these
border areas and other places so that they could pass them on to the children of
today, to experience, remember and pass on Armenian-Turkish shared emotional
history. We also developed a programme for refugee and internally displaced
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children that focuses on ‘freedom of movement’ both as a political right and as a
physical experience, organising sport and dance sessions, rehabilitating the body
into the new place of living, exploring its streets and its parks in order to reclaim
that physical space (see also the contributions by Nushin Hosseini-Eckhardt and
Leicy Valenzuela and by BoMoVu in this book).

ELLEN: Beril and Birte, what do you understand by an ‘Engaged Pedagogy across
Borders’, and how did you put these ideas into practice in your project ‘Hep Bera-
ber/Alle Zusammen/All Together’?

BIRTE: In recent years, social actors in Turkey and Germany have found common
ground in their motivation to address new challenges concerning social inclusion
and social cohesion. The ALL TOGETHER I and Il project brought together NGOs,
cultural actors as well as public actors from Turkey and Germany and laid the
groundwork for them to co-create innovative content for fostering social inclu-
sion. The first round of the project (2017-2019) was focussed on co-developing con-
crete working materials for hands-on activities with children. Our main concerns
were the following: ‘How can we develop field-based support for better inclusion
of children with a refugee background into social and school life? And how do we
collaboratively craft creative content to reach out to all children (with and without
refugee backgrounds) in order to contribute to a mutual and shared process of
social cohesion through arts and culture?’ The second round (2020-2022) was all
about developing ‘Training the Trainers’ modules addressing different topics,
with which the project aimed to support educators, social workers and volunteers
working with children and youth in informal education by strengthening their
skills and by improving inclusive approaches and attitudes in both countries.

In ALL TOGETHER II, one of our working groups has co-developed a board game
on the topic of intersectionality and discrimination. The game isintended as a
tool to be used in an interactive, awareness-raising workshop on intersectionality
and discrimination. The game takes two groups across a board where they have to
answer quiz questions, work on cases and discuss statements. For example: ‘What
does ‘White Passing’ mean?‘, ‘In how many countries worldwide is homosexuality
(consensual sex between members of the same sex) still prosecuted?’, ‘Can you
think of three politicians with a disability?’. The idea behind the quiz questions
was to impart new knowledge and raise awareness of different forms of discrimi-
nation and intersectionality. With discussion cards we wanted to create a space in
which to reflect on limited perspectives and to raise awareness of other people’s
circumstances and experiences, without forcing the players to openly tell their
own stories. Last but not least, the case and action cards are designed to prompt
more practical ways of thinking and to lead the participants to action. They name
situations that many players have already experienced, seen or at least heard
about and give them the opportunity to share how they would deal with these
situations in the future from a creative, anti-discrimination perspective (see also
the description of the board game ‘Game for Change®).

143


https://bomovu.org/barisa-oyna/
https://www.germanturkishinitiative.org
https://www.germanturkishinitiative.org
https://www.germanturkishinitiative.org/en/play-for-change-workshop-izmir

Developing the game was a very interesting process, and we are glad that many
external partners were involved - either as testers or content creators. For me, it
was so crucial to see that many trainers in our network find it difficult to be aware
of, understand and empathise with forms of discrimination that they do not spe-
cialise in or experience either themselves or in theirimmediate personal environ-
ment. However, since we wanted the game to have a holistic perspective, they also
had to handle the developing of content relating to the dimensions of diversity and
intersectionality, a subject on which they were not experts. It was a challenge for
them to gather more content for these neglected dimensions. In the workshops or
training programmes, we preach the importance of staying attentive, being open,
actively listening and learning when you do not have your own experience. The
process of creating the game was very enriching for them and all of us. | have great
hope that the users and players of the game will feel the same after talking about
issues that do not directly affect them in everyday life.

BERIL: We have learned a lot from this transnational partnership in the ‘All
Together/Hep Beraber/Alle Zusammen’ project. It is so enriching to collaboratively
create learning materials on how to deal with intersectionality in different con-
texts, about how to use multilingualism in learning contexts, how to be inclusive in
arts and cultural education.

Here, | would like to draw attention to the hidden assumptions of international
projects in general. International exchange projects like ours are usually designed
to be conducted under the label of an encounter between actors from the ‘Global
North’ and the ‘Global South’. | take a critical view of this, first of all because this
dualistic categorisation of Global North and South is problematic, in that it fails
to reflect global and/or local power asymmetries in their multiple and cross-di-
mensional, place-specific ways. Let’s say, | see myself and the Turkish NGOs that
participated in the project not as representatives of the ‘Global South’, if we are

to use this terminology at all. We should reflect upon our own backgrounds in
specific contexts, considering, for example, the hegemonic regime of representa-
tion in these kinds of projects. For example, from the Turkish side, we were not
able to include teachers and educators with Roma, Kurdish or Syrian backgrounds
or grassroots NGOs established by refugees (or could do so at only a limited level),
because the project framework was not prepared from a genuinely inclusive point
of view. I do not want to be stuck in a position of repeating the sentence ‘we need
refugees to talk about refugees’. It is not about filling quotas to fulfil a superficial
balance of representation, but rather about the need to open up space for the per-
spectives of those who are directly impacted by the issues we address (see also
the projects ‘Sirkhane Darkroom*‘ and ‘Outcast Europe‘ presented in this book).

Birte and | have tried to include more organisations with refugee backgrounds at
all levels of the project, by pushing the limits as much as we can. But here, | am
talking about a systemic problem, not just the exceptional efforts of a few people.
In terms of gender, ethnicity, citizenship/non-citizenship, age or other forms of
belonging or identities, it isimportant to identify who has the space and right to
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participate, speak, act and transform the processes or perspectives in a project
and in which configuration of power relations this would be possible. This unequal
situation, as given, demands constant efforts to question and problematise the
colonialist legacy within which international civil society projects still operate.

In general, these exchange projects are still quite exclusionary in many respects,
starting with the project participants’ visa applications. People with a refugee
background, and many people in Turkey who are unjustly labelled or ‘criminalised’
for other reasons, are unable to obtain visas to travel to Germany for an exchange
programme where the main idea is actually to overcome these kinds of limits, bar-
riers, and borders. These problems and discriminatory project structures across
countries require our attention and hands-on advocacy.

NIL: In this conversation, but also in other conversations with colleagues from
Germany, | keep noticing that the situations in our national contexts are some-
times very different. In Germany, we talk about creating multilingual children’s
books or how diversity can be acknowledged in the classroom using different
methods, whereas in Turkey, for example, there is still no agreement that linguistic
discrimination against Kurdish children is a problem. So when we discuss creating
inclusive educational spaces, we start from different problems and challenges. |
would like to come back to the fact that in Turkey, even though minority languages
are now included in the curricula, a child speaking Kurdish in the classroom is still
seen as something highly subversive. This is the reality that children in Turkey
have to navigate - far from discussions about recognising aspects of multi- or
translingualism or cultural diversity. | think that for all the positive aspects of
addressing similar challenges together on an inter- and transnational level, we
cannot overlook these serious injustices, especially in Turkey. Keeping this in mind
without reducing the ‘Turkish case’ to said injustices from a colonialist perspective
is a difficult balancing act in a transnational dialogue.

ELLEN: | see your point, Nil. In the context of a transnational dialogue, it also
seems important to me that the discussion about social injustices does not
degenerate into a competition. This means, for example, that problematising the
situation of Kurdish children in Turkey should not be understood as preventing

us from discussing other groups affected by racism and poverty, such as refugees
from Syria or other countries. | think the discussion about different forms of social
injustice is no zero-sum game. What inspires me about Michael Rothberg’s concept
of ‘multidirectional memory’ (2021) is the possibility of thinking together expe-
riences that are clearly different from each other and yet have points of contact

- thus creating mutual understanding. A form of transnational, justice-centred
educational work that is constantly subject to negotiation, cross-comparison and
linkage can generate new perspectives on transnational relations of inequality.

| consider identifying and pointing out the connections between the histories

and experiences of exclusion in different national contexts to be a key and core
practice of an ‘Engaged Pedagogy across Borders’. This involves recognising, for
example, that the situation of the Kurds affects not only Turkish society, but also
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German migration society. It also includes understanding the experiences of
discrimination to which children are exposed on their various migration routes
as transnational experiences of discrimination by taking into account thatin a
world increasingly shaped by transnationalisation and globalisation processes,
many injustices can no longer be addressed and remedied purely within the once
self-evident nation-state framework.

BERIL: It is important to be actively aware of the global inequalities that affect so
many aspects of everyday life. For instance, in my experience of running exchange
and co-production projects over a long period of time, the emphasis on the
‘mutual learning process’ and equality amongst participants is very important,
but difficult to establish.

It is still usually taken for granted that ‘we’, the participants from Turkey, will learn
a lot from Germany; that ‘we’ represent the problems, and Germany represents
the solutions. At the beginning of the project, both Turkish and German partici-
pants thought this way, as it is a very strongly rooted idea based on ‘the West and
the rest’. It takes a lot of time and hard work to lay the groundwork for a dialogue,
a two-way learning process, and if this happens, there is great potential to accu-
mulate new collective experiences and some intriguing questions, as well as to
broaden our perspectives on transnational justice-centred work and cross-border
forms of solidarity.

Our experience is that, even after extensive cooperation between German and
Turkish NGOs and other organisations, we still fall short of fully understanding
the historical backgrounds, conditions and sociocultural landscapes in which
each side operates. One reason for this is that the period of time available for each
project is usually quite short. Two years for an exchange project may sound quite
long, but actually isn’t, because if around 40 people are participating you need

to allocate plenty of time to building relationships, getting to know each other’s
contexts and modalities, in order to develop a meaningful dialogue and project
outcome. It also takes time to eliminate various forms of misunderstanding and to
maximise the inclusiveness of the work, ensuring that a wide range of people can
actively participate. This was the most meaningful benefit of the ‘All together/Hep
Beraber/Alle Zusammen’ project.

BIRTE: Yes, for example when it comes to developing a common language and
finding a language in which we can all communicate and feel comfortable. Eng-
lish is often seen as the common working language in such projects. However,

itis often forgotten that it is still a privilege to learn this language and be able

to communicate in it on a level that allows you to participate in such a project.
Making English the main working language without leaving enough room for other
languages or linguistic resources sets the barriers to participation very high and
perpetuates the same monolingual habitus we have already criticised in this con-
versation. Moreover, compelling all participants to speak English can lead to major
misunderstandings when people with different socialisations communicate with
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each other in English as a second or foreign language. For example, they might at
times use the same terms to mean different things. Providing a sufficient number
of interpreters for all languages spoken is often a financial issue and a matter of
time and resources. Working with simultaneous interpreting saves time, but the
interpreters hardly have the opportunity to clarify contextual issues, so many
contexts and details are lost in translation. Consecutive interpretation can be very
helpful here, as it gives all parties a deeper understanding of the language and
provides space for direct clarification.

As far as the issue of funding is concerned, | think we all face common problems.
Most funders require concrete and well-defined goals from those applying for
funds. In many cases, they also require that a project or output reaches a specific
number of people, so in the end it is quantity over quality that counts. Sometimes
the journey is the reward and needs to be the focus, rather than a fancy and
high-quality outcome, especially in an educational context. But the time, space
and resources needed for an intellectual exchange on an ‘engaged pedagogy
across borders’ do not seem to be enough to be funded, in many cases.

ELLEN: In the experience of the civil society education actors in Turkey | have
listened to, funding is always a big issue. | also think that the major donors, such
as the European Union, lack coherent programmes and ideas as to who should

be funded and for what purpose. For example, under the EU-Turkey agreement,
about a third of the six billion euros that the EU provided under the Facility for
Refugees in Turkey was allocated to education projects, with a large part of that
money being earmarked for the work of NGOs. This has resulted in some contro-
versial dynamics. For example, many organisations that were previously active in
other sectors entered the education sector. However, not all of these actors had
experience and expertise in education. Increasing financial support from
(inter)national donors for education projects for children who have experienced
forced migration has also led to increased competition between NGOs for funding.
While the increase in funding from (inter)national donors has enabled some

() NGOs to develop and expand their education projects in Turkey, it has also
fostered a ‘lone wolf” mentality among these organisations. This mentality runs
counter to the formation of solidarity alliances between NGOs, e.g. for issues such
as the right to non-discriminatory education for all children.

These dynamics are reinforced by the increasing pressure to evaluate that is
exerted on education projects by funding institutions. Studies show that the focus
on monitoring, performance and accountability has increased in recent years. As
you mentioned, Birte, the monitoring focuses mainly on high participation rates.
This pressure to recruit a large number of participants can lead to ethical prob-
lems, such as falsification of participation figures or, in an extreme form, abusive
attempts to get ‘refugees’ to participate in such projects. Education initiatives
often have to evaluate their projects using standard indicators that are uniformly
defined and binding for several projects or programmes at the same time. These
indicators often contradict the actors’ claim to include and empower the target
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groups. They also suggest that the donor institution knows what kind of action
is best on the ground. Furthermore, rigid funding and evaluation requirements
often hinder the flexibility that NGOs need in order to adapt their projects and
budgets to changing conditions. On top of that, smaller projects which do not
produce direct, quantitatively measurable results and that focus on addressing
complex and intersectional social power relations in educational processes tend
to fall by the wayside.

BERIL: | agree that there needs to be a greater willingness on the part of funders

to support smaller organisations. Currently, funds are allocated on the basis of
potential visibility and (out)reach. Smaller organisations may not be able to fulfil
these expectations, unlike more established organisations, and are caughtin a
kind of vicious circle. Donors and project managers demand that as many voices as
possible be involved in these projects, but this is often not possible due to the lack
of funding. It has to be openly expressed that material support and funding might
be critical for the survival of these grassroots organisations. In addition to that, if
the claim is rights-based civil society work, then the concept of equity mustimme-
diately occupy a critical place in our advocacy and discourse.

I also wonder how we can design our projects in the future so that they do not serve
a deficit-oriented target group pedagogy. How can we focus on social inequality,
racism, intersectionality and inclusion without naming categories such as ‘the ref-
ugees’, as is often demanded by funders? How can we advance the issues we have
been discussing here without labelling, and how are we going to create inclusion
without excluding at the same time? This also raises the question of how we can
design advocacy projects not about refugees, but with them, from an equity and
participation framework. How can we integrate the perspectives, needs, expec-
tations and aspirations of children and youth more in the design of projects? How
can we question and create change in the structures together, so that for instance
children and youths with refugee backgrounds have the opportunity and means to
design projects and even partially implement them themselves or in equal partici-
pation with others?

ELLEN: Since we have problematised quite a lot in the local, national and trans-
national contexts during this written conversation, perhaps we can conclude by
mentioning a development or an experience that gives us hope these days in our
everyday lives. What do you think?

BIRTE: | will never forget how a teacher approached me after using some of the
materials produced in Hep Beraber in her classroom. She used the multilingual
memory game with her students, and it actually helped her to find out the different
abilities of some boys from refugee backgrounds. They were told that they cannot
read or write and are quite shy. By means of the materials and playful interaction,
they discovered that they were very capable of reading and writing in Arabic and
flourished in relation to the other children as they were now the ones who could
present something. They gained so much confidence after experiencing the game.
It was also a mind-opening experience for the teacher and for me as well.

148

NIL: At BoMoVu we have developed an original toolbox of games and educational
approaches that explain how to address racism in the classroom. We find that
many teachers turn to us because we provide them with tools that reflect the
real challenges they face in their work. We have now built a consistent network of
anti-racist teachers who are proactively working to create safer spaces for racial-
ised children. These teachers are heroes to me!

BERIL: Recently, we have been receiving very positive responses to our work and
the outputs, which are so hopeful. The board game, which focuses on raising
awareness of discrimination and intersectionality and calls for a new creative rep-
ertoire for individual and collective action to combat discrimination and promote
rights-based perspectives, has an amazing power in the field. It is priceless to see
thatitisin demand by so many NGOs and local actors, to be played especially with
their volunteers and young activists, but also in the city councils or with educators
in different parts of Turkey. We are actually seeing that many people and organ-
isations are finding ways to overcome the ‘structural and unequal barriers’ and
that they are building different forms of local and cross-border communities and
solidarity networks. Being part of these efforts gives me hope and motivation to
go on.

ELLEN: For me, it is this exchange with you and other colleagues that keeps me
optimistic these days. | find it very powerful to see that there are still many critical
voices that do not tire of developing ideas and visions to initiate change, for exam-
plein the sense of a more equitable education system. As | see it, the possibilities
and spaces for such an exchange are becoming smaller and smaller because of
political circumstances and the current climate, in which the number of tragic
developments taking place at the same time makes it hard to think clearly and to
focus on a set of issues. The fact that we have nevertheless managed to conduct
this exchange up to this point gives me hope. Thank you very much, Beril, Nil and
Birte, for taking part!
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,HEP BERABER/ALLE ZUSAMMEN/ALL TOGETHER®
(ANADOLU KULTUR/INSTITUT DINX)

DAS BRETTSPIEL
»PLAY FOR CHANGE"

Das Brettspiel ,,Play for Change” wurde in zweijdh-
riger Zusammenarbeit von zivilgesellschaftlichen
Organisationen und kommunalen Einrichtungen
aus Deutschland und der Tiirkei entwickelt, um
eine plurale, demokratische und gerechte Gesell-
schaft zu férdern. Das Spiel kann zur Stdrkung der
Kompetenzen von Personen eingesetzt werden,
die in menschenrechtsbasierten Institutionen wie
zivilgesellschaftlichen Organisationen, Jugend-
verbdnden und kommunalen Einrichtungen
arbeiten. Das Spiel wird in zwei Gruppen gespielt.
Die Spieler:innen kénnen ihr Wissen liber soziale
Ungleichheiten und Diskriminierung testen, ein
plurales und konstruktives Diskussionsumfeld
schaffen, voneinander lernen und sich durch die
im Spiel enthaltenen Aktivist:innen-Puzzles, mit
Aktivist:innen aus verschiedenen Teilen der Welt,
inspirieren lassen, um kreative, rechtsbasierte
Malinahmen gegen Menschenrechtsverletzungen
zu entwickeln.

Das Bildungsprogramm, das das Brettspiel beglei-
tet, enthilt verschiedene Vorschlige fiir Aktivi-
tdten, kurze informative Texte und Ressourcen,
um das Wissen iiber soziale Ungleichheit und Dis-
kriminierung zu vertiefen und den Kampf dagegen
zu starken.

DEGISIM ICIN OYNA
KUTU OYUNU

Degisim Icin Oyna Kutu Oyunu, esitlik temeline daya-
nan, cogulcu, demokratik ve adil bir toplumsal yasami
desteklemek hedefiyle Almanya ve Tiirkiye’den sivil
toplum orgiitleri ve belediye birimleri tarafindan
ortaklasa bir calisma ile iki yil stiren bir kolektif
emekle gelistirildi. Oyun sivil toplum 6rguitleri, genclik
orgltleri ve belediye birimleri gibi hak temelli calisan
kurumlardaki kisilerin kapasitelerini gliclendirmek
icin kullanilabilir. iki grup halinde oynanan oyunda,
oyuncular toplumsal esitsizlikler ve ayrimcilik bicim-
leri konusunda bilgilerini sinayabilir, cogulcu ve yapici
bir tartisma ortami kurmayi deneyimlebilir, tartisma-
lar sirasinda birbirlerinden 6grenme imkani yakalaya-
bilir ve oyunda yer alan aktivist yapbozlari sayesinde
diinyanin farkli yerlerdeki aktivistlerden ilham alarak
hak ihlallerine karsi yaratici ve hak temelli eylem
onerileri gelistirebilirler.

Kutu oyununu desteklemek tizere hazirlanan Egitim
Programi ise, esitsizlikler ve ayrimcilikla miicade-
lede gliclenmek ve derinlesmek lizere cesitli etkinlik
onerileri, bilgilendirici kisa metinler ve kaynaklari bir
araya getiriyor.

https://www.germanturkishinitiative.org/tr/

degisim-icin-oyna-araclar
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ZIELGRUPPE

Menschenrechtsorientierte
zivilgesellschaftliche Organisationen

e Einrichtungen und Institutionen im Bereich
der Gefliichtetenhilfe

e Jugendorganisationen
® Kursleiter:innen und Lehrkréfte

e Mitarbeiter:innen der psychosozialen
Betreuung

Ahmet Kiran

HEDEF GRUP

Hak Odakli Sivil Toplum Orgiitleri
Miilteci Destegi Alani Kurumlari
Genglik Orgiitleri

Egitmen ve Ogretmenler

Psikososyal Destek Calisanlari



https://www.germanturkishinitiative.org/tr/degisim-icin-oyna-araclar
https://www.germanturkishinitiative.org/tr/degisim-icin-oyna-araclar
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HAUPTTHEMEN

Bewusstsein fiir Diskriminierung
Differenzachsen und Intersektionalitat
Machtkritik und Empowerment
Rechtebasierte Reflexion und Diskussion

Entwicklung eines kreativen
Handlungsrepertoires

Fiahigkeiten zur gewaltfreien Mediation
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ANA TEMALAR

® Ayrimcilik Farkindaligi

e Farklilasma Eksenleri ve Kesisimsellik
® Gug Elestirisi ve Gliglenme

® Hak Temelli Diisiinme ve Tartisma

® Yaraticl Eylem Repertuari Gelistirme

e Siddetsiz Yiruticulik Becerileri

PROJEKTERGEBNISSE

Kapazitdtsaufbauprogramm
Brettspiel ,,Play for Change®
Spielfeld

157 Fragekarten + Blankokarten

22 Aktivist:innen-Puzzles
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PROJE CIKTILARI

Kapasite Gelistirme Programi
Degisim Icin Oyna Kutu Oyunu
Oyun Zemini

157 Soru Karti + Bos Kartlar

22 Aktivist Yapbozu







NUSHIN HOSSEINI-ECKHARDT
LEICY VALENZUELA

Kinderrechte von und mit gefliichteten
Kindern thematisieren

Reflexionen zum
theaterpadagogischen Projekt
,Oour Rights in Action® in einer
Unterkunft fiir Gefliichtete

Dieser Beitrag basiert auf einem Austausch zwischen der
Theaterpddagogin Leicy Valenzuela und der Erziehungs-
und Kulturwissenschaftlerin Nushin Hosseini-Eckhardt
tiber ein von Valenzuela durchgefiihrtes Projekt zu
Kinderrechten in einer Unterkunft fiir Gefliichtete in Berlin.
Dabei geht es darum, theoretische Ansitze der Leiblichkeit
und der theaterpiddagogischen Praxis rund um das Thema
Kinderrechte miteinander zu verbinden.

Miilteci cocuklarla ve miilteci cocuklar icin
cocuk haklarini tartismak

Miilteciler i¢in Bir Gegici Barinma
Merkezi’nde Gerceklestirilen “Our
Rights in Action” Tiyatro Egitimi
Projesi Uzerine Diisiinceler

Bu metin, tiyatro pedagogu Leicy Valenzuela ile egitim ve kiiltir
arastirmacisi Nushin Hosseini-Eckhardt arasinda gerceklesen ve
Valenzuela’nin Berlin’de bir milteci barinma merkezinde cocuk
haklari lizerine gerceklestirdigi bir proje hakkindaki fikir alisverisine
dayanmaktadir. Metin, bedenlestirmeye dair teorik yaklasimlari tiyatro
pedagojisi pratigi ile birlestirerek cocuk haklari konusunu ele almaktir.
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Der theoretische und praktische Ausgangspunkt
unserer Arbeit ist der Leib. Der Leib ist nach

dem Phanomenologen Maurice Merleau-Ponty
die zentrale ,Ausdruckseinheit” (Merleau-Ponty
1966, 242/243), in der sich das AuRere aus der Welt
und das Innere des Menschen kreuzen und zur
Erfahrung werden. Als Ausdruckseinheit sucht
der Leib aber auch Formen des Umgangs mit

den Erfahrungen in der Welt (vgl. Hosseini-Eck-
hardt/Valenzuela 2021, 688f.). Er wird also in eine
schon bestehende Welt hinein geboren, ist in
allem auf diese gerichtet und wird dadurch von
dieser geprigt. Dabei verleibt sich das AuRere ins
Innere ein und verflechtet sich mit dem Inneren
zu Erfahrungen. Mit Hilfe der Abstraktionsfahig-
keit kann der Mensch Ausdrucksformen finden,
um eigene Positionierungen in der Welt zu ent-
wickeln und auf diese zuriickzuwirken. Wenn wir
uns also mit Menschen bzw. Fragen des Mensch-
Seins in der Welt beschéftigen, dann gilt es, den
Menschen als leibliches Wesen ernst zu nehmen.

Was das Konzept des Leibes mit Blick auf pada-
gogische Fragen besonders wertvoll macht, ist
das Verstdndnis vom Menschen als leiblichen
Trager von Erfahrungen aus der Welt, fiir die
noch keine Einordnung, kein Ausdruck bzw.
keine Sprache gefunden sind. Zugleich ist der
Leib auch ein handlungsméchtiges Phdnomen,
der immer wieder verschiedene Formen des Aus-
drucks finden kann, um tiber ,Unfassbares® zu
sprechen. Fiir eine Pddagogik, die dem leiblich
verfassten Menschen gerecht werden méchte, ist
die Wahrnehmung und Anerkennung beider fiir
sich stehender Aspekte des menschlichen Leibes
essenziell: 1. Der Leib als Trdger von Unbegreifli-
chem und Unausdriickbarem, z.B. von Emotionen
oder Affekten, die wir nicht aussprechen konnen.
2. Der Leib in seinem Potenzial, Ausdrucks-
formen zu finden und in der Welt wirksam zu
sein, z.B. durch Singen, Tanzen, Aufstehen und
Sich-Positionieren.

Versteht man den Leib als ,,Ausdruckseinheit*
der Innen- und Auflenwelt, so ist er fiir padago-
gische Settings, vor allem wenn es um sensible
Themen geht, von grofler Bedeutung. Dieser

Calismamizin teorik ve pratik hareket noktasi beden.
Beden, fenomenolog Maurice Merleau-Ponty’ye gore
diinyanin digsal ve insanin i¢sel yonlerinin kesistigi ve
deneyime donlistligli merkezin “disavurum birimi”-
dir (Merleau-Ponty 1966, 242/243). Ancak beden bir
disavurum birimi olarak ayni zamanda diinyanin
deneyimleriyle iliski bicimleri de bulmaya ¢alisir.
(kars. Hosseini-Eckhardt/Valenzuela 2021, 688/689).
Dolayisiyla beden zaten mevcut olan bir diinyanin
icine dogar, her seyiyle ona yoneliktir ve boylelikle
onun tarafindan bicimlendirilir. Bu slirecte dissal olan
bedenleserek i¢sel olana dahil olur ve i¢sel olanla
iliskiler orglist olusturarak deneyimlere donusdr.
Soyutlama yetenegi yardimiyla insan diinyada ken-
dine ait konumlanislar gelistirmek ve onlara etkide
bulunabilmek icin disavurum bicimleri bulabilir. Dola-
yisiyla insanlarla ve diinyada insan olma sorulariyla
ilgili calistigimiz zaman, insanin bedensel bir varlik
olusunu ciddiye almamiz gerekir.

Beden kavramini pedagojik konular agisindan
ozellikle degerli kilan sey, insani, heniiz bir siniflan-
dirma, bir ifade veya dili bulunmamis olan diinyasal
deneyimlerin bedensel tasiyicisi olarak kavramasidir.
Beden ayni zamanda “akil almaz” olan hakkinda
konusabilmek igin ifadenin birgok farkli bigcimini
bulabilen eylem kudretine sahip bir fenomendir.
Bedensel haldeki insana yarasir olmak isteyen bir
pedagoji icin, insan viicudunun kendi basina var olan
her iki yoniiniin algilanmasi ve kabul edilmesi temel
oneme sahiptir: 1. Kavranamaz ve ifade edilemez
olanin, 6rnegin dile getiremedigimiz duygularin ya da
duygulanimlarin tasiyicisi olarak beden. 2. Disavu-
rum bicimleri bulma ve diinya lizerinde etkili olma
bicimleriyle beden, 6rnegin sarki sdyleme, dans etme,
ayaga kalkma, kendini konumlandirma gibi potansi-
yelleriyle beden.

Bedeni i¢ ve dis diinyanin “disavurum birimi” olarak
anlarsak, ozellikle hassas meseleler s6z konusuysa,
pedagojik baglamlar icin 6nemi biiylktiir. Bu
pedagojik alan, kirilganliklar, travmalar, utang ya da
icsellestirilmis sosyoekonomik dezavantajlar gibi
ifade edilemez olan seyler icin duyarli / hassas olmayi
gerektirir. Cocuk haklari calismasi 6rnegi lizerinden,
beden ve iliskili konularin ¢ocuklarin yasami ve
diinyasi icerisinde tiyatro pedagojisi pratigi yoluyla
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padagogische Raum erfordert Sensibilitat fiir
Aspekte des Unausdriickbaren wie Verletzbarkei-
ten, Traumata, Scham oder einverleibte sozio-
O0konomische Benachteiligungen. Am Beispiel der
Kinderrechte mochten wir zeigen, wie Fragen des
Leibes in der Lebenswelt von Kindern iiber die
theaterpidagogische Praxis aufgeworfen und ver-
folgt werden kénnen. Dabei geht es nicht darum,
die Kinder aus unserer Position ,aufzuklaren’.
Vielmehr geht es darum, mit ihnen zusammen
Wege und Methoden zu finden, um Zugénge zu
ihrem mitgebrachten Wissen, ihren Erfahrun-
gen und Wiinschen zu finden. Ausgangspunkt

ist dabei ihr Leib als Ausdruckseinheit zu ihrer
Erfahrung in der Welt und das von ihnen mit-
gebrachte ,implizite Wissen’ (iber ihre Wiinsche,
Bediirfnisse, Erlebnisse usw.), welchem wir Raum
und Zeit geben. Bei der Thematisierung von
Kinderrechten ist es uns wichtig, dass die Kinder
im Workshop auch erfahren, wo und wie sie sich
z.B. bestimmten Erwartungen und jeglicher Form
der Gewalt in der Welt entziehen kénnen. Wir
unterstellen, dass leibzentrierte Methoden in der
Arbeit mit Kindern wichtige Zugidnge dafiir bieten
konnen. Dies gilt insbesondere fiir die Arbeit mit
Menschen aus vulnerablen Kontexten, z.B. jenen,
die Fluchterfahrungen gemacht haben und die
moglicherweise keine Ausdrucksweise fiir die
genannten Themen in der Nationalsprache des
Aufnahmelandes finden.

Im Folgenden reflektieren wir die hier skizzierte
Perspektive im Rahmen der Darstellung eines
flinftdgigen Workshops, den Leicy Valenzuela
und Teija Vaittinen mit Kindern im Alter von
sechs bis zehn Jahren in einer Unterkunft fiir
Gefliichtete in Berlin im April 2022 durchgefiihrt
haben. Der Workshop war Teil des Projekts ,,Our
Rights in Action“ des Landesjugendrings Berlin.

nasil ortaya cikarilabilecegi ve takip edilebilecegini
gostermek istiyoruz. Burada amag, cocuklari bizim
pozisyonumuzdan hareketle ‘aydinlatmak’ degil.
Amac daha ziyade, onlarla beraber, kendi getirdik-

leri bilgilere, deneyimlere ve arzulara erisebilmenin
yollarini ve yontemlerini bulmaktir. Burada baslan-
gi¢ noktasi bedendir; cocuklarin diinya icerisindeki
deneyimlerinin ve beraberlerinde getirdikleri ve bizim
mekan ve zamana yerlestirdigimiz “ickin bilgi”nin
(arzular, ihtiyaglari, yasantilari vb hakkinda) disavu-
rum/ifade birimi olarak beden. Cocuk haklarini ele
alirken, cocuklarin belirli beklentilerden ve diinyadaki
her tiir siddet biciminden nasil korunabileceklerini
atdlye calismasinda 6grenmelerine de 6nem veriyo-
ruz. Cocuklarla calisma icerisinde beden merkezli
yontemlerin bu konularin ele alinmasinda 6nemli giris
yollari sunabilecegini iddia ediyoruz. Bu yontemler,
ozellikle kinlganlastirilmis ve zor baglamlardan

gelen topluluklarla galisirken, 6rnegin iltica ve gog
deneyimleri yasamis olan ve belki de ev sahibi llkenin
ulusal dillerinden hicbirinde yukarida anilan konu-
larda ifade bicimleri “bulamayan” kisilerle yapilacak
calismalaricin buyik olciide gecerli.

Bundan sonrasinda burada 6zetledigimiz perspektifi,
Leicy Valenzuela ve Teija Vaittinen’in Nisan 2022’de
Berlin’de miiltecilerin yasadigi bir barinakta 6 -10 yas
arasindaki ¢ocuklarla gerceklestirmis olduklari bes
glnliik bir atolye calismasinin anlatilmasi ¢erceve-
sinde diistinup tartisacagiz. Atolye calismasi Berlin
Eyaleti Genglik Dernekleri Federasyonu tarafindan
gerceklestirilen “Our Rights in Action” (“Haklarimiz is
Basinda”) adli projenin bir parcasiydi.
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Grundhaltungen & Rahmenbedingungen
des Workshops:

LEICY: Die kiinstlerische Arbeit mit Kindern ist fiir
mich ein Raum der Anerkennung (vgl. Humberto
R. Maturana 2004). Durch Kreativitidt und die
Gestaltung von Szenen, Tdnzen und Zeichnungen
versuche ich Kindern das Gefiihl zu geben, dass
man ihnen zuhort, sie anerkennt und wertschétzt.
Es gilt ihnen nicht nur den Eindruck zu vermit-
teln, sondern ihnen wirklich zuzuhoren und sie zu
beachten. Ich versuche sicherzustellen, dass sie
nicht erst durch falsche oder richtige Handlungen
anerkannt werden, sondern bereits anerkannt
sind, weil sie als Individuen so sind, wie sie sind.
Diese Grundhaltung der Anerkennung und Wert-
schétzung priagt den gemeinsamen Raum und die
soziale Atmosphére untereinander.

NUSHIN: Dem schlief8e ich mich an: Fiir mich gilt
es einen Raum zu gestalten, in der die subjektive
,Gewordenheit’ mit der globalen Perspektive in
Verbindung gebracht werden kann. Also: Was
trage ich mit mir, was tragen andere mit sich? Wie
hat die Welt mich geprédgt und wie hat sie andere
gepragt? Meine eigene Verletzlichkeit und Vulne-
rabilitdt verweisen auch auf die Verletzlichkeit und
Vulnerabilitédt der anderen.

LEICY: Zu Beginn des Workshops ist es wichtig zu
wissen, mit wem wir zusammen sind. Manchmal
hilft es, uns in einem Kreis liber unsere Namen
und ihre Bedeutungen auszutauschen. Mochte
mensch jenseits sprachlicher Barrieren arbeiten,
konnten auch andere Ausdrucksmoglichkeiten
angewendet werden, wie ein Bild vom Namen oder
eine korperliche Darstellung ohne Worte (z.B.
hinsichtlich der Frage ,Wenn du ein Tier wirst,
welches Tier wirst du?®), die dabei helfen, einen
ersten Kontakt herzustellen, der personlicher
und weniger hegemonial ist als z.B. die Frage
»Wo kommst du her?“. Wir mdchten einen Raum
des Vertrauens, der Sicherheit und Geborgenheit
schaffen. Dabei ist uns der in dieser Zielvorstel-
lung enthaltene Idealismus bewusst.

Fiir die Herstellung eines solchen Raumes werden
drei Regeln aufgestellt, die von Gesten begleitet

Atolye calismasinin temel tutumlari ve ger-
ceve kosullari:

LEICY: Cocuklarla sanatsal ¢alismalar yapmak benim
icin bir takdir etme alani (kars. Humberto R. Matu-
rana 2004). Cocuklarla sahne, dans ve ¢gizimlerin
Uretildigi ve yaraticilik yoluyla onlara kulak verildigi,
takdir gordikleri ve kendilerine deger verildigi hissini
alabildikleri calismalar yapmaya calisiyorum. Elbette
onlara sadece bu izlenimi vermek degil, onlari gergek-
ten dinlemek ve onlari dikkate almak 6nemli. Bir seyi
dogru ya da yanlis yaptiklariigin degil, birey olarak
olduklari gibi kabul gormeleri ve takdir edilmelerini
saglamaya ¢alistyorum. Bu kabul, takdir etme ve
deger verme temel bir tutum olarak ortak alanimizi ve
kendi aramizdaki sosyal atmosferi belirliyor.

NUSHIN: Buna katiliyorum. Benim icin, 6znel ‘olanin’
kiresel perspektifle iliskilendirilebilecegi bir alan kur-
mak 6nemli. Ben beraberimde neler tasiyorum, bas-
kalari beraberlerinde neler tasiyor? Diinya beni nasil
bicimlendirdi, baskalarini nasil bicimlendirdi? Benim
kendi incinebilirligim ve kirilganligim baskalarinin da
incinebilirligine ve kirillganligina isaret eder.

LEICY: Atolye calismasinin en basinda galistigimiz
grupta kimlerle beraber oldugumuzu bilmek ve
birbirimizi tanimak énemlidir. Tanismak igin gruptaki
kisiler olarak isimlerimizi ve isimlerimizin anlamini
paylasmak glizel olabilir. Grupta mevcut olan dil
engellerinin 6tesine gecerek calismak istiyorsak,
genelde ilk temasi kurmaya yardimci olmak icin
sorulan sorulardan, érnegin “Nerelisin?” sorusun-
dan ziyade, daha kisisel ve daha az hegemonik olan
baska ifadeler ve sorular da kullanilabilir. Ornegin,
herkesi ismiyle iliskili birimge kullanmaya davet
etmek ya da s6zsiliz bedensel canlandirma yapmak
gibi. (Ornegin, “Bir hayvan olsaydin hangi hayvan
olurdun?” sorusuyla bir canlandirma yapmak.) Atélye-
lerimizde gliven, glivenlik ve esenlik alani yaratmak
istiyoruz. Bu hedefi tasarlarken icerdigi idealizmin de
farkindayiz.

Boyle bir alani olusturmak icin, 6rnegin, cocuklarin
kendi icat ettikleri ve kolayca taniyabildikleri jestlerin
eslik edecegi li¢ kural konabilir. Kurallarin ve jestlerin
iliskilendirilmesi, dissal ve i¢csel olanin kesisiminin
heyecan verici bir pratigini olusturur.
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werden sollen, die die Kinder selbst erfinden und
leicht identifizieren konnen. Die Verkniipfung
von Regeln und Gesten ist eine spannende Praxis
der Kreuzung des AuReren und Inneren. Die drei
Regeln sind:

1) Respekt / Wertschétzung (in der Regel eine
herzliche Geste mit den Hédnden, die bedeutet:
Achtung, wir behandeln uns gegenseitig mit
Respekt).

2) Ruhe / Stille (eine Geste, die sich von dem unter-
scheidet, was die Kinder in der Schule gelernt
haben, manchmal Ausgleichspositionen wie im
Yoga. Diese Geste oder Position sollte so lange
durchgefiihrt werden, bis vollige Stille herrscht,
so dass die Person, die sprechen mochte, spre-
chen kann).

3) Ich mdéchte zur Toilette oder Wasser trin-
ken (eine Geste reicht aus, um den Raum zu
verlassen).

Diese Praxis erscheint zunéchst banal, ist jedoch
bedeutsam, da sie den Kindern erméglicht, die
Entscheidungsmacht iiber ihre kérperlichen
Bediirfnisse an sich zu nehmen. Sie miissen hier-
fiir gegeniiber der Autoritét nicht um Erlaubnis
bitten, sondern sie kommunizieren mit dem Anzei-
gen einer Geste, was sie brauchen und vollfithren
dies.

Ablauf:

Jeder Tag des Workshops hat eine dhnliche
Struktur: Wir beginnen mit einem Spiel (z.B.
Rhythmusspiel, Stopptanz, Klatschkreis), danach
erinnern wir uns gemeinsam an das, was wir am
Vortag gemacht haben (Was war fiir mich bedeut-
sam?). Am Ende eines jeden Tages machen wir
dieselbe Abschiedsaktivitit, z.B. den Start einer
imagindren Rakete: Alle knien in einem Kreis auf
dem Boden. Wir entziinden ein imaginéres Feuer
und geben diesem Feuer mit unseren Hénden in
der Mitte Energie. Wahrend wir langsam aufste-
hen, zihlen wir herunter, von zehn bis eins, und
rufen am Ende laut , Tschiiss!“

Bizim ti¢ kuralimiz sunlard:

1) Saygi duyma / deger verme (Atélye sirasinda dik-
katli, birbirimize karsilikli olarak saygili davraniriz
kuraliigin bu anlamina gelen samimi bir el kol
hareketi yaratmalari saglanabilir.)

2) Sakinlik / sessizlik (Atolyede sessizlik saglamak
icin kullanilacak jestin, cocuklarin genelde okulda
ogrendiklerinden farkli bir jest olmasi iyi olabilir.
Belki yogadaki gibi dengelenme pozisyonlari kulla-
nilabilir. Bulunacak jest ya da pozisyon, konusma
sirasi olan kisinin konugsmaya baslayabilmesiicin
tam bir sessizlik hakim oluncaya kadar devam
ettirilir.)

3) Tuvalete ya da su icmeye gitme talebi (Bu talebi
ifade edecek ve odadan ¢ikmayi gosteren ortak bir
jest bulmak yeterlidir).

Bu pratikler ilk anda sagma goriiniir, ancak ¢ocuklara
bedensel ihtiyaglari hakkinda karar verme yetkisini
kendi tizerlerine almalarina imkan verdigi icin 6nem-
lidir. Alisilageldigi gibi otorite karsisinda izin istemek
zorunda degiller, bir jest yaparak neye ihtiyaclari
oldugunu gosterir ve bunu gercgeklestirirler.

Atolye akisi:

Atolye ¢alismamizin her giin benzer bir yapiya sahip
olmasi da 6nem arz ediyor. Biz ilk 6nce bir oyunla
basliyoruz (6rnegin, bir ritim oyunu, dur - dans et,
alkis cemberi gibi). Sonra bir dnceki glin neler yapti-
gimizi hatirliyoruz (“Benim icin Hangisi Onemliydi?”
etkinligini uyguluyoruz). Her giiniin sonunda da bir
vedalasma etkinligi gerceklestiriyoruz. Vedalasma
oyunu icin birkag 6rnek vermek gerekirse, herkes
diz cokerek bir cember olusturuyor ve hep birlikte
hayali bir roketi gokyiiziine firlatiyoruz. Ya da gem-
berin ortasindaki hayali atesi tutusturuyoruz, atese
ellerimizle enerji veriyoruz, onu besliyoruz. Hepimiz
ayaga kalkarken 10’dan 1’e kadar geriye saylyoruz ve
sayarken ¢ok yavasca ayaga kalkiyoruz. En sonunda
yuksek sesle “Hosca kal!” diye sesleniyoruz.
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Tag 1

Woher kommen wir?

Vorbereitung: Auf einem gro8en Blatt Papier, um
das herum die Kinder sitzen kénnen, wird eine
Weltkarte aufgezeichnet. In unserem Fall ist es
etwas ganz Besonderes, diese Karte zu zeichnen,
weil wir den Kindern auf dieser Karte zeigen
konnen, dass auch wir Workshopleiter*innen von
anderen Orten kommen. (Wenn die Pddagog*in-
nen aus demselben Land kommen, konnen sie
angeben, woher ihre Vorfahren kommen oder
wo sie gerne geboren worden wéren). Die Kin-
der sollen dann zeichnend die folgenden Fragen
beantworten:

e  Wo kommst Du her? (Wer dies nicht zeigen
mochte, darf sich enthalten)

e Wie sah dein Weg nach Deutschland aus?

e Wo kommen alle anderen Kinder her? (Zur
Sensibilisierung fiir das Zuhoren und Wahr-
nehmen der anderen)

e  Wo sind wir jetzt?

® Zur Option: Wo wiirdest du herkommen
wollen? Wo hast du mal gelebt? Wo wiirdet ihr
irgendwann gerne leben? Welche Orte habt ihr
noch nicht gesehen?

Eventuell kann man die groRe Weltkarte auf den
Boden malen und die Wege gehen, um so verschie-
dene Positionen und Wege leiblich zu demonst-
rieren. Interessant ist, wie die Kinder diesen Weg
gehen, ob sich leiblich-affektive Elemente darin
beobachten lassen. Das heif3t, haben die Kinder
bestimmte leibliche Haltungen oder Gesichts-
ausdriicke, die darauf hindeuten, dass ihnen die
Beantwortung der Fragen z.B. unangenehm ist?
Wenn dem so ist, gilt es wiederholt auf Moglich-
keiten der Enthaltung, des Zuriickziehens, des Pro-
tests oder andere Formen des Nicht-Mitmachens
hinzuweisen oder diese subtil einzurdumen.

1. glin

Nerelerden geliyoruz?

Hazirlik: Cocuklarin etrafinda oturabilecegi biiyiikce
bir kagit tabakasinin tizerine temsili bir diinya haritasi
cizilir. Bizim durumumuzda bu haritayi hazirlamak
ozel bir sey ¢linki biz atolye ¢alismasi yoneticilerinin
de farkli yerlerden geldigimizi cocuklara harita lize-
rinde gosterme firsatini yaratiyoruz. Etkinligi yiiriiten
pedagoglar ayni tiilkeden geliyorsa bile, ailelerinin,
atalarinin nereden geldigini ya da belki de nerede
dogmus olmayi dilediklerini gbsterebilirler. Daha
sonra ¢ocuklar su sorulari cevaplandirir ve harita
Uzerinde isaretler:

e Nereden geliyorsun? (Bunu gostermek istemeyen
bu soruyu atlayabilir)

e Almanya’ya gelis yolun nerelerden gegti?

e Burada bulunan diger cocuklar nerelerden geli-
yor? (Birbirlerini dinlemeleri ve algilamalari igin
duyarlilik yaratmak lizere bu soru eklenebilir)

® Suandaneredeyiz?

e istege bagliolarak: Nereden gelmek isterdin?
Daha dnce nerelerde yasadin? ileride nerede
yasamak isterdin? Henliz gormedigin bir yer
soyle gibi sorular da harita lizerinde ¢alismak igin
kullanilabilir.

Etkinlik mekanina gore, biiylk diinya haritasini
zeminin lizerine ¢izmek de miimkiin, o zaman farkli
konumlar ve gelis yollarini bedenleriyle de gostere-
bilirler. Cocuklarin bu yollari bedenleriyle hareket
ederek, yurlyerek gostermeleri, nasil yiirtidikleri ilgi
cekici olabilir; bedensel-duygulanim 6gelerinin goz-
lenip gozlenemedigine dikkat edilebilir. Yani, cocuklar
bu sorulari cevaplamanin 6rnegin, rahatsizlik verdi-
gineisaret eden belirli bazi bedensel duruslar ya da
yiiz ifadeleri sergiliyor mu? Eger dyleyse, yine soruyu
atlama imkanina, soruyu protesto etme ya da farkli
tlrde katilmama bicimlerine dikkat cekmek ya da
bunlara listl ortiilu bir sekilde izin vermek onemlidir.
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Tag 2
Was brauchen wir?

Auch hier verwenden wir ein grof3es Blatt Papier,
um das die Kinder sitzen und zeichnen kénnen.
Zunichst zeichne ich (Leicy) darauf einen Baum
und frage: ,Was ist das?“ Nach der Antwort frage
ich: ,Was braucht ein Baum zum Leben?“ Die
Kinder antworten und zeichnen ihre Antworten
auf den gemeinsamen Baum. Die Antworten sind
zumeist ,Wasser, Luft, Sonne, Pflege usw.“. Daran
angelehnt male ich ein Bild von einem Kind und
stelle die folgenden Fragen: ,,Was braucht ein
Kind? Was brauche ich (als Kind)? Was brauchst
du, oder was ist fiir dich wichtig? Was macht dich
gliicklich?“ Auch hier antworten die Kinder und
zeichnen ihre Antworten auf den gemeinsamen
Korper (auf dem Papier).

Im Anschluss bauen die Kinder eine mensch-
liche Statue aus ihren Antworten zur Frage ,Was
braucht ein Kind?“ Eine Antwort ist z.B. ,Spielen”.
Ein paar Kinder stellen daraufhin ein Standbild zu
dieser Antwort auf. Dies geschieht jedoch nicht,
um einem dufleren Bild von sich zu entsprechen,
sondern um ihrem inneren Wunsch einen leib-
lichen Ausdruck zu verleihen. Nicht alle miissen
das eigene Bild zu ihrer Antwort darstellen. Sie
konnen auch zusammen die Vorstellung von einem
guten Leben der anderen darstellen. Dadurch
wird die Rolle der anderen Kinder im eigenen

Bild bedeutsam. Sie sind nicht Zuschauende oder
Beurteilende, sondern (verantwortungsvolle)
Mitwirkende an diesem Bild. Das heif3t, nicht blof§
die Person, die ihr Standbild darstellt, fiihrt Regie;
die Gruppe organisiert sich hierzu als Kollektiv
und ibernimmt Verantwortung fiir das subjektive
Bild einer Person, deren Geschichte dadurch ein
Stiick verallgemeinert wird. Damit verbindet sich
das Bediirfnis des Einzelnen mit der Anerkennung
allgemeiner Rechte.

Anschlief3end folgt ein Gruppengesprich zur
Frage: ,Was wiinscht ihr euch?“ Hierbei versuchen
wir, den Unterschied zwischen einem Wunsch und
einem Bediirfnis zu betonen. Ziel ist es, die Rele-
vanz ihrer (Kinder-)Rechte zu unterstreichen.

2. giin

Neye ihtiyacimiz var?

Burada da ¢ocuklarin etrafinda oturup ¢izim yapabile-
cekleri biiyiik bir kagit tabakasi kullaniyoruz. ilk olarak
ben (Leicy) kagidin lizerine biiylik bir agac ¢iziyorum
ve soruyorum: “Bu nedir?” Cocuklar cevap verdikten
sonra devam ediyorum: “Bir agacin yasamak icin
nelere ihtiyaci var?” Cocuklar cevap veriyor ve cevap-
larini agacin lizerine giziyor. Cevaplar cogunlukla “su,
hava, glines, bakim ve benzeri” oluyor. Buradan devam
ederek farkli bir kagit tabakasi lizerine biyiik bir
cocuk bedeni ciziyorum ve su sorulari soruyorum: “Bu
cocugun sizce nelere ihtiyaci var?” Bu soru, “Benim bir
cocuk olarak iyi yasamak icin neye ihtiyacim var? Senin
neye ihtiyacin var veya senin icin neler 5nemli? Seni
mutlu eden seyler neler?” seklinde gesitlendirilebilir.
GCocuklar yine istedikleri cevaplari verir ve bu cevapla-
rint kagit Uizerine gizerler.

Bunun ardindan ¢ocuklar “Bir cocugun nelere ihtiyaci
var?” sorusuna verdikleri cevaplardan yola ¢ikarak
insan heykellerinden bir tablo olusturur. Ornegin,
cevaplardan biri “oyun oynamak” olabilir. Birkag cocuk
bu durumda bu cevabi bir grup tablosu halinde can-
landirir. Ancak bu heykellerde amag kendini oynarken
bire bir temsil etmek veya gostermek degil, kendini
dinleyip o i¢sel arzusuna bedeniyle bir disavurum
bulmaktir. Bu calismada illa her ¢cocuk az 6nce kagida
kendi ¢izdigi cevabin heykelini/tablosunu canlandir-
mak zorunda degil. Cocuklar birlikte hareket ederek
her birinin nasil iyi yasayacagini, nelere ihtiya¢ duya-
cagini gorsel olarak canlandirabilir. Bu sekilde oteki
cocuklarin kendi tablolarindaki rolleri 5nem kazanir;
onlar da seyreden ya da degerlendirilen kisiler degil,
bu tablonun (sorumluluk tstlenen) katilimcilari olurlar.
Yani sadece bir kisi degildir o gorlintiiyli yoneten. Grup
bu isicin kolektif olarak 6rgitlenir ve bir kisinin 6znel
tablosu igin sorumluluk Ustlenir, o kisinin dykiisi de
bdylece bir parga genellesir. Burada, bireyin genel
haklarin taninmasi ihtiyaci bununla birlesir.

Bunun ardindan su soru lizerine bir grup sohbeti yapi-
lir: “Bir sey dilesen ne dilerdin?” Bu soruyla acilan soh-
bet sirasinda veya sonunda bir dilek/arzu/istek ile bir
ihtiyac arasindaki farki vurgulamaya calisiriz. Hedef,
onlarin haklarinin (cocuk haklarinin) altini ¢cizmektir.
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Tag 3

Wenn ich ein Problem habe, was mache
ich?

Wir besprechen mit den Kindern:

1) ,2Welche Probleme habt ihr gesehen oder
konnen Kinder erfahren? Oder von welchen
Problemen seid ihr selbst betroffen?“ Hier ist
es sehr wichtig, immer im Fiktiven zu bleiben
oder in der dritten Person zu sprechen, und
nicht zu sehr ins Detail zu gehen. Zum Beispiel
fragen wir: ,Was konnte ungesund fiir Kinder
sein, oder habt ihr eine Situation gesehen, wo
jemand Hilfe brauchte?“ Das Abstrakte und
Allgemeine schafft einen Schutz- und Projek-
tionsraum, der einen groferen Rahmen fiir
Ausdrucksmoglichkeit der jeweiligen Betrof-
fenheit erlaubt.

2) Hieran schlieflen wir die Frage an: ,Welche
Losungen sind fiir uns da? Wer kann uns in
manchen Situationen helfen?“ Hier kann
angekniipft werden an selbst erfahrene Situa-
tionen und selbst praktizierte Widerstandig-
keit (subjektive Ebene), oder die Erfahrungen
anderer (allgemeinere Ebene).

3) Aus den Antworten der Kinder konnen wir
theatralische Situationen des Spiels kreieren.
Nehmen wir zum Beispiel die Situation eines
Maédchens, das in der Schule gemobbt wurde.
Die Kinder spielen die Situation nach, disku-
tieren dann alternative Losungen und stellen
dariiber hinaus die ganze Szene leiblich-
visuell nach.
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3. giin
Bir problemim oldugunda ne yaparim?

Bu calismada ¢ocuklarla su sorular etrafinda
konusuyoruz:

1) “Hangi problemler sizin dikkatinizi cekiyor?
Cocuklarin ne gibi problemleri olabilir? Seni hangi
problemler etkiliyor?“ gibi bir soru yoneltiyoruz.
Bu ¢alismada daima kurgusal, varsayimsal olanda
kalmak ya da daima lictinci kisi halinde konus-
mak ve fazla ayrintiya girmekten kaginmak ¢ok
énemli. Ornegin, “Cocuklarin sagligina neler zarar
verebilir?” ya da “Birinin yardima ihtiyaci oldugu bir
durumla karsilastinizmi?” Sorularin soyut ve genel
olmasi, grupta varsa, ilgili magdurlarin kendilerini
ifade etme imkanlari icin daha genis bir cerceveye
izin verir, boyle bir konumda diisinme/yansitma
alaniyaratabilir.

2) Daha sonra su sorularla devam edebiliriz: “Peki
sizce ne gibi ¢ozlimler olabilir? Farkli durumlarda
bize kimler destek verebilir?” Burada sohbet,
cocuklarin kendi yasantilarina (deneyimledikleri
durumlara) ve kendi gosterdikleri dayaniklilik ve
dayanma giiciine (6znel diizeyde) baglanabilecegi
gibi baskalarinin deneyimlerine de (daha genel
diizeyde) deginilebilir.

3) Sonraki agsamada, cocuklarin az 6nce verdikleri
cevaplardan teatral oyun durumlari yaratabiliriz.
Ornegin, okulda mobbing veya zorbalik seklinde
rahatsiz edilen bir kizin durumu ifade edilmis ola-
bilir. Cocuklar durumu canlandirabilir, sonra alter-
natif ¢ozlimleri birlikte tartisirlar ve ayrica biitiin
sahneyi bedensel-gorsel olarak canlandirabilirler.



Tag 4

Gemeinsames Spiel als Motor

Es ist sehr wichtig, in der Gruppe durch Spiele
immer wieder Energie und Konzentration zu
sammeln sowie die Wahrnehmung fiir die Umge-
bung und die Gruppe zu schérfen. In diesem Fall
haben wir ein Spiel gewéhlt, das die Dynamik der
Gruppe fordert, welches wir im Folgenden kurz
skizzieren:

»Ochs am Berg“:

Ich (Spielleiter*in) stelle mich in den Raum, mit
dem Riicken zur Gruppe. Am Anfang lege ich
einen Gegenstand hinter mich auf den Boden
(z.B. Schliissel oder Kuscheltier). Die Kinder
stellen sich in einer Reihe mit groRem Abstand
hinter mir auf. Wahrend ich ,,Ochs am Berg” sage,
diirfen die Kinder sich schrittweise auf mich zu
bewegen. Nach diesen drei Worten drehe ich
mich um und die Kinder miissen stehen bleiben
(freeze). Wer sich dann noch bewegt, muss auf
die Startlinie zuriickgehen. Ziel ist es, dass die
Kinder es schaffen, den Gegenstand aufzuheben,
um diesen zur Startlinie zu bringen, ohne dass
ich errate, welches der Kinder den Gegenstand
bei sich tragt. Mein ,Bonus‘ dabei ist, dass ich
einzelne Kinder bitten darf, ihre Hande vorzu-
zeigen. Dabei fallen vor allem diejenigen auf, die
allein gewinnen mdchten. Wenn eine*r auffliegt,
verliert die gesamte Gruppe. Die Kinder lernen
dabei, dass sie nur gewinnen kdnnen, wenn sie
gemeinsame Strategien entwickeln.

Aus der Verbindung der verschiedenen, hier
vorgestellten Methoden und Spiele entsteht ein
neues performatives Format zu Kinderrechten.
Die Kinder setzen sich mit dem, was sie brauchen,
und dem, was fiir sie relevant ist, auseinander.
Dabei ist das Spiel der Motor des einzelnen und
gemeinsamen Korpers.
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4, giin

itici giic olarak ortaklasa oyun

Grup icerisinde oyunlar yoluyla her defasinda enerjiyi
ve konsantrasyonu yeniden toplamak ve ayrica algiyi
daima o anki ortama ve gruba duyarli hale getirmek
cok dnemlidir. Biz, grup dinamigini gelistiren bir oyun
sectik, bunu kisaca soyle 6zetleyelim:

“Bkiiz dagda”

Ben (oyun ydneticisi) odada gruba sirtimi donerek
ayakta dururum. Oyuna baslarken arkamda yere bir
nesne (drnegin, bir anahtarlik ya da kiiciik bir oyun-
cak hayvan) birakirim. Cocuklar arkamda benimle
epey mesafe birakarak ayni hizada siralanirlar. Ben
onlara sirtim doniik bir sekilde “6kiiz dagda” (Ochs
am Berg) dedigim sirada ¢ocuklar adim adim bana
dogru yaklasirlar. Bu sozii sdyledikten sonra hizla
arkama donerim ve ¢ocuklar o an olduklari yerde
donarak hareketsiz heykel gibi kalmak zorundadir.
Ben arkami dondiiglimde hareket halinde yakalanan
varsa, baslangig cizgisine geri déner. Oyunun hedefi
cocuklarin yerdeki nesneyi almasi ve ben ¢ocuklarin
hangisinin nesneyi tasidigini bilemeden baslangi¢
cizgisine gotirmeyi basarmalaridir. Bu sirada benim
‘kozum’ cocuklardan birinden ellerini géstermesini
isteyebilmemdir. Bu oyunda 6zellikle tek basina
kazanmak isteyenler kolayca goze carparlar. Biri
nesneyle yakalanirsa bitiin grup kaybeder. Cocuklar
bu oyunda sadece ortak stratejiler gelistirirlerse kaza-
nabileceklerini zamanla ve oynadikga 6grenirler.

Burada anlatilan yontem ve oyunlarin birlesiminden
cocuk haklari hakkinda yeni bir edimsel format ortaya
cikar. Cocuklar neye ihtiyaglari oldugunu ve onlar igin
neyin 6nemli oldugunu diisiiniip tartisirlar. Bu sirada
oyun, hem tekil hem de ortak bedenlerin motoru, itici
guclddr.




Tag S

Prisentation des Eigenen und des
Gemeinsamen

Die im Laufe der Woche entwickelten Standbilder
zu der Frage ,Was brauchen Kinder, um gut zu
leben?“ werden am Ende der Woche vor einem
Publikum — bestehend aus Familie, Freund*in-
nen, oder Mitarbeiter*innen der Unterkunft —
prasentiert. Hierfiir stellen die Kinder ihre Bilder
zeitgleich auf und frieren diese ein. Nacheinan-
der werden die Standbilder dann lebendig und
dullern verbal und leiblich die zuvor erarbeiteten
Wiinsche. Sie stellen kleine Szenen dar, die ein
imaginéres Problem zeigen, mit dem die Kin-

der konfrontiert sein konnten, sowie mogliche
Losungsansédtze. Dies kann auf Deutsch oder in
einer anderen Sprache geschehen. Wir versuchen
dabei die Herkunftssprache(n) so gut und oft es
geht einzubeziehen.

In Anlehnung an das Spiel ,Ochs am Berg“ stellen
sich die Kinder auf und ersetzen die Worte ,,Ochs
am Berg® durch ,Was brauchen wir?”. Die ande-
ren folgen dieser Anrufung mit Antworten wie
Familie, Schutz, Gesundheit, gute Versorgung,
zur Schule gehen, Ruhe, gutes Essen, Schlaf,
Spielen. Am Ende der Einheit geht das Kind, das
zuvor Fragen gestellt hat, zu allen Kindern der
Standbilder und sagt: ,,Schon, dass Du hier bist.“
Danach wendet es sich zu den Zuschauer*innen
mit dem gleichen Satz.

NUSHIN: In der Adressierung der Zuschau-
er*innen werden die Themen, Probleme und
Wiinsche der auffiihrenden Protagonist*innen
auf der Blihne (bzw. der Kinder der Familien)
zum Publikum (bzw. den Familienmitgliedern
und dem sozialen Umfeld und Mitarbeiter*innen
der Unterkunft) ins Verhdltnis gesetzt. Mogliche
Effekte konnen sein:

e Familie und ,Community‘ sehen die Wiin-
sche der Kinder bzw. werden mit diesen
konfrontiert.

5. giin
Kendini ve ortak olani sunmak

Besinci glin aileler, toplum merkezinin ¢alisanlari ve
arkadaslar davet edilir. Hafta icerisinde olusturulan
drnegin, “lyi yasamak icin cocuklarin neye ihtiyaci
var?” konulu grup tablolari, haftanin sonunda aile
Uyelerinden, arkadaslardan, toplum merkezinin
calisanlarindan olusan seyircilerin 6niinde sunulur.
Bu performansta cocuklar ayni anda tablolarini olus-
tururlar ve donuk heykeller gibi dururlar. Sonra da, bu
grup tablolari sirayla cok yavas hareketlerle canlan-
maya baslar ve her biri sozlii ve bedensel olarak daha
once tartisarak belirledikleri arzularini/dileklerini
sozlli olarak da dile getirmis olurlar. Cocuklarin karsi
karsiya kalabilecegi hayali bir problemle ve onu nasil
¢ozebilecekleriyle ilgili daha 6nce ¢alistiklari kisa
canlandirmalari sahnelerler. Bu performanslarda
Almanca ya da baska bir dil kullanabilirler. Bu calis-
malar sirasinda cocuklarin aile dili veya ana dillerini
miimkiin oldugu kadar iyi ve olabildigince ¢ok dahil
etmek Uzere yuritiiciiler olarak dnceden hazirliklari-
mizi yapariz.

Gocuklar “6kiliz dagda” oyununda oldugu gibi sira-
lanir. Bir cocuk ebe olarak “Okiiz dagda” (Ochs am
Berg) demek yerine “Neye ihtiyacimiz var?” sorusunu
sorar. Otekiler bu soruya cesitli cevaplarla karsilik
verir. Ornegin, aileye, korunma mekanizmalarina,
saglikli olabilmeye, kamu hizmetlerine erismeye,
okula gitmeye, huzurlu yasamaya, iyi yemek yemege,
iyi uykuya, oyun oynamaya gibi cevaplar gelebilir.
Bedenleriyle bunlari gésteren bir tablo olusturular. En
sonunda, soru soran ¢ocuk tablo gibi duran ¢ocukla-
rin yanina gider ve “lyi ki buradasin” der. Arkasindan
seyircilere donip ayni climleyi onlara da soyler.

NUSHIN: Seyircilere hitap etmek sayesinde, sahnede
rol alan cocuklar bu konulari, problemleri ve arzulari/
dilekleri seyircilerle (aile lyeleriyle, sosyal cevrele-
riyle ve toplum merkezinin ¢alisanlariyla) paylasmis
ve iliskilendirmis olur. Bu sekilde elde edilecek olasi
etkiler sunlar olabilir:
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e Durch die Gruppenprésentation bleibt offen,
ob das priasentierte Standbild dem Wunsch
des eigenen Kindes entspricht, oder dem eines
anderen Kindes. Das Bild erhilt so eine allge-
meinere, abstraktere Aussage. Dies ermdglicht
sowohl den Kindern als auch den Familien sich
mit den Bildern der Kinder zu identifizieren
oder zu beschiftigen, ohne dass sich damit eine
personliche Zuweisung von Schuld und Verant-
wortung verbindet.

Jedes Mal, wenn wir einen Workshop durchge-
fiihrt haben, waren die Ergebnisse und Aktivititen
anders, da die Interessen und die sprachlichen
Ausgangsvoraussetzungen der Kinder unterschied-
lich waren und der Workshop an diese angepasst
werden musste. Dies sehen wir als produktiven
Teil eines leiblich intersubjektiven Workshops

mit Menschen, der sich nicht als Rezept konzi-
pieren und umsetzen ldsst. Vielmehr erfordert
diese Arbeit ein sanftes und wachsames Auge fiir
die Einzelnen in ihrer leiblichen Verfasstheit, fiir
die Gruppe und die Atmosphire (Raum sozialer
Praxis). Manchmal fithren wir Choreografien zu
Musik auf. Durch den Einbezug von Musik, die die
Kinder selbst auswéhlen und mit anderen teilen
mochten, wird einer weiteren sinnlich-leiblichen
Ebene der Kinder Ausdruck und Anerkennung
verliehen. Auch zirkuspadagogische Elemente wie
Ball-Jonglage, Seilspringen und Tiicher-Choreogra-
fie konnen als kleine (zauberhafte) Briiche mit den
teilweise sehr harten realistischen Begebenheiten
dienen, und Fantasien und Utopien ins

Spiel bringen.

Fiir uns ist es sehr wichtig, wahrend dieser
Woche innerhalb der Gruppe ein enges Gemein-
schaftsgefiihl zu erzeugen, das wir auch in der
Abschlussvorstellung den Eltern, Geschwistern,
Freund*innen und der ,Community‘ vermitteln
mochten. Zu diesen padagogischen Grundan-
nahmen gehdrt es, eine betonte Fehlerkultur zu
etablieren. In Spielen passiert es z.B. regelmiRig,
dass jemand hinféllt oder eine Regel nicht ver-
steht. Die spontane Reaktion der Kinder ist haufig,
zu lachen. Wir fragen dann: ,Wie wiirdest du dich
fiithlen, wenn du vor allen Leuten hinfallst?“, und
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® Aileler ve oradaki ‘topluluk’ ¢ocuklarin arzularini/
dileklerini goriir / duyar veya bunlarla ylzlesir.

® Cocuklarin tek tek heykel olmasi yerine grup
sunusu yonteminin secilmesi sayesinde, sunulan
grup tablosunun kendi ¢ocuklarinin miyoksa
baska bir cocugun mu arzusu/dilegi oldugu belirsiz
kalir. Tablo bdylece daha genel, daha soyut bir
anlam kazanir. Bu hem ¢ocuklar, hem de aileler
icin, bireysel bir sugluluk ve sorumlulugun agirligini
yiiklenmeden ¢ocuklarin sundugu tablolarla
bag kurma, 6zdeslesme ya da konuyu ele alma
imkanini saglar.

Yuruttigimiz her atolye calismasinda gcocuklarin
ilgileri ve o dili bilme kosullari farkli oldugundan ve
atolye calismasi bunlara adapte edilmek zorunda
oldugundan, sonuglar ve aktiviteler farkli gercekle-
siyor. Bu durumu bir sorun olarak gérmiiyoruz. Bir
recete gibi her yerde uygulanamayacak olan, ama
bedensel ve 6zneler-arasi bir atolye calismasi yapma-
nin Uretken bir pargasi olarak goriiyoruz. Bu ¢alisma
daha ziyade bedensel durumlari igerisinde bireylere,
gruba ve atmosfere (sosyal pratik alana) yumusak ve
farkindalikla, uyanik bir gozle bakmayi gerektiriyor.
Bazen cocuklarin sectigi miiziklerle koreografiler de
olusturup sahneliyoruz. Cocuklarin kendi sectikleri ve
baskalariyla paylasmak istedikleri pargalari calisma-
lara dahil ederek ¢ocuklarin baska bir duyusal-beden-
sel diizlemde de kendilerini ifade etmelerine ve takdir
gormelerine zaman ve imkan verebiliyoruz. Toplarla
cambazlik oyunlari, ip atlama ve kumas pargalarinin
kullanildigi cesitli koreografiler gibi sirk pedagojisi
6geleri de eklenebilir. Béylece icinde bulunduklari zor
ve sert olabilen gercek kosullardan kisa ama sihirli
kopuslar yasamalari saglayabilir, isin icine fanteziler ve
Utopyalar da katilabilir.

Bizimicin, grup icerisinde yakinlik, yakin bir ortaklik
hissi yaratmak ¢cok 6nemli; bu hissi kapanis goste-
risinde ana babalara, kardeslere, arkadaslara ve
‘topluluga’ da vermek istiyoruz. Grupta “olumlu hata
kiltird” olusturmak da burada kullandigimiz peda-
gojik temellerden biri. Ornegin, oyunlarda sik sik birisi
yere diiser ya da bir kuralianlamamis olur... Cocuklarin
kendiliginden tepkisi cogu zaman bu duruma diisen
kisiye giilmek olur. Biz bu durumda, “Herkesin 6niinde

zeigen Akzeptanz: ,Geht es dir gut? Keine Sorge,
das passiert immer beim Spielen. Diese Anspra-
che soll den Kindern helfen, mit Angst und
Scham besser umzugehen und dies spielerisch
zu liben. Das Ziel der Kultivierung einer Fehler-
kultur geht einher mit dem Ziel, eine Harmo-

nie zwischen Spiel, Kreation und Reflexion zu
erreichen. Damit soll auch demonstriert werden,
wie Kommunikation Giber das ,,Tu das nicht!“
hinaus funktioniert, um gemeinsam iiber die
eigenen und kollektiven Rechte und Bediirfnisse
der Kinder nachzudenken. Dies beginnt mit dem
Nachdenken iiber eigene und fremde Wiinsche
(,Was braucht ein Baum? Was brauche ich?“), die
Interaktion miteinander (,0chs am Berg”) und
das Kiimmern und Einstehen fiir die andere Per-
son. All dies kann das Mitgefiihl und Bewusst-
sein fiir sich und andere stiarken.

Als Theaterpddagogin und Bildungsphilosophin
gehort es zum Ethos unserer Arbeit, im Gespréach
miteinander und mit die eigene Befangenheit
sowie Unwissenheit und Fehler im Rahmen
unserer Arbeit zur Diskussion zu stellen und aus
dieser bescheidenen Position heraus zur Weiter-
arbeit anzuregen.
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RETURN TO SENDER

Kontakt:
iletisim:

Das deutsch-tiirkische Kunstprojekt ,,Return to Sender® wurde von
Ende 2021 bis Anfang 2022, wéahrend der Corona-Pandemie, vom
Verein LAG Kunst und Medien NRW zusammen mit Kirkayak Kiil-
tiir durchgefiihrt. Unter der Leitung der Kiinstlerinnen Eda Cekil
und Beate Krempe standen Schiiler:innen aus Deutschland und
der Tirkei - im Sinne einer ,Kommunikation durch Kunst* - tiber
ihre in verschiedenen Phasen entstandenen Werke im Austausch.

Uber einen Zeitraum von sechs Monaten schickten sich die Schii-
ler:innen der zwei Projektgruppen verschiedene Objekte sowie
ihre eigenen kiinstlerischen Produktionen in einem Schuhkar-

ton per Post gegenseitig zu. Darunter befanden sich Fotografien,
Erzdhlungen und andere Materialien, die unterschiedliche Inter-
pretationen zuliel8en. So erinnerte beispielsweise ein Objekt, das
in der Tiirkei ,,Stein der Geduld“ (sabir tas1) genannt wird, an ein
Haus am Fluss, in dem einer der deutschen Teilnehmenden seine
Kindheit verbrachte. Auch der Duft der zwischen den beiden Lan-
dern hin- und hergeschickten Gewiirze rief bei den Teilnehmer:in-
nen personliche Geschichten hervor und erméglichte ihnen, diese
zu teilen. In einer weiteren kiinstlerischen Arbeit befand sich

eine weilse Vogelskulptur umschlossen von zwei Hdnden. Diese
Skulptur rief bei einigen Teilnehmer:innen Unbehagen hervor, bei
anderen hingegen eine positive Empfindung. Durch den Austausch
von Objekten und die Diskussionen dartiiber traten die Schiiler:in-
nen in einen Dialog. Sie entwickelten ein Bild voneinander, ohne
sich physisch zu sehen, und erhielten Inspiration fiir die Erarbei-
tung eigener Kunstwerke. Die im Rahmen des Austauschs ent-
standenen Werke wurden am Ende des Projekts ausgestellt. Dabei
sahen sich die Teilnehmer:innen zum ersten Mal - wenn auch nur
iiber den Bildschirm - und hatten die Moglichkeit, miteinander zu
diskutieren.

Das Projekt wurde von der Deutsch-Tiirkischen Jugendbriicke
gefordert.

kunst@beate-krempe.de

Almanya-Tiirkiye sanat projesi “Return to Sender”: 2021’in sonu ve
2022’nin basinda, LAG Kunst und Medien NRW ile Kirkayak Kulttir ortak-
liginda gerceklesmis olan “Return to Sender” isimli projeden bir secki
sunuyoruz. Sanatcilar Eda Cekil ve Beate Krempe’nin yiritiiclliigiinde
Almanya ve Tirkiye’den lise ve liniversite 6grencileri, proje kapsaminda
urettikleri eserlerin cesitli asamalariyla ilgili bir tiir “sanat yoluyla ileti-
sim” siireci baslattilar.

Alti ay boyunca, iki tilkeden 6grenciler birbirlerine bir ayakkabi kutusu
icinde cesitli objeler, esyalar ve kendi sanatsal liretimlerini postaladilar.
Bunlar, anlamlari ve niyetleri agisindan gesitli sekilde yorumlanabile-
cek fotograflar, hikayeler ve tiirli tiirli nesnelerdi. Ornegin, Tiirkiye’de
“sabir tasi” olarak adlandirilan bir nesne Alman katilimcilardan birine
cocuklugunu gegcirdigi nehir kenarindaki bir evi animsatti. Kutunun
icinde iki Ulke arasinda gidip gelen baharatlarin kokusu farkli kati-
limcilara kendi kisisel hikayelerini cagristirdi ve onlara bunlari pay-
lasmak icin bir alan agmis oldu. Bir baska sanatsal liretimde ise, bir
elin parmaklari arasinda beyaz bir kus heykeli vardi. Posta yoluyla bu
sekilde gelip giden nesneler ve o nesneler etrafinda yapilan tartismalar
sayesinde 6grenciler sanat yoluyla diyaloga girmis oldular; birbirlerini
fiziksel olarak gormeden, zihinlerinde olusan imgelerle kendi sanat
eserlerini yaratmak icin birbirlerinden ve tartismalardan ilham aldi-
lar. Bu uzun siireli diyalog sonucunda ortaya ¢ikan eserler projenin
sonunda dijital bir sergi ile sunuldu. Dijital sergi ile birlikte gerceklesen
cevrimici bulusmada, ekran araciligiyla da olsa, gengler birbirlerini
gordiiler ve karsilikli tartisma imkani buldular.

iki tilkeden 6grenciler arasinda gerceklesen bu paylasim ve sanatsal
ifade odakli projeyi Genglik Kopriisii Tiirkiye-Almanya destekledi.
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ERKAN GURSOY
NGUYEN MINH SALZMANN-HOANG

Die ,,Sprachbarriere®

Wie verwenden wir diesen Begriff?

Ob in Beratungsstellen, Krankenhdusern oder Schulen: Wo
Menschen mit Migration in Verbindung gebracht werden, tritt
héufig der Begriff der ,,Sprachbarriere” auf. Die Verwendung
dieses Begriffs erfolgt sowohl in abwertender Form (,,Ja, die
haben Sprachbarrieren®) als auch in positiver Absicht (,Wir
mochten Sprachbarrieren abbauen, damit sich Menschen mit
Migrationserfahrungen integrieren konnen®). Im Zuge alltaglicher
Migrantisierung, also der Konstruktion von Personen, die nicht
der Mehrheit angehoren, erstaunt die Verwendung des Begriffs
der ,,Sprachbarriere®, denn: Was ist eine Sprachbarriere genau?
Wer stellt die Barriere auf? Wer entscheidet, ob Kommunikation
gelingt? Wer oder was ist eigentlich von der ,,sprachlichen
Barriere® betroffen? Ein interaktives Experiment!

“Dil Engeli”

Bu terimi nasil kullaniyoruz?

Gogmen ve miiltecilerin hizmet aldig danisma merkezlerinde,
hastanelerde ya da okullarda, aslina bakarsaniz insanlarin ggcmen
olmalariyla iligkilendirildigi her tiirlii ortamda “dil engeli” terimi
siklikla karsimiza ¢ikiyor. Bu terim hem olumsuz ¢agrisimlarla (“Evet,
gocmenlerin dil engeli var”) hem de olumlayici bicimlerde (“Gog
deneyimi olan insanlarin uyum saglayabilmeleri icin dil engellerini
yikmak istiyoruz”) kullanilabiliyor. “Dil engeli” teriminin glindelik
otekilestirme siireglerinde, yani cogunluga ait olmayan insanlarin
tanimlanmasinda kullanilmasi sasirtici ¢linkd, bir kere daha disliniirsek,
dil engeli tam olarak nedir? Bu engeli koyan kim? iletisimin “basarili”
olup olmadigina kim karar veriyor? “Dil engeli”’nden gercekte kimler
ya da neler etkileniyor? Bununla ilgili interaktif bir deney yapalim!
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Ohne die Verwendung von ,,Sprachbarriere” tabu-
isieren zu wollen, moéchten wir in diesem Beitrag
zu einer rassismuskritischen Reflexion dieses
Begriffs in beratungs-, pflege- und schulbezoge-
nen Diskursen einladen. Die Reflexion erfolgt
iiber zwei Arbeitsauftrige: Zunéchst geht es dabei
um den Begriff der (allgemeinen) ,Barriere”,
dann um den Begriff der ,,Sprachbarriere:

Impuls 1:

In welchen Kontexten/Situationen wird der
Begriff ,Barriere” verwendet? Uberlegen
Sie sich Beispiele und beantworten Sie fiir
jeden Fall die folgenden drei Fragen.

?

L]
1. Welche Beschaffenheit weist die
Barriere auf? (,Material“)

4
2. Wer/was wird
ferngehalten? ?
(,Betroffenheit®) 3. Wovon wird
ferngehalten?
(,,Zweck")

Mogliche (!) Kontexte:

(a) ,Es wurden Barrieren errichtet, um die
Giiste der Veranstaltung von den Griinflichen
fernzuhalten.”

Diese Aussage verweist auf eine absichtlich auf-
gestellte Barriere, die einen bestimmten Zweck
hat. Sie stellt ein Hindernis dar, das fiir alle Giste
besteht oder sie stellt eine Absperrung dar, die die
Géste - etwa Konzertgéste in einem Park - von
Griinflichen fernhalten soll. Hierin zeigt sich, dass
die Griinflachen als schiitzenswerte Orte verstan-
den werden, die ohne eine aufgestellte Barriere
durch die Gaste betreten und dadurch beschadigt
werden wiirden. Die Géste stellen damit eine
gewisse ,,Gefahr” dar.

Amacimiz “dil engeli” kavramini tabulastirmak degil,
bununla birlikte bu makalede sizi bu terimi ele almaya;
danismanlik hizmetleri, bakim ve saglik hizmetleri

ve okul sistemine iliskin séylemlerde kullanilageldigi
sekliyle, irkcilik perspektifinden elestirel bir sekilde
degerlendirmeye davet etmek istiyoruz. Bu yazida iki
asamali bir diisiinme pratigimiz olacak: ilk olarak genel
anlamiyla “engel” kavramina bakacagiz, ardindan da
“dil engeli” kavramina odaklanacag)z.

Etkinlik 1:

“Engel” terimi nerede, hangi baglamlarda

ya da durumlarda kullaniliyor? Buna dair

ornekler diisiiniin ve akliniza gelen her

ornek icin asagidaki li¢ soruyu yanitlayin
B

1. S6z konusu “engel”i teskil eden nedir?
(Engelin malzemesi nedir?)

B
2. Bu engel kimi/neyi
disarida birakiyor? 2
(Engelden etkilenen °

3. Bu engel kimi/neyi
nelerden uzak tutuyor?
(Engelin amaci ne?)

kim ya da ne?)

Olasi (!) baglamlar:

(a) “Davetlileri yesil alanlardan uzak tutmak igin
engeller yerlestirildi.”

Bu ifade, belirli bir amaca yonelik ve kasitli olarak
konulmus bir engele atifta bulunuyor. Bu baglamda
bu engel tiim davetliler igin gegerli. Baska bir ifadeyle,
davetlileri - 6rnegin bir parkta konsere gelmis kisileri -
yesil alanlardan uzak tutmayi amaglayan bir engelden
sz ediyoruz. Bu da, yesil alanlarin korunmaya deger
yerler olarak gorildiiguni ve dolayisiyla bir engel
konulmazsa davetlilerin bu alanlara girerek zarar
verebilecegini gosteriyor. Demek ki burada davetliler
belirli bir “tehlikeyi” temsil ediyor.

(b) “Engelleri yikmak icin insanlarin bir araya gel-
mesi ve birbirlerini tanimasi gerekir.”
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(b) ,,Um Barrieren abzubauen, miissen sich Men-
schen begegnen und kennenlernen.”

Hier zeigt sich im Unterschied zu (a), dass die
Barriere zwischen Menschen besteht, also wechsel-
seitig ist. Sie hélt nicht nur eine Partei von etwas
fern, sondern beide Parteien jeweils voneinander.
Worin die Barriere hier besteht, ist nicht eindeutig
benannt, wohingegen man sich bei (a) etwa Holz-
balken, Absperrband oder einen Metallzaun vor-
stellen kann. Aulerdem wurde die Barriere nicht
absichtlich errichtet, sie besteht aus hier nicht
genannten Griinden. Es erscheint, im Gegenteil,
sogar wiinschenswert, diese Barriere ,,abzubauen®.

(c) ,Nach dem Umbau des Rathauses ist es
barrierefrei.”

Barrierefreiheit bezieht sich bei Gebduden zumeist
auf den physischen Zugang fiir alle Menschen. Es
wird mit diesem Satz ausgedriickt, dass der Zugang
zu einem Gebdude erst durch die Beseitigung
bestimmter materieller Barrieren moglich wird.
Zuvor bestanden die Barrieren etwa in Treppen-
stufen, die z.B. mit einem Rollstuhl nicht bewaltigt
werden konnten. Um in dem bisher verwendeten
Vokabular zu verbleiben, besteht diese Form der
Barriere, die bereits ,,abgebaut wurde®, im Gegen-
satz zum Kontext in (a) nicht fiir alle, sondern nur
flir bestimmte Akteur*innen, die durch spezifische
Merkmale gekennzeichnet sind. Daraus folgt, dass
die Barrieren fiir andere nicht bestehen. Die Bar-
riere gilt hier als problematisch, weshalb ihr Abbau
hin zu einer ,Barrierefreiheit” angestrebt wird.

Diese Beispiele zeigen: Nutzt man den Begriff ,Bar-
riere”, so ist erstim Kontext der Aussage erkenn-
bar, ob diese absichtlich errichtet wurde oder als
problematisch gilt, einseitig bzw. wechselseitig ist
und fiir wen bzw. was sie besteht. Nun ist in dem
Ausdruck ,sprachliche Barriere“ die Barriere als
eine sprachliche qualifiziert. Um zu ermitteln,

in welchen der zuvor analysierten Spektren von
Barrieren sich die ,sprachliche Barriere“ ausgestal-
ten kann, sollen die oben genannten Fragen erneut
herangezogen werden.

Yukaridaki 6rnegin aksine bu climle, insanlar arasinda
var olan bir engelden s6z ediyor, yani engel karsilikli bir
durumu ifade ediyor. Bu engel sadece bir tarafi belirli
bir seyden uzak tutmakla kalmiyor, ayni zamanda taraf-
lari da birbirlerinden uzak tutuyor. Burada bahsedilen
engelleri olusturan seyler bu ciimlede agikga belirtil-
memis, oysa yukaridaki 6rnekteki engelin nasil bir mal-
zemeden oldugu dustinlldigiinde ahsap citler, serit
bantlar ya da metal bariyerler akla gelebilir. Dahasi, bu
ornekte engeller kasitli olarak konulmamis, engellerin
ne sebeple mevcut oldugu da burada belirtilmiyor.
Aksine, bu engellerin “ortadan kaldirilmasi”nin arzu
edildigi goriluyor.

(c) “Belediye binasi tadilattan gecirildi ve artik engel-
siz bir bina oldu.”

Binalar s6z konusu oldugunda, erisilebilirlik kav-

rami genellikle fiziksel erisimin herkes icin mimkiin
kilinmasi anlamina gelir. Buradaki ciimle, bir binaya
erisimin ancak belirli fiziksel engellerin kaldirilmasiyla
miimkiin oldugunu ifade ediyor. Belli ki tadilattan
Once s6z konusu binada 6rnegin tekerlekli sandalye ile
asilamayan basamaklar ve benzeri engeller vardi. Su
ana kadar kullandigimiz kelimeleri kullanmaya devam
edecek olursak, zaten bu tadilat sayesinde “ortadan
kaldirilabilmis” olan bu engel bicimi belli ki herkesi
etkilemiyordu, (a)’daki baglamin aksine, yalnizca belirli
ozelliklerle karakterize edilen belirli kisiler i¢cin mevcut
bir engeldi. Bu da s6z konusu engelin herkes i¢in
mevcut olmadigi anlamina geliyor. Burada bahsedilen
engelin sorun teskil ettigi kabul edilmis durumda; bu
da amacin, “erisilebilirlik” elde etmek icin engeli orta-
dan kaldirmak oldugu anlamina geliyor.

Bu 6rnekler gosteriyor ki: “Engel” terimi kullanildi-
ginda, engelin kasitli mi konuldugu yoksa bir sorun
olarak mi gorildigu, etkisinin sadece tek taraflimi
yoksa karsilikli mi oldugu ve s6z konusu engelin kim
icin ya da neigin gecerli oldugu ve nasil bir engel teskil
ettigi ancak ifadelerin baglamina gore anlasilabilir. “Dil
engeli” terimine baktigimizda, bu ifade engeli dilsel bir
engel olarak nitelemektedir. “Dil engeli”nin yukarida
bahsi gecen engel cesitlerinden hangisine karsilik gele-
bilecegini ortaya koymak icin yukarida sordugumuz
sorular isiginda kavrami birlikte ele alalim.
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Impuls 2:

In welchen Kontexten/Situationen wird
der Begriff ,,Sprachbarriere” verwendet?
Uberlegen Sie sich erneut Beispiele

und beantworten Sie fiir jedes Beispiel
ebenfalls die folgenden drei Fragen.

?

L]
1. Welche Beschaffenheit weist
die Barriere auf? (,Material®)

4
2. Wer/was wird
ferngehalten? ?
(,Betroffenheit”) 3. Wovon wird
ferngehalten?
(»Zweck")

1. Welche Beschaffenheit weist eine ,,sprachliche
Barriere” auf?

Der Stoff, aus dem die Barriere gemacht ist, ist
hier vermeintlich die Sprache selbst - im Sinne
von ,Barriere aus Sprache® oder ,,Sprache als
Barriere®“. Nun ist zu fragen, wann Sprache eine
Barriere darstellen kann. Da Sprache im Gegen-
satz zu gegenstdndlichen, mechanisch wirkenden
Barrieren (Holzbalken, Absperrband, Metall-
zaun) abstrakt ist, scheint hier eine metapho-
rische bzw. symbolische Verwendungsweise
vorzuliegen. Sprache kann nicht im physischen
Sinne jemanden oder etwas davon abhalten,
Zugang zu etwas zu haben. Dennoch stellt sich die
Frage, wann Sprache im metaphorischen Sinne
den Zugang zu Rdumen verschlieflen konnte. Dies
ist beispielsweise dann der Fall, wenn es eine
Voraussetzung darstellt, eine bestimmte Sprache
zu benutzen, um einen Raum betreten zu kénnen.
Dies kann z.B. passieren, wenn an einer Tiir ein
Pass- oder Codewort genannt werden muss, um
Zugang zu einem Gebdude zu erhalten. Dabei
wird ein bestimmtes sprachliches Zeichen von
einer verantwortlichen Instanz festgelegt, dessen
Hervorbringung z.B. von einer Sicherheitskraft

Etkinlik 2:

“Dil engeli” terimi hangi baglamlarda/
durumlarda kullaniliyor? Yukarida verilen
ornekleri tekrar diisiiniin ve her bir 6rnek
icin asagidaki li¢ soruyu yanitlayin.

?

[ ]
1. “Dil engeli”ni teskil eden nedir?
(Malzemesi nedir?)

?

2. Dil engeli kimi/neyi
disarida birakiyor?
(,,Etkilenen” kim/ne?) 2

L]
3. Bu engel kimi/neyi
nelerden uzak tutuyor?
(Amaci ne?)

“Dil engeli” dendiginde engeli teskil eden seyin dilin
kendisi oldugu farz ediliyor - dilden olusan bir engel
ya da bir engel olarak dil anlaminda kullaniliyor.
Burada sorusturacagimiz sey, dilin ne zaman engel
teskil edebilecegi olmali. Somut fiziksel engellerin
(6rnegin, ahsap citler, serit bantlar, metal bariyerle-
rin) aksine dil soyut oldugundan, bu metaforik ya da
sembolik bir kullanim gibi goriintiyor. Dil, birinin ya da
bir seyin baska bir seye erisimini fiziksel olarak engel-
leyemez. Bununla birlikte, metaforik anlamda dilin
ornegin, belli mekanlara erismeyi hangi durumlarda
engelleyebilecegi sorusu sorulabilir. Ornegin, bir
mekana girebilmek icin belirli bir dili kullanmanin 6n
kosul oldugu hallerde durum budur. Bu durum, érne-
gin bir binaya girebilmek icin kapida bir sifre ya da
parola sdylenmesi gerektiginde s6z konusu olabilir.
Burada sorumlu bir makam tarafindan belirli bir dilsel
sembol tanimlanmis olup, bu semboliin kullanimi
mesela bir glivenlik gorevlisi tarafindan kontrol edili-
yor olabilir. Dolayisiyla burada engel dilin kendisinde
degil, binaya erisimi belirli bir dilsel sifreyle miimkiin
kilan veya engelleyen yetkili makamdir.

Bir kisinin ileri diizey bir dil kursuna kabul edilebil-
mesi icin belirli dil becerilerine sahip olmasi gerektigi
durumlarda bile, engel yine dilin kendisi degildir.
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kontrolliert wird. Die Barriere besteht also nicht
in der Sprache selbst, sondern sie wird verkdrpert
von der Instanz, die den Zugang zum Gebdude
entlang eines bestimmten Sprachcodes legiti-
miert und verunmoglicht.

Auch im Fall, in dem eine Person spezifische
sprachliche Kompetenzen mitbringen muss, um
zu einem Sprachkurs fiir Fortgeschrittene zuge-
lassen zu werden, besteht die Barriere nicht in
der Sprache selbst. Die Barriere entsteht hier viel-
mehr durch z.B. eine abweisende Lehrkraft oder
Verwaltungskraft, die die Bedingungen fiir den
Zutritt zum Klassenzimmer an eine bestimmte
Sprache koppelt. Noch deutlicher wird die Nicht-
Materialitét der Barriere im Alltag 6ffentlicher
Einrichtungen, die prinzipiell fiir alle Menschen
betretbar sind, in denen jedoch je nach verwen-
deter Sprache nicht alle bedient werden (kon-
nen). Eine alternative Formulierung zum Begriff
der ,,sprachlichen Barrieren“ - wie ,,Barrieren
aufgrund von Sprache” - wiirde in all diesen Kon-
texten verdeutlichen, dass Sprache selbst keine
Barrieren bildet, sondern dass es andere Instan-
zen sind, die bestimmte sprachliche Fahigkeiten
als unzureichend festlegen.

2. Wer/was wird ferngehalten? (,Betroffenheit)

Oftmals wird der Begriff der ,Sprachbarriere”
verwendet, um mehrsprachige Interaktionen zu
problematisieren: Zwar betrifft dies zunédchst ein-
mal alle Seiten einer Kommunikationssituation,
doch wird selten eine ,sprachliche Barriere” auf
die Person bezogen, die die Amtssprache spricht.
Stattdessen problematisiert die ,,Sprachbarriere”
eher mehrsprachige Personen, wenn sie die sog.
Mehrheitssprache nicht oder ,nicht richtig‘ spre-
chen: Ein bestimmter Akzent oder syntaktische
Normabweichungen konnen bereits dazu fiihren,
die mehrsprachige Person als ,fremd” und daher
sproblematisch® zu markieren. Relevant ist hier,
dass die ,sprachliche Barriere“letztlich nicht

fiir bestimmte Sprachen, sondern fiir die jeweili-
gen Sprecher*innen dieser wirkt. In Rdumen, in
denen eine solche ,sprachliche Barriere” besteht,
hindert sie mehrsprachige Personen an der
Teilhabe.

Aksine engel, 6rnegin, sinifa erisim kosullarini belirli
bir dile ve o dilde belirli bir yetkinlik sahibi olmaya
baglayan bir 6gretmen, yonetici veya kurumun
kendisi tarafindan yaratilmaktadir. Prensipte tim
insanlarin erisimine acik olan/olmasi gereken, ancak
orada kullanilan/kullanilmasi zorunlu tutulan dile
bagli olarak herkese hizmet veril(e)meyen kamu
kurumlarindaki isleyisi dustiniirsek, engelin gayri-
maddi bir sekilde nasilisledigi bu 6rnekte daha da
belirginlesiyor. “Dil engeli” terimine alternatif olarak,
ornegin “dile dayali engel” gibi bir ifade bile, yukarida
bahsettigimiz baglamlar icin dillerin kendilerinin
engel olusturamayacagini, engelin ancak belirli dilsel
becerileri “yetersiz” olarak tanimlayan diger unsur ve
kurumsal yapilardan kaynaklandigini daha goriiniir
kilacaktir.

Dil engeli kimi/neyi disarida birakiyor? (“Etkilenen
kim/ne?)

“Dil engeli” terimi genellikle cokdilli etkilesimleri
“sorun”sallastirmak icin kullaniliyor: Bu durum
aslinda bir iletisim slrecinin tim taraflarini etkilese
de, “dil engeli” nadiren resmi dili konusan kisiyle ilgili
kullaniliyor. Bunun yerine “dil engeli”, cogunluk dili
olarak adlandirilan dili konusmayan ya da “dogru”
konusmayan cokdilli kisileri sorunlu gésterme egili-
mine isaret ediyor: Belirli bir aksana sahip olma veya
norm olarak kabul edilenden sapma, ¢okdilli kisinin
‘yabanci’ ve dolayisiyla ‘sorunlu’ olarak etiketlenme-
siyle sonuglaniyor. Sonug olarak burada, “dil engeli”
teriminin dillerin kendileri icin degil, bu dilleri konu-
sanlaricin gecerli oldugunu gorebilmek ve boyle bir
“dil engeli”nin var oldugu soylenen alanlarda ¢okdilli
kisilerin bu alanlara katiliminin engellenmis oldugunu
fark edebiliyor olmak 6nem tasimaktadir.

Bu engel kimi/neyi nelerden uzak tutuyor?
(Amaci ne?)

Biriletisim icine giren higbir kisi iletisim kurmama
amacini giidiiyor olamaz. Ozel veya kamu kurumuna
giden veya basvuran bir kisinin oradaki yetkililerle
konusma eyleminin amaci, kaynaklara ve hizmet-
lere erisim ya da 6rnegin egitim sistemi veya isglicl
piyasasina katilim olabilir. Kurumsallagmis ortam-
larda “dil engeli”, belirli kisiler icin segici bir engel
teskil eden ve bu kisilerin temel haklarini kullanma
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3. Wovon wird ferngehalten? (,Zweck”)

Keine Person, die sich in eine Kommunikations-
situation begibt, verfolgt das Ziel, sich nicht
verstdndigen zu konnen. Das Ziel von Sprech-
handlung(en) kann im Zugang zu Ressourcen
und Dienstleistungen oder in der Teilhabe, z.B.
im Bildungssystem oder auf dem Arbeitsmarkt,
bestehen. Die ,sprachliche Barriere” wird in
institutionalisierten Riumen zum ordnungs-
gebenden Prinzip, das eine selektive Barriere
fiir bestimmte Personen hervorbringt und diese
in der Wahrnehmung grundlegender Rechte
beschneidet. Der Begriff der ,,Sprachbarriere”
verweist dementsprechend nicht auf Kompeten-
zen und Uberzeugungen einzelner Individuen,
sondern auf die Beschaffenheit einer Institution
(z.B. Krankenhiusern, Schulen, Amtern etc.).
Das heil$t, die Sprachbarriere wird nicht von den
von ihr betroffenen Personen , mitgebracht® oder
serrichtet. Sie geht nicht von den Individuen
aus, sondern ergibt sich aus dem Unvermogen
der Institution(en), mit bestimmten sprachlichen
Repertoires zu arbeiten. Letztere wirken also
strukturell diskriminierend.

Doch wieso lédsst sich ein System derart von
»Anderssprachigkeit” irritieren, sodass institu-
tionelle Zugénge aufgrund von Sprache erschwert
bis gar verunmoglicht werden? Forschung zu Lin-
guizismus, einer speziellen Form von Rassismus,
weist darauf hin, dass es hierbei nicht nur um das
Ziel der bloflen Verstdandigung - egal in welcher
Sprache - geht. Vielmehr kommen im Sprechen
iiber ,Sprachbarrieren“ Hierarchisierungen von
Sprachen und das Ziel der Aufrechterhaltung der
herrschenden Mehrheitssprache zum Ausdruck.
Damit wird eine Norm (re)produziert, die einer
heterogenen, mehrsprachigen Gesellschaft nicht

mehr standhélt. Die Beherrschung der Mehrheits-

sprache von sogenannten ,Native Speakern“ wird
somit zum Klassifizierungsmerkmal, mittels des-
sen Gesellschaften sortiert und {iber bestimmte
gesellschaftliche Gruppen geurteilt wird. Dies
erfolgt z.B. nach hérbarem und , geh6rtem”
Akzent oder Sprachmischungen.

becerilerini kisitlayan diizenleyici bir ilke haline
gelmektedir. Dolayisiyla, “dil engeli” terimi bireylerin
beceri ve inanglarina degil, bir kurumun (6rnegin
hastanelerin, okullarin, devlet dairelerinin vb.) yapi-
sina atifta bulunmaktadir. O halde, “dil engeli” olarak
ifade edilen sorunun, bu engelden etkilenen kisiler
tarafindan “olusturulmadig”, “getirilmedigi” ya da
“insa edilmedigi” acik¢a goriiniir olur. Engel bireyler-
den kaynaklanmamakta, aksine kurum(lar)in belirli
dillerle calis(a)mamasindan kaynaklanmaktadir. Dola-
yistyla asil mesele, s6z konusu kurumlarin yapisal

olarak ayrimci bir nitelik tagiyor olmalaridir.

Peki bir sistem, neden “dilsel 6tekilik”ten, dil nede-
niyle kurumsal erisimi zorlastiracak hatta imkansiz
hale getirecek kadar rahatsiz olur? Burada belirtmek
gerekir ki, irk¢iligin 6zel bir bicimi de dilcilik veya

dile dayali ayrimciliktir. Dile dayali ayrimcilik lizerine
yapilan arastirmalar gosteriyor ki, kurumlarda sadece
bir tek dilin kullanilir olmasi, iddia edildigi gibi salt ile-
tisimi kolaylastirmak hedefiyle ilgili degildir. Konuyu
“dil engeli” s6zciigii ile ifade etmek diller arasindaki
hiyerarsiyi ingsa etme ve koruma islevi goriir ve baskin
cogunluk dilini koruma amacini da glider. Bu ifade,
heterojen ve cokdilli bir toplumu gliclendirmek
yerine, baskin ¢cogunluk dilini kabul eden normu
(yeniden) iretmektedir. Cogunluk diline hakimiyet ve
yetkinlik, toplumu siniflandiran bir gosterge olarak
kullanilmaktadir ve belirli toplumsal gruplar hakkinda
yargida bulunulmasina yarayan bir siniflandirma
unsuru haline gelmektedir. Bu da, 6rnegin fark edilir
bir sivesi veya aksani olanlar lizerinde ya da iki dili
birbirine karistirarak kullananlar tizerinde isleyen bir
ayrimcilik olarak kendini gostermektedir.
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Was tun?

Im Begriff ,Sprachbarriere” manifestiert sich
also linguizistische Diskriminierung. Menschen
auf dem Weg des Erlernens einer Mehrheits-
sprache werden als ,,Aullenstehende®, ,Anders-
artige“ und , Integrationsbediirftige” verstanden,
die vermeintlich ein Problem (die ,,sprachliche
Barriere®) erzeugen. Dies ist nur dadurch mog-
lich, dass Sprache auf diesen Aspekt beschrinkt
wird. Wiirde sie vielmehr als Verbindendes,
Extrapersonales und Zugédnge Ermdglichendes
verstanden werden, wire das Konzept der Bar-
rieren aufgrund von Sprache nicht mehr kon-
sistent. Daher sollte reflektiert werden, welche
kommunikativen Handlungsspielrdume vorhan-
den sind und welche weiteren Ressourcen (z.B.
Sprachmittlung/Dolmetschen, mehrsprachiges

Personal) zur Verfiigung gestellt werden miissten.

Die Kommunikationsfahigkeit von Institutionen
und Individuen in mehreren Sprachen sollte in
einer mehrsprachigen Gesellschaft unbedingt
gefordert werden. Ebenso sollte ein Bewusstsein
fiir sprachbezogene Diskriminierungsformen
entwickelt werden. Gelingt das, sind nicht mehr
die Sprachen oder die Verwendung der Mehr-
heitssprache von migrantisierten Menschen die
»Barriere®, sondern der bisherige Umgang mit
Sprache(n). Diesen gilt es gesellschaftlich zu pro-
blematisieren und zu verdndern.

Erkan Giirsoy ist Geschiftsfiihrer
des Instituts fiir fachorientierte
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit
an der Universitat Duisburg-Essen.

Nguyen Minh Salzmann-Hoang
ist wissenschaftlicher Mitarbeiter
am Herder-Institut (Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache mit dem
Schwerpunkt Kulturstudien) der
Universitat Leipzig.

Ne yapilabilir?

Anlasilacag lzere, “dil engeli” terimi aslinda dile
dayali ayrimciliga isaret ediyor. Bir diger deyisle,
cogunluk dilini 6grenme yolundaki kisiler “farkli
olanlar” ve “entegrasyona ihtiyac¢ duyanlar” olarak
isaretleniyor, sozde sorun yaratan (“dil engeli bulu-
nan”) “yabancilar” olarak gordllyor. Bu durum ancak
boylesi sinirlandirilmis bir dil anlayisinin sonucu
olarak miimkiin olabiliyor. Eger dil daha ziyade bag
kuran, kisiler arasi ve 6tesi iletisim ve erisimi miimkiin
kilan bir arac olarak anlasilsaydi, dile dayali engeller
anlayisi da tutarliligini yitirirdi. Bu nedenle, iletisim
acgisindan hangi hareket alanlarimizin mevcut oldu-
guna bakmak ve baska hangi kaynaklara basvurul-
masi gerektigi (6rnegin dil aracili§ yontemi, terclime
imkanlari, cokdilli calisanlarimizin artirilmasi) géz
éniinde bulundurulmali. Ozellikle de, kurumlarin ve
bireylerin birden fazla dilde iletisim kurma becerisi bir
kazanim olarak diistiniilerek ¢okdilli bir toplum yapisi
mutlaka desteklenmeli. Dille ilgili olan ayrimcilik
bicimleri konusunda da cesitli farkindalik alanlari
gelistirilmeli. Eger tim bunlarda basarili olursak,
artik “engel”i teskil eden seyin diller ya da go¢men

ve miiltecilerin cogunluk dilini kullanis bigimleri degil
de, dil(ler)in bugtine kadarki kullanilma sekli oldugu
ortaya ¢ikacaktir. Bunlari toplumsal olarak sorun-
sallastirmayi siirdiirmeli ve degistirmeye dogru yol
almaya devam etmeliyiz.

Erkan Giirsoy Duisburg-Essen
Universitesi‘nde “Alan Derslerinde Dil
Egitimi ve Cokdillilik” Enstitlisti‘nde genel
mudurdur.

Nguyen Minh Salzmann-Hoang, Leipzig
Universitesi‘nde Yabanci ve ikinci Dil Olarak
Almanca (Kiltlr Arastirmalari) Herder
Enstitiisli‘nde arastirma gorevlisidir.
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GABRIELE KONE

Representation matters!

Kriterien fiir inklusive
Bildungsmaterialien am Beispiel
von Kinderbiichern

»2Mama, Mama, schau mal, sie ist braun! Braun wie ich!“ Mit diesen
und dhnlichen Sdtzen kommentierten Schwarze Kinder den Trailer
zum Disneyfilm , Arielle, die Meerjungfrau®, die von der Schwarzen
Schauspielerin Halle Bailey verkorpert wird. Dies macht deutlich,
dass Représentanz in den Medien wichtig ist. Dies gilt auch fiir
Kinderbiicher. Wie konnen diese gestaltet werden, damit sich alle
Kinder (und Erwachsenen) hierin wiederfinden?

Temsil Onemlidir!

Cocuk Kitaplari Orneginde Kapsayici
Egitim Materyalleri icin Kriterler

“Anne, anne, bak! O da siyah, benim gibi siyah!” Disney filmi “Denizkizi Arielle”in
fragmaninda, Arielle’i siyah oyuncu Halle Bailey’nin canlandirdigini goren siyah
cocuklarin bu ve benzeri tiirden yorumlar yaptigini gériiyoruz. Bu da medyada
temsilin ne kadar 6nemli oldugunu agikca gosteriyor ve bu durum cocuk kitaplar
icin de gecerli. O halde ¢ocuk kitaplari tim ¢ocuklarin (ve yetiskinlerin) kendile-
rini icinde bulabilecekleri sekilde nasil tasarlanabilir?
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Die Fachstelle Kindewelten in Berlin recherchiert

seit mehr als 20 Jahren auf dem deutschen Buch-
markt zu Kinderbiichern fiir Bis-9-Jdhrige, die
die vorhandene gesellschaftliche Vielfalt diskri-
minierungssensibel abbilden, und veréffentlicht
regelmdRig aktuelle Empfehlungslisten. Um die
Perspektivenvielfalt zu gewéhrleisten und Leer-
stellen zu vermeiden, besteht die Arbeitsgruppe
aus Fachkriften verschiedener gesellschaft-
licher Positionierungen wie queer, ,behindert
BIPoCY, ,alleinerziehend®, ,,ethnisch diverser
Familienhintergrund®.

Die dominanzgesellschaftliche Perspektive
dominiert auf dem hiesigen Buchmarkt, auch
wenn sich seit der Black Lives Matter-Bewegung
einiges zum Positiven verdndert hat. Nach wie vor
sind die handelnden Personen mehrheitlich weil3,
heiflen Mia und Paul, haben viele Spielsachen, die

Miitter waschen ab und die Viter gehen zur Arbeit.

Uns ist zudem aufgefallen, dass viele Aspekte aus
dem Alltag von Kindern in Kinderbiichern kaum
auftauchen: Wo ist Sara, deren kleine Schwester
eine schwere Krankheit hat? Oder Lena, die das
jingste Kind einer sechskopfigen Familie ist? Wo
ist Bilyan, der mithilfe eines Cochlea-Implan-

tats gut horen kann? Wo ist Mariam mit zwei
Vitern? Wo ist die arbeitslose Mutter? Wo sind
Kinder und Erwachsene, die sich nicht in der
bindren Geschlechtsidentitét verorten? Wo gibt es
Geschichten von Kindern mit Fluchterfahrung, in
denen diese nicht auf diese Erfahrung reduziert
werden? Warum gibt es nicht mehr spannende
Geschichten auf Arabisch und in weiteren Spra-
chen? Wo sind Geschichten aus Josés oder Leylas
Alltag, die keine Stereotype bedienen? Wo spielen
Kinder eine Hauptrolle, die als ,dumm® etikettiert
werden, weil sie den schulischen Anforderungen
nicht gentigen? Diese Kinder kommen in den meis-
ten Kinderbiichern nicht vor!

Berlin’de Fachstelle Kinderwelten (Cocuklarin
Diinyasi Uzmanlar Birimi), 20 yili askin bir stiredir
Almanya’da mevcut olan sosyal cesitliligi ayrimciliga
duyarli bir sekilde temsil eden ¢ocuk kitaplari piya-
sasina yonelik arastirmalar yapiyor; 10 yas altindaki
cocuklara yonelik glincel kitap 6nerileri hazirliyor ve
bu listeleri diizenli olarak giincelleyerek yayinliyor.
Bu arastirmayi ortaya ¢ikarmak icin ¢alisan ekipteki
bakis acilarinin cesitliligini saglamak ve herhangi bir
bakis acisini disarda birakmamak lizere s6z konusu
calisma grubunun, 6rnegin “queer” kimlikler, BIPoC?
kimlikler, engelliler, tek ebeveynler, farkli etnik
kimliklerden ve pek ¢ok farkli sosyal konumdan gelen
profesyonellerden olusmasina 6zen gosteriyoruz.

Her ne kadar Black Lives Matter Hareketi’nden
(‘Siyahlarin Hayati Degerlidir’ Hareketi’nden) bu yana
toplumsal gesitliligin taninmasi yéniinde olumlu
gelismeler olsa da, Almanya’daki yerli yayinlarda

ve basili kitap piyasasinda baskin sosyal bakis agisi
hiikiim stirmeye devam ediyor. Kitaplarda karak-
terlerin cogu hala beyaz! Bas kahramanlar hala Mia
ya da Paul adini tasiyor, bu kahramanlarin hep bir
stirti oyuncaklari oluyor, bulasiklari anneler yikiyor
ve babalariise gidiyor. Ayrica, cocuk kitaplarina
baktigimizda pek ¢ok cocugun giinlik yasaminin

bazi yonleri bu anlatilarda neredeyse hig yer almiyor.
Ornegin, cocuk kitaplarinda kardesi agir bir hastaliga
yakalanan Sara yok. Alti kisilik bir ailenin en kiigiik
cocugu olan Lena yok. Sadece kulak i¢ine takilan bir
implant yardimiyla iyi duyabilen Bilyan yok. iki babasi
olan Mariam yok. issiz veya is arayan bir anne bu hika-
yelerde yok. Kendilerini ikili cinsiyet kimliklerinden
birinde konumlandirmayan bireyler yok. Zorla go¢
etme deneyimi olan ¢ocuklarin sadece bu deneyime
indirgenmedigi hikayeler yazilmiyor. Neden érnegin
Arapca ve diger dillerde ¢ocuklar icin siiriikleyici ve
heyecan verici daha fazla hikaye kitabi basilmiyor?
José ve Leyla karakter olarak bir kitapta yer alsalar
dahi, onlarin etnik kimliklerine dair kalip yargilara

1 BIPoC steht fiir “Black”, “Indigenous”, “People of Color“. Diese Begriffe sind politische Selbstbezeichnungen

rassifizierter Menschen.

1BIPoC ,siyah“, ,yerli“ ve ,esmer ve koyu tenli“ kisileri ifade etmek icin kullanilan bir terimdir. Bu terim ABD‘de kullanilmaya
baslanmis, daha sonra bu alanda yayginlasmistir. ,,Siyah, esmer ve/veya koyu tenli“ olarak irksallastirilmis bazi kisi veya
gruplarin siyasi olarak kendileri igin kullanilmasini tercih ettikleri 6z tanimlamalaridir.
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Um Kinderbiicher diskriminierungskritisch und

diversitdtssensibel zu analysieren und in der
padagogischen Arbeit mit Kindern zu verwenden,
bedarf es einer theoretischen Grundlage. Wir
beziehen uns hierfiir auf den Ansatz der Vorur-
teilsbewussten Bildung und Erziehung®©. Zentral
ist die Annahme, dass wir in einer Gesellschaft
sozialisiert werden, die unterschiedliche Vielfalt-
saspekte ungleich bewertet und Macht aufgrund
tatsichlicher oder zugeschriebener gruppenspe-
zifischer Merkmale in Form von Privilegierungen
und Deprivilegierungen ungleich verteilt. Der
Ansatz der Vorurteilsbewussten Bildung und
Erziehung®© versteht sich deshalb als Beitrag zur
Bildungsgerechtigkeit und verfolgt den Anspruch
der Inklusion. Das bedeutet, Respekt fiir Ver-
schiedenheit mit dem Nicht-Akzeptieren von
Ausgrenzung und Diskriminierung zu verbinden.
Der Ansatz bezieht alle Vielfaltsaspekte ein, die
im Leben von Kindern und deren Bezugspersonen
bedeutsam sind und steht in enger Verbindung
mit den Menschen- und Kinderrechten der Ver-
einten Nationen, z.B. mit dem Diskriminierungs-
verbot in §2.

hizmet etmeyen olaylara ve onlarin glindelik yasam
oykiilerine pek rastlamiyoruz. Okullardaki “basari”
kriterleri olarak belirlenen sartlari “yerine getire-
medikleri” icin “aptal” olarak etiketlenen ¢ocuklar
oldugunu biliyoruz ama onlar bu anlatilarin nere-
sinde? Bunlar, ¢cogu ¢ocuk kitabinda yer bulamayan
cocuklardan ve hikayelerden bazi 6rnekler.

Gocuk kitaplarini ayrimcilik karsiti ve gesitlilige
duyarli bir yaklasimla ¢éziimlemek ve bunlari
cocuklarla yapilan pedagojik ¢alismalarda kullanmak
icin kuramsal bir temel gerekiyor. Bu baglamda, biz
Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung© (Onyargi
Farkindaligina Sahip Egitim) yaklasimini temel aliyo-
ruz. Bu yaklasimin merkezinde, toplumdaki gesitli-
ligin unsurlarina farkli degerler atfeden ve birilerine
ayricaliklar tanirken baskalarini haklarindan eden,
bir gruba atfedilen gergek veya varsayilmis 6zellikler
temelinde glicii esitsiz bir sekilde paylastiran bir top-
lum icerisinde biliylidiglimiize ve sosyallestigimize
dair temel bir farkindalik gelistirmek var. “Onyargi
Farkindaligina Sahip Egitim Yaklasimi” kendisini egi-
timde esitlige katkida bulunan bir arag olarak goriiyor
ve kapsayicilik hedefi glidlyor. Bu, gesitlilige yonelik
sayginin yani sira dislama ve ayrimciligin da redde-
dilmesi anlamina geliyor. Bu yaklasim, cocuklarin

ve onlarin bakimini tstlenen kisilerin yasamlarinda
onem tasiyan tiim cesitlilik unsurlarini kapsar ve BM
Gocuk Haklar1 Sozlesmesi’nde yer verilen ayrimcilik
yapmama ilkesi (§2) gibi en temel ¢ocuk ve insan
haklariyla paralellik gosterir.

Onyargi Farkindaligina Sahip Egitim Yaklasimi birbi-
rinden farkli dort hedef glider ve bu hedefler birbirine
eklenerek, birbiri lizerine insa edilerek yapilandi-
rilmistir. Her bir hedef hem ¢ocuklarin hem egitim
personelinin hem de egitim kurumu yodneticilerinin
seviyesine gore tasarlanmistir. Ben bu yazinin cerge-
vesini cocuklar diizeyinde ele aldigimiz hedeflerden
bahsedecek sekilde sinirlamak istedim.

Hedef 1: Cocuklari kendi kimlikleri baglaminda
giiclendirmek: Ozellikle bir veya daha fazla dislanmis
grup mensubiyeti olan ve bu nedenle ayrimciligin
hedefi olan cocuklarin, tiim 6zellikleri ve olduklar
halleriyle “dogru” olduklarina dair onlari giigclendiren
deneyimlere ihtiyaclari var.

197


https://kinderwelten.net
https://kinderwelten.net

Die vier Ziele, in die sich der Ansatz der Vorurteils-
bewussten Bildung und Erziehung© gliedert,
bauen aufeinander auf. Sie sind jeweils konzipiert
fiir die Ebene der Kinder, der pddagogischen Fach-
kréfte und der Einrichtungsleiter:innen. An dieser
Stelle beschrénke ich mich auf die Darstellung der
Ziele auf der Ebene der Kinder:

Ziel 1: Alle Kinder in ihren Identitéten stiarken:
Besonders Kinder mit einer marginalisierten
Gruppenzugehorigkeit, die Zielscheibe von Diskri-
minierung sind, brauchen die stirkende Erfah-
rung, dass sie so, wie sie sind, ,,richtig” sind.

Ziel 2: Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt
ermoglichen: Auf der Basis einer gestdrkten

Ich- und Bezugsgruppen-Identitdt ermdglichen

es padagogische Fachkrifte Kindern, aktiv und
bewusst Erfahrungen mit Menschen zu machen,
die anders aussehen und sich anders verhalten als
sie selbst, so dass sie sich mit ihnen wohl fithlen
und Empathie entwickeln kénnen.

Ziel 3: Kritisches Denken iiber Gerechtigkeit
unterstiitzen: Kinder, die selbst Diskriminierung
erfahren, brauchen die Unterstiitzung padagogi-
scher Fachkréfte, um Worte fiir ihre Gefiihle zu
finden und fiir das, was ihnen widerfahren ist.
Fachkréfte benétigen dafiir Wissen iiber Diskrimi-
nierung in all ihren Erscheinungsformen.

Ziel 4: Aktivwerden gegen Unrecht und Diskrimi-
nierung: Kinder werden von den padagogischen
Fachkriften ermutigt, sich aktiv und gemeinsam
mit anderen fiir Gerechtigkeit einzusetzen und
sich gegen einseitige oder diskriminierende Ver-
haltensweisen zur Wehr zu setzen, die gegen sie
selbst oder andere gerichtet sind. So erhalten alle
Kinder die Botschaft, dass die Kita ein sicherer Ort
fiir alle ist.

Im Rahmen der nicht immer einfachen, aber stets
fruchtbaren Diskussionen, die dem Auswahlpro-
zess von diskriminierungssensiblen Kinderbii-
chern zugrunde liegen und um zu gewéhrleisten,
dass marginalisierte Perspektiven diskriminie-
rungskritisch wiedergeben werden, haben wir
Kriterien entwickelt, auf deren Basis wir die
Kinderbiicher bewerten. Dabei gelten zunéchst die

Hedef 2: Cocuklarin gesitliligi deneyimlemesini
saglamak: Egitimcilerin, dncelikle cocuklarda gliclen-
dirilmis bir ben ve referans grup kimliginin insa edil-
mesine destek vermeleri, ayni zamanda ¢ocuklarin
kendilerinden farkli gériinen ve davranan insanlarla
etkin ve bilingli bir sekilde etkilesime girmelerini
saglamalari cok 6nemlidir. Boylece ¢ocuklar farkli
gorlinen ve davranan kisilerin yaninda rahat hissede-
bilir ve onlara yonelik empati gelistirebilir.

Hedef 3: Cocuklarin, adalet kavrami iizerine
elestirel bir sekilde diisiinmelerini desteklemek:
Ayrimciliga maruz kalan ¢ocuklar, duygularini ve
yasadiklarini ifade edebilecek kelimeler bulmak igin
egitimcilerin destegine ihtiya¢ duyar. Bu nedenle ilgili
uzmanlarin her tiirlii ayrimcilik konusunda bilgi sahibi
olmalari elzemdir.

Hedef 4: Cocuklari haksizliga ve ayrimciliga karsi
harekete gegirmek: Egitimciler, cocuklari kendi
haklarini savunmaya ve kendilerine veya baskalarina
yonelik 6nyargilari fark etmeye veya ayrimci davranis-
lara karsi durmaya tesvik eder. Boylece tiim ¢ocuklar,
okulun herkes icin giivenli bir yer oldugu mesajini alir.

Biz, kurum olarak, otekilestirilmis kimliklerin ayrim-
cilik icermeyen bicimlerde temsil edildiginden emin
olmak lizere harekete gectik. Ayrimciliga duyarli
cocuk kitaplarini se¢me siirecinin arkasinda yatan ve
cogunlukla pek de kolay olmayan ama daima verimli
gecen tartismalardan yola ¢ikarak, cocuk kitaplarini
degerlendirmekte kullandigimiz bir dizi 6l¢ut gelistir-
dik. Asagida siraladigim bu Slciitler disinda, elbette
bir cocuk kitabini iyi yapan tiim gereklilikler burada
da gegerli. Bunlardan sadece en 6nemlilerini saymak
gerekirse, kitabin ilgili yas grubundaki ¢ocuklar icin
uygun bir konuyu ele almasi, olay 6rgiistintin tutarli
olmasi, dil ve gizimlerin yasa uygun olmasi ve bir
butiinliik olusturmasi gibi.

Ayrimcilik karsiti bir perspektiften bakildiginda ise
asagidaki su ozelliklere dikkat etmek 6nemli:

« Kelime secimleri yapilirken duyarli olmalarina
dikkat ediliyor mu? Kitapta ayrimcilik iceren
terimlere kesinlikle yer verilmemeli. Boyle bir
kelime geciyor ve akabinde bir elestiriye tabi tutu-
luyor olsa dahi, o ayrimci ifade silinmis olmuyor.
Ayrimcilik iceren her s6z aci verir.
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iiblichen Anforderungen an , gute Kinderbiicher:

Zentral ist, ob das Buch ein Thema aufgreift, das

fiir Kinder im entsprechenden Alter relevant ist.

Der Handlungsablauf sollte stimmig sein, Sprache

und Illustrationen sollten altersentsprechend sein

und eine Einheit bilden, um nur die wichtigsten

Kriterien zu nennen. Aus diskriminierungskriti-

scher Perspektive sind zudem folgende Aspekte

bedeutsam:

Ist die Wortwahl wertschitzend? Diskriminie-
rende Bezeichnungen sind ein ,No-Go“. Sie wer-
den auch nicht dadurch aufgehoben, in dem sie
kritisch kommentiert werden. Jede AuRerung
eines diskriminierenden Wortes verletzt.

Werden alle Personen vielfiltig dargestellt in
Bezug auf Aussehen, Mimik etc.? Werden mar-
ginalisierte Menschen mit dem immer gleichen
Aussehen und Ausdruck abgebildet, besteht die
Gefahr der Verallgemeinerung und falschen
Annahme: Alle Menschen mit diesem Diversi-
tatsmerkmal sind genau so!

Starkt die Perspektive der Autor:in/Illustra-
tor:in die Aussage der Geschichte? Liefert das
Buch authentische Einblicke in das Leben
der Protagonist:innen? Werden geschicht-
liche Ereignisse aus der marginalisierten
Perspektive dargestellt? Noch immer sind die
Verfasser:innen von Kinderbiichern zumeist
gesellschaftlich dominant positioniert, die
Geschichte wird somit aus der herrschenden
Perspektive erzdhlt. Dabei entsteht die Gefahr
der einen einzigen Geschichte: Amerika

wurde jedoch nicht ,entdeckt”, es existierte
schon lange, bevor weile Kolonialisatoren es
yentdeckten®. Der nigerianische Autor Chinua
Achebe beschreibt dieses Phanomen wie folgt:
»Solange die Lowen keine eigenen Geschichts-
schreiber haben, wird die Geschichte der Jagd
immer den Jéger verherrlichen.“ Er meint
damit, dass die Geschichte des Siegers eine
andere ist als die der Besiegten.

Wer hat die Hauptrolle? Und falls die Protago-
nist:in einer marginalisierten Gruppe in der
Hauptrolle ist: Wird ihr Diversitatsmerkmal als
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Gorliniis, yiiz ifadesi ve bunun gibi agilardan
ilgili herkes cesitliligi temsil edecek sekilde
tasvir ediliyor mu? Toplumda otekilestirilmis
kisiler hikayede her zaman ayni goriinim ve
ifadeyle tasvir ediliyorsa, genelleme ve yanlis
varsayimda bulunma tehlikesi vardir: Bu kimlik
ozelligine sahip tlim insanlarin birbirinin ayni
oldugu zannedilebilir!

Yazarin/cizerin bakis acisi hikayenin mesajini
gliclendiriyor mu? Kitap, ana karakterlerin
glindelik hayatlarina dair gercekgi bir bakis acisi
sunuyor mu? Veya tarihi olaylar otekilestirilen-
lerin bakis agisindan da sunuluyor mu? Hikaye-
lerin insa edilisine bakildiginda, anlatici/yazar
daima hakim bir konuma sahiptir ve dolayisiyla
hikayeler bu hakim bakis agisiyla anlatilir. Bu

da hakim konumda olanin yazdigi tek bir hikaye
(tarih anlatisi) olmasi sonucunu dogurmustur.

Ornegin, Amerika’nin “kesfi” diye yaygin bir
kullanim vardir oysa beyaz somirgeciler bu kitayi
“kesfetmeden” cok 6nce de o topraklar mev-
cuttu ve orada yasayan halklar vardi. Nijeryali
yazar Chinua Achebe bu olguyu “Aslanlar kendi
tarihgilerine sahip olana kadar, avin tarihi her
zaman avclyi yliceltecektir” climlesiyle 6zetliyor.
Achebe’nin altini ¢izdigi sey, galiplerin tarihinin
magluplarinkinden farkli olacagidir.

Ana karakteri hangi 6zellikler tanimliyor?
Baskahraman 6tekilestirilmis bir gruptan ise,
bu karakterin farkliligi, basat karakteristigi bir
sorun olarak mi ortaya konmus yoksa herkeste
olabilecek rastlantisal bir durum olarak mi?
Oncelikle, gé¢ etmis olmanin kendisi bir sorun
degildir. Ayrica insanlar gbze ¢arpan ya da belir-
gin 6zelliklerinden cok daha fazlasidir. Ornegin,
bir insan uzun olabilir, kisa olabilir, masa tenisi
oynamayi sever ya da sevmez, su ya da bu dilleri
konusur ya da konusmaz ...vs.

Kiiresel Giiney’den ve yerli halklardan insan-
lar gliniimiiziin niteliklerini tagiyacak sekilde
resmediliyor mu? Ornegin, Afrika kitasindaki
lilkelerde yasayan Afrikalilar temsil edilirken
dizlisti bilgisayarlari ve cep telefonlari kullanan,
biyiik sehirlerde yasayan insanlar olarak da
gosteriliyor mu?

Problem oder beildufig dargestellt? Migration
ist nicht per se ein Problem, Menschen sind
mehr als ein herausgestelltes Merkmal. Sie sind
gleichzeitig z.B. grof oder klein, spielen gern
Tischtennis oder nicht, sprechen verschiedene
Sprachen etc.

Werden Menschen des globalen Siidens/Indi-
gene mit Attributen der heutigen Zeit darge-
stellt? Werden z.B. Afrikaner:innen in Afrika
mit Laptops, Handys, in Gro3stddten lebend
abgebildet?

Muss die Person der marginalisierten Gruppe
etwas Besonderes leisten, um dazuzugehoren?
Gar nicht so selten findet sich folgender Plot:
Ein Kind mit marginalisierter Gruppenzuge-
horigkeit wird von Kindern aufgrund dieses
Unterscheidungsmerkmals abgelehnt. Dann
gibt es eine wie auch immer geartete Krise, das
ausgegrenzte Kind hat die rettende Losung fiir
alle. Als Dank hierfiir wird es von den anderen
Kindern akzeptiert. Diese Erzdhlung ist in
zweierlei Hinsicht problematisch: 1. Kinder, die
sich mit dem ausgegrenzten Kind identifizieren,
erhalten die Botschaft, dass sie nicht per se
akzeptiert werden, sondern erst etwas Beson-
deres dafiir leisten miissen. Was ist mit den
Kindern, denen das nicht gelingt? Sie erwerben
die ,Eintrittskarte® zur Gruppe der ,normalen,
akzeptierten Kinder“ nicht. 2. Allen Kindern
wird vermittelt, dass es in Ordnung ist, auszu-
grenzen. Die Kinder, die ausgrenzen, werden
nicht zur Verantwortung gezogen. Ihr Verhal-
ten erfahrt keine Konsequenz. Hier briuchte

es eine von Fachkriften initiierte Auseinander-
setzung dariiber, dass Ausgrenzung schmerzt
und in pddagogischen Einrichtungen - wie auch
gesellschaftlich - keinen Platz hat.

Sind Indigene/BIPoC nur dann erfolgreich,
wenn sie sich an die Normen des globalen
Nordens anpassen? Werden kulturelle Gewohn-
heiten und Traditionen als sinnvoll darge-

stellt und nicht abgewertet oder besondert?
Zum Beispiel: Alle Menschen essen. Manche
essen mit Messer, Gabel und Loffel, manche
mit Stdbchen, manche mit den Fingern. In
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Otekilestirilmis bir gruptan gelen karakter,
hikaye icinde cocuk grubunun bir parcasi olmak
icin 6zel bir sey basarmak zorunda mi? Cocuk
kitaplarinda asagidaki olay 6rgiisiine oldukga

sik rastliyoruz: Otekilestirilmis bir gruba ait olan
bir cocuk, bu ayirt edici 6zelligi nedeniyle diger
cocuklar tarafindan reddedilmektedir. Sonra bir
tlr kriz meydana gelir ve dislanan cocuk herkesin
isine gelen kurtarici bir ¢dziim bulur ve bunun
sonucunda diger cocuklardan kabul gorir. Boylesi
bir senaryo iki agidan sorunludur: 1. Hikayedeki
dislanan ¢ocukla 6zdeslesen ¢ocuklar, olduklari
halde kabul edilmeyecekleri, kabul gérmeleri igin
Ozel bir sey yapmalari gerektigi mesajini alir. Bu
durumda, boyle 6zel bir sey yapmayan ¢ocuklara
ne olacak? Onlar kabul géren, normal cocuklar
grubuna girmek igin gereken “bileti” alamamis
oluyorlar. 2. Bu yukarida bahsedilen olay 6rgii-
stinde, ¢ocuklar dislanmanin kendisinin bir sorun
olmadigi mesajini alabilir. Dahasi, bu anlatida
dislayici davranis sergileyen ¢ocuklar davranis-
larindan sorumlu tutulmuyor; hikdyenin basinda
gosterdikleri ayrimci tavirlarinin herhangi bir
sonucu olmuyor. Bu noktada, dislamanin zarar
veren bir sey oldugu konusunu ele almak ve bu
tlir dislayici tavirlarin egitim kurumlarinda ve
toplumsal hayatin diger alanlarinda yeri olmadigi
konusunda egitmenler ve profesyoneller tarafin-
dan bir tartisma baslatmak faydali olabilir.

Siyahlar, yerliler ve beyaz olmayanlar sadece
Kiiresel Kuzey’in normlarina uyum sagladikla-
rinda mi hikayelerde basarili olabiliyor? Hika-
yelerde, tim kiiltiirel aliskanliklar ve gelenekler
bir deger ifade edecek sekilde sunuluyor mu
yoksa degersizlestiriliyor ya da ayristiriliyor mu?
Ornegin, herkes yemek yer, bazilari bicak, ¢atal ve
kasikla yer, bazilari yemek cubuklariyla, bazilari
parmaklariyla. Egitmenler cocuklarla birlikte
ailelerin farkli yemek yeme sekillerini yargida
bulunmadan kesfedecek etkinlikler tasarlayabilir.
Bu konuda siniflarinda gesitlilik azsa, internet
aramalari yoluyla, diinyada farkli yemek yeme
sekillerine dair daha fazla arastirma yapabilirler.

Ayrimciliga karsi tavir sergilenirken, ayrimci-
liga ugrayan kisiler etkin bir rol listleniyor mu?
Hikayelerde yerlilerin ve beyaz olmayanlarin


https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story
https://www.zdf.de/funk/mrwissen2go-8423/funk-was-waere-wenn-amerika-nicht-entdeckt-worden-waere-102.html
https://www.zdf.de/funk/mrwissen2go-8423/funk-was-waere-wenn-amerika-nicht-entdeckt-worden-waere-102.html
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story?language=de&subtitle=tr
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story?language=de&subtitle=tr
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story?language=de&subtitle=tr
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¢cbzemedigi sorunlari veya ugradiklari ayrimci-
liklari cozenler kimler? Bu konumlara yine giicii
elinde bulunduran, otoriteyi temsil eden cogunluk
mensuplari miyerlestirilmis? Hikayelerde glic
sahibi figlirler de siyah, yerli ya da beyaz olmayan
topluluklardan olabiliyor mu?

« Elbette en 6nemlisi, kitabin toplumda o6tekilesti-
rilmis insanlari incitebilecek baska herhangi bir
yonii var mi?

Bu uzun bir liste ve bu kriterleri uygulamakicin ger-
cekten bir farkindaliga sahip olmak ve kendi ayrica-
liklarimiz tizerinde siirekli distinmeye devam etmek
gerekiyor. Louise Derman-Sparks’in dedigi gibi:
“Onyargilara karsi miicadele, kendi icimizde baslayan
ve dmiir boyu siiren bir yolculuk.”

Gabriele Koné, Berlin‘deki Fachstelle
Kinderwelten’de 6nyargi farkindaligina
sahip egitim materyalleri gelistirilmesinden
sorumludur. Cocuklarin Diinyasi Uzmanlik
Merkezi, okullar, anaokullari ve kreslerle
calismalar yuruterek ayrimcilikla miicadele
alaninda 6nyargi farkindaligina sahip egi-
timler, atolyeler, etkinlikler, materyaller ve
yayinlarla bu kurumlari desteklemektedir.

Kindertageseinrichtungen konnten padagogi-
sche Fachkréfte gemeinsam mit den Kindern in
Erfahrung bringen, auf welche Art die Familien
essen. Falls es diesbeziiglich wenig Vielfalt gibt,
konnten sie weitere Erkundungen, z.B. iibers
Internet, anstellen.

+  Wenn Diskriminierung thematisiert wird:
Nehmen Diskriminierte eine aktive Rolle ein?
Oder sind es weifle Autoritdtspersonen, die die
Probleme l6sen, an denen BIPoCs scheitern?
Gibt es BIPoC-Autoritdtspersonen?

* Und am allerwichtigsten: Gibt es Aspekte
in dem Buch, die Marginalisierte verdrgern
konnen?

Diese Checkliste ist lang und es bedarf einer Sen-
sibilisierung, einer nie abgeschlossenen Reflexion
eigener Privilegien, um diese Kriterien anzu-
wenden. In den Worten Louise Derman-Sparks:
»Anti-Bias ist eine lebenslange Reise, die in uns
selbst beginnt.”

Gabriele Koné leitet an der Fachstelle
Kinderwelten in Berlin den Bereich
»Entwicklung vorurteilsbewusster
Medien und Materialien®. Die Fach-
stelle unterstiitzt die vorurteilsbe-
wusste Erziehung in Schulen und
Kitas mit Fort- und Weiterbildungen,
Veranstaltungen, Materialien und
Publikationen.
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