








wickelt auch ein eigenes Alphabet, wobei er die 
Buchstaben auf eine Bildersprache zurückführt, 
die das Gedicht Georg Trakels „Es klagt“ in eine 
ornamenthafte Fläche bringen.

Mit der Verschiebung des hierarchischen Bild-
gefüges und der Wechselwirkung von Figur und 
Hintergrund – von Stephan Berg als Merkmal des 
Ornaments erwähnt62 – arbeitet Judith Huemer, 
die u.a. mit Performances, Videos, Kunst im öf-
fentlichen Raum und großformatigen Fotoarbei-
ten auftritt, in ihrer Werkserie balance of mind. 
Sie inszeniert Körperposen und Bewegungs-
muster und geht in Performances ihrer Dynamik 
nach, fotografiert und montiert sie. Die Buntheit 
und Bewegtheit der Ornamente auf den folkloris-
tischen Stoffen lassen die Körperkonturen der in 

25

tales Band friesartig an die Unterzüge der Decke 
an, das auf die Ursprünge des Ornamentalen als 
schmückendes Attribut der Architektur verweist: 
GARB-I MESSEL / Geschichten aus dem Westen. 
Er verlässt aber mit seinen Bordüren insofern 
den islamischen Kontext, als er sehr wohl figu-
rale Elemente, wenn auch in abstrahierter Form, 
Geschichten erzählen lässt. Diese Geschichten 
spiegeln die Wechselwirkung zwischen den Kul-
turen wider, da sich Hüseyin Isik auf europäische 
Malereien aus dem 16. und 17. Jhdt bezieht, die 
das Thema Orient behandeln. Das Prinzip der 
Arabeske bleibt im fortlaufenden und repetitiven 
Duktus der narrativen Bänder spürbar. In der 
Wiederholung kopiert er aber nicht Elemente, 
sondern variiert sie und kommt zu symmetrisch 
angelegten, sich spiegelnden Abfolgen. Er ent-

3.
 D

a
s 

O
rn

a
m

e
n

t a
ls

 S
ys

te
m

Judith Huemer: Balance of mind



26

Ganzkörperoveralls eingehüllten Protagonistin 
zunächst in den Hintergrund treten. Als ersten 
Eindruck bietet sich eine mit knalligen Farben 
und Formen bis an den Rand gefüllte Bildfläche, 
die erst nach und nach illusionistische Körper in 
verschiedenen Haltungen, kniend, liegend usw. 
preisgibt. Die Ambivalenz zwischen Körperlich-
keit und musterhafter Oberflächenwirkung wird 
noch weiter durch die Richtungswechsel der 
Posen verstärkt. Die am Mexikoplatz in Wien er-
standenen Flauschstoffe transportieren in ihren 
Konnotationen Verweise zu Migrantinnen und 
Migranten, die diese als Tagesdecken für ihre 
Betten verwenden. Damit erfüllen sie in ihrem 
alltäglichen Gebrauch tatsächlich die Funktion 
des Ornamentalen als Dekoration. Verarbeitet zu 
Overalls, die sogar das Gesicht bedecken, bilden 
sie in verschiedenen Körperposen Elemente der 
Komposition, die zu transkulturalen Bildtafeln 
verschmelzen und stellen so einen Bezug zu 
europäischen und globalen Entwicklungen her. 
Muster und Ornamente bilden eine Brücke zwi-
schen den Kulturen, wobei es nicht nur um das 
Fremde und Exotische als formale Inspirations-
quelle geht. Eine Neubewertung des Ornament-
begriffs als Folge und Wechselwirkung des  inter-
kulturellen Austausches wird in den Fotoserien 
manifest. Judith Huemers Fotoprints bestechen 
durch die Durchdachtheit und Präzision des Kon-
zepts und der  Verarbeitung. In ihrer jüngst ent-
standenen Edition mit dem Titel  Necessaire … 
wenn ich Sie sehe, kann ich nicht widerstehen… 
sammelt und isoliert Judith Huemer Detailan-
sichten, die für ihre Werkserien im Laufe der Zeit 
prägend waren und sind. Wieder wird der Fokus 
auf Muster und Strukturen gerichtet. Die Edition 
als Archiv wird fortlaufend ergänzt.

Die von Adolf Loos initiierten Vorbehalte gegen-
über dem Ornament, das er nicht nur mit Verbre-
chen, sondern auch mit dem Ausdruck des Primi-
tiven und der Barbarei gleichsetzt63, finden ihren 
Niederschlag in vielen Künstlergenerationen der 
Moderne. Tendenzen wie Konzeptkunst oder 
Minimalismus fordern eine Zurückhaltung ge-
genüber Farben und Formen ein, dies wirkt sich 
bis zum Bekleidungscode Schwarz als Ausdruck 
von Intellektualität der „Kunstszene“ aus. Judith 
Huemer unterläuft mit ihrer Wahl von knalligen 
Farben und auffälligen Mustern gezielt diesen 
Kodex und fordert zum Überdenken enggefass-
ter Konventionen auf.

Der Maler, Grafiker und durch Plakataktion im öf-
fentlichen Raum vertretene Josef Danner sampelt 
Bilder und Sätze.  Bemerkenswert dabei, dass 
„sampeln“ mit „abfragen, abtasten, ausprobieren, 
prüfen, bemustern“ übersetzt werden kann, was 
den konzeptuellen und grafischen Vorgang sehr 
gut beschreibt. Er greift gesellschaftlich produ-
zierte Mythen, kulturhistorische Ereignisse und 
ihre mediale Darstellung auf, transformiert sie 
und fügt sie zu witzig-geistreichen Kultursatiren 
zusammen. Dabei ist sein Werk geprägt von aus-
führlichen Recherchen, die zum Ergebnis eines 
fundierten und doch spielerisch-pointierten äs-
thetischen Extraktes führen, wie die Plakataktion 
im öffentlichen Raum zum Thema Haydn und 
Arbeiten aus der Edition Feuer und Erde doku-
mentieren. Seien es aus dem Bereich der Grafik 
hochwertige Pigment Prints oder  seine großfor-
matigen blauen Malereien, die ebenfalls eine spe-
ziell entwickelte  Pigment-Bindetechnik nutzen, 
die haptisch-samtene Oberfläche löst ein Lustge-
fühl beim Betrachten aus. In seiner Edition Feuer 
und Erde werden zweidimensionale Bildelemen-
te zu ornamentalen Flächen komponiert, die wie-
derum Ikons auf einer zweiten, übergeordneten 
Bildebene konstituieren. 
Die Malerei aus der Serie Strange Angels lagert 
über den malerischen Bildgrund musterartig ab-
strahierte, durch die Verzerrung verfremdete iko-
nische Formen, gewonnen aus Medienbildern. 
In diesem Fall handelt es sich um computerge-
nerierte Abstraktionen eines Pressefotos der Auf-
räumarbeiten nach 9/11, die die Figur des Feu-
erwehrmannes als „apokalyptischer Held“ und 
„katastrophischer Schutzengel“64 thematisieren. 
Das Bild lebt also im Sinne des Gombrichschen 
Satzes: das Vergnügen des ästhetischen Erlebnis-
ses liegt „zwischen Langeweile und Verwirrung“65 
– von der Spannung zwischen der Schönheit der 
Oberfläche und dem katastrophischen Thema 
und wird  somit zu einem ästhetischen und kul-
tursoziologischen Paradox. Bei Josef Danner ist 
die subversive Verwendung des Ornaments zu 
betonen.

Bei den Arbeiten der Mitbegründerin der Werk-
statt Breitenbrunn66  und durch Lichtinstallati-
onen und Sprache-Bild-Texten bekanntgewor-
denen Künstlerin Fria Elfen  werden ikonische 
Elemente zu Mustern und bilden eine clusterhaf-
te, freie ornamentale Ordnung (analog zu freie-
ren Ordnungen in der Lyrik des 20. Jhdts oder 
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der Musik). Sie geht dabei von Fotografien aus, 
die sie durch technische Bearbeitungsprozesse  
zunehmend von einem illusionistischen Gegen-
stand in eine zweidimensionale schwarz-weiße 
Fläche verwandelt, und dadurch auf klarere, we-
nig gegliederte Formen reduziert, die sie dann 
repetitiv in ihren Bildern und Installationen ein-
setzt. Immer wieder greift sie auf ein bestimmtes 
Formenrepertoire wie Steine, Äste, sich kräuseln-
des Wasser, Augen, Hände usw. zurück. In ihren 
Bild-Schrift-Texten werden auch Buchstaben und 
Wörter fragmentiert oder in ihrer Lesbarkeit ge-
stört und zu musterartigen Strukturen. Vor allem 
in ihren das Licht einbeziehenden Installationen 
aus Plexiglas und Spiegeln spielen die an die 
Wand geworfenen Schatten und Reflexe als lichte 
und dunkle Formen eine werkkonstituierende 
Rolle.

Den Bildhauer, Autor, Initiator von Aktionen und 
mehrjährigen Obmann des [kunstwerk] krastal 
Michael Kos würde man zunächst wohl am we-
nigsten mit dem Thema Ornament in Verbindung 
bringen. Und dennoch ist in diesem Zusammen-
hang auf seine Mappings aus der Werkgruppe der 
Surrogate hinzuweisen. Dabei handelt es sich 
um Objekte, bei denen serielle Faltungen von 
Landkarten eine farblich fein abgestufte, haptisch 
strukturierte Oberfläche in strengen linearen 
Schichtungen bilden. Die vertikalen Strukturen 
werden überzogen durch die über die gefalteten 
Kanten laufenden Linien, Punkte, Zeichen und 
Beschriftungen der Landkarten. Es spielen also 
auch visuelle und verbale Codes eine Rolle, die 
aber bewusst dem Kommunikationsprozess ent-
zogen werden und gleichsam als Speicher im In-
neren des Objektes angelegt sind. Somit kommt 
es hier ebenfalls zu einem Prozess der Abstrak-
tion von Zeichen und Bedeutung. Nur aus der 
Nähe wahrnehmbare zarte Muster, Farben und 
Liniengewebe entfalten ein ornamentales Eigen-
leben.

Mit der subversiven Verwendung des Ornaments 
und der Hinterfragung weiblicher Rollenbilder 
beschäftigen sich Arbeiten von Maria Hahnen-
kamp und Adriana Czernin, die in der Ausstel-
lung Die Macht des Ornaments im Unteren Bel-
vedere in Wien 2009 vertreten waren. 

„Das Zwanghafte des Ornaments und die Ambi-
valenz zwischen Schönheit und Unfreiheit wer-

den in den Zeichnungen von Adriana Czernin 
noch deutlicher. Die Formen legen sich wie ein 
Netz über den in sich gekrümmten Körper, der 
bis in die Hände und Füße voll Anspannung ist, 
bedroht von dem spitzen, alles erdrückenden 
Gleichmaß, in dem sich Kleid und Hintergrund 
zu einem Korsett zusammenfügen. All diese lieb-
lichen Muster sind perspektivlos und erfüllen 
den gesamten Raum. Anders als bei Gustav Klimt 
ist das Ornament bei Czernin nicht ein Bild der 
Verführung, Erotik oder Triebhaftigkeit, sondern 
der Inbegriff von Unfreiheit.“67

Maria Hahnenkamp verwendet Schnittmuster 
der Zeitschrift der katholischen Kirche Kirchen-
schmuck aus dem 19. Jhdt als Vorlage. Die daraus 
entnommenen ornamentalen Formen  ziehen 
sich als Stickmuster über Reproduktionen aus 
Modezeitschriften, werden um Frauenkörper ge-
wickelt und  man findet ornamentale Formen als 
Lochbohrungen an Wänden. Das  Verführerisch-
Schöne wird zum Einengenden, etwa wenn die 
Frau auf Normen der Schönheit reduziert wird.68

„Ornamente sind Muster, die Räume strukturie-
ren, die das Einzelne in eine Ordnung binden 
[…]. Die Wirkung ist zumeist faszinierend, weil 
ein Einzelnes integriert, geschützt, neutralisiert 
ist in einem übergeordneten Ganzen – das kann 
als Offenheit oder als totalitäres System gesehen 
werden.“69

Sowohl Adriana Czernin als auch Maria Hahnen-
kamp verwenden das Ornament in der totalitären 
Bedeutung. Lieblich-vordergründige Schönheit, 
deren Subversivität und politische Dimension 
sich erst beim näheren Betrachten enthüllt, zeigt 
besonders drastisch das Werk von Rashid Rana 
Red Carpet (2007).70 Das traditionelle Teppich-
muster entpuppt sich bei zunehmender Annähe-
rung als digitale Montage von Fotos geschlach-
teter Ziegen. Er koppelt das Blutvergießen der 
Ziegen auf einem Schlachthof assoziativ mit der 
Ermordung Benazir Bhuttos nach ihrer Rückkehr 
aus dem Exil nach Pakistan.71 

3 Theologie, Ästhetik und Bildung

Innerhalb der systematischen und praktischen 
Theologie, aber auch in der Pädagogik allgemein 
gibt es bekanntlich einige Vertreter/innen, die in 

3.
 D

a
s 

O
rn

a
m

e
n

t a
ls

 S
ys

te
m



natürlich auch ein Licht auf die Rezipientinnen 
und Rezipienten, auf die Kunstbetrachter/innen, 
die Musik-Hörer/innen, die Literatur-Leser/innen, 
von denen Offenheit für Neues eine Vorausset-
zung ist, um sich auf die zeitgenössischen Wer-
ke einlassen zu können und zu wollen. Und es 
wirft ein Licht auf Pädagoginnen/Pädagogen und 
Theologinnen/Theologen, die sich darauf einlas-
sen.

Joachim Kunstmann setzt sich in seinem Buch 
„Religion und Bildung“ mit der ästetischen Sig-
natur religiöser Bildungsprozesse auseinander:
 
„Sie [Bildung] ist im eindeutigen Gegensatz 
zur Erziehung nicht funktionalisierbar…. Bil-
dung wird als polare Bewegung gefasst, deren 
Beschreibung nur ein komplexes, dialektisches 
Denken gerecht wird.
Ästhetische Kategorien sind für den so gefass-
ten Bildungsbegriff gleich in mehrfacher Hin-
sicht unverzichtbar. Zum einen ist Aufnahme 
des Gegebenen (der Welt, des Universums, der 
Wirklichkeit, des Anderen, der Gestaltungen, der 
Kultur und der Religion) nicht ohne die Wahr-
nehmung als der Grundbedeutung der aisthesis 
denkbar; Wahrnehmung, als Aufmerksamkeit und 
Achtsamkeit verstanden, ist Beginn jeden Auffas-
sens, Begreifens und darum auch noch des ver-
nünftigen Denkens. Hier ist auch der Begriff des 
„Geschmacks“ angesiedelt, der bereits lange vor 
Nietzsche eine bedeutsame Rolle im Bildungs-
denken spielt. Zum anderen ist die Bildung des 
Selbst als Überbildetwerden, Entfaltung, ….nur 
als Vorgang der inneren Gestaltung zu verstehen; 
Selbstwerdung bedeutet immer auch Selbstfor-
mung und Selbstgestaltung.“73

Die Nähe von Ästhetik und Bildung zeig sich auch 
in der Begrifflichkeit: „Bildung ist Bild, Ebenbild 
(imago), Nachbildung (imitatio) und innere Ein-
bildung (imaginatio).“

Jürgen Fohrmann weist auf die zunehmende 
Verengung des Bildungsbegriffes auf Ausbildung 
hin: „Was ist Bildung? Vom inflationären Ge-
brauch eines Begriffs und dem Verschwinden sei-
ner tatsächlichen Bedeutung.“ Er bezieht sich da-
bei darauf, dass selbst an Universitäten Bildung 
immer mehr zur Ausbildung verkommt und ver-
weist auf die Definition Wilhelm von Humboldts 
auf die Universität, die „von einem viel höheren 
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ihre theologischen Überlegungen bewusst den 
Ansatz der Ästhetik einbeziehen. Ausgangspunkt 
ist dabei der Begriff der ‚aisthesis‘ in seinem 
grundsätzlichen Sinn, nämlich als Begriff der 
sinnlichen Wahrnehmung, diese Ästhetik-Kon-
zeption geht auf Alexander Gottlieb Baumgarten 
zurück.

Dabei handelt es sich um einen ganzheitlichen 
Zugang zur Welt, einem Zugang mit allen Sin-
nen wie Riechen, Schmecken, Tasten, Sehen, der 
eben ein anderer ist als der logisch-diskursive, 
naturwissenschaftliche, rein kognitive. Immer 
wieder wird eine gewisse Nähe von religiösem 
und ästhetischem Denken konstatiert, vor allem 
steht beides in Differenz zu einem naturwissen-
schaftlich geprägten Wirklichkeitsbegriff. Joachim 
Kunstmann spricht von der „ästhetischen Sig-
natur“ von Religion. Ästhetische Wahrnehmung 
als eine besondere Qualität eines Zuganges zur 
Wirklichkeit wird als „die komplementäre und 
polare Ergänzung zur rationalen Zugangsweise“ 
begriffen.72 Im Unterschied zu dieser geht es um 
den Bereich der subjektiven Aneignung, der mit 
Begriffen wie Fantasie, Imagination, aber auch 
Emotion in Verbindung gebracht wird. Andere 
Ebenen geraten in Schwingung, das kann man 
gerade im Bereich der Musik, aber natürlich auch 
in der bildenden Kunst und Literatur sehr gut 
mitvollziehen.

Die Gegenüberstellung von dem, was Text und 
Bild vermag, entspricht wohl gewissermaßen 
auch der Differenzierung eines kognitiven und 
ästhetischen Zuganges zur Wirklichkeit, wenn 
man die literarische Sprache ausklammert. 

Der im ursprünglichen Sinne von ‚aisthesis‘ ge-
brauchte ästhetische Zugang zur Welt kann zwar 
nicht auf die Kunst eingeengt werden, dennoch 
stellt diese einen Sonderfall dar. Für die Einbe-
ziehung  von Werken zeitgenössischer bildender 
Kunst spricht auch, dass die Theologie von ihr 
sehr viel lernen kann. Wenn man etwa von der 
Ästhetik-Definition Umberto Ecos ausgeht, dass 
die Kunst (der ästhetische Code) immer gegen 
eine konventionelle Sprache verstößt, ständig auf 
der Suche nach neuen Codes und der Störung 
der alten ist, dann bedeutet dies, dass die Rezipi-
entinnen und Rezipienten ständig gefordert sind, 
sich auf Neues einzulassen. - Dies verlangt von 
ihnen Aufgeschlossenheit, Flexibilität. Dies wirft 3.

 D
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Gesichtspunkt“ ihre Aufgaben erfüllen müsse, da 
dann ganz andere „Kräfte und Hebel angebracht 
werden können.“ Auch das Bildungsverständnis 
für Schulen  sollte eine eindimensionale Engfüh-
rung vermeiden. Die Begründung liefert Fohr-
mann unter dem Untertitel „Raum für den Zufall“ 
folgendermaßen: 

„Warum sollte man dies ändern oder zumindest 
umakzentuieren? Man sollte dies, weil die Sozia-
lisation von Subjekten, gerade in der modernen 
Gesellschaft, immer auf die Möglichkeit hin ange-
legt ist, an der Reichhaltigkeit der  vielgestaltigen 
Welt teilzuhaben. […] ‚Gebildetsein‘ in solchem 
Sinne wäre die Möglichkeit, mit Reichhaltigkeit 
produktiv umgehen zu können.“74

Dies fordert auch Wissen ein, denn sonst kön-
ne man nichts in Beziehung setzen. Gerade die 
Einbeziehung von Ästhetik und Kunst  fördert, 
wie bereits oben erwähnt, Flexibilität und Aufge-
schlossenheit für Neues, Konnexion, Heteroge-
nität und Vielfalt, Interesse für gesellschaftliche 
Diskurse, und vor allem, dass man sich der Welt 
nicht eindimensional annähert. – Aspekte, die 
für die Religionspädagogik unverzichtbar sind. 
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„Es gibt Kinder, die intensiver als andere in 
ihren Vorstellungen leben. Sie phantasieren, 
träumen und lassen sich nur ungern aus ihrer 
imaginierten Welt zurückholen. Das irritiert uns 
Erwachsene, die wir gelernt haben, uns vor al-
lem darauf zu konzentrieren, was wir Wirklich-
keit nennen.“ (Paulus Hochgatterer, DER STAN-
DARD, 26.11.2012)

 
1 Lernwelten

Und sie entdecken und erobern ihre Welt dann, 
wenn sich für sie wieder eine neue Türe öffnet, 
dann, wenn es wieder Zeit ist, einen neuen Weg 
zu gehen. Die Umgebung des Kindes ist die Lern-
welt des Kindes, das Individuum lernt schritt-

weise seine ganz persönlichen Lerngrenzen zu 
überschreiten und sich damit neue Lernwelten 
zu schaffen. Deshalb brauchen Kinder für ihre 
Entwicklung auch viel Raum und Zeit, um sich 
in sehr spielerischer Form mit den explorieren-
den Gegebenheiten auseinandersetzen zu kön-
nen. „Raum ist Konfliktfeld und der eigentliche 
Bereich für intensive gesellschaftliche Auseinan-
dersetzung und Belastung. Raum ist Leben und 
Teil einer Lebenswelt.“ (Rauter 1998, S.29) Der 
Raum ist aber auch Lernraum und v.a. im schuli-
schen Alltag ein Gemeinschaftsraum, der abseits 
pädagogischer Inhalte auch emotionale Empfind-
lichkeiten signalisiert. Er (der Raum) kann Freu-
de bereiten, Angst machen, Sinn geben, sinnlos 
sein, ein Durcheinander provozieren oder ein-
fach nur zum Tun und Handeln einladen. Die 4.
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Lernraum in Bewegung

Der Lernraum nimmt Gestalt an. Egal wie es genannt wird – ist es der „Lebensraum Schule“, ist es das Klassen-
zimmer, ist es ein „Lernatelier“ oder im Sinne des Offenen Lernens eine „Lernwerkstatt“, es bleibt immer der 
Raum an sich. Der aber im Gefüge der Dimensionen der Zeit und auch des Körpers zu betrachten ist. So ist es 

nicht nur das Mobiliar, welches den Lernenden umgibt, so wird nicht nur die Gestaltung des Raumes definitiv den Lern-
vorgang aktivieren, so ist es v.a. das „Dazwischen“, die Leere und der Zwischenraum, der den pädagogischen Kontext füllt. 
Erst in der Auseinandersetzung mit dem Gegenüber verbindet sich dieser Hohlraum des Nichts. In einem Triadensystem 
findet sich der pädagogische Inhalt des Hohlraumes, es braucht eine gute Balance zwischen „Richtung geben“ und „Freiheit 
ermöglichen“, damit im reflektorischen Erleben die Exploration des Individuums machbar wird.

No matter what the classROOM is called – whether it is the „school environment“, the classroom, a „learning 
workshop“ or in the sense of open learning a „learning work station“ - it must be considered with reference to 
the dimensions of time and also the body. So it is not only the furniture that surrounds the learner, not only the 

design of the room which will enable the learning process, but it is especially the „between“, the emptiness and the space, 
that fills the educational context. The educational space needs a good balance between „giving direction“ and „freedom“ 
for the exploration of the individual to be possible through reflexive experience.

A tanulási környezet különböző lehet: legyen az „élettér iskola“, osztályterem, műterem vagy a nyitott oktatási 
formák szellemében megfogalmazott „műhely“, mégis egy „helységről“ beszélünk, amelyet az idő és a test 
dimenzióinak figyelembevételének szempontjából vizsgálunk. Ennek tükrében nemcsak a terem kialakítása és 

berendezése, hanem az ún. „köztes tér“ és az üresség is pozitív hatással van a tanulási folyamat eredményességére. Az „üres 
tér“ pedagógiai tartalma egy triadikus rendszerben értelmezhető, amely egyensúlyt alkot az irányított tanulás és a szabadság 
között, hogy a reflektív tapasztalat által az egyén jobban megismerhető legyen.

Učionica uvijek poprima oblik prostora; neovisno o tome imenovali je: „školskim prostorom”, ili pak „radi-
onicom za učenje”, ili čak u smislu „otvorenog prostora za učenje”, ona se uvijek poima u okviru prostora, 
obuhvaćajući pritom dimenzije vremena i tijela. Stoga nije samo namještaj koji učenike okružuje, a niti oprem-

ljenost prostora, neophodan za poticanje proces učenja, već se tu, prije svega, javlja ono „između“, koje popunjava praz-
ninu i međuprostor prisutne u kontekstu obrazovanja. Da bi se taj međuprostor prekoračio, u pedagoškom prostoru treba 
biti uspostavljena ravnoteža između pružanja smjernica i davanja slobode, te na taj način omogućio prostor za istraživanje 
pojedinaca putem zapažajnog iskustva.
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einzelnen Sinnsysteme des Körpers ergeben zu-
sammenwirkend den Raumsinn. Der Tastsinn, 
Gleichgewichtssinn, Schallsinn und Tempera-
tursinn definieren im Zusammenspiel von Leib, 
Körper und Raum eine Erlebnisvorstellung  der 
Raumdimension. „Der Raum ist uns körperlich-
sinnlich gegeben,“ beschreibt Ehni (1996, S.311), 
„(…)hinter mir weiß ich die lauschige Enge des 
Gartens und vor mir sehe ich einen schier un-
endlich weiten Raum aus Himmel und Wasser.“ 
So macht es doch einen Unterschied, den Raum 
am Kopf stehend zu betrachten, durch den Raum 
einen Salto zu schlagen oder einfach nur am Rü-
cken liegend die Decke des Raumes anzustarren. 
Das Lernen der Raumwahrnehmung wird durch 
diese unterschiedlichen Entdeckungsreisen ein 
völlig anderes sein. Neben der körperlich-anth-
ropologischen Raumkonstitution kommt auch 
noch die Wahrnehmung des Raumes durch die 
Bewegung des Körpers im Raum hinzu. So ent-
steht eine Triade von Raum – Zeit - Körper, die 
das Lernumfeld des Individuums prägt. Es ent-
wickelt daraus die These des Notwendigen, des 
Nützlichen und des Souveränen oder anders for-
muliert (Hotz 2011), was immer wir tun (ist es 
erforderlich?), das Entscheidende wird sein (ist 
es geeignet?) zu spüren und zu wissen worauf es 
ankommt (ist es zumutbar?). Demnach sollte sich 
die pädagogische Ausbildung auf den drei folgen-
den Säulen manifestieren:

1.  Denken lernen (Logik)
2.  Reden lernen (Rhetorik)
3.  Ethisch Handeln lernen (Ethik)

oder eben auch: Raum – Zeit – Körper, so ganz 
nach dem Motto: Alles sehen (Notwendigkeit), 
Vieles übersehen (Nützlichkeit), das Wesentliche 
erkennen (Souveränität) (Hotz 2011). Es bleibt 
zu fragen, wie sich dieses Triadensystem im Lern-
raum der Neuen Lernkultur darstellen lässt und 
welchen Lernraum es zum Entdecken und Explo-
rieren braucht.

2 Raumarten

Nach diesem kurzen anthroposophischen Aus-
flug in die Höhen der Raumwahrnehmung nun 
aber zurück zur pädagogischen Enge des Klassen-
raumes. Da sind zuerst die Daten und Fakten, an 
denen sich die Raumgestaltung der Pflichtschu-

len zu orientieren hat. So sind für eine Klasse mit 
25 Schülerinnen und Schülern 60 m² mit einer 
Raumhöhe von 3 m vorgesehen. Das entspricht 
2,5 m² für jedes Kind. In weiterer Folge kann 
für einen Doppelschülertisch eine Größe von 
2,55m² berechnet werden (Windl 2012, S.74). 
Daraus ergibt sich ein „Restplatz“ von 21,12 m² 
für 25 Schüler/innen plus  Lehrer/innen plus 
Leseecke, plus PC-Platz, plus Tafel und Wasch-
becken, plus Lernateliers, plus Schreibwerkstatt, 
plus Lernraum im Sinne von „Körperwahrneh-
mungsraum“.

Grütter (1987, S.83) differenziert zwischen fol-
genden Raumarten:

1.  Mathematischer Raum und erlebter Raum
2.  Tagraum und Nachtraum
3.  Privater Raum und öffentlicher Raum
4.  Zwischenraum
5.  Leere

Im pädagogischen Kontext sind es v.a. die beiden 
letzten Punkte - der Zwischenraum und die Lee-
re, denen wir besonderes Augenmaß schenken 
müssen und die für das angeführte Triadensys-
tem Spielraum bieten. So ist es im Klassenzim-
mer nicht der mathematisch strukturierte und 
architektonisch dargestellte Raum, der die Em-
pathie trägt, sondern es ist vielmehr die Leere, 
der Zwischenraum, die Beziehung zwischen den 
Teilen. 

2.1 Zwischenraum

„Der Zwischenraum ist der Raum, der ausfüllt, 
er ist kein Hohlraum und bezeichnet keine Lee-
re. Zwischenraum ist ein Verbindungsraum. Im 
Zwischenraum kann sich das Individuum selbst 
definieren und den Raum seinen Bedürfnissen 
entsprechend betrachten. Der Zwischenraum ist 
auch Freiraum.“ (Rauter, 1998, S.33)

Das Zwischen bezeichnet das Unterschiedliche 
und gibt der Exploration die nötige Würze. Erst 
im Zwischen wird die individuelle Grenze leb-
bar, erst da erfahre ich mein eigenes Ich. So gibt 
es auch ein „Zwischen“ den Sprachen. Eichberg 
(1996, S.293) beschreibt dieses Übersetzungs-
dilemma am Beispiel „Körper“. Im deutschen 
Sprachgebrauch kennen wir an dieser Stelle 
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auch das Wort „Leib“, sagen „Körperkultur“, aber 
nur selten „Leibeskultur“, oder wir nennen den 
„Fremdkörper“, aber nicht den „Fremdleib“. „Die 
Verständigung hat Grenzen – und jenseits der 
Grenzen liegt etwas von Bedeutung“ (Eichberg 
1996, S.293). Im Dänischen differenziert man z.B. 
zwischen krop (Körper) und legeme (Leib). Frem-
medlegeme ist der Fremdkörper,  klar übersetzt 
wäre es aber der Fremdleib. Im französischen 
Sprachgebrauch kennt man nur  le corps und dif-
ferenziert diese Begrifflichkeit nicht. Es schließt 
aber die Zweideutigkeit des Begriffes nicht aus, 
sondern es jongliert in der Übersetzung genau in 
diesem Zwischenraum. „Wenn man diesen Zwi-
schenraum nun nicht verdrängt und ihn auch 
nicht nur als notwendiges Übel hingehen lässt, 
so wird er selbst zum Gegenstand des Erkennt-
nisinteresses“ (Eichberg 1996, S,295).

Zurück zum Lernraum durch Bewegung oder 
aber auch zum Lernen in der Bewegung im kör-
perlichen Raumsinn. Am Beispiel ausgewählter 
indonesischer Bewegungsspiele hat Eike Jost 
(1996, S.119ff ) das Beziehungsgeflecht zwischen 
Raumentstehung durch taktisches Bewegungs-
kalkül dargestellt. Im Spiel wird deutlich, dass 
erst durch den spontan-variablen Umgang mit 
der Raumsituation ein Handeln möglich wird, in-
dem der Zwischenraum an Bedeutung gewinnt. 
So beschreibt Jost am Beispiel des „Boule“-
Spieles, dass erst durch die räumliche Distanz 
zwischen Spielerinnen/Spielern (Werferinnen/
Werfern) und Kugel die Sinnhaftigkeit des Spie-
les gegeben ist. Der Werfer/die Werferin muss 
sich an der zu treffenden Kugel orientieren, muss 
die Kugeln der Gegner/innen wahrnehmen und 
muss die Kugel entsprechend in Position bringen 
durch den optimalen Wurf in diesem Zwischen-
raum. Oder wieder in dem genannten Triaden-
system dargestellt:

1.  Notwendiges erkennen (Kugel)
2.  Nützliches wahrnehmen (Position)
3.  Souveränes Handeln (Wurf ).

Der Zwischenraum gibt dem Lernraum die Fülle. 
In den Realisierungsüberlegungen zum „Lebens-
raum Schule“ im Schloss Wagrain wurde u.a. fol-
gender Aspekt diskutiert (Rauscher 2012, S.207): 

„Der Klassenraum soll Lernwerkstatt sein: Eine 
Werkstatt ist sich selbst das Zentrum, ihre Ord-

nung ist ihre Funktionalität. Sie hat kein ver-
ordnetes Vorne, wohl aber ein geordnetes Mit-
einander. (…) Um Individualität und mit ihr 
Identifikation mit dem zeitlich Eigenen zu for-
men, bedarf es einer situationsabhängigen Ge-
staltungsvariabilität des Arbeitsplatzes für jede 
einzelne Schülerin/jeden einzelnen Schüler bzw. 
der jeweils beschäftigten Schülerkleingruppe zur 
Formbarkeit eines ,Raumes für mich‘ und eines 
,Raumes für uns‘.“ 

 
2.2 Leere

Der Zwischenraum ist im optischen Sinne leer. 
Es ist ein Nichts in einem komplexen Ganzen. Es 
ist Luft, Schwingung, vielleicht ist es die Nacht, 
ein wolkenloser Himmel oder emotionale Span-
nung. Es bietet aber immer viel Veränderungs-
potential. Auf der emotionalen Ebene ist es  
der Bereich, wo keine äußeren Reize mehr wahr-
genommen werden (Rauter 1998, S.34). Die  
Leere bezeichnet die Bereiche (Grütter 1987, 
S.108)

1.  des architektonisch geplanten Innenraumes,
2.  des erlebten sozialen Raumes.

Demzufolge ist nichts leer, es gibt keinen Leer-
raum. Gerade das Leere im „erlebten sozialen 
Raum“ gibt den Klassenräumen den Inhalt, den 
es zum Lernraum braucht. Es ist auch der „erleb-
te und eroberte Raum“ (Ehni 1996, S.316), die 
(vielleicht unbewusst) wahrgenommene Distanz 
zwischen den Objekten, zwischen sich selbst und 
dem Anderen. Ehni differenziert in diesem Zu-
sammenhang zwischen

1.  dem körperlich-sinnlichen Erleben,
2.  dem symbolisch-reflexiven Erobern.

Erst durch die Reflexion des Wahrgenommenen 
nimmt das Geschehene Gestalt an. „Der gelebte 
Augenblick selbst aber ist ein reflexiv dunkler 
Punkt. Erst auf Distanz gesetzt, also wenn er 
vorbei ist oder noch kommt, kann ich ihn reflek-
tieren bzw. antizipieren“ (Ehni 1996, S.317). 

So bekommt der „erlebte soziale Raum“ im Lern-
raum immer erst in der Reflexion die Form, die 
das Individuum dann braucht. Dabei exploriert 
der Lernende im aktiven Handeln oder im passi- 4.
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ven Erleben und schafft wieder die Schleife zum 
Triadensystem durch

1.  Aktives Handeln (Notwendigkeit?)
2.  Passives Erleben (Nützlichkeit?)
3.  Reflexives Gestalten (Souveränität?)

Im Lernraum ist es die Leere, die die Exploration 
durch reflexives Handeln ermöglicht.

 
3 Lernraum

Raum an und für sich definiert sich durch das Ge-
bäude, das Mobiliar und die Nutzungsbedingun-
gen, die dem Raum meist zugeordnet werden. Ar-
chitekten planen den Raum nach vorgegebenen 
Bedingungen, Nutzer nützen den Raum nach 
diesen vorgeplanten Gegebenheiten. Rauscher 
(2012, S. 231ff ) hat die Merkmale von Lernräu-
men dargestellt, angefangen vom primären Lern-
ort über den sekundären Lernort, den naturalen 
Lernumgebungen, den physischen Lernräumen 
bis hin zu den thematischen Lernräumen, in Er-
weiterung auch diverse Lernplattformen in Form 
von virtuellen Lernräumen. 

Gelernt wird aber in den Räumen dazwischen, in 
den nicht planbaren und vorgegebenen Orten, in 
der Leere, die kein Mobiliar braucht. Die päda-
gogische Herausforderung hat im Sinne des Tria-
densystems drei wichtige Aufgaben zu vermitteln 
(Hotz 2011):

1.  Relevante Fragen stellen!
2.  Komplexitäten reduzieren!
3.  Banalität und Einfachheit zulassen!

Der pädagogische Prozess findet im Spannungs-
feld zwischen Orientierungssicherheit (Wurzeln 
geben) und Gestaltungsfreiheit (Flügeln lassen) 
statt. Dabei gilt der Grundsatz: Raumschließen ist 
Sicherheit, Raumöffnen ist Unsicherheit. Lehren-
de und Lernende treten in einen Dialog zwischen

1.  beobachten und aufnehmen
2.  beurteilen und verarbeiten
3.  bewerten und umsetzen.

Für die Raumgestalter gelten folgende Anforde-
rungen (Rauscher 2012, S.233), die sich wieder-
um in einer Triade darstellen lassen:

• „Harmonie und Unverwechselbarkeit fördern  
	 Identifikation und Identität.
•	 Kontinuität und Dynamik ermöglichen Öf- 
	 fentlichkeit und Geborgenheit.
•	 Der freie Ausdruck und die funktionale Ord- 
	 nung eröffnen sich und zeigen Rückwirkung  
	 auf Aktivitäten und Erfahrungen, die an der  
	 Schule möglich sind.“

Was bleibt ist die Balance im (Un-)Gleichgewicht 
zwischen Orientierung und Freiheit, zwischen 
Raum und Leere im Zwischenraum der Objekte.

1.	 Die Lehrenden fördern Kreativität, die Lernen- 
	 den gestalten und ergänzen.
2.	 Die Lehrenden ermöglichen Vielfalt, die Ler- 
	 nenden wenden an und variieren.
3.	 Die Lehrenden schaffen Voraussetzungen, die  
	 Lernenden erwerben und festigen. (Hotz  
	 2011)

Und auf die Frage, ja wie mache ich das nur, kann 
ich mir nur selbst eine „Triadenantwort“ geben 
(Hotz 2011)

1.  Wozu brauche ich es? (Notwendigkeit)
2.  Was brauche ich? (Nützlichkeit)
3.  Wie setze ich es um? (Souveränität)

„Kinderzimmer aufräumen ist Kindespflicht, 
doch welcher Zustand als „aufgeräumt“ gel-
ten darf, bestimmt der Bewohner des Zim-
mers.“ (Christine Nöstlinger, DER STANDARD, 
11.3.2013)
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Seit der kompetenztheoretischen Wende haben 
sich das Verständnis von Schule und Unterricht 
nachhaltig verändert. Auf das Knappste zusam-
mengefasst kann diese Veränderung mit der 
Formel von der Input-Orientierung zur Output-
Orientierung umschrieben werden. Gemeint ist 
damit, dass die neue Steuerung des Schulsystems 
sich nicht mehr der Lehrpläne bedient, sondern 
über Qualitätsstandards erfolgt, deren laufende 
Einhaltung überprüft wird. Entsprechend heißt 
es bei Rihm/Häcker: „Bisherige Inhaltskatalogs 
und das darin vorformulierte zu vermittelnde 
Wissen scheiden nunmehr (…) aus. Die Zielvor-
stellungen, von denen jetzt die Rede ist, gehen 
von den Anforderungen der Lebens- und Arbeits-
welt aus.(…) Die Frage lautet nun: Über welche 
Kompetenzen müssen Schüler/Lehrer verfügen 
können, wenn wichtige Ziele institutionellen 
Lernens als erreicht gelten sollen?“ (Rihm/ Hä-
cker 2007, S.201 zit. nach Pongratz 2010, S. 75).

Damit ist ein Bildungsverständnis formuliert, 
in dem es schlicht um die Bewältigung der An-
forderungen der Lebens- und Arbeitswelt geht. 
Inwieweit die gewünschten Kompetenzen auch 
tatsächlich ausgebildet wurden, wird im Nachhi-
nein  anhand der sog. Bildungsstandards über-
prüft. Dadurch soll sichergestellt werden, ob die 
Leistungserwartungen auch eingelöst wurden. 

Dieses Vorhaben ist nicht neu. Neu - wenn man 
so will – ist, dass diese Form der Output-Orien-
tierung nun auch im konkreten Unterrichtsalltag 
umgesetzt werden soll. Das Modell des „Rück-
wärtigen Lerndesign“ kann als Beispiel dafür ge-
lesen werden, wie sich dieser Richtungswechsel 
in der pädagogischen Praxis vollzieht. Worum es 
in diesem Konzept geht, soll im Folgenden unter 
die Lupe genommen werden.

Zunächst zum Begriff: Dieser stammt aus dem 
theoretischen Curriculum „Understanding by 
Design“ von Wiggins und McTighe (2005). Ein 
Leitgedanke dieses Konzepts lautet: „Vom Ende 
her“, um vorwärts in die gewünschte Richtung 
zu arbeiten (Wiggins zit. nach Schlichterle 2012, 
Folie 12). Wiggins und McTighe beschreiben die-
ses Vorgehen als „Backward Design“, was in der 
deutschen Übersetzung den Namen „Rückwärti-
ges Lerndesign“ erhielt. 

In Österreich hat der Begriff  im Zuge der Etablie-
rung der NMS Karriere gemacht. Das Modell ver-
steht sich als Antwort auf Kompetenz und Stan-
dard. Demgemäß heißt es auf der Internetseite 
„schule at“: „Das Prinzip des rückwärtigen, also 
vom Ende her denkenden Gestaltungsansatzes, 
ist eine Erkenntnis aus dem Zeitalter der Kom-
petenzorientierung.“ 5.
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Andrea Weinhandl

Form folgt Funktion – eine neue pädagogische Leitidee?
Bildungstheoretische Überlegungen zum Begriff rückwärtiges Lerndesign

Der Beitrag untersucht den Anspruch des Konzepts des „rückwärtigen Lerndesigns“. Die Auseinandersetzung 
zeigt, dass das Modell die pädagogische Absicht auf Bildung im Sinne von Aufklärung und Selbstbestimmung 
verunmöglicht.

This article examines the concept of „Backward design“. The discussion shows that this model makes it im-
possible to establish the pedagogical aim of education in the sense of enlightenment and self-determination.

 
A tanulmány a tanulási tartalom meghatározásának koncepciójára való igényt vizsgálja és arra a következtetésre 
jut, hogy ez a modell gátolja a  tanulási folyamat során  a felfedezés és önrendelkezés lehetőségét. 

 
Ovaj članak proučava koncept obrnutog procesa učenja. Rasprava pokazuje, da ovaj model čini nemogućim 
uspostavljanje pedagoškog cilja obrazovanja u pogledu prosvjetljenja i samoodređenja.



Wer mit dem Denken von Alfred Petzelt vertraut 
ist, dem ist die Redewendung „vom gewussten 
Ende her“ wahrscheinlich nicht unbekannt. Pet-
zelt versteht darunter Folgendes: „Lehrakte erfol-
gen ex praeexistenti cognitione, sind also vom 
vorher gewußten (!) Ende her bestimmt. Anfang, 
Etappen und Ende sind von diesem Vorwissen 
her zu sehen. (…) Das Ende des Prozesses (…) 
wird das Prinzip für die Eigenart des Weges. (…) 
Für diesen Sachverhalt ist ein besonderer Ter-
minus notwendig: Der Lehrende führt“ (Petzelt 
1956, S.234). 

Der Anspruch, dass der Lehrende führt, ist heute 
nicht sehr populär. Vor allem nicht das Verständ-
nis von Führung á la Alfred Petzelt. Doch darauf 
werde ich im Folgenden noch zurückkommen. 
Wenn gegenwärtig über die Frage der Bedeutung 
der Lehrperson diskutiert wird, dann vor allem 
im Hinblick auf sog. Hattie Studie. Erfolgreicher 
Unterricht zeichnet sich für Hattie dadurch aus, 
dass „die Lehrperson im Zentrum des Gesche-
hens steht und die Lernsequenzen initiiert und 
situiert. Dabei kommt es vor allem auf ange-
leitete Lernprozesse an, und zwar in Form von 
gut strukturierten Erklärungen, anschließenden 
Verdeutlichungen und Lösungsbeispielen sowie 
Übungen – angepasst an das Vorwissen der Ler-
nenden. Ein solcher Unterricht wird mit „Direk-
ter Instruktion“ umschrieben  und ist – wie den 
Ergebnissen zu entnehmen – offenen Lernmetho-
den wie einem entdeckenden, problemorientier-
ten, forschenden, experimentierenden und kon-
struktivistischen Lernen überlegen“ (Steffens & 
Höfer 2011, S. 6). 

Härter könnte das Urteil nicht ausfallen. Steffens 
und Höfer betonen zwar nachdrücklich, dass sich 
aus dieser Kritik nicht folgern lässt, dass offene 
Unterrichtsformen ihre Berechtigung verloren 
haben, allerdings appellieren sie dafür, diese 
„auf ihre jeweilige Zielsetzung hin zu befragen,  
zieladäquat einzusetzen und konfigurierend 
anzuwenden“ (Steffens & Höfer 2011, S. 8). 
Die Wortwahl lässt keinen Zweifel. Es geht  
nicht mehr – wie Roland Reichenbach pointiert 
formuliert - um das „Weiche-Ganze“ sondern um 
das „Kontrolliert - und - systematisch - Aufbau-
ende“ (Reichenbauch 2013, S.47). Diesem An-
spruch gehorcht - nach Stefan Meller - das Kom-
petenzmodell von Klieme (vgl. Meller 2012, S. 
31). 

Kehren wir zurück zum „rückwärtigen  Lern-
design“. Die Grundidee des Konzepts lautet 
„Form folgt Funktion“. Es ist wohl nicht zufällig, 
dass es sich bei dieser Redewendung um  einen 
Gestaltungsleitsatz aus der Architektur und dem 
Produktdesign handelt. Dort versteht man da-
runter, dass die Form, also die Gestaltung von 
Dingen, sich aus ihrer Funktion, ihrem Nutzungs-
zweck ableiten soll. Alles „Überflüssige“, z.B. Ver-
zierungen und Ornamente, sind wegzulassen, 
wenn diese der Funktion zuwiderlaufen. 

„Pädagogisch“ wird diese Redewendung dahin-
gehend übersetzt, dass „die Form von Lernin-
halten, Lernprozessen, Lernprodukten und Lern-
umfeldern kohärent mit den „big ideas“ und 
„Lernzielen des Lehrplans“ gestaltet werden soll“ 
(vgl. Glossar NMS Bibliothek).

„Big ideas“ - so heißt es wörtlich  - „sind Kernide-
en und Konzepte“, die für „lebenslanges Lernen 
und eigenständiges Handeln in der Gesellschaft 
nachhaltig und förderlich sind“ (ebd.).  Be-
kanntlich ist die Forderung  des „lebenslangen 
Lernens“ legitimiert durch das Memorandum der 
EU. Lebenslanges Lernen – so kann man dort 
nachlesen - müsse zum „Grundprinzip“ werden, 
damit alle „ohne Ausnahme (…) die gleiche 
Chance haben, um sich an die Anforderungen 
des sozialen und wirtschaftlichen Wandels anzu-
passen (…)“     (Europäische Kommission 2000, 
S. 3 zit. nach Pongratz 2010, S. 100). Man kann 
„diese ausnahmslose Chance“ auch mit Pongratz 
dahingehend lesen, dass diese „sich zum aus-
nahmslosen Zwang auswächst (…). Die alte 
Idee des „Aufstiegs durch Bildung verkehrt sich  
in die lebenslange Pflicht zur marktkonformen 
Selbstoptimierung“ (Pongratz 2010, S. 100).  

Diese Schlussfolgerung lässt sich auch als Kritik 
gegen die verschleierte Instrumentalisierung 
bzw. Reduzierung des Menschen auf seine Funk-
tionalität lesen. Im  Konzept  des „rückwärtigen 
Lerndesign“ tritt diese offen zu Tage. Als Beleg 
dafür sei noch einmal auf die bereits zitierte In-
ternetseite „schule at“ verwiesen. Dort wird das 
Konzept wie folgt erläutert: „Lerndesign führt 
nachweislich zu besseren Lernergebnissen, weil 
die lang fristigen Transferziele durch authenti-
sche Problemlöseaufgaben im Vordergrund ste-
hen. Authentische Aufgaben versetzen Schüler 
in die Lage, ihre fachliche Kompetenz zu zeigen 
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und somit sichtbar machen zu können. Die Auf-
gaben sind direkt vom Leben abgeleitet, plausi-
bel und glaubwürdig in dem Sinn, dass es für 
Schüler vorstellbar ist, dass sie mit einer solchen 
Situation konfrontiert werden könnten. Beim 
Rückwärtigen Lerndesign werden die lang fris-
tigen Ziele mitgedacht, damit das, was im Un-
terricht geschieht, Relevanz für die Schüler be-
kommt, damit sie den Anschluss finden können“ 
(www.schule.at)

Die Leitideen lassen sich auf wenige Begriffe kon-
zentrieren: Authentizität, Lebensnähe, Plausibi-
lität, Sinn.

Wie in der pädagogischen Praxis das Konzept 
umzusetzen ist, lässt sich an einem Lernbeispiel 
von Wiggins leicht demonstrieren. Das Beispiel 
heißt: Wieso dort? Entsprechend der Logik des 
„rückwärtigen Lerndesign“ liegen dieser Frage 
folgende Vorentscheidungen zugrunde: Am Be-
ginn steht die Definition eines Konzepts (im kon-
kreten Fall lautet dieses: Ansiedlung). In einem 
zweiten Schritt ist die Kernidee  zu formulieren. 
(Ansiedlung findet an geographisch günstigen 
Orten statt.) Im Hinblick darauf ist eine Kernfra-
ge zu entwickeln (Wieso dort?). Der vierte Schritt 
ist der sog. Transfer. Im Bezug auf dieses Beispiel 
lautet dieser „Stadtplanung“. Daraus ergibt sich 
die folgende Aufgabenstellung:  Du bist Geo-
graph und musst einen Bericht für die Regierung 
vorbereiten, in dem du die Bevölkerungstrends 
der nächsten 100 Jahre erklären sollst. Verwende 
dafür Landkarten, Klimadaten und Wirtschaftsda-
ten“ (vgl.  Schlichtherle 2012, Folie 50).

Der Ablauf scheint auf dem ersten Blick einleuch-
tend. Konzept – Kernidee – Kernfrage – Transfer. 
Doch drängt sich beim zweiten Blick die Frage 
auf, was ist mit diesem Planungsschema gewon-
nen? Denn letztlich bleibt die Frage, wie die 
Schüler/innen die Kompetenzen erwerben, um 
die Aufgabe zu bewältigen, offen. Doch - wie es 
scheint - geht es darum auch nicht, denn die Ab-
sicht dieses Modells liegt darin - ich zitiere - „dem 
Lernen Sinn  zu verleihen. So gesehen könnte das 
Konzept des Lerndesigns als sinnorientiertes Ler-
nen auf den Punkt gebracht werden“ (Glossar-
eintrag NMS Bibliothek). Ende des Zitats.

Im Hinblick auf diese Absicht wird der Unter-
schied zwischen dem Anspruch Petzelt und dem 

Modell des „rückwärtigen Lerndesign“ radikal 
deutlich. Wenn es bei Petzelt  heißt, Lehrakte  
sind  vom  gewußten (!) Ende her bestimmt, 
dann ist damit in keiner Weise gemeint, dass der/
die Lehrende den/die Schüler/in „orientiert“ bzw. 
dem Lernen Sinn verleiht.  Im Gegenteil: Für die-
se Pädagogik gilt vielmehr, was Alfred Schirlbauer  
pointiert das „Bilderverbot“ nennt. „Du sollst Dir 
kein Bild machen!“ Denn – so Schirlbauer - „sol-
che Bilder sind selbst Gegenstand und Thema 
des unterrichtlichen Dialogs (…)“  (Schirlbauer 
1996, S. 196). 

Dass für Petzelt jegliche Form der Einwirkung die 
Absicht des Unterrichts pervertiert, verdeutlich 
sich auch in der Aussage: „Kein Lehrer darf „wir-
ken“ wollen, sondern er dient dem Lehrgut, da-
mit der Lernende sich in seiner Führung selbst 
in eigenen Akten unterrichtet“ (Petzelt 1956, 
S.146). Man kann diese Forderung – verkürzt 
und etwas vereinfacht -  so übersetzen: Lernen 
im Sinne Petzelt ist die dialogische Erschließung 
des Gegenstands. Der Garant für das Dialogische 
ist die Methode, die der Gegenstand vorschreibt. 
Methode ist für Petzelt „nicht die Art, wie es der 
Lehrende macht, sondern die Norm, die der Ge-
genstand vorschreibt.“ (ebd. S. 71).

Entsprechend heißt es bei Marian Heitger: „Ler-
nen als Weg zum Wissen bedeutet Disziplinie-
rung des Denkens“ (Heitger 2004, S. 193). Wenn 
allerdings das „Lernen als Mittel unter dem 
Diktat von vorgegebenen  Zwecken steht“, wird 
dieser Anspruch nicht zu leisten sein, denn „in 
den Vordergrund tritt nicht das Wissen in seiner 
Geltungsbindung, sondern in seiner Verwert-
barkeit“ (…) Die Frage nach der Wahrheit wird 
zugunsten der Fragen nach dem Nutzen zurück-
gestellt“ (ebd. S.192). 

Die gegenwärtige propagierte Pädagogik hat die 
Frage nach der „Wahrheit“ längst hinter sich ge-
lassen. Heute gilt vielmehr: Wahr ist das, was sich 
durch seine praktischen Konsequenzen bewährt. 
Oder auf eine Kurzformel gebracht: Wahr ist, was 
nützlich ist. Pädagogische Konzepte - wie das 
rückwärtige Lerndesign - sind lediglich Ausdruck 
dieses Utilitarismus, der das Wertesystem - man 
könnte auch sagen - die Moral unserer Gesell-
schaft darstellt. Insofern hat der hier unternom-
mene Versuch, die Prämissen des „rückwärtigen 
Lerndesigns“ offenzulegen - wenn überhaupt 5.
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Relevanz haben derartige Auseinandersetzungen 
in der Tat nicht.
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1 Kooperative Schulentwicklung _ ein 
Problemaufriss

Fragen der Schulentwicklung können nicht un-
abhängig von Fragen der bildungspolitischen 
Steuerung betrachtet werden (vgl. hierzu auch 
die Ausführungen von Altrichter, 2006: 1f ). Die 
Skizzierung einer aktuellen bildungspolitischen 
Initiative im Schulentwicklungsbereich bildet da-
her den thematischen Ausgangspunkt des vorlie-
genden Beitrags. 

Der seit den 1990er Jahren an Intensivierung 
erfahrende Diskurs über die Entwicklung des 
Schulwesens und der (Einzel-)Schulen wird ge-
genwärtig unter dem Gesichtspunkt der Qua-
litätsentwicklung geführt. Die gesetzlichen 
Grundlagen hierzu stellen die Novellierungen 
des Schulunterrichtsgesetzes (§ 56) und des 
Bundes-Schulaufsichtsgesetzes über Qualitäts-
management an Schulen (§ 18) dar. Eine Um-
setzung dieser rechtlichen Vorgaben erfolgt 
mittels der bildungspolitischen Initiativen SQA 

(Schulqualität in allgemein bildenden Schulen), 
QIBB (Qualitätsinitiative Berufsbildung) und 
EBIS (Entwicklungsberatung in Schulen). Setzt 
man sich exemplarisch mit dem Konzept von 
SQA auseinander, dann zeigt sich schon in der 
Auflistung der Instrumente, dass diese Initiative 
den Grundsätzen neoliberaler Steuerung ent-
spricht: Schulen bzw. die Schulleiter/innen sind 
per Erlass zu Führung von Bilanz- und Zielver-
einbarungsgesprächen auf der Grundlage von zu 
erstellenden Entwicklungsplänen verpflichtet, 
wobei evaluationsbasierte Steuerungselemente 
- etwa in Form von standardisierten schulüber-
greifenden Testungen - Daten für evidenzbasierte 
Schulentwicklung bereitstellen sollen; die Anre-
gung zur (regionalen) Vernetzung durch Koope-
rationen der Akteurinnen/Akteure und Profilie-
rung (um im Wettbewerb bestehen zu können, 
Anm. SCH.), findet sich wiederholt in den ein-
schlägigen Papieren (vgl. hierzu die Dokumente 
auf http://www.sqa.at/).
Damit soll dem Motto „vereinbaren statt an-
ordnen“ entsprochen werden, welches für die 6.
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Sabrina Schrammel

Handlungs[un]möglichkeiten von Lehrerinnen/Lehrern und 
Schulleiterinnen/Schulleitern im Rahmen ‚kooperativer‘ Schulentwicklung 

Skizzierung eines Forschungsdesiderats

Im vorliegenden Beitrag wird ein Forschungsdesiderat skizziert, welches Handlungs(un)möglichkeiten von 
Lehrerinnen/Lehrern und Schulleiterinnen/Schulleitern im Rahmen ‚kooperativer‘ Schulentwicklung in den 
Blick nimmt. Der Forschungsfokus liegt auf der Exploration von Verstrickungen des Denkens und Handelns 

der zu Kooperation aufgeforderten Akteurinnen und Akteure in Strukturen, welche als Macht- und Herrschaftsverhältnisse 
begriffen werden und Kooperation im Bereich Schulentwicklung geradezu entgegenstehen können.

This paper outlines the difficulties of cooperative school development and the paucity of research on this sub-
ject. It focuses on courses of action available or unavailable to teachers and head teachers. The research focus 
is on the exploration of entanglements of thinking and acting for candidates invited as co-actors in structures 

which are conceived as relationships of power and hierarchy which can prevent the idea of cooperation in the area of 
school development.

A tanulmány a tanárok, tanulók és az iskolavezetőség cselekvési lehetőségeit elemzi a kooperatív pedagógiai 
stratégiák szempontjából. A kutatás fókusza arra irányul, hogy az oktatási folyamat résztvevőinek gondolko-
dása és cselekvése a különböző hatalmi viszonyok tükrében érvényesülnek, ezért ezek az iskolai kooperációt  

hátráltathatják.

Ovaj rad navodi poteškoće i ograničavajući prostor djelovanja učitelja i voditelja u kooperativnom školskom 
razvoju, te malobrojnost istraživanja provedenih na tu temu.  Fokus ovog istraživanja počiva  na raspletavanju 
zamršenog odnosa između „mišljenja“ i „djelovanja“ onih sudionika, od kojih se očekuje suradnja u struktura-

ma u  kojima se ogledaju odnosi hijerarhije i moći, te koji su u stanju spriječiti ideju suradnje u području školskog razvoja.
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eingeforderte Vereinbarungskultur an österrei-
chischen Schulen steht (vgl. Dzierzbicka, 2006: 
203). Dies hat Implikationen für die tradierte 
Auffassung der Steuerung von Schulen, welche 
als Teil der öffentlichen Verwaltung u.a. von der 
grundsätzlichen Idee getragen ist, dass beamte-
te ‚Staatsdiener/innen’ Verordnungen, Erlässe 
und Weisungen ausführen. Bestand lange keine 
Notwendigkeit für Lehrer/innen und Schulleiter/
innen sich aktiv an (Schul-)Entwicklungsarbeit  
zu beteiligen oder schien die ‚Nichteinmischung‘ 
funktional, um die Kontrolle bedrohter Freiräu-
me zu verteidigen (vgl. Krainz-Dürr, 2006: 12), so 
finden sich heute veränderte Bedingungen: „Frei-
räume müssen nicht verteidigt, sondern sollen 
(müssen geradezu von den Akteurinnen/Akteren, 
Anm. SCH.) gestaltet werden.“ (ebd.)

Dass dies Auswirkungen auf das berufliche 
Selbstverständnis hat oder vielmehr haben soll, 
ist augenfällig. So werden gegenwärtig etwa im 
Zusammenhang mit SQA die Führungsaufgaben, 
das Führungsverständnis sowie die –haltung von 
Schulleiterinnen und Schulleitern (vgl. Degen-
dorfer u.a., 2012) sowie Fragen der Professiona-
lität von Lehrerinnen und Lehrern thematisiert 
(vgl. Altrichter u.a., 2012: 7). Ein  zentraler Aspekt 
von Qualität der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, der Altrichter u.a. folgend dem Qualitätsbe-
reich ‚Professionalität und Personalentwicklung‘ 
zugeschrieben wird, zeige sich in der Koopera-
tionskultur im Schulhaus, aber auch Koopera-
tionen in Hinblick auf ‚Schulpartnerschaft und 
Außenbeziehungen‘ werden explizit zum Thema 
gemacht. 

Kooperation zu forcieren kann als Ausdruck ei-
nes internationalen Trends gelesen werden, dem 
die Annahme zu Grunde liegt, dass „netzwerk-
förmige Kooperationen Schulentwicklungspro-
zesse vorantreiben, einen wesentlichen Beitrag 
zur LehrerInnenprofessionalisierung leisten und 
so die Qualität schulischer Arbeit im Unterricht 
und Schulleben verbessern“ ( Järvinen/ van Holt, 
2011: 17). Diese Annahme wurde in den letzten 
40 Jahren durch eine Vielzahl von Untersuchun-
gen gestützt. (vgl. hierzu die empirischen Arbei-
ten im Bereich der Schuleffektivitätsforschung, 
Lehrerbelastungsforschung, zu professionel-
len Lerngemeinschaften von Lehrerinnen und 
Lehrern; Übersicht bei Cornelia Gräsel/Kathrin 
Fußangel/Christian Pröbstel, 2006: 205ff.). Vor 

dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Arbei-
ten halten Gräsel u.a. (2006: 206) fest, dass „der 
Forschungsstand für die positive Wirkung von 
Lehrerkooperation“ spricht und es daher auch 
begründet scheint, „nach Möglichkeiten zu su-
chen, die Kooperation von Lehrkräften anzure-
gen“ (ebd.). Im Folgenden wird erläutert, war-
um es nicht genügen kann, vor dem Hintergrund 
dieser ‚ermutigenden‘ Forschungsergebnisse die 
Forderung nach Kooperation zu stellen, und dass 
Versuche diese anzuregen, eine Berücksichtigung 
der situativen und strukturellen Gegebenheiten, 
welche als Macht- und Herrschaftsverhältnisse 
begriffen werden, in Wechselwirkung zur (be-
rufs-)biographischen Sozialisation der handeln-
den Akteurinnen und Akteure erfordern.
 

2 Zur Wechselwirkung von schulischen 
(Organisations-)Strukturen und berufli-
chem Handeln _ eine theoretische Ver-
ortung

Angelika Paseka benennt, unter Bezugnahme auf 
die Theorie der Strukturierung des britischen So-
ziologen Anthony Giddens, drei Ausprägungsfor-
men von Schule bestimmenden Organisations-
strukturen (Paseka u.a., 2011 und Paseka, 2013).

•	Neben Legitimierungen und Normierungen  
	 im Sinne gesetzlicher Vorgaben und sozialer  
	 Normierungen mit hoher Verbindlichkeit (vgl.  
	 Paseka, 2013: 133) und
•	Macht- und Hierarchiestrukturen, definiert als  
	 „Ausdifferenzierungen von Funktionsberei- 
	 chen, die mit unterschiedlichen Ressourcen  
	 und Handlungsoptionen ausgestattet sind  
	 (wobei auch die Handlungsunmöglichkeiten  
	 und die nicht vorhandenen Ressourcen und  
	 Mittel von Interesse sind, Anm. SCH.) (Paseka,  
	 2011 und 2013) führt Paseka 
•	Codes und Bedeutungsmuster, die Beruf, Ar- 
	 beit, Denk- und Arbeitsmuster der Akteurin- 
	 nen und Akteure prägen (vgl. ebd.) als orien- 
	 tierende Organisationsstrukturen an. 

Für den Bereich Codes und berufsorientierende 
Bedeutungsmuster wird in der facheinschlägi-
gen Literatur wiederholt ein Muster der Bezie-
hungsgestaltung in Kollegien beschrieben, das in 
Hinblick auf kooperative Schulentwicklung von 
Relevanz ist (vgl. hierzu Lortie, 1975; Altrichter/
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Posch, 1996; Paseka, 2011): das Autonomie-Pari-
tätsmuster. Dieses besagt, dass (a) sich niemand 
in den Unterricht einer anderen Lehrperson 
einmischen soll und (b) Lehrer/innen ohne 
Unterschied als gleichberechtigt gelten und da-
her gleich behandelt werden (vgl. hierzu auch 
Krainz-Dürr, 2006: 13). Die Ausprägungen der 
Normen „Hände-weg“ (Autonomie) und „Gleich-
heitsnorm“ (Parität) orientieren, so Paseka, auch 
zentral die Kooperationsmöglichkeiten am Schul-
standort im jeweiligen Kollegium (Paseka, 2011: 
21), aber auch mit den Schulpartnerinnen und 
-partnern. Dieses Muster sowie die damit einher-
gehende und über Jahrhunderte tradierte zellu-
läre Organisationsstruktur von Schule werden 
in der facheinschlägigen Literatur wiederholt als 
Erklärungsansatz für den widersprüchlichen Be-
fund, dass „Kooperation zwar erwünscht ist (von 
wem auch immer, Anm. SCH.), im Schulalltag 
der Lehrkräfte aber nur partiell und im gerin-
gen Ausmaß realisiert wird“ (Idel u.a., 2012: 14) 
angeführt. Diese Erklärung verweist auf ein For-
schungsfeld, welches in den letzten Jahren von 
der kritischen Bildungstheorie sowie subjekt-
kritischen Ansätzen, welche auf die Bedeutung 
der Verwobenheit (pädagogisch) handelnder 
Akteurinnen und Akteure mit (re-)produzierten 
(Macht- und Herrschafts-)Strukturen verweisen, 
aufgegriffen wurde. 

Vor dem Hintergrund dieser Arbeiten muss be-
rücksichtigt werden, dass Initiativen, welche ko-
operative Schulentwicklung forcieren, bedenken 
müssen, dass die Akteurinnen und Akteure in 
ihrem Denken und Handeln in tradierte und als 
‚träge und beharrlich’ zu beschreibende Struktu-
ren verstrickt sind, die kooperativen Handlungs-
möglichkeiten geradezu entgegenstehen (kön-
nen). An dieser Stelle muss Forschung ansetzen, 
indem der Versuch unternommen wird, aus der 
Perspektive der handelnden Akteurinnen und 
Akteure, Schulentwicklungsprozesse empirisch 
zu (re-)konstruieren. Kurzum: Es muss der Fo-
kus auf die (Nicht-)Herstellung von Kooperation 
in Wechselwirkung zu den strukturell angelegten 
Kooperations(un)möglichkeiten in Hinblick auf 
(a) Macht- und Hierarchiestrukturen und (b) 
unter Berücksichtigung der (berufs-)biographi-
schen Sozialisation gelegt werden. Wie dies als 
Vermittlung von Forschungs- und Reflexions-
prozessen methodisch realisiert werden könn-
te, welches Verständnis von Forschung dem zu 

Grunde gelegt wird und welche Erkenntnisse da-
durch (nicht) zu erwarten sind, wird abschlie-
ßend skizziert.

3 Zur Vermittlung von Forschung und 
Reflexion _ Skizzierung der forschungs-
methodischen Herangehensweise 

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführun-
gen wird vorgeschlagen, der Tradition der Hand-
lungsforschung zu folgen, wie sie in den 1970er 
Jahren im deutschsprachigen Raum entwickelt 
wurde. Handlungsforschung wird (a) als reflek-
tierte, eingreifende Forschungspraxis verstanden, 
(b) welche sich durch ein spezifisch gestaltetes 
Zusammenwirken von Forscher/in und Befragter/
Befragten im Handlungs- und Forschungsprozess 
auszeichnet und (c) dem Erkenntnis leitenden 
Interesse der Emanzipation folgt (vgl. hierzu Krü-
ger, 2009: 192). 

In dieser Hinsicht gilt es ein Forschungsdesign 
zu konzipieren, welches beispielsweise in An-
lehnung an das Forschungsprogramm des päd-
agogisch reflexiven Interviews (Christof, 2009) 
Anregungen gibt, um einen Reflexionsprozess 
anzustoßen, der es den befragten Akteurinnen 
und Akteuren ermöglicht, sich selbst und das 
eigene Denken und Handeln im Bereich Schul-
entwicklung in Abhängigkeit zu strukturellen Be-
dingungen zu sehen (vgl. auch die Ausführungen 
zum ‚involvierten Forschen’ von Messerschmidt, 
2011: 81).

In methodischer Hinsicht kann der Versuch un-
ternommen werden, die subjektiven Theorien 
der befragten Akteurinnen und Akteure (Groe-
ben u.a., 2010), ihre Selbst- und Weltbilder im 
Bereich Schulentwicklung zu explorieren und 
dabei die strukturellen Zwänge und Positionie-
rungen in Blick zu bekommen (Messerschmidt, 
2011: 82), welche es erlauben, Handlungs(un)
möglichkeiten für kooperative Schulentwicklung 
auszuloten und zu Handlungsmöglichkeiten ent-
falten. 

Damit ist ein Forschungszugang skizziert, der 
es definitiv nicht ermöglicht, ‚allgemeingültige’ 
Gelingensfaktoren für kooperative Schulent-
wicklung zu explorieren. In Anlehnung an Wer-
nets (2006) Überlegungen zu einer rekonstruk-
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g tiven pädagogischen Kasuistik kann vielmehr 
der Versuch unternommen werden, im Rahmen 
einer  systematischen Auseinandersetzung mit 
den im Rahmen eines Forschungsprozesses zu 
generierenden Protokollen, in denen Schulent-
wicklungspraxis zum Ausdruck kommt, einen 
verstehenden Zugang zu erlangen. Ein Wagnis, 
schließlich bieten solche Analysen die Grundla-
ge für die beteiligten Akteurinnen und Akteure, 
reflektierte und begründete Entscheidungen für, 
aber auch gegen Kooperation im Bereich Schul-
entwicklung zu treffen. Insofern ist ein derarti-
ges Vorhaben, aus einem bildungspolitischen 
Blickwinkel betrachtet, ‚riskant’, aber schließlich 
gilt es, „an das einst proklamierte Ziel des Erzie-
hungs- und Bildungswesens anzuknüpfen, näm-
lich die Aussicht auf Emanzipation“ (Dzierzbicka, 
2006: 246) – ODER?
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Tans als Möglichkeit der (Hoch)Begabungsförderung

Thomas Benesch

1 Einleitung

Hochbegabung bezieht sich nicht nur auf den 
intellektuellen Bereich, sondern findet ihre 
Ausprägung in den verschiedenen Facetten der 
menschlichen Persönlichkeiten.
1. Intellektuelle Begabung in ihren unterschiedli- 
	 chen Ausprägungen; 
2.	Schöpferische Begabung (Malerei, Bildhaue- 
	 rei, Theater, Musik); 
3.	Psychomotorische Begabung (Sport, Tanz, Ar- 
	 tistik); 
4.	Soziale Begabung (Sensibilität in Bezug auf  
	 Mitmenschen, Fähigkeit zur Zusammenarbeit,  
	 Bereitschaft, soziale Verantwortung zu über- 
	 nehmen, moralisch zu handeln.)1

Die abweichenden Auffassungen von Begabung 
haben Mönks und Ypenburg2 in vier Erklärungs-
modelle gegliedert: 

Das so genannte Fähigkeitenmodell meint, dass 
die intellektuellen Kräfte schon im frühen Kin-
desalter festgestellt werden können und dass 
sie sich auch später kaum verändern. Beim ko-
gnitiven Komponentenmodell geht es um die 
Informationsverarbeitung. Die Erreichung einer 
maximalen Verarbeitung, also die Qualität dieser, 
steht im Mittelpunkt. Das leistungsorientierte 
Modell besagt die Möglichkeit der Verwirkli-
chung von vorhandenen Anlagen. Wenn es eine 
anregende Umwelt gibt, die die Anlagen des 
Kindes erkennt, ist die Chance gegeben, sich in 
Harmonie mit seinen Fähigkeiten zu entwickeln. 
Beim soziokulturell orientierten Modell wird da-
von ausgegangen, dass individuelle und soziale 
Faktoren zusammenspielen müssen, damit sich 
eine Hochbegabung entwickeln kann.

Die Förderung von Kindern lässt sich gut mit der 
Arbeit in einem Bergwerk vergleichen. Wie viele 
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Die zahlreichen Facetten der Begabung und die Wichtigkeit der Kreativität im Sinne eines Gleichgewichts ge-
gensätzlicher Pole stehen im Blickpunkt. Darauf aufbauend werden die Merkmale mathematischer Begabungs-
förderung erwähnt, worauf sich die Arbeit mit Tangrams aufsetzt. Die Projektarbeit hat in der Primärstufe - erste 

Klasse - begonnen und hat dort neben dem „klassischen“ Tangram aufgrund von Zwillings-Tangrams zu Herz- und Kreistan-
gram geführt. Es konnten zahlreiche geometrische Figuren, wie Dreiecke, Vierecke, Kreis- und -segmente, erarbeitet sowie 
deren jeweilige Eigenschaften erörtert werden. Spannende Ergebnisse in diesem Zusammenhang sind mit Sicherheit auch 
noch in der weiteren Zukunft zu erwarten.

The many facets of talent and the importance of creativity in terms of a balance of opposing poles are the points 
of focus for this piece of research.  The characteristics of mathematical talent promotion mentioned will be 
built upon this foundation as will the work with Tangrams. The project work outlined here was done at primary 

level - first grade.  From the classical tangram it led to the twin tangram and to the heart- and circle- tangrams. Numerous 
geometric figures such as triangles, squares, circles and circle segments, can be developed, and their respective properties 
were   discussed. Exciting results in this context are to be expected with certainty in the future.

A tanulmány a tehetség különböző formáit és a kreativitás fontosságát helyezi a középpontba. A szerző a mate-
matikai tehetségondozás jellegzetességeinek említése után a tangarmokkal való munkát mutatja be. Az általános 
iskola első osztályában kezdődött projektmunka a klasszikus tangram mellett új tangramformákhoz vezetett, 

amelynek eredményeképpen számos geometriai alakzat kidolgozására és ezek tulajdonságainak megismerésére került sor. 

U žarištu ovog istraživanja nalaze se mnogobrojne strane nadarenosti i važnost kreativnosti u pogledu ravnoteže 
suprotstavljenih polova. Na tim temeljima leže značajke matematičnog poticanja talenta kao i rad s tangrami-
ma. Ovaj navedeni projekt je već započeo rad na primarnoj razini- prvom razredu, te je od klasičnog tangrama 

doveo prvo do dvostrukog, pa do srcolikog i kružnog tangrama. Mogu se još obraditi mnogobrojni geometrijski oblici, 
poput trokuta, četverokuta, krugova i dijelova, kao i primijeniti njima pripadajuća svojstva. U tom kontekstu se mogu sa 
sigurnošću očekivati daljnji zanimljivi rezultati. 



Schätze, aber auch Gefahren, sind tief in der Erde 
verborgen, schlummern dort bis zu ihrer Entde-
ckung und Förderung. Ihr Wert, ihre Schönheit, 
aber auch ihre Gefahr werden erst erkennbar, 
wenn sie zu Tage gefördert werden.3

In manchen Sprachen wird das Wort „Begabung“ 
von Gabe, Geschenk abgeleitet. Im Hebräischen 
bedeutet das entsprechende Wort: begünstigt, 
begnadet, talentiert sein.4 Gott hat mich begna-
det, und es fehlt mir an nichts.

Im englischen Begriff „gifted“ steckt wie im Deut-
schen „begabt“ eine deterministische Vorstel-
lung, was schon viele davon abgehalten hat, ihr 
Potential zu verwirklichen und ihre Gaben ande-
ren zugute kommen zu lassen. Mit dem Begriff 
der Begabung berücksichtigen wir auch Kinder, 
deren Gaben weniger offenkundig sind, die sich 
aber in einem bestimmten Gebiet durchaus ent-
wickeln und sich und anderen etwas geben kön-
nen.5

Mönks und Ypenburg haben den Begriff Hochbe-
gabung und dessen Einflussfaktoren besonders 
verständlich durch das Mehr-Faktoren-Modell 
veranschaulicht. Dieses setzt sich aus den As-
pekten Fähigkeiten, Kreativität und Motivation 
zusammen, gleichbedeutend mit einer Triade. 
Intellektuelle Fähigkeiten werden mit einem In-
telligenz- oder Fähigkeitstest gemessen. Unter 
Kreativität ist eine besonders originelle, fanta-

sievolle Problemlösung oder das Auffinden von 
Problemen unter Einbezug von selbständigem 
Denken zu verstehen, ohne von vornherein alles 
Vorgegebene kritiklos anzunehmen. Motivation 
bedeutet einerseits die Ausdauer Angefangenes 
auch zu beenden, andererseits sich Ziele zu set-
zen und sich von den Aufgaben-/Problemstellun-
gen angezogen zu fühlen und Freude an deren 
Bewältigung zu haben, verbunden mit einer 
gewissen Risikobereitschaft.6 Eine zweite Triade 
umfasst die Familie, Schule und Freunde. Eine 
befriedigende Interaktion mit der Umwelt trägt 
wesentlich zu einer gesunden Entwicklung des 
Menschen bei. Beide Triaden, die der Persönlich-
keit und die des Sozialbezuges, greifen in einer 
Wechselwirkung ineinander. Eine positive Bezie-
hung zwischen den beiden Elementen bildet den 
Grundstein für die ungehinderte Entwicklung 
von Hochbegabung.7

Das Wort Kreativität hat seinen Ursprung im La-
teinischen creare, das zeugen, gebären, schaffen, 
erschaffen heißt. Schon dieser Herleitung nach 
ist Kreativität etwas Dynamisches, ein Prozess, 
der sich entwickelt und entfaltet und der bereits 
Ursprung und Ziel in sich birgt.8 Eine Handlung 
heißt kreativ, wenn durch sie etwas Neues ge-
schaffen wird. Kreativität umfasst nicht nur das 
Produkt, sondern auch den Weg, der zu seiner 
Verwirklichung führt.9 Kreatives Denken hält 
die Pole scheinbar gegensätzlicher Elemente im 
Gleichgewicht (Abbildung 1).10  
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Kreatives Denken

Phantasie
Freischwebende Ideen

Divergenz
Intrapersonale Kommunikation

Subjektive Reaktion

Logik
Enge Kategorisierung von Ideen

Konvergenz
Interpersonale Kommunikation

Objektive Formulierung

Abbildung 1: Kreatives Denken11
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Hohe Intelligenz bedingt noch nicht Kreativität; 
Kreativität jedoch ist in einem bestimmten Maß 
von Intelligenz abhängig. Intelligenz wird als Fä-
higkeit definiert, Informationen zu sammeln und 
sie in unterschiedlichen Situationen zu gebrau-
chen. Kreativität baut auf dieser Fähigkeit auf, er-
weitert sie jedoch, indem sie neue Beziehungen 
zwischen den Informationen herstellt.12 Intelli-
genz ermöglicht die Anpassung des Gelernten 
an verschiedene Situationen. Kreativität begnügt 
sich nicht mit Anpassung. Sie strebt danach, alle 
vorhandenen Potentiale der Situation entspre-
chend zu verwirklichen. In der Erweiterung des 
Intelligenzbegriffs: von der Anpassung (adjust-
ment) hin zur Verwirklichung (actualization).13

Motive sind Beweggründe des Handelns (move-
re, lateinisch: bewegen). Ihre Befriedigung ist 
Ziel des Handelns, sie geben der Tätigkeit Rich-
tung und Energie, sind „Steuer“ und „Motor“ des 
Handelns. Während Motive einzelne Beweggrün-
de bezeichnen, steht der Begriff Motivation für 
die Gesamtheit der in einer aktuellen Situation 
wirksamen Motive. 

2 Merkmale mathematischer Bega-
bung(-sförderung)

In Auswertung seiner umfangreichen Untersu-
chungen zur Charakterisierung mathematischer 
Begabungen im Grundschulalter entwickelte 
Käpnick14 ein komplexes System spezifischer 
Merkmale zur Erfassung von Dritt- und Viert-
klässlern mit einer potenziellen mathematischen 
Begabung, das sowohl mathematikspezifische 
Begabungsmerkmale als auch begabungsunter-
stützende allgemeine Persönlichkeitseigenschaf-
ten aufweist: 

I. Mathematikspezifische Begabungsmerkmale
•	Mathematische Sensibilität (Gefühl für Zahlen  
	 und geometrische Figuren, mathematische  
	 Operationen und andere strukturelle Zusam- 
	 menhänge sowie für ästhetische Aspekte der  
	 Mathematik)
•	Originalität und Phantasie bei mathematischen  
	 Aktivitäten
•	Gedächtnisfähigkeit für mathematische Sach- 
	 verhalte
•	Fähigkeit zum Strukturieren (Erkennen und  
	 Bilden von Mustern beziehungsweise Anord- 

	 nungs- und Gliederungsprinzipien in vorgege- 
	 benen oder zu konstruierenden mathemati- 
	 schen Sachverhalten)
•	Fähigkeit zum Wechseln der Repräsentations 
	 ebenen
•	Räumliches Vorstellungsvermögen

II. Begabungsstützende allgemeine Persönlich-
keitseigenschaften
•	Hohe geistige Aktivität
•	 Intellektuelle Neugier
•	Anstrengungsbereitschaft, Leistungs-
	 motivation
•	Freude am Problemlösen
•	Konzentrationsfähigkeit
•	Beharrlichkeit
•	Selbständigkeit
•	Kooperationsfähigkeit

Mit diesem Merkmalssystem unterstreicht Käp-
nick zugleich die Auffassung, dass Begabung und 
Entwicklung von Begabung stets im Zusammen-
hang mit der Gesamtpersönlichkeit des Indivi-
duums zu sehen sind. Begabungsentwicklung ist 
ein dynamischer Prozess hinsichtlich der konti-
nuierlichen Reorganisation internaler Wissens-
strukturen und metakognitiver Fähigkeiten eines 
Individuums entsprechend seiner jeweiligen in-
dividuellen Entwicklungsphase.15

3 Arbeit mit Tangrams in der Primärstufe

Das Sieben-Teile-Puzzle oder Tangram, als das 
es allgemein im Westen bekannt ist, stammt ur-
sprünglich aus China. Es handelt sich dabei aller 
Wahrscheinlichkeit nach um das „Chinesische 
Puzzle“ - um den sprichwörtlichen Prototyp all 
dessen, was verwirrend und knifflig ist. In einem 
Tangram-Buch, das im Jahr 1813 in China ge-
druckt worden ist, steht im Vorwort: „… Der Ur-
sprung des Sieben-Teile-Puzzles ist unbekannt.“ 
Dies würde bedeuten, dass das Puzzle bereits 
damals als alt galt, wobei das genaue Alter wie-
derum Anlass zu Vermutungen gibt. Ungeachtet 
dessen lässt sich keine Stelle oder Beweis finden, 
in dem ein früherer Beginn als das 19. Jahrhun-
dert mit Tangram in Verbindung gebracht wird.

Dieses Puzzle befasst sich mit dem Zusammenfü-
gen geometrischer Formen. Obwohl das Tangram 
nur aus sieben Teilen besteht, liegt sein Charme 7.
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in der außergewöhnlichen Vielfalt der Möglich-
keiten, zu denen sich diese Teile zusammenset-
zen lassen. Die sieben Teile des Tangrams kön-
nen aus einem einzigen Quadrat ausgeschnitten 
werden (Abbildung 2).

Es ergeben sich zwei kleine Dreiecke (3 und 5), 
ein mittelgroßes Dreieck (7), zwei große Drei-
ecke (1 und 2) sowie zusätzlich ein Quadrat (4) 

und ein Parallelogramm (6). Spannend ist bei der 
Legung des Quadrates, dass es bis auf Symmetri-
en nur eine einzige Möglichkeit gibt, ein Quadrat 
zu legen. 

In Abbildung 3 wird gezeigt, wie ein Tangram nur 
durch das Falten und Schneiden eines Blattes Pa-
pier (z.B. A4-Format) erstellt werden kann.

In der Primärstufe - genauer in der ersten Klasse 
- wurden geometrische Figuren mittels Tangram 
besprochen und in Folge Probleme beim Legen 
von neuen Figuren und Auslegen von gegebenen 
Silhouetten erörtert. Aufbauend auf das Auslegen 
von gegebenen Silhouetten ergab sich die Frage, 
wie viele Möglichkeiten es gibt, eine Figur zu ge-
stalten. So gibt es zum Beispiel bei einem Trapez 
und bei einem Rechteck mehrere Möglichkeiten, 
diese zu legen. 

Die Frage nach einem Zwillings-Tangram, also 
einem Paar kongruenter Figuren, die zusammen 
ein Tangram bilden, wurde insofern behandelt, 
um festzustellen, wie viele Zwillings-Tangrams 
es gibt. Damit ergab sich weiters die Frage, auf 
wie viele Arten mit Hilfe eines Tangrams ein Zwil-
lings-Quadrat gelegt werden kann. Das Ergebnis, 
dass nur ein einziges gebildet werden kann, war 
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Abbildung 2: Tangram und Quadrat
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Abbildung 3: Erstellung eines Tangrams ohne Schreibmaterial
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sehr überraschend und lieferte das folgende Er-
gebnis (Abbildung 4):

4 Mögliche Formen mit Tangrams je 
nach Kreativität

Aus einem Zwillings-Quadrat mit fünf Teilen ent-
steht ein Herztangram (Abbildung 5):

Und aus diesem kann wieder zahlreiches Neues 
entstehen, wie etwa ein Schwan (Abbildung 6).

Aus der Beschäftigung mit dem Kreistangram er-
gab sich die Überleitung zu Kreissektoren und in 
weiterer Folge zu Kreissegmenten (Abbildung 7).

Aus diesem Kreistangram wurden erneut zahlrei-
che Figuren erstellt, wie zum Beispiel eine Katze 
(Abbildung 8).

 

Das Faszinierende dabei ist, dass aufbauend von 
einen Quadrat mit unterschiedlichen geomet-
rischen Figuren - hauptsächlich Drei- und Vier-
ecken - Formen wie Kreise, -segmente und -sek-
toren entstehen. 

5 Schlussfolgerung

Die Arbeit mit Tangrams hat bei den Kindern 
der ersten Schulklasse besonders die mathema-
tischen Begabungsmerkmale wie mathematische 
Sensibilität, Originalität und Phantasie, Fähigkeit 7.
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Abbildung 4: Zwillings-Quadrate

Abbildung 5: Herztangram

Abbildung 6: Schwan aus Tangram

Abbildung 7: Kreistangram

Abbildung 8: Katzentangram



zum Strukturieren enorm angeregt. Klarerweise 
wurden aber auch allgemeine begabungsunter-
stützende Persönlichkeitseigenschaften wie Freu-
de am Problemlösen, Beharrlichkeit oder die 
intellektuelle Neugier gefördert und angeregt. 
Neben den vorgestellten Modellen von neuen 
Tangramformen wurde noch eine Art Ellipsen-
tangram erfunden. Die Verbindung mit mehre-
ren Tangramelementen führte zu wieder neu-
en Tangrams, wie etwa zu einem Zeppelin. Die 
Wissbegierde der Kinder nach den unterschiedli-
chen Formen war enorm, beginnend von einem 
Dreieck, über die unterschiedlichen Formen von 
Vierecken, welche beispielsweise in einem Haus 
vorkommen, bis hin zum Kreis und seinen be-
sonderen Eigenschaften. Von da ausgehend führ-
te der Weg schließlich sogar zu einer Ellipse. Es 
entstand mathematische Begeisterung und die 
Fähigkeit, mathematische Figuren und deren Ei-
genschaften mit eigenen Worten zu beschreiben. 

Besonders schön zeigte sich anhand der prakti-
schen Umsetzung von Begabungsförderung mit 
einem für manche „trockenen“ oder zumindest 
komplexen Thema wie den geometrischen Figu-
ren, dass die Hypothese Käpnick in diesem Be-
zug bestätigt werden konnte: Begabung und Ent-
wicklung sind jeweils im Zusammenhang mit der 
Gesamtpersönlichkeit des Individuums zu sehen. 
Dies ergab sich mittels der Arbeit mit Tangrams 
im Bild der Vielfalt an gefundenen Tangramfigu-
ren sowie auch an den Fragen, die von den Schü-
lerinnen und Schülern während der Arbeit mit 
Tangrams gefunden und gestellt wurden. Darü-
ber hinaus eröffnet dieser Zugang eine „spieleri-
sche“ Möglichkeit der Begabungsförderung, die 
neben der als unbewusst empfundenen Heraus-
forderung der Kinder eine neue kognitive Ebene 
zum Erlernen und individuellen Weiterführen 
von Begabungen führt.
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Leonhard Schneemann/Nikolaus Steiger

Der Wandel in der Lehrer/innenfort- und -weiterbildung – 
vom „Kursanbieter“ zum bedarfsorientierten Unterstützungssystem 

an den BMHS im Burgenland
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Die Private Pädagogische Hochschule Burgenland (PHB), Institut für Personal- und Schulentwicklung an be-
rufsbildenden Schulen, und die zuständige Schulaufsicht für berufsbildende mittlere und höhere Schulen 
(BMHS) fühlen sich der professionellen Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern als einer spezifisch ausge-

wiesenen Qualitätssäule in der burgenländischen Schullandschaft verpflichtet. Die Schwerpunktsetzung für das dafür not-
wendige Fort- und Weiterbildungsprogramm erfolgt durch die inhaltlichen Vorgaben der pädagogischen Fachabteilungen 
des bmukk, Sektion II: Berufsbildung, und über die Bedarfserhebung an den Schulstandorten. Das Ergebnis der regionalen 
Ressourcenplanung wird kontinuierlich verbessert und berücksichtigt die Qualitätsgrundsätze von QIBB (Qualitätsinitia-
tive Berufsbildung)1.

The private University of Education Burgenland (PHB), Institute of Personnel and School Development at vo-
cational schools, and the inspectorate for vocational schools and colleges (BMHS) feel the professional training 
of teachers to be a specifically designated pillar of quality in the Burgenland educational landscape. The focus 

for the requisite training and education program is the content requirements of the educational departments of bmukk, 
Section II: Training, and the needs assessment at the school sites. The result of the regional resource planning is improved 
and takes into account the quality principles of QIBB (VET Quality Initiative)

A Burgenlandi Pedagógiai Főiskola nagy hangsúlyt fektet a tanárok  továbbképzésére. A továbbképzés program-
jának legfontosabb irányelveit az Oktatási Minisztérium II. szekciója határozza meg. Ez vonatkozik a szakmai 
képzés mellett az egyes iskolákban megfogalmazott egyéni igényekre is.  A regionális költségvetési terv folyama-

tos bővülése során  figyelembe veszik a minőségbiztosítási alapelveket (QIBB).

Privatni Pedagoški fakultet Burgenland (PHB), Institut za osobni i školski razvoj strukovnih škola, te nadležano 
tijelo  za strukovne srednje i visoke škole (BMHS) smatraju se obveznim, da profesionalna edukacija učitelja 
i učiteljica bude osmišljena na način, da predstavlja stupove kvalitete u obrazovnom krajoliku Burgenlanda. 

Težište te neophodne edukacije je u sadržajnim zahtjevima pedagoškog odjela bmukk-a, II.odsjeka: Treninga, i procjene 
potreba obrazovnih ustanova. Došlo je do poboljšanog rezultata u regionalnom planiranju resursa, te se uzima u obzir 
načela kvalitete prema QIBB (Inicijativa za stručno obrazovanje i obuku).

1 Ausgangslage

Von der Angebots- zur Nachfrageori-
entierung

Der von der Bildungspolitik angestrebte Para-
digmenwechsel zur eigenverantwort-lichen, in 
Qualitätsregelkreisen sich entwickelnden Schu-
le bedingt schulstandort-spezifische Konzepte 
und Profile und eine daraus abgeleitete „maßge-
schneiderte“ Bildungsbedarfsplanung.2

Der konkrete Bedarf an Fort- und Weiterbildung, 
aber auch an Beratung und Begleitung von den 
Schulen, wird daher im Bereich BMHS Burgen-
land seit dem WS 2010/11 eigens erhoben. Die 
zentralen Schwerpunktvorgaben der schulfüh-
renden Abteilungen des bmukk (Berufsbildung) 
sind darin eingearbeitet. Sie ergänzen den für die 

BMHS festgestellten Qualifizierungsbedarf. Eine 
zentrale Rolle spielen die „Schwerpunktsetzun-
gen und innovativen Prinzipien“ lt. dem Rund-
schreiben 22/20093 und  die Qualitätsstandards 
für Lehrende in der Fort- und Weiterbildung lt. 
dem Rundschreiben 21/20114.

Die Bedarfserhebung  an den Schulstandorten 
erfolgt durch persönliche Zielvereinbarungs-
gespräche mit den Schulleitungen und schu-
lischen Steuergruppen durch die zuständigen 
PH-Mitarbeiter/innen: Auf dieser Ebene wird die 
Schulleitung dezidiert als die Schaltstelle für die 
pflichtige Personalentwicklung entsprechend 
den Vorgaben der Schulaufsicht und des bmukk 
festgemacht. Die Qualitätsmatrix, die im Rahmen 
von QIBB (QualitätsInitiative BerufsBildung) er-
stellt wurde, weist als Teilziel die Weiterentwick-
lung der pädagogischen, fachlichen und adminis-



trativen Kompetenz aus und verlangt nach einer 
strukturierten Personalentwicklung bzw. nach 
wirksamen Fortbildungsplänen an den Schuls-
tandorten. Die professionelle Expertise der PH-
Mitarbeiter/innen unterstützt diese Maßnahme 
zur Erhebung und Planung des Fort- und Weiter-
bildungsbedarfes.

Um eine entsprechende Nachfrageorientierung 
auch für landesweite fachspezifische Angebote si-
cherzustellen, gibt es periodisch wiederkehrende 
Planungs-Workshops mit den Leiterinnen/Leitern 
der einzelnen Arbeitsgemeinschaften (ARGE), 
die somit institutionalisiert sind bzw. intensiviert 
werden.

Die PHB reagiert damit auf den steigenden Be-
darf an Unterstützungsleistungen. 
Die Autoren sind der Meinung, dass im Hinblick 
auf das Lehrerdienstrecht-Neu die Kompetenz-
entwicklung in der Lehrer/innenfort- und –wei-
terbildung auf diesem Wege ebenfalls gesichert 
ist. Die entsprechenden Programmangebote wer-
den wieder in regelmäßiger Folge mit der Schul-
aufsicht abzustimmen sein. 

2 Konzept – bedarfsgerechte Fort- und 
Weiterbildung

2.1 Planungsarbeit am Schulstandort

Die spezielle Planungsarbeit erfolgt unmittelbar 
am Schulstandort. Um eine Verbindlichkeit zu 
erlangen, unterstützt die Schulaufsicht durch ein 
entsprechendes Schreiben an die Direktionen 
das Konzept der Pädagogischen Hochschule Bur-
genland. Abbildung 1 verdeutlicht den organisa-
torischen und zeitlichen Ablauf.

2.1.1 Kurze Anmerkungen zu den ein-
zelnen Schritten: 

(1) Zu Beginn ergeht ein Schreiben der Schulauf-
sicht an die Direktionen, das Konzept der Fort- 
und Weiterbildung der PHB als notwendiges Ele-
ment der Schulentwicklung am Schulstandort zu 
unterstützen.
  
(2) Einen Gelingensfaktor stellt die Nominierung 
eines Fort- und Weiterbildungs-Planungsteams 
dar. Die Mitglieder werden von der Schulleitung 
(SL) eigenverantwortlich entsendet. Potentiel-
le Teammitglieder sind neben der Schulleitung 
die Schulqualitätsprojektmanager (SQPM), Ab-
teilungs- und Fachvorstände, ARGE-Leiter/innen 
und Fachgruppensprecher/innen und die MIMA-
Beauftragen dort, wo es die Struktur des mittle-
ren Managements geregelt gibt.

(3) Die Terminvereinbarung  erfolgt durch die je-
weiligen Institutsmitarbeiter/innen (PHL) mit der 
Schulleitung. 

(4) Die Ausschreibung eines schulinternen  
Planungs-Workshops vereinbaren die Instituts- 
mitarbeiter/innen mit der Schulleitung. Die 
Inhalte und Ziele des Workshops werden als 
Rahmenvorgaben von der PHB zur Verfügung 
gestellt. Die Leitung übernimmt der (ein)  
SQPM.

(5) Die Konferenz findet als Dienstbesprechung 
statt und stellt die „Endredaktionssitzung“ 
der Planungsarbeit am Schulstandort dar. An 
der Konferenz nehmen die Mitglieder des Pla-
nungsteams, der/die Institutsmitarbeiter/in der 
PHB und nach Möglichkeit die zuständige Schul-
aufsicht teil.
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Abbildung 1: Planungsablauf am Schulstandort
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2.2 Planungsarbeit der ARGEs/Fach-
gruppen

Um das landesweite richtige fachspezifische An-
gebot sicherzustellen, liefern die ARGEs bzw. 
Fachgruppen einen wesentlichen inhaltlichen 
Beitrag bei den Planungsworkshops an den 
Schulstandorten. (Abbildung 2)

2.2.1 Zu diesen drei Ereignissen ist kurz 
anzumerken: 

(1) Die Tagung wird auf Einladung der PHB als 
Workshop geführt. Teilnehmer sind alle Landes-
ARGE-Leiter/innen und die Schulaufsicht. Ein in-
haltlicher Schwerpunkt ist dabei immer die Fort- 
und Weiterbildung für das folgende Schuljahr. 
Der Institutsleiter für Personal- und Schulent-
wicklung an berufsbildenden Schulen der PHB 
hat die Leitung der Tagung inne.

(2) Die Landes-ARGE-Leiter/innen schreiben ein 
bis zwei fachspezifische ARGE-Tagungen aus. Die 
Veranstaltungen werden ebenfalls als Workshop 
geführt, wobei die Landes-ARGE-Leiter/innen 
als Workshopleiter/innen und/oder als Referent/

innen fungieren. Ein fixer Bestandteil ist die Or-
ganisation der Fachgruppensitzungen am Schul-
standort zu konkreten Anlässen und besonderen 
pädagogischen Schwerpunkten: Als aktuelle In-
halte sind ua. die Erstellung und Gestaltung von 
kompetenz- und lernergebnisorientierten Lehr-
plänen, der kompetenzorientierte Unterricht, die 
Modularisierung/Semestrierung, die kommende 
standardisierte zentrale Reife-/Diplomprüfung 
anzuführen. Die Landes-ARGE-Leiter/innen mel-
den den Bedarf an Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen dem/r jeweils zugewiesenen PH-
Mitarbeiter/in.

(3) Fachgruppensitzungen werden– abhän-
gig von der Teilnehmerzahl - als SCHILF oder 
SCHÜLF abgehalten. Am Ende der Sitzung wird 
der spezifische Bedarf an Fortbildungsveranstal-
tungen an den/die Landes-ARGE-Leiter/in gemel-
det und  fließt in die Planungssitzung am Schul-
standort ein.

2.3 Institutsinterner Planungsablauf

Die Mitarbeiter/innen des Institutes für Personal- 
und Schulentwicklung erstellen nach Rückspra-
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Abbildung 2: Planungsablauf ARGEs/Fachgruppen 

Abbildung 3: Institutsinterner Planungsablauf



che mit den Landes-ARGE-Leiterinnen und -lei-
tern das Fort- und Weiterbildungsprogramm für 
das folgende Schuljahr. (Abbildung 3)

2.3.1 Kurze Anmerkungen zur erwarte-
ten Planungsleistung: 

(1) Im Regelfall werden die Vorbereitungen zur 
Umsetzung der Planungs- und Weiterbildungs-
aktivitäten im skizzierten Zeitraum rechtzeitig 
getroffen.

(2) Die Herausforderung besteht darin, der Nach-
frage aus dem differenzierten berufsbildenden 
mittleren und höheren Schulwesen ein inhaltlich 
entsprechendes Angebot als Jahresprogramm zu 
liefern: Letztlich muss dieses Angebot den zen-
tralen, regionalen und lokalen Erfordernissen 
genügen und einen wirksamen Beitrag zur Perso-
nalentwicklung leisten. 

(3) Die Teilnahme an dem jährlichen Bundes-
(hochschul)forum liefert wertvolle Impulse für 
die Erstellung der Fort- und Weiterbildungspro-
gramme der PH-Burgenland.

(4) Nach dem jeweiligen Anmeldezeitraum wird 
die konkrete Umsetzung der Veranstaltungen in 
einer Planungssitzung besprochen.

3 Vom Seminaranbieter zum Unterstüt-
zungssystem für Personal- und Schul-
entwicklung

Je mehr Verantwortung auf die einzelne Schule 
übertragen wird und je stärker diese die Eigen-
verantwortung auch wahrnimmt, desto vielfälti-
ger, umfangreicher und gestaltungsbedürftiger 
sind die erforderlichen Unterstützungsprozesse. 
Das Rektorat der PHB geht daher davon aus, dass 
eine bedarfsgerechte und nachhaltige Professi-
onalisierung von schulischen Führungskräften 
und Lehr-personen nicht mehr ausschließlich 
von einer traditionellen, d.h. inputgesteuerten 
landes- oder bundesweiten Fort-/Weiterbildung 
abhängt, sondern durch ein standortspezifisches 
Gesamtpaket aus Beratung und Begleitung der 
Schulentwick-lungsprozesse und darauf abge-
stimmter Personalentwicklungsmaßnahmen er-
reicht werden kann.

Die Tabelle soll das angestrebte PH-Unterstüt-
zungsmodell präzisieren.5 Dabei wird einerseits 
auf den Qualifizierungs- bzw. Professionalisie-
rungsbereich „Führen und Steuern“ und an-
dererseits auf den Qualifizierungs- bzw. Profes-
sionalisierungsbereich „Lernen und Lehren“ 
fokussiert. Dabei wird aber davon ausgegangen, 
dass sowohl für die Zielgruppe Führungskräfte 
als auch für die Zielgruppe Lehrpersonen jeweils 
beide Bereiche in Abhängigkeit eines persönli-
chen Professionalisierungscurriculums relevant 
sind.

4 Fazit

Das skizzierte Burgenländische Modell der be-
darfsgerechten Lehrer/innenfort- und -weiter-
bildung berücksichtigt wesentliche Teile der 
Schulreform sowie europäische Entwicklungen. 
Dabei wird die eigenverantwortliche Schule 
durch Schulentwicklungsberater/innen (PHB, 
Schulaufsicht) nachhaltig begleitet und der 
Mehrwert in der Lehrer/innenfortbildung nach-
haltig gesichert. Das dabei gemeinsam entwickel-
te Schulungsprogramm und der Focus auf inhalt-
lich passende Qualitätsfelder erfüllen die von der 
Bildungspolitik und Öffentlichkeit vorgegebe-
nen Qualitätsansprüche. Die Maßnahmen dazu 
sind dokumentiert und werden mit den QIBB-
Instrumenten (Tools) auch regelmäßig evaluiert. 
Dieses Modell ist auf allen drei institutionellen 
Ebenen der Qualitätsarbeit (bmukk, LSR, Schuls-
tandort) in den letzten beiden Jahren Thema bei 
den Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprächen 
(BZG) gewesen und ist aufgrund der Ergebnis-
qualität - etwa im Bundesqualitätsbericht bmukk, 
Abt. II/4 (HUM) - als Good-practice-Beispiel ge-
wertet worden.
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Beratung/Begleitung standortspezifischer Schulentwicklungsprozesse
sowie daraus abgeleiteter Personalentwicklungsmaßnahmen

Führen & Steuern Lernen & Lehren

1.  Theorien kennen und auf eigenes Handeln beziehen

z.B.:
• Systemisches Führungsmodell zu Leadership  
   und Management
• Grundlagen der Organisations-entwicklung  
   (OE)
• Schulmanagement

z.B.:
• Neue Erkenntnisse der Gehirnforschung
• Begründung und Merkmale von kompetenz- 
   orientierten Lehrplänen/ Bildungsstandards/ 
   “Zentralmatura“
• Aktuelle Entwicklung in den einzelnen Fach- 
   wissenschaften

2.  Die eigene berufliche Rolle reflektieren bzw. klären

z.B.:
• Führungskräfte-Workshop zu systemischer  
   Haltung im Führungsalltag
• Supervisions-/Kollegiales Teamcoaching  
   (KTC): Jour fixe für Führungskräfte
• Rechtliche Rahmenbedingungen

z.B.:
• Umgang mit verhaltensauffälligen Schülerin- 
   nen und Schülern
• Supervision/KTC für Lehrpersonen

3.  Instrumente und Methoden kennen und zielgerichtet einsetzen

z.B.:
• Entwicklung von Visionen/Zielen/Strategien
• Erstellung von Schulprogrammen
• 10 Schritte der Evaluation
• Gesprächsführung bei Mitarbeiter/innen- und  
   Zielvereinbarungsgesprächen
• Moderationstechnik
• Gruppen leiten
• Konfliktmanagement
• OE-Methoden und Techniken
• Qualitätsmanagement 
• Projektmanagement

z.B.:
• Fachdidaktische Aspekte der Bildungs- 
   standards
• Arbeiten in Lernateliers
• Unterrichtsentwicklung durch Unterrichts- 
   evaluation
• Handlungsorientierte Unterrichts-methoden  
   (COOL, Klippert …)
• Einsatz von Lernplattformen im Unterricht

Tabelle: Unterstützungsmodell für Personal- und Schulentwicklung
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Der Mutter-Kind-Dialog – ein musikalischer Dialog

Anna Tauber Mentesné
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Die Musiktherapie

Obwohl die Wirkung von Musik bereits seit Jahr-
tausenden zur Heilung eingesetzt wird, institu-
tionalisierte sich die Musiktherapie erst um die 
Mitte des 20. Jahrhunderts. Dabei ist es nach wie 
vor schwierig, eine einheitliche Definition und 
Grundlagenbestimmung von Musiktherapie zu 
formulieren; zu weit gestreut scheinen die An-
wendungsbereiche und theoretischen Ausgangs-
punkte der verschiedenen Schulen. Schwabe 
(1974, S.9) versteht unter Musiktherapie psycho-
therapeutische Behandlungsverfahren, die be-
zwecken, mit verschiedenen Elementen der Mu-
sik und Musikgattungen sowie unterschiedlichen 
Formen des Musikrezipierens und der Musikbe-
tätigung einen therapeutischen Einfluss im Sinne 
einer emotionalen Aktivierung, spannungsregu-
lierenden Wirkung, kontaktfördernden Beein-
flussung oder Steigerung der Erlebnisfähigkeit 
auszuüben. 

In der Musiktherapeutischen Forschung haben 
sich zwei grundlegende Ansätze herausgebildet: 
zum einen die „Wirkungsforschung“, die die Ef-
fektivität der jeweiligen Methoden überprüft und 
vergleicht, und zum anderen die „Methoden-

forschung“, die nach neuen Möglichkeiten der 
Durchführung von Musiktherapie sucht und die-
se vorstellt (Decker-Voigt & Bruhn, 1997, S.409).

 
Methodenforschung in der Musiktherapie

Im Gegensatz zur Wirkungsforschung wird die 
Methodenforschung im großen und ausreichen-
den Maße vollzogen. Da die Musiktherapie im-
mer öfter als Form der Psychotherapie verstanden 
wird, haben sich analog zu den verschiedenen 
Psychotherapieschulen auch musiktherapeuti-
sche Konzepte und Methoden entwickelt. Im 
Folgenden werde ich nur kurz die grundlegende 
Unterscheidung von rezeptiver und aktiver Mu-
siktherapie erläutern.

 
Rezeptive Musiktherapie

Von der Antike über das Mittelalter bis hinein in 
das 20. Jahrhundert wurden alleine durch das 
Hören von Musik Veränderungen im Patienten 
ausgelöst, die zur Genesung führten oder bei-
trugen. Die Wirkung des Musikhörens begründet 
also den eigentlichen Ausgangspunkt der Musik- 9.
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Weshalb soll Musiktherapie oder eine Therapieform, die vor allen Dingen mit musikalischen Mitteln zu inter-
venieren versucht, eine gesunde Mutter-Kind-Interaktion fördern können und somit zur Entwicklung einer 
sicheren Bindung beitragen? Was kann die Musiktherapie im Gegensatz zu z.B. psychotherapeutisch fundierten 

Beratungsgesprächen bieten? Dies soll im folgenden Beitrag erläutert werden.

Why should music therapy, or a form of therapy which seeks above all to intervene with musical means pro-
mote healthy parent-child interaction and thus contribute to the development of secure attachment? What can 
music therapy offer in contrast to, for example, sessions based on psycho therapy? These questions will be 

examined in the following article.

Hogyan képes a zeneterápia a zene eszközeivel egy egészséges szűlő-gyermek-interakciót létrehozni, s ez által 
hozzájárulni a biztonságos kötődéshez? Mit tud a zeneterápia, például a pszichoterápiás konzultációval ellenté-
tben felajánlani? Ezt foglalja össze röviden a következő tanulmány.

Zašto bi glazbena terapija ili bilo koja druga vrsta terapije, koja od svih stvari posvećuje pozornost baš glazbe-
nim sredstvima, pomogla u poticanju zdravog odnosa između majke i djeteta, te time potakla razvitak jedne 
stabilne veze? Što može glazbena terapija ponuditi u odnosu na nešto poput psihoterapeutskog savjetovanja? 

Ta pitanja će biti razjašnjena u predstojećem članku.
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Seele und Geist gelangen kann (Schwabe, 1964).
Ein entscheidender Aspekt der aktiven Musikthe-
rapie ist, dass hierbei das Musizieren eine freie, 
elementare Lebensäußerung darstellt und kei-
nerlei künstlerischen Kriterien unterliegen soll. 
Man unterscheidet die „aktiv-reproduzierende“ 
und die „aktiv-produzierende“ bzw. improvisie-
rende Form (Strobel & Huppmann, 1997, S.71).

 
Vorzüge der Musik

Im Angebot von Musik liegen spezielle Vorteile 
der Musiktherapie für die Arbeit im tradischen 
Setting Mutter-Kind-Therapeutin.

 
Musik ist ein [ideales] „Kinderspiel“

Eine wichtige Qualität der Musik besteht darin, 
dass der Umgang mit ihr, v. a. das Musizieren, dem 
Entwicklungsstadium des Kleinkindes in hohem 
Maße entspricht. Das Kleinkind erfährt seine Um-
welt in der aktiven Auseinandersetzung mit den 
es umgebenden Gegenständen und Personen, d. 
h. im Begreifen, im Bewegen, im Verändern, eben 
im Spielen. Wichtig für eine progressive Entwick-
lung ist hierbei die Resonanz, die das Kind durch 
sein Handeln bei der ihn umgebenden Umwelt 
auslöst. Die Wahrnehmung eines Effektes des ei-
genen Tuns auf die Umwelt fördert das Selbstver-
trauen und damit die Neugier auf weitere Erfah-
rungen und hilft Situationen einzuordnen und 
einschätzen zu lernen. Ebendiese Möglichkeiten 
bietet das Angebot von Instrumenten und das Er-
zeugen von Klängen. Die Instrumente laden zum 
Begreifen ein und „resonieren“ direkt auf die Ak-
tion des Spielenden. Je stärker das Kind z. B. auf 
die Pauke schlägt, desto lauter erklingt diese. Der 
Effekt wird direkt erlebbar.

 
Musik schafft emotionelle Verbindungen

Auch die der Musik innewohnende Emotionalität 
entspricht dem Erleben des Kleinkindes, welches 
auf seine Umgebung noch vorrangig emotional 
reagiert und weniger rational. Es ist eine Eigen-
heit des Musizierens, dass hier oft Gefühle zum 
Ausdruck kommen, die bewusst (noch) nicht 
fassbar sind. Über den Klang lösen diese Gefüh-
le wiederum Gefühle bei den Zuhörenden bzw. 

therapie. Spätestens seit den 80er Jahren jedoch 
hat die rezeptive Musiktherapie im deutschspra-
chigen Raum enorm an Bedeutung verloren 
(Bruhn, 1997). In den USA sind Forschung und 
Praxis in diesem Bereich, besonders in der Me-
dizin, wesentlich aktiver. Ein in Deutschland be-
deutender Ansatz ist die Regulative Musikthera-
pie von Schwabe (1987), dem es schon frühzeitig 
gelang, die rezeptive Musiktherapie als Metho-
densystem in der psychotherapeutischen Ver-
sorgung der DDR zu etablieren. Dabei wird das 
Musikhören in der Einzel- und Gruppentherapie 
begleitend und unterstützend zur Gesprächsthe-
rapie und anderen Methoden zum Training und 
zur Vorbeugung systematisch eingesetzt.

In der psychoanalytisch und humanistisch ori-
entierten rezeptiven Musiktherapie geht De-
cker-Voigt (1991) davon aus, dass der Ursprung 
musikalischen Erlebens in der frühkindlichen 
Bewältigung archaischer Affekte liegt. Durch das 
Hören emotional besetzter Musik in der Thera-
pie wird die Erinnerungsarbeit stark unterstützt. 
Die dabei auftretenden Gefühle werden anschlie-
ßend klientzentriert therapiert.

 
Aktive Musiktherapie

In der aktiven Musiktherapie steht das Musizie-
ren der Klienten und Therapeuten und somit die 
dialogische Wechselwirkung und der kommu-
nikative Aspekt von Musik im Vordergrund. Sie 
wird in Form von Einzel- und Gruppentherapie 
und neuerdings auch vermehrt unter Einbezie-
hung der Familie durchgeführt (Bruhn, Decker-
Voigt & Frank Bleckwedel, 1997). Dabei werden 
angefangen vom Orff-Instrumentarium (Hand-
trommeln, Holzblocktrommeln, Pauken, Trian-
geln, Metallophone, Xylophone, Zupfinstrumen-
te) über asiatische und afrikanische Instrumente 
(Gamelan-Instrumente, Bambusflöten, großer 
Gong, Djembe, Schlitztrommel etc.) bis hin zu 
Gitarre, Geige und Klavier sämtliche Musikinst-
rumente eingesetzt. Darüber hinaus eignen sich 
auch Alltagsgegenstände (Töpfe, Deckel etc.) und 
natürlich der menschliche Körper (Klatschen, 
Stampfen, Schnippen, Schnalzen etc.) zum mu-
sikalischen Ausdruck. Besonders hervorgehoben 
sei dabei noch die menschliche Stimme und das 
Singen, durch das man aufgrund der Verbindung 
von Ton, Wort und Leib zur Einheit von Körper, 
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Mitspielenden aus. Sie durchtönen die Anwesen-
den und bringen sie in Resonanz. Der Umgang 
mit Instrumenten erweitert sich so auf die Erfah-
rung anderer Personen.

 
Musik bietet Gelegenheit, kreativ mit 
Aggression umzugehen

Gerade sehr aktiven Kindern bieten diverse ro-
buste Instrumente wie Pauke und Gong Gelegen-
heit, Aggressionen Ausdruck zu verleihen, ohne 
durch meist ungewollte Zerstörung in Schuldge-
fühle zu stürzen, die einen kreativen Umgang mit 
Aggression verhindern.

 
Die Mutter-Kind-Beziehung ist an und 
für sich eine musikalische

Auch für die Mutter kann das Angebot der Musik 
ein zusätzlicher Anreiz sein, an der Therapie teil-
zunehmen. Mit musikalischen Erlebnissen wer-
den zumeist positive Erfahrungen verbunden. 
So wird das Musizieren in der Mutter-Kind-Bezie-
hung häufig im Singen von Schlaf- und Wiegen-
liedern seinen Platz haben und somit wenig be-
lastete Momente der Beziehung repräsentieren, 
was eine positive Grundeinstellung gegenüber 
Musik mit sich bringt. Der Erfahrung nach hegen 
auch Mütter, die nicht mit ihren Kindern singen, 
oft den heimlichen Wunsch, musikalisch aktiv 
zu sein. Und denkt man an den Rhythmus und 
die Klänge, die die Mutter während der Schwan-
gerschaft ihrem ungeborenen Kind vermittelt 
und die sich im Wiegen des Neugeborenen und 
der Ammensprache fortsetzen, so stellt die ers-
te Beziehung zu ihrem Kind eine musikalische 
dar. Mag auch eine Scheu vor dem expliziten 
Musizieren bestehen, zumeist aus Angst, ästhe-
tischen Ansprüchen nicht zu genügen, so bietet 
die Teilnahme des Kindes anscheinend genügend 
Sicherheit, der Neugier nachzugeben. Der even-
tuelle Leistungsanspruch kann dann in der The-
rapie bearbeitet werden.

 
Musik bietet Mutter und Kind eine ge-
meinsame Ebene

Oft werden die unterschiedlichen Kommunikati-
onsebenen von Mutter und Kind als Bedenken 

gegen eine Therapie in diesem Setting geäußert. 
Doch gerade der Versuch auf unterschiedlichen 
Ebenen zu kommunizieren, der unweigerlich 
das „Aneinandervorbeireden“ zur Folge hat, ist 
der Anlass für Interaktionsstörungen zwischen 
Mutter und Kind. Eine gemeinsame Ebene zu fin-
den, ist die Basis für gegenseitiges Verständnis. 
Die musikalische Ebene kann diese Basis bieten. 
Sie vereint die spielerische, kindgemäße Qualität 
mit der ästhetischen, die der Mutter entgegen-
kommt. Sie trägt dem unterschiedlichen Abstrak-
tionsvermögen von Mutter und Kind Rechnung. 
Gelingt es der Mutter, sich darauf einzulassen, 
die Lust am Spielen wiederzuentdecken, bietet 
das musikalische Geschehen mit seinem emoti-
onalen Inhalt den geeigneten Raum, lebendige 
Kommunikation und Auseinandersetzung zu er-
leben.

 
Musik ermutigt zu Gefühlsausdruck

Durch ihren emotionalen Charakter erleichtert 
die Musik den Einstieg in eine gefühlsbetonte 
und somit authentische Auseinandersetzung. Der 
flüchtige Charakter improvisierter Musik, die im 
Moment entsteht und vergeht, ermutigt zum frei-
en Gestalten, zum „kopflosen“ Ausprobieren, in 
dem gefühlsmäßig gehandelt wird.

 
Musik macht kreativ

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Entdeckung 
der eigenen Kreativität im Umgang mit den Inst-
rumenten. Im Variieren der verschiedenen Para-
meter wie Rhythmus, Klang, Lautstärke, Tempo 
etc. wird der eigene Einfluss auf Bewegung und 
Veränderung erlebbar. Dies kann sich im selbst-
bewussteren und flexibleren Umgang mit Krisen 
und bei der Problemlösung auswirken.

 
Musik gibt Halt

Musikalische Strukturen, wie zum Beispiel Ron-
dospiel oder ein durchgängiger Rhythmus, kön-
nen andererseits den notwendigen Rahmen ge-
ben, der durch die gesicherte Wiederkehr eines 
bekannten Teiles, bzw. durch seine Beständigkeit 
in überwältigenden Gefühlen - oder der Angst 
davor - Halt bietet. 9.

 D
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lichkeit und Reaktion des Kindes, adäquat auf 
es einzugehen. So kann auf musikalischer Ebe-
ne die von Stern postulierte Affektabstimmung 
inszeniert werden. Musikalische Mittel eignen 
sich auch sehr gut, Vitalitätsaffekte zu spiegeln, 
handelt es sich hier doch um sich dynamisch 
verändernde Formen wie: explosiv, verblassend, 
brausend usw. So kann der Säugling spüren, dass 
er wahrgenommen wird, oder aber er fühlt sich 
in seinem Tun bestätigt. Ein „musikalisches Feed-
back“ wird ihm so vermittelt (Nussberger, 1999, 
S. 57). Neben dem Lautieren bildet das gesti-
sche und mimische Verhalten des Kindes einen 
wichtigen Teil seines Ausdrucks. In der Therapie 
kann versucht werden, musikalisch darauf einzu-
gehen, das Kind musikalisch darin zu begleiten. 
Dies kann die Wahrnehmung der Eltern für sei-
ne Ausdrucksmodi sensibilisie¬ren. Sie können 
ihre eigene Schwingungsfähigkeit - die Fähigkeit, 
sich auf die Stimmung des Kindes abzustimmen 
- entwickeln und somit mehr Sicherheit im Um-
gang mit ihrem Kind erlangen. 

 
Die Entwicklung des Selbst nach Stern

Noch bis in die 70er-Jahre galt das Neugebore-
ne als ein hilfloses, nur von seinen Trieben be-
stimmtes, passives, autistisches Reflexbündel, 
das in den ersten Lebenstagen zudem noch als 
blind und taub angesehen wurde. Diese Ansicht 
hat sich seit einiger Zeit durch die differenzier-
ten Erkenntnisse der Säuglingsforschung enorm 
verändert. Anhand der drei als Antworten zu wer-
tenden beobachtbaren Verhaltensformen „Kopf-
wenden“, „Saugen“ und „Blicken“ fand man viel 
über die enormen Fähigkeiten Neugeborener 
heraus, so zum Beispiel, dass bereits drei Tage 
alte Kinder den Geruch ihrer Mutter bevorzugen 
und noch früher schon deren Stimme erkennen, 
Gesichter lieber als falsch angeordnete Gesichts-
muster anschauen etc. Von besonderer Bedeu-
tung ist dabei der mehrere Minuten, nach zwei 
bis drei Wochen bereits bis zu einer halben Stun-
de lang dauernde und oft wiederkehrende Zu-
stand der „wachen Inaktivität“, in dem der Säug-
ling offenbar „äußere Vorgänge in sich aufnimmt“ 
(Stern, 1992, S. 63). Aufgrund einer Vielzahl von 
Forschungsergebnissen weiß man, dass Säuglin-
ge nach sensorischer Stimulierung suchen, deut-
liche Vorlieben und Abneigungen bezüglich der 
sich ihnen bietenden Sinneseindrücke haben, 
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Eine besonders häufig verwendete musikalische 
Form im triadischen Setting Mutter - Kind - The-
rapeutin ist das Kinderlied. Da es bekannt und 
„gekonnt“ ist, bietet es der Mutter wie dem Kind 
Sicherheit in einer vielleicht bedrohlichen, da un-
gewohnten Situation. Auch stellt das Kinderlied 
ein Mutter und Kind verbindendes Element dar. 
Auf der einen Seite wird im gemeinsamen Singen 
die Verbundenheit und die Lust am Gemeinsam-
Tun spürbar. Auf der anderen Seite kann das Für-
einandersingen, hauptsachlich von Schlafliedern, 
eine „nährende“, d. h. das Bedürfnis nach Liebe 
und Nähe erfüllende, Stellung einnehmen.

 
Die Musikgeschichte gleicht der 
menschlichen Entwicklung

Interessant ist auch die Verwandtschaft der phy-
logenetischen Entwicklung der Musik mit der 
ontogenetischen Entwicklung des Menschen. In 
der Gregorianik findet sich im Aufgehen aller 
Stimmen im Klang einer einzigen Linie das Ver-
schmolzensein, die symbiotische Qualität der 
anfänglichen Beziehung wieder. Und auch im 
Zuhören kann man sich der eindringlichen, um-
hüllenden Wirkung eines gregorianischen Cho-
rals, in dem kein Platz für eigene Wege zu sein 
scheint, kaum entziehen. In der Polyphonie wird 
dann die eigenständige Stimmführung wichtig, 
die in der frühen Klassik in die Betonung des 
harmonischen Geschehens mündet, in dem der 
dritte Ton notwendig ist, um die Ton-Art zu be-
stimmen, und in der die Beziehung der Akkorde 
zueinander eingesetzt wird, um einen lebendi-
gen Wechsel zwischen Spannung und Entspan-
nung zu erreichen.

 
Potentiale einer musikalischen Interak-
tion

In der Musiktherapie mit Säuglingen und ihren 
Eltern wird stets mit Improvisation im weites-
ten Sinne gearbeitet. Spielerisch soll sich über 
die Musik ein Interaktionsgeschehen gestalten. 
Durch den flexiblen Einsatz der amodalen Kom-
ponenten von Musik (Rhythmus, Tempo, Klang, 
Dynamik, Melodie und Harmonie) ermöglicht 
improvisierte Musik, entsprechend der Befind-
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von Anfang an erste Erwartungshaltungen und 
Einschätzungen ausbilden und empfindlich für 
den emotionalen Ausdrucksgehalt von Körper-
bewegungen, Berührungen, Stimme und Mimik 
(Trevarthen & Aitken, 2001) sind.

Der Säuglingsforscher Daniel Stern (1992) ist wie 
viele andere davon überzeugt, dass der Säugling 
zu keiner Zeit eine dem Autismus vergleichbare 
Phase durchlebt und beschreibt ausführlich die 
Entwicklung des Selbst beim Säugling von Ge-
burt an in vier aufeinander aufbauenden Phasen:

 
1) Empfindung eines auftauchenden Selbst (be-
sonders ca. 0-2 Monate)
Das Neugeborene ist bereits mit den Fähigkeiten 
zur amodalen Wahrnehmung, also zum Beispiel 
der Verknüpfung von taktilen und visuellen Ein-
drücken ohne verschiedene, sich wiederholende 
Erfahrung, und der transmodalen Übertragung, 
zum Beispiel beim Imitieren von Gesichtsaus-
drücken und bei der Zuordnung absoluter In-
tensitätsgrade von Schall und Licht, ausgestattet. 
Dadurch kann es schon kurz nach der Geburt 
sowohl den Prozess als auch die Resultate der 
ersten auftauchenden integrierten Selbstemp-
findungen erleben. Die Wahrnehmung verläuft 
dabei immer emotional gefärbt. Die sogenann-
ten Vitalitätsaffekte sind dynamische Qualitäten 
von Berührungen, Geräuschen etc., die für den 
Säugling in jedem Augenblick spürbar und von 
großer Bedeutung sind. Sie lassen sich am besten 
durch kinetische Begriffe wie „anschwellend“, 
„abklingend“, „explosionsartig“, „flüchtig“ etc. 
beschreiben. Auch die kategorialen Affekte (Wut, 
Trauer, Freude usw.) sind durch diese Qualitä-
ten gekennzeichnet. Durch die Wahrnehmung 
korrespondierender Vitalitätsaffekte (z.B. des 
Stimmklangs der Mutter und gleichzeitiger eige-
ner Bewegungen) wird das Empfinden des auf-
tauchenden Selbst und eines auftauchenden An-
deren und somit die Beziehungsfähigkeit enorm 
gefördert.

Schumacher (1999) macht auf die Ähnlichkeit der 
die Vitalitätsaffekte charakterisierenden Begriffe 
mit den nahezu identischen lnterpretationshil-
fen in der Musik wie „crescendo“ (zunehmend), 
„decrescendo“ (abnehmend), „ritardando“ (ver-
zögernd), „accelerando“ (beschleunigend) und 
„sforzato“ (plötzlich laut werdend) aufmerksam 

(S.89). Das Empfinden der Dynamik von Stim-
mungen ist sicherlich eines der zentralsten Merk-
male der Musikwahrnehmung überhaupt, sowie 
sämtlicher zwischenmenschlicher Kontakte und 
somit auch ein bedeutender Aspekt in der musik-
therapeutischen Arbeit.

 
2) Empfindung eines Kern-Selbst (besonders ca. 
2-8 Monate)
Diese Phase ist stark durch soziale Verhaltenswei-
sen (z. B. soziales Lächeln, erste Sprachmelodien) 
geprägt und beinhaltet ein erfahrungsgeleitetes 
Empfinden von Vorgängen, die wir normaler-
weise als völlig selbstverständlich voraussetzen. 
Das Kind empfindet, der Urheber der eigenen 
Handlungen und Nicht-Urheber fremder Hand-
lungen zu sein (Urheberschaft), ein körperliches 
Ganzes zu sein (Selbst-Kohärenz), die Regelmä-
ßigkeit von GefühIsqualitäten (Selbst-Affektivität) 
und die Einbindung in die eigene Vergangenheit 
(Selbst-Geschichtlichkeit). Hierbei geht es nicht 
um kognitive Konstrukte, sondern um die Inte-
gration des Erlebens der greifbaren Erfahrungs-
wirklichkeit und somit die Grundlage aller späte-
ren differenzierten Selbstempfindungen.
 
 
3) Empfindung eines subjektiven Selbst (beson-
ders ca. 8-16 Monate)
In dieser Phase entdeckt das Kind die Eigenstän-
digkeit seines Seelenlebens und das Erleben von 
Intersubjektivität, die durch Inter-Attentionalität 
(gemeinsame Ausrichtung der Aufmerksamkeit), 
Inter-Intentionalität (gegenseitiges Verständnis) 
und Inter-Affektivität (gemeinsames Affekterle-
ben) gekennzeichnet ist. Dieser Entwicklungs-
schritt ist jedoch zunächst nicht von direkter Be-
deutung, genauso wie die nächste Stufe, die
 
 
4) Empfindung eines verbalen Selbst (ab ca. 16 
Monaten), die ich daher an dieser SteIle nicht 
weiter erläutern werde.
 
 
Musiktherapie bei frühen Interaktions-
störungen

Gisela LENZ entwickelt in ihrer Arbeit die Mög-
lichkeit eines musiktherapeutischen Behand-
lungskonzeptes von sogenannten „Schrei-Babys“ 9.

 D
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chen und Diskrepanzen anzusprechen. Dabei 
soll die Wahrnehmung der Mutter für die eige-
nen Bedürfnisse und die des Kindes geschärft 
und ein Prozess in Gang gebracht werden, der 
die Beziehungsqualität von Mutter und Kind ver-
bessert. Priorität haben jedoch die Äußerungen 
des Kindes, dem sich die Therapeutin zuwendet, 
sobald es sich „rührt“, wobei sie darauf bedacht 
ist, mit der Mutter in Kontakt zu bleiben und sie 
mit einzubeziehen. Aufgabe des „hilfreichen Drit-
ten“ ist es auch, in kritischen Situationen das zu 
übernehmen, wozu die Mutter eventuell noch 
nicht in der Lage ist, wie z. B. dem Kind durch 
Kontakt Orientierung zu geben, es im akuten 
Schrei-Anfall durch das Angebot starker Reize „in 
die Welt zurückzubringen“ etc. So kann die Mut-
ter einerseits etwas Neues über ihr Kind erfahren 
und gleichzeitig neue Anregungen zum Umgang 
mit ihrem Kind erhalten.

In der äußeren Gestaltung des Settings achtet die 
Therapeutin darauf, dass sich alle drei Beteiligten 
auf derselben Ebene befinden - Sitzkissen, De-
cken, Spielmaterial und Instrumente laden dazu 
ein, sich auf dem Boden niederzulassen und sol-
len zu einem gelösten Miteinander anregen. Es 
gibt keine geplanten Therapieschritte, sondern 
es geht darum, „wie in einem Fließgleichgewicht 
das zu nehmen, was sich „jetzt“ anbietet, es zu 
modulieren, in Schwingung zu versetzen, im 
Vertrauen, dass es eine Eigengesetzlichkeit ei-
nes sich selbst gestaltenden, positiven Prozesses 
gibt. Kleinste Veränderungen können neue Rich-
tungen ergeben, wenn sie wahr-genommen wer-
den.“ (Lenz 1995,S. 8)

Neben der freien Improvisation als Raum für 
das so wichtige „Miteinander-Tun“ und der the-
menbezogenen Improvisation zur Schärfung der 
Wahrnehmung und Übung des eigenen Gefühls-
ausdrucks, bezieht die Therapeutin Atemübun-
gen und rezeptive Musikangebote zur Entspan-
nung und Selbsterfahrung ein, worauf dann in 
Gesprächen mit der Mutter Bezug genommen 
wird. Dabei geht es jedoch weniger um eine tief-
greifende therapeutische Aufarbeitung der müt-
terlichen Biographie als 

vielmehr um die für viele Mütter in dieser Situa-
tion grundlegend neue Erfahrung: Da ist etwas, 
das tut mir gut und ich kann es für mich wieder-
holen. 
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Säuglinge bezeichnet, die „exzessiv“ schreien, 
chronisch unruhig sind und meist auch Störun-
gen im Schlaf- und Essverhalten zeigen. Gisela 
LENZ spricht dabei lieber vom „irritablen Säug-
ling“, um der Verletzlichkeit und Sensibilität des 
kindlichen Systems Ausdruck zu verleihen, in 
dem Veränderungen, die von außen vielleicht 
geringfügig erscheinen, beim Kind bereits eine 
innere Notfallsituation auslösen.

lhre Arbeit mit diesen Kindern und ihren Müt-
tern beruht auf der These Daniel Sterns, dass die 
Störungen des Verhaltens nicht in einer Patholo-
gie des Säuglings begründet liegen, sondern aus 
einem nicht geglückten interaktionellen Kontext 
Säugling - Umwelt entstehen. Wichtig ist es der 
Autorin dabei, von einem dynamischen Entwick-
lungsmodell auszugehen, in dem der Säugling 
seine angeborenen Fähigkeiten in Interaktion 
mit der Umwelt ständig modifiziert und erwei-
tert. Das Kind ist außerdem in der ersten Zeit 
auf das Erleben der Regulation seiner inneren 
Befindlichkeitszustände durch den Anderen 
angewiesen, um die Fähigkeit, sich selbst zu re-
gulieren, zu entwickeln. Um einen angemesse-
nen Regulationsmechanismus auszubilden, ist 
es notwendig, dass die kindlichen Signale vom 
Anderen großteils beachtet und verstanden wer-
den. Die Qualität des „Miteinander-Seins“ bildet 
so die „Wirbelsäule der Beziehung“ und sollte 
durch Freude und Flexibilität charakterisiert 
sein. Passende Antworten der Umgebung ermög-
lichen dem Säugling, sein Verhaltensrepertoire 
zu erweitern und so eine variantenreiche inne-
re Grundstruktur zur Problemlösung und damit 
Weiterentwicklung zu bilden.

Es zeigt sich, dass irritable Säuglinge oft Teil ei-
nes engen psychischen Familiensystems sind. Die 
Mütter wirken in ihrer Wahrnehmung der kind-
lichen Bedürfnisse und in ihrer Reaktion darauf 
meist beschränkt auf starre Muster. Den Kindern 
steht anscheinend nur ein Mittel - das Schreien - 
zur Verfügung.

Durch Intervention eines „hilfreichen Dritten“ 
soll das Repertoire des Umgangs von Mutter und 
Kind erweitert werden. Aufgabe der Therapeutin 
ist es, die Qualität der Mutter-Kind-Beziehung 
einzuschätzen, diese Einschätzung im Gespräch 
mit den Empfindungen der Mutter zu verglei-
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Die Rolle der Therapeutin sieht LENZ in der 
früheren - und auch heute in verschiedenen 
Kulturen noch üblichen - Praxis der Kinderer-
ziehung begründet, in der sich mehrere Frauen 
gemeinsam dem Aufziehen der Kinder widmen. 
Der Aspekt „wir tun etwas gemeinsam, wir fin-
den zusammen eine Lösung... und ist es nicht 
die (richtige), dann finden wir etwas anderes, 
was besser ist“, steht im Vordergrund, denn die-
ser Ansatz lässt: „Raum für eigene Wege, die in 
jedem Leben gefunden werden müssen.“ (Lenz 
1995, S. 9)

Die Vorzüge der Musik in der Arbeit mit „Schrei-
Babys“ und ihren Müttern, liegen vor allem da-
rin, dass alle Kinder ohne Ausnahme auf Klang 
reagieren, dass die Musik dynamische Qualität 
besitzt, die dem dynamischen Prinzip der Ent-
wicklung des Säuglings entspricht und dass Mu-
sizieren einen spielerischen, lustvollen Umgang 
miteinander hervorruft.

Der Dritte ist in diesem Konzept am Anfang als 
Katalysator und Tür-Öffner hilfreich, um den 
Prozess einer Veränderung der Beziehungsform 
in Gang zu bringen, kann aber mit der Zeit das 
Geschehen immer mehr den beiden Hauptbetei-
ligten überlassen.
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In relation to education, especially when spea-
king about pupils with special educational needs, 
the concepts of integration, inclusion, mainstre-
aming, education for all and education as a right 
are mentioned more and more frequently. Indi-
vidual countries approach this issue in various 
ways. However, it can be stated that all European 
countries at present are tending towards the in-
tegration / inclusion of pupils with special edu-
cational needs into mainstream schools. Deve-
lopments in this direction are based on a critical 
analysis of the role of segregated education and 
its influence on the personality of a pupil with 
special educational needs and society as a whole, 
and not least the conviction that the integration 
/ inclusion of pupils with special educational 
needs is beneficial for everyone (Pijl, Hamstra 
2005, in Průchová 2008).

Defining the exact, unified content of these con-
cepts and their impact on practice itself is actu-

ally very difficult, due to the fact that the views 
of individual experts across Europe and within 
individual countries vary, depending on their ex-
perience, traditions and cultural habits and also 
on the attitudes of legislators, educators and the 
public. Despite these difficulties, in the following 
text we will try to outline the historical roots of 
inclusive education and its position in internati-
onal and national documents. Furthermore, we 
will define the concepts of integration and inclu-
sion and provide an overview of the generally 
accepted definition of the concept of inclusive 
education.

Inclusive education in international do-
cuments

The idea of inclusive education has become 
gradually accepted at international conventions 
and declarations over the past half a century. At 
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Inclusive Education – How to Understand it Today?

Helena Vaďurová

In den letzten zwanzig Jahren unterlag die Ausbildung im Bereich Sonderpädagogik vielfältigen Veränderun-
gen: So die Konzepte der Integration und Inklusion, der generelle Anspruch von Bildung für alle und die Sicht-
weise von Bildung als menschliches Grundrecht. Der Artikel bildet einen Überblick über die geschichtliche 

Entwicklung des Konzepts der Inklusiven Pädagogik und seiner Bedeutung in Forschung, politischen und pädagogischen 
Stellungnahmen und internationalen Dokumenten. Weiters definiert er die Konzepte von Integration und Inklusion gibt 
einen Überblick über die Sichtweise von Inklusiver Pädagogik in einem breiten Zusammenhang.

In the last twenty years training in the field of special education has been subject to many changes: the concepts 
of integration and inclusion, the general right of education for all and the vision of education as a fundamental 
human right. The article provides an overview of the historical development of the concept of Inclusive Edu-

cation and its importance in research, political and educational opinions and international documents. It also defines the 
concepts of integration and inclusion and gives an overview of the views of Inclusive Education in a broad context.

Az utóbbi húsz évben nagy változások történtek a gyógypedagógiai képzésben, amelynek irányelvei a 
következők: integrációs és az inklúziós koncepciók, a képzésre való általános igény és képzéshez való em-
beri alapjog. A cikk történelmi áttekintést nyújt az inkluzív nevelésről és ennek jelentőségéről a kutatásban, a 

politikai és pedagógiai nyilatkozatokban és a nemzetközi dokumentumokban. A tanulmány definiálja az integrációs és az 
inklúziós koncepciót, valamint áttekintést ad az inkluzív pedagógia látásmódjáról.

U posljednjih dvadeset godina obrazovanje u području posebne pedagogije je bilo podloženo mnogim prom-
jenama, poput koncepcija integracije i uključenosti, koji zahtijevaju opće pravo na obrazovanje za sve, te 
imaju viziju obrazovanja kao temeljno ljudsko pravo. Članak nudi jedan sveobuhvatan pregled povijesnog 

razvoja koncepta „uključenenog obrazovanja“ i njegove važnosti u istraživanjima, političkim i pegadoškim mišljenjima i 
međunarodnim dokumentima. Članak  isto tako definira koncepcije integracije i uključenosti, dajući pritom jedan pregled 
gledišta „uključenenog obrazovanja“ u širem kontekstu.



present, it is an integral part of all declarations 
and laws relating to education in the European 
Union member states. Below, we outline the ba-
sic international and national documents which 
have supported the emergence of the concept of 
inclusive education.

One of the key documents is undoubtedly the 
Universal Declaration of Human Rights adopted 
by the General Assembly of the UN in 1948. Artic-
le 26 states: „Everyone has the right to education. 
Education shall be free, at least in the elementary 
and fundamental stages. Elementary education 
shall be compulsory. Technical and professional 
education shall be made generally available and 
higher education shall be equally accessible to all 
on the basis of merit.“ (UN, 1948).

Globally, the groups which are mostly excluded 
from education include individuals living in po-
verty, remote areas, poor areas (slums), refugees, 
women and girls, indigenous peoples, migrants, 
people in areas troubled by armed conflicts, 
members of linguistic minorities, working child-
ren and children living on the street, people with 
HIV / AIDS and other diseases and people with 
disabilities of all ages (Stubbs, 1998).

The right to education in mainstream schools 
and efforts to prevent segregation are further ela-
borated in the UN Convention on the Rights of 
the Child, adopted in New York in 1989, and also 
in the World Declaration on Education for All, ad-
opted in Jomtien in 1990. The UN Convention 
on the Rights of the Child in Article 2 undertakes 
to protect the rights set forth of all children and 
was the first document to specifically mention 
children with disabilities („irrespective of disabi-
lity“) and children of various social origins. Ar-
ticle 6 then undertakes the obligation „to ensure 
to the maximum extent possible the survival and 
development of the child“ (UN, 1989). Article  
12 yields a new perspective assuring to „a 
child who is capable of forming his or her own 
views the right to express those views freely in 
all matters affecting the child, the views of the  
child being given due weight in accordance 
with the age and maturity of the child“ (UN , 
1989). Earlier declarations and conventions  
recognized only the right of parents / carers to 
choose their child‘s educational path (Stubbs, 
1998).

The World Declaration on Education for All, ad-
opted at the conference in Jomtien, Thailand in 
1990, was launched on the basis of an analysis 
of the state of basic education throughout the 
world. The analysis revealed some disturbing 
facts, namely that 100 million children (60 mil-
lion girls) do not have access to basic education, 
basic education is often narrowed down to acqui-
ring trivia instead of creating greater competence 
for life and lifelong learning, and some margina-
lised groups, including persons with disabilities, 
are at very high risk of exclusion from any form 
of education. Article 3 of the Declaration states 
verbatim that: „The learning needs of the disab-
led demand special attention. Steps need to be 
taken to provide equal access to education to 
every category of disabled persons as an inte-
gral part of the education system.“ (World De-
claration on Education for All, 1990) The decla-
ration further supports the creation of different 
systems to support the diverse and specific needs 
of individuals and further emphasizes the need 
to strengthen partnerships both at governmental 
and regional offices as well as at the community 
and family level (Miles, 2000; World Declaration 
on Education for All, 1990).

The vision formulated in the World Declaration 
on Education for All was confirmed ten years later 
at the World Education Forum in Dakar. The Da-
kar Action Plan highlighted the fact that the risk 
of exclusion of disadvantaged people in society 
still exists (Magrab, 2003). It aimed to establish 
access to basic education for all by the year 2015 
(UNESCO, 2000). The significant disproportion 
between the number of boys and girls attending 
schools in some areas of the world was found to 
be particularly problematic (Ainscow, 2006).

In response to the Dakar Forum the Flagship Pro-
ject on the Right to Education for Persons with 
Disabilities: Towards Inclusion was established 
within the activities of UNESCO in 2001. The 
project is the result of collaboration between a 
number of governmental and non-governmental 
organizations dealing with education and inclu-
sion (EENET, 2001). Its aim is to monitor and 
support the fulfillment of the objectives formu-
lated at the World Forum in Dakar, particularly 
to support the education of all children without 
discrimination and the inclusion of children with 
disabilities (Průchová, 2008).
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The right to education as such, however, does 
not imply inclusion. The right to inclusive edu-
cation was first clearly formulated in the Sala-
manca Statement and Framework for Action on 
Special Education in 1994. The Assembly was 
attended by over 300 participants representing 
92 governments and international organizations. 
The aim was to propose major legislative changes 
that would support inclusive education, in parti-
cular the ability of schools to create the condi-
tions for all students with an emphasis on pupils 
with special educational needs (UNESCO, 1994). 
The fundamental principle of inclusive schools is 
that “all children should learn together, where-
ver possible, regardless of any difficulties or dif-
ferences they may have. Inclusive schools must 
recognize and respond to the diverse needs of 
their students, accomodating both different sty-
les and rates of learning and ensuring quality 
education to all through appropriate curricula, 
organizational arrangements, teaching strategies, 
resource use and partnerships with their commu-
nities. There should be a continuum of support 
and services to match the continuum of special 
needs encountered in every school.” (UNESCO, 
1994: 11)

The statement also provides that inclusive schools 
must be given additional support whenever they 
need it to ensure the effectiveness of the educa-
tion they provide. An inclusive school is conside-
red to be the most effective means of building so-
lidarity and a sense of belonging among children 
with special needs and their peers, combatting 
discriminatory attitudes and creating an inclusive 
society. Last but not least the positive economic 
impact in the context of inclusive education is 
also mentioned (Miles, 2000).

The statement also comments on the position 
of special schools in inclusive education. The 
assignment of a child to „special schools – or 
special classes or sections within a school on a 
permanent basis – should be the exception, to 
be recommended only in those infrequent cases 
where it is clearly demonstrated that education 
in regular classrooms is incapable of meeting a 
child’s educational or social needs or when it is 
required for the welfare of the child or that of 
other children“ (UNESCO, 1994: 12). The exis-
tence of special schools is not negated; their po-
sition is simply changed. They are no longer the 

first choice for students with disabilities. They 
become training centres and partners of main-
stream schools.

The declaration has led to debate and arguments 
against it have been formulated. Clough (2004, in 
Průchová 2008) highlights the dangers of excessi-
ve pressure on the inclusive arrangement, which 
may result in mere physical inclusion accompa-
nied by emotional and social exclusion; a situ-
ation where students are not accepted by their 
peers, their teachers, or even themselves.

The latest document is the UN Convention on the 
Rights of Persons with Disabilities (2006), which 
confirms inclusive education as the right of eve-
ry individual. Article 24 stipulates that “persons 
with disabilities can access an inclusive, quality 
and free primary education and secondary edu-
cation on an equal basis with others in the com-
munities in which they live.” The States further 
agree to ensure that students with disabilities are 
not excluded from any level of education (inclu-
ding life-long) on the basis of disability and will 
have access to education where they live. The 
statement highlights the need for the adoption 
of social skills necessary for the full participation 
of students with disabilities in education and also 
in social life. For this reason, it stresses the need 
to acquire special skills (Braille, sign language, 
etc.). For blind, deaf or deafblind students it al-
lows for the possibility of segregated education 
with respect to the need for an environment that 
allows their maximum academic and social deve-
lopment (UN, 2006).

Integration and Inclusion - two words 
with two meanings?

Now we would like to focus more closely on the 
concepts of integration and inclusion, and their 
current interpretation, especially in the field of 
education.

Integration is a concept which began to emerge 
worldwide in the 1960s; the concept of inclusion 
two decades later. In the Czech Republic, these 
two concepts started to be more strongly pro-
moted in the 1990s. Despite their relatively long 
history, there is still not a unanimous definition 
of them to date.
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Some educated people from the public under-
stand them as complementary concepts, who-
se contents overlap and whose use is therefore 
interchangeable. At present, however, many ex-
perts (cf. Ainscow 2005, Vislie 2003) point to the 
fact that these concepts are based on different 
values and beliefs, laying out different key areas 
and that their impact on the educational process 
is different. For this reason, according to these 
authors they should not be interchangeable.

When integration emerged abroad in the 1960s 
and 70s, it primarily sought to reform the current 
system. This reform focused on three core areas 
(Vislie 2003: 19):

1. The rights to schooling and education for di-
sabled children. Although „all children“ officially 
had the right to education, in every country there 
was a certain percentage of children who, due to 
their disabilities, were educated in non-school fa-
cilities (medical, etc.) or were classified as unedu-
catable and were not obliged to attend school.

2. The right of children with disabilities to edu-
cation in local schools. This effort was directed 
against the commonly centralized education of 
the time when schools were established aimed at 
students with some kind of disability.

3. Total reorganization of the special education 
system of that time. Efforts at reform focused on 
all areas: placement of pupils, funding, the orga-
nization of education and how it was handled.

Thanks to these efforts, the issue of special edu-
cation in the 1970s became of foremost impor-
tance in all the countries of Western Europe and 
the USA, although it varied in intensity in diffe-
rent countries.

As already mentioned, integration focused on 
changing the system; the centre of its interest was 
therefore not the school climate, skills and atti-
tudes of teachers and the public, nor the process 
of teaching and the methods and forms used in 
the classroom. In contrast, inclusion is an inhe-
rently broader concept, incorporating more as-
pects. Some of them are not new and we would 
find them even in the concept of integration, but 
the core areas of their focus differ. Inclusion focu-
ses mainly on the quality of education provided 

for pupils with special educational needs educa-
ted in mainstream schools (Vislie, 2003). Farrell 
(2000) understands inclusion in an even wider 
sense, as a method which mainstream schools 
should apply to all their pupils. He speaks of 
the „inclusive school for all“ without mention of 
pupils with special educational needs. Ainscow 
(2005) contrasts inclusion with the social exclusi-
on of vulnerable groups of people, which applies 
to all areas of life, not just education.

Miles (2000) demonstrates the distinction bet-
ween the concepts of integration and inclusion 
in the understanding of disability and its impact 
on the learning process. Integrated education is 
based on the medical model of disability, which 
considers the essence of the problem to be the 
child, or rather his/her disability. Disability is 
seen as a personal tragedy with which the indi-
vidual must both come to terms and with which 
s/he must integrate into the society whose rules 
are set up for the needs of individuals without 
disabilities (Magrab, 2003). A pupil‘s integration 
into mainstream schools is supported by features 
such as creating the role of an assistant to the 
teacher or a personal assistant and making adjust-
ments to the environment. Stubbs (2008) admits 
that this approach is a significant departure from 
segregated education and an initial step towards 
inclusion, but also points to its pitfalls. Providing 
an assistant to the teacher or a personal assistant 
can result in a hyperprotective approach to the 
child, and stigmatization and subsequent isolati-
on from peers. The pupil will be only physically 
present in class, not included. In the event that 
the pupil does not succeed, the pupil and his/her 
abilities are blamed in the integrative system („s/
he is not able to handle the curriculum“, etc.). 
It does not lead to teacher self-reflection, nor 
to an analysis of the suitability of the organizati-
on of the class / school, the curriculum and the 
teaching methods chosen. 

Inclusive education is based on the social model 
of disability, which came about as a result of the 
efforts of people with disabilities to have their 
rights to full participation in society recognised 
(Magrab, 2003). The Social model of disability 
sees disability and associated special education 
needs as a socially created issue. Disability is not 
a personal characteristic, but rather a variety of 
conditions and situations, many of which are 
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primarily onto teachers. „The special educational 
needs of children are treated as part of natural 
social diversity and they are dealt with in main-
stream education through the creation of indivi-
dual training programmes and other appropria-
te educational and psychological interventions“ 
(Nikolai, 2008). The system of education, the en-
vironment and skills of teachers must be such as 
to be able to provide optimal conditions to meet 
individual needs and promote the maximum de-
velopment of all students (Miles, 2000; Stubbs, 
1998).

created by the social environment. That is why 
dealing with this issue demands social action. It 
is a collective responsibility of the society, which 
has the power to create modifications of the envi-
ronment, necessary for full participation of peo-
ple with disabilities in all areas of life, including 
full participation in education. (Pančocha, 2012)
Unlike integration, inclusive education does not 
address specifically the observation and analysis 
of integrated children‘s behaviour, but transfers 
the responsibility for creating appropriate condi-
tions for inclusion from specialized professions 
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Diagram 1: Student with disabilities in integrated education (Miles, 2000)

Diagram 2: Student with disabilities in inclusive education (Miles, 2000)
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Below we offer a comprehensive, visual compari-
son of the various concepts across the spectrum 
from special education to inclusion.

Across Europe, we can still observe some incon-
sistencies in terminology. Stubbs (1998) draws 
attention to the fact that some countries conti-
nue to use the concept of integrated education 
(e.g. Germany), as it is customary in their envi-
ronment and culture. The concept of inclusion 
is widely used in Scandinavian countries and 
in Great Britain. In recent years, it has also be-
come one of the aims of educational policy in the 
Czech Republic.

 
The development of the concept of in-
clusive education

The emergence of inclusive education was in-
fluenced by various factors: professionals (pres-
sure on the quality of education, improving the 
quality and efficacy of education), international 

governmental and non-governmental organiza-
tions and movements and foreign experiences. 
These effects rarely operated simultaneously,  

but they all in some way influenced the  
formation of the concept of inclusion (Stubbs 
2008).

However, the principles of inclusive education 
are not new. Miles (2000) refers to the indige-
nous education in Africa which, in his opinion, 
was and is inclusive. Kisan (1999) identifies the 
following principles on which indigenous forms 
of education are based:

Lack of differentiation in space, time and posi-
tion - traditional education was available to all 
members of the community

Adequate content and methods - learning con-
tent is based on the natural, physical and soci-
al conditions and religious / spiritual life of the 
people
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Special Education Mainstream Education Integrated Education Inclusive Education

Pupils with special 
needs

Special schools

Special teachers

Ordinary children 

Ordinary Teachers

Ordinary school

The pupil is modified, 
so s/he fits the require-
ments 

The system is un-
changable, the pupil 
has to adapt 

Pupils with diverse 
needs 

All pupils are able to 
learn 

Differences in back-
ground, language, 
religion, abilities, gen-
der, age 

The system is modi-
fied, so that it fits the 
pupil

     Table 1: Comparison of the concepts of special education, mainstream education, integrated  
     and inclusive education according to Miles (2000)



and taking all the necessary steps for them to be 
able to participate successfully. Inclusion allows 
the educational system and teaching methods to 
be adapted to the needs of all children (EENET, 
2001).

The current concept of Inclusive Edu-
cation

As is evident from the number and diversity of the 
above factors, it is not possible to provide one 
single all-encompassing definition of inclusive 
education. Definitions vary in different countries 
and in the different interpretations of experts 
and organizations, and also depending on the 
area on which they place the highest emphasis.

Traditionally, the term inclusion applied to pu-
pils with special educational needs. Halinen & 
Järvinen (2008) point to the fact that in the pre-
sent approach a rise of interest in the successful 
education of all students, not just students with 
disabilities or disadvantages, can be seen.

UNESCO (2005) considers inclusion to be a pro-
cess of creating optimal conditions for the diver-
se needs of students through a greater involve-
ment of pupils in education, cultural and social 
life and minimizing exclusion from education 
or the educational process. This process, which 
requires changes and modifications of content, 
approaches and strategies, must be applied to 
all children of a particular age group and must 
be based on the belief that the education of all 
children without distinction is the responsibility 
of mainstream schools. 

A similar focus can be found in the Czech defi-
nition (Nikolai 2008), which sees the basic idea 
of inclusive education as an attempt to provide 
all students with the best quality of education re-
gardless of the extent of their special needs and 
also to ensure the availability of the highest forms 
of education.

The central principles of inclusive education are 
availability and participation (Miles 2000). Edu-
cation should prepare all students for life and 
help to develop their potential. Miles (2000) em-
phasizes the positive perception of individual dif-
ferences in inclusive education. Inclusion does 
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Use of knowledge and skills in practice - all atti-
tudes and skills included in the curriculum are 
based on tradition and cultural performances

Focus on the community – content of the curri-
culum is based on the needs of the community

These principles of universality, adequacy, use-
fulness in practice and focus on the community, 
which are a natural part of indigenous education 
in Africa, are, according to Kisanji (1999), the ba-
sic assumptions of a successful inclusive educa-
tional system.

The background of the current concept of in-
clusion stands on the essential principles that 
influenced its formation. Individual authors divi-
de them up differently, but we can trace several 
basic groups:

• Inclusion is based on the belief that all child-
ren are able to learn (EENET, 2001).

• Inclusion is a process. Inclusion is seen as a 
continual process of looking for the optimal ap-
proaches to individual differences and needs of 
all individuals (ACED, 2008). Difference is per-
ceived positively, as an impetus for the further 
learning of children and adults (EENET, 2001).

• Inclusion seeks to identify and remove barri-
ers. This process involves gathering information 
from available sources and based on their ana-
lysis providing recommendations for improving 
current practice and legislation (Magrab, 2003).

• Inclusion implies the participation, involve-
ment and progress of all pupils. The term „par-
ticipation“ here indicates the quality of the ex-
perience that students gain, thus involving the 
assessment of the pupils themselves. „Progress“ 
is focused on the achievements across the cur-
riculum, not merely areas measured by testing 
(Magrab, 2003). For students with severe disabi-
lities the emphasis is placed mainly on the deve-
lopment of communication and social skills.

• Inclusion puts increased emphasis on groups 
of pupils who may be at risk of failure or ex-
clusion from education. Here inclusion appeals 
to moral responsibility for the most vulnerable 
groups, ensuring that they are well monitored 10
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not and should not mean assimilation. Students 
must have the opportunity to participate fully in 
education, not only to simply be physically pre-
sent in the classroom. It is the real social isola-
tion of pupils with special educational needs in 
mainstream education because of insufficient or 
excessive attention which is one of the most fre-
quent targets of criticism of integration/inclusion.

Some authors, in defining the concept of inclu-
sive education, have not remained within a pu-
rely educational area. Stubbs (2008) considers 
all aspects and principles of inclusive education, 
and proposes a definition that goes beyond the 
school environment and deals with the whole 
life of the individual and society. Inclusive educa-
tion is a broad range of strategies, activities and 
processes that seek to realize the fundamental 
right to a quality, useful and adequate educa-
tion. Education begins with the birth of a child 
and continues throughout life. It also includes 
non-formal educational activities organized out-
side the formal system, which are often targeted 

at disadvantaged groups, and so-called informal 
education that is an unorganized process of lear-
ning throughout life - in the family, the commu-
nity, with friends. The boundaries between dif-
ferent forms of education are not strictly set and 
often overlap. Individual areas stretching across 
all spheres of social life, in which inclusive values 
are reflected, are indicated in the diagram below.

Inclusive education seeks to modify the struc-
tures and systems and to provide society with 
such competencies as to be able to fight against 
discrimination, to perceive difference in a positi-
ve light (ACED, 2008), to support the participati-
on of all members in their lives and to overcome 
barriers that may occur in education or other are-
as of life. Inclusive education is part of a wider 
strategy to promote inclusive values, sustainable 
development, social justice and respect for the 
fundamental needs and rights of the individual 
(Stubbs, 2008).

10
. I

n
c

lu
si

ve
 E

d
u

c
a

tio
n

 –
 H

o
w

 to
 U

n
d

e
rs

ta
n

d
 it

 T
o

d
a

y?

Diagram 3: Development of an inclusive society (according to Stubbs, 2008)
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Summary

In recent decades society, and thus also educa-
tion, has gone through a series of changes, in-
cluding the concepts of integration and most 
recently inclusion. These two concepts are consi-
dered by some authors as complementary, while 
many authors differentiate them, pointing to 
their different starting points. While integration 
aimed to change the school system, the main area 
of interest of inclusion is the quality of education 
and the experiences that pupils receive. Inclusive 
education as conceived by present-day authors 
goes beyond the boundaries of formal education. 
It becomes a philosophical principle that affects 
the functioning and the values of society. The 
aim is to create a society that knows how to fight 
discrimination, perceives difference in a positive 
way and creates the conditions for full and qua-
lity participation in education and the lives of all 
its members, regardless of the extent of disabili-
ties or special needs.
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