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Martin A. Hainz

Vorwort

Wir sind nicht allein. Die Gestaltung von Beziehun-
gen — beispielsweise im virtuellen Raum oder in der
Klasse - ist ein wesentlicher Teil dessen, worum es
in der Pddagogik geht. Dabei ist verschiedensten
Begabungen Rechnung zu tragen, Kinder und Ju-
gendliche bediirfen der individuellen Forderung,
um erfolgreich Schulen besuchen und Ausbildun-
gen abschlieflen zu konnen, aber auch die Erfah-
rung zu machen, dass sie Teil unserer Gesellschaft
sein sollen und konnen.

Inklusion meint dies: die Feststellung dessen, was
man tun konne, um das moglichst zu verwirklichen.
Sie ermoglicht ein Hochstmaf3 an Partizipation
durch Anerkennung. Statt Gewalt, statt des wort-
losen Hereinbrechens von Benachteiligung, statt
der Einseitigkeit fritherer Pddagogikmodelle, die
das Kind als das sahen, dem man Normen und dazu
Wissen ,eintrichtert’, geht es einer modernen, in-
klusiven Padagogik um Augenhoéhe - was iibrigens
Inklusion noch von der Integration unterscheidet,
die, einst ein wichtiger erster Schritt, doch tibersah,
dass es nicht um eine Teilmenge, die anzugleichen
ware, sondern um eine Gesamtheit von Schuler_in-
nen geht, deren Mitglieder unterschiedliche Be-
diirfnisse haben.

Wie wichtig diese Sensibilisie-
rung als Weg, den es weiter zu be-
schreiten gilt, ist, und zwar durch-
aus idealistisch und realistisch,
kann man kaum genug betonen.
Und die PPH Burgenland weif3
das und steht dafiir ein, schon seit vielen Jahren:
Bereits im zweiten phpublico, vor nunmehr zehn

Jahren erschienen - https://tinyurl.com/2p8d7kns

-, finden sich Uberlegungen hierzu.

Das vorliegende Heft er6finet Eva Burgers Beitrag
tiber Osterreichs Weg zur inklusiven Schule. Die Be-
standsaufnahme zeigt, wie die Evaluation dieses

Martin A. Hainz

Wegs dazu beitragen kann, dass diese Erfolgsge-
schichte fortgesetzt wird, auch, indem die Probleme
weiterhin und besser gesehen werden, die es noch
zu l6sen gilt.

Eva Kroyers Beitrag schliefit hier nahtlos an, mit
einer Untersuchung zu Sichtweisen und den gemein-
samen inklusiven Werten von Studierenden — denn
selbstredend ist Inklusion nur durch diese zu reali-
sieren: Individualitdt ermdglicht Individualitdt, An-
erkennung analog Anerkennung.

In meinem Vortrag wird ausgelotet, inwiefern In-
klusion nicht bagatellisieren darf, dass das Ermog-
lichen kein Erzwingen ist: Inklusion ist fraglos gut,
doch nur, wo zugleich Bildung einen Raum meint,
der sich reklamiert und dabei sozusagen das Frag-
wiirdige wahrt, kann Schule gelingen - ,fraglos® ist
oder wire Inklusion also schlecht.

Wihrend Padagogik also gut beraten ist, sich kei-
ner Apokatastasis panton (Allauferstehung) zu ver-
schreiben, wie sie die Theologie selbst fiir Gott als
allmachtigen Erloser nicht reklamiert, sind doch die
Ziele hoch und am hochsten zu stecken. Schule ge-
stattetInklusion undlebt das Gemeinsameauflerdem
vor, ein Ziel von Religionspadagogik, so zeigt Lukas
Pallitsch, muss heute sein, Heranwachsende zum
Zusammenleben - zur Konvivenz - zu befdhigen.
Dieser Aufsatz ist iibrigens der erste in phpublico,
der einem double blind-Reviewverfahren unterzo-
gen wurde.

Krisen des Subjekts riickt der Beitrag von Ena
Sinanovi¢ ins Zentrum: die selbstzerstorerischen
Korperpolitiken einer weiblichen Hauptfigur in
Black Swan und einer mannlichen in The Wrestler,
in zwei Filmen von Darren Aronofsky aus den Jah-
ren 2008 und 2010. Aufgeworfen werden hier Fra-
gen des Normierens, wobei diese auch unter dem
Genderaspekt gelesen werden.
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Inklusion gliickt nur, wo wir uns in Frage stellen
- und dies tun wir, wo wir uns geschichtlich be-
greifen, aus Fehlern der Vergangenheit und der Ah-
nung, das Schlimmes noch immer geblieben sei und
wieder geschehe. Michael Hammers Beitrag zu den
Stolpersteinen fiir Giissing. Diese erinnern, indem
sie verstoren, der Beitrag zeichnet nach, woran die-
se konkret erinnern, und schlief$t fachdidaktische
Uberlegungen zur Erinnerungskultur daran an.

Fir den thematisch offenen Teil dieser Nummer
hat Thomas Benesch sich mit engagierten Studie-
renden - namentlich: Stefanie Fazekas, Marion
Huber, Lisa Moser-Bauer, Patrick Posch, Ricarda
Postmann, Fabian Seedoch und David Wilfing —
aufgemacht, um Mathematik in der Praxis zu zei-
gen. An verschiedenen Orten und in verschiedenen
Kontexten wurden zum Beispiel Volumina berech-
net, und zwar u.a. anhand von Weinfassern.

Die Nummer beschlieflen zwei Gespriche, die
Patrizia Fiala mit Franz-Joseph Huainigg, der sich
im Bereich der Inklusion {iber viele Jahre besonders
verdient machte, und Sila Karabulut - sie gilt als
junges Gesicht der Inklusion in Osterreich - fiihrte.
Hier werden nochmals konkrete Einblicke in Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft der Inklusion
gewahrt.

Mir bleibt, allen zu danken, die zum Entstehen
dieser Nummer beitrugen, einer Nummer, deren
Themenstellungen wichtig sind, Themen, denen
wir, wie ich hoffe, auch gerecht wurden; und frei-
lich wird Inklusion auch weiterhin ein Anliegen der
PPH Burgenland bleiben, denn wie so oft ist hier
das Gefiihl, es sei nun alles erreicht, nur der erste
Riickschritt in frihere, schlechtere Zeiten. Wir aber
wissen: Wir sind nicht allein — und wir lassen ein-
ander nicht alleine!

Martin A. Hainz
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Eva Maria Burger
Osterreichs Weg zur inklusiven Schule —

Was bisherige Untersuchungsergebnisse dazu beitragen kénnen

»Schulische Inklusion in Osterreich: Ein bildungspolitisches Lehrstiick iber viele Jahre.” lautet der Titel
eines Beitrags einer Osterreichischen Tageszeitung. Im September 2021 stellt Schénwiese die Frage:
. Differenzierung versus Vielfalt: Wohin entwickelt sich die Schule2”. Er konstatiert inklusiver Schulent-
wicklung seit den 2000er-Jahren Stagnation und eine , erstaunliche Tal- und Bergfahrt”. (Der Stan-
dard, 2021)

2008 ftritt die UN-Konvention iber Rechte behinderter Menschen in Kraft. Mit Artikel 24 ratifiziert
Osterreich die Verpflichtung zur Etablierung einer inklusiven Schule. 2010 legt die Lebenshilfe Wien
einen Stufenplan zur schrittweisen Einfihrung einer inklusiven Schule vor, welcher die Abschaffung
von Sonderschulen bis 2020 vorsieht. Daten der Statistik Austria zeigen, dass im Schuljahr 2020/ 21
dsterreichweit 10.734 Schiler*innen mit Sonderpddagogischem Férderbedarf am Standort einer Son-

derschule unterrichtet werden. Dem gegeniber stehen 18.749 integrativ beschulte Schiler*innen mit
SPF (vgl. Statistik Austria, 2021).

Dieser Artikel beschaftigt sich mit den 8sterreichischen Untersuchungsergebnissen zum gemeinsamen
Unterricht behinderter und nichtbehinderter Schiiler/innen (hier wurde die Diktion der dargestellten
Untersuchungen ibernommen; diese Ausdrucksweise ist keinesfalls diskriminierend gemeint) hier seit
Beginn der Schulversuche im Schuljahr 1971/72 und versucht, die wesentlichen Botschaften sowie
Erfolg versprechende Qualitatskriterien fir einen inklusiven Unterricht (die Inklusionspadagogik geht
grundsétzlich von der multidimensionalen Heterogenitét jeder Lerngruppe aus und engt Schiilerinnen
und Schiiler nicht auf die Kategorien , behindert” und , nichtbehindert” bzw. ,mit und ohne sonder-
paddagogischem Férderbedarf” ein) aus den Forschungsergebnissen herauszufiltern.

Teile dieses Artikels wurden bereits 2015 ber facultas publiziert. Die Sichtung und Darstellung ,, histo-
rischer Dokumente” (Untersuchungsergebnisse) hat nach wie vor Giiltigkeit, selbstversténdlich flieBen
neu gewonnene Erkenntnisse ein und somit liegt nun eine Gberarbeitete Variante vor.

1. Einleitung: Meilensteine in der Vergangenheit
und Zukunft einer inklusiven Schule in Oster-
reich

Historisch betrachtet finden sich durchgehend For-
men der Ausgrenzung und AusschliefSung jener,
die von verschiedensten Kulturen oder Gruppen
als fremdartig oder unniitz eingeschitzt werden.
Behinderte Menschen werden vom gesellschaftli-
chen, sozialen, wirtschaftlichen, geschlechtlichen
und kulturellen Leben ferngehalten. Erst zur Zeit
der Aufklarung wird Behinderung als Herausfor-

derung angesehen, mit dem Ziel, sie zu heilen bzw.
eine Milderung herbeizufithren. Durch das Er-
lassen der ,Allgemeine[n] Schulordnung, fiir die
deutschen Normal-, Haupt- und Trivialschulen' in
sammtlichen [sic] Kayserl. [sic]Konigl. Erblandern®
(Allgemeine Schulordnung 1774) sollen fortan alle
Kinder unterrichtet werden. In der Folge kommt es
zur integrativen Beschulung, was zur Uberforde-
rung der Lehrer/innen fiihrt. Viele ,schwachsinni-
ge“ Kinder werden in die ,Eselsbank® abgeschoben

1 ,niedere ,gewdhnliche' ,allgemein zugingliche Schule
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und somit separiert. Das Reichsvolksschulgesetz
von 1869 bringt die Moglichkeit ,,Kinder mit “hin-
derlichen geistigen oder korperlichen Gebrechen”
auszusondern® (Hurban & Sauer 1994, S. 22). Die
umfassende und differenzierte Weiterentwick-
lung des Wiener Hilfsschulwesens fiihrt zu einem
ausgezeichneten Ruf desselben in der Zwischen-
kriegszeit, erfahrt schwere Riickschlige wahrend
des Nationalsozialismus und wird unter dem Zu-
riickgreifen auf die Ideen der Wiener Schulreform
nach Otto Glockel mit dem Schulgesetzwerk von
1962 neu geregelt (vgl. Bohnel 1990, S. 21; Reich-
mann-Rohr 21990, S. 24-30, Hilscher 1930, S. 101;
160-167; Wolf 2004, S. 13ff).

1963 erhalten alle Sonderschularten bundesweit
einheitliche eigene Lehrpline bzw. Lehrplanzusat-
ze. Gesetzliche Regelungen (5. SchOG-Novelle?)
ermoglichen ab dem Schuljahr 1971/72 Schulver-
suche zum teilweise gemeinsamen Unterricht ,von
schulreifen und sonderschulbediirftigen Kindern®
(BGBI.323/1975,S.25). 1982 wird das Integrations-
konzept Schulversuch Integrierte Klasse ,Kinder-
schule® im Burgenland eingereicht und im Herbst
1984 in Oberwart die erste Integrationsklasse (vor-
erst ohne behordliche Genehmigung) eréfinet, da
eine Elterninitiative die Wiederaufnahme des zuvor
zitierten burgenldndischen Konzepts durchsetzt.
Die 15. SchOG-Novelle 1993 bringt fiir den Bereich
der Sonderpidagogik die Ubernahme der Schul-
versuche zur Integration in das Regelschulwesen (§
9) und schaftt Sonderpéadagogische Zentren (§ 27).
Sonderpéddagogische Zentren sind Sonderschulen,
die allgemeine Schulen unterstiitzen, damit Kin-
der mit sonderpiadagogischem Forderbedarf auch
in diesen bestmdglich unterrichtet werden konnen.
1996 wird die Ubernahme der Schulversuche zur
Integration in das Regelschulwesen erweitert und
ist fortan auch fiir die Sekundarstufe I grundge-
legt (vgl. Anlanger 1993, S. 22-52; BGBL. 134/1963;
BGBL. Nr. 766/1996, S. 1-2; BGBL. Nr. 512/1993, S.
2-3).

2010 legt die Lebenshilfe Wien einen Stufenplan zur
schrittweisen Einfithrung einer inklusiven Schule
vor und bezieht sich in diesem Dialogpapier auf Ar-

2 Schulorganisationsgesetz-Novelle

2

Eva Maria Burger

tikel 24 der 2008 in Osterreich in Kraft getretenen
UN-Konvention iiber die Rechte behinderter Men-
schen. Es wird vorgeschlagen, bis 2020 eine neue,
inklusive Schule fiir alle einzurichten, in der jedes
Kind mittels Binnendifferenzierung® angemes-
sen unterstiitzt und gefordert wird. In einer refor-
mierten Ausbildung sollen alle Lehrer_innen aller
Schultypen fiir diese neue Schule ausgebildet und
somit die beiden bisher bestehenden Ausbildungs-
zweige fiir allgemeine Schulen bzw. Sonderschulen
zusammengelegt werden. Diese Empfehlung wird
mit der ab dem Studienjahr 2015/16 startenden Pa-
dagogInnenbildung NEU umgesetzt (vgl. bm:ukk
und BMW_F 2011; Feyerer 2012, S.1; Lebenshilfe
Osterreich 2010, S.1-11).

2. Osterreichische Untersuchungsergebnisse
zum gemeinsamen Unterricht behinderter
und nichtbehinderter Kinder

Bereits 1975, in der parlamentarischen Diskus-
sion zur 5.SchOG-Novelle, wird bezogen auf den
kiinftigen Aussagewert eine strenge wissenschaftli-
che Kontrolle der Schulversuche vorgesehen. Fiinf
bundesweite Untersuchungen werden in diesem
Unterkapitel zunichst tabellarisch/iiberblicksartig
dargestellt und danach ndher erldutert. (vgl. BGBL
323/1975, vgl. Stenographisches Protokoll 1975, S.
55)

3 Methode zur individuellen Férderung einzelner Lernender



phpublico | 9

Eva Maria Burger

Untersuchungszeitraum/ | Problemstellung Untersuchungspersonen
Titel
2.1 |1987/88 Wie beurteilen Versuchslehrer_in-
Schulversuche zum ge- nen die Rahmenkonzepte zum ge- | Volks-, Sonderschul-, Religions-
meinsamen Unterricht meinsamen Unterricht behinderter | und Werklehrer_innen fast aller
behinderter und nichtbe- | und nichtbehinderter Kinder? Versuchsklassen
hinderter Kinder. Rahmen-
konzepte und Ergebnisse
einer ersten Befragung von
Versuchslehrerinnen und
Versuchslehrern.
2.2 1991
Evaluation der Schulver- Welche Bedingungen tragen we- Alle zum Zeitpunkt der Unter-
suche zum gemeinsamen sentlich zum Gelingen schulischer | suchung in einer Schulversuchs-
Unterricht behinderter und | Integration bei? klasse tdtigen Lehrer_innen
nichtbehinderter Kinder.
Ergebnisse einer bundes-
weiten Befragung von Leh-
rerinnen und Lehrern im
Schulversuch.
2.3 1993
Integration in den Schulen | Welche Riickschliisse konnen aus Lehrer_innen an 14 Schulver-
der Sekundarstufe (INT- Lageberichten, Fallstudien und suchsstandorten, Schiiler_innen
SEK): Ein kooperatives standardisierten Erhebungen zur und Eltern, wissenschaftliche Be-
Forschungs- und Entwick- | Integration in den Schulen der Se- | treuer_innen der Schulversuche
lungsprojekt. kundarstufe I gezogen werden?
24 | 1996
Behindern Behinderte? Welche Auswirkung hat die An- Schiler_innen der achten Schul-
Integrativer Unterricht auf | wesenheit behinderter Kinder in stufe (HS, AHS) in fiinf Bundes-
der Sekundarstufe 1. Integrationsklassen auf die Schul- | landern
leistung nichtbehinderter Kinder?
2.5 2004 -2006
Qualitdt in der Sonderpa- | Auf welchem Stand befindet sich Lehrer innen und Leiter_innen
dagogik. Ein Forschungs- | die sonderpiadagogische Forderung | von Sonderschulen und inte-
und Entwicklungsprojekt. | im Osterreichischen Schulsys- grativen allgemeinen Schulen,
tem? Welche qualititsfordernden Schulaufsicht, Schulverwaltung;
Mafinahmen kénnen zur Weiter- auflerschulische Expertinnen
entwicklung in diesem Bereich und Experten aus den Bereichen
beitragen? Wie sehen optimale der Sozialamter, der Schulpsy-
Rahmenbedingungen fiir einen for- | chologie, der Lehrerbildung
derlichen Unterricht und fiir eine | und universitdren Wissenschaft;
unterstiitzende Schulumwelt aus? | Elternvertreter_innen; Obleute/
Sprecher_innen von Initiativ-
gruppen und Behindertenorga-
nisationen
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2.1. Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht be-
hinderter und nichtbehinderter Kinder. Rahmen-
konzepte und Ergebnisse einer ersten Befragung

von Versuchslehrern. (1987 /88)

Im zweiten Semester des Schuljahres 1987/88 wer-
den erstmals fast alle in Versuchsklassen tétigen
Lehrer_innen zu den Schulversuchen zum gemein-
samen Unterricht behinderter und nichtbehinderter
Kinder von Gruber/Petri (1989) befragt. 67 Volks-,
Sonderschul-, Religions- und Werklehrer_innen
aus 34 Klassen retournieren ausgefiillte Fragebogen,
welche vor allem Ansichten, Einstellungen, Proble-
me und Wiunsche der Versuchslehrer innen erhe-
ben und ,kaum ,objektive“ Daten“ (Gruber/Petri
1989, S. 82) liefern.

Die befragten Versuchslehrer_innen unterrichten in
integrativen Klassen, Klassen mit Stiitzlehrerinnen
und Stiitzlehrern und kooperativen Klassen in den
Bundesldndern Burgenland, Niederdsterreich, Stei-
ermark, Tirol und Wien. Der oberosterreichische
Landesschulrat fiihrt zum dort vorherrschenden
Modell der Forderklasse eine eigene Fragebogen-
untersuchung durch. In den verbleibenden Bun-
desldndern finden im betreffenden Schuljahr keine
Integrationsschulversuche statt.

Religions- und Werklehrer_innen sprechen sich
héufiger gegen einen vollintegrativen Unterricht in
der Grundschule sowie der Schule der Zehn- bis
Fiinfzehnjahrigen fiir blinde oder gehorlose Kinder
aus, wahrend die Mehrheit der Klassenlehrer_in-
nen (Volksschul- bzw. Sonderschullehrer_innen)
diesen realisierbar erachtet. Korperbehinderte Kin-
der ohne geistige Behinderung, lern-, seh- und hor-
behinderte Kinder werden von der Mehrheit der
Lehrer_innen als integrierbar angesehen (vgl. Gru-
ber/Petri 1989, S.83 - 87).

\ \ |
"Integrationsfahigkeit" *
| | |

Eva Maria Burger

Die zusammenfassende qualitative Darstellung der
Lehrerduflerungen zu den offenen Fragen des Fra-
gebogens beschreibt Vorteile wie positive Erfahrun-
gen der Lehrer_innen in den Versuchsklassen be-
ziiglich der sozialen Integration behinderter Kinder
und der einer integrativen Unterrichtsgestaltung.
Die integrative Unterrichtsgestaltung wird hin-
sichtlich der Binnendifferenzierung, begleitender
Lernfortschrittsdiagnostik sowie Angeboten von
Lernhilfen und -mitteln auch als Problemfeld dar-
gestellt. Laut Gruber/Petri (1989, S. 88 - 92) mer-
ken Lehrer_innen dariiber hinaus Schwierigkeiten
bei der Integration verhaltensauffalliger, geistig be-
hinderter und antriebsschwacher Schiiler innen
an. Ebenso thematisiert werden Probleme in der
Zusammenarbeit der Lehrer innen innerhalb des
Teams sowie deren Schulungsbediirfnisse und der
Wunsch nach Material- und Erfahrungsaustausch
mit Kolleginnen und Kollegen. Im Bereich ,,Belas-
tung der Lehrer fithren die Befragten den zeit- und
nervenaufreibenden Mehraufwand, den Druck des
Nachweises eines guten Leistungsniveaus in Integ-
rationsklassen sowie mangelndes Verstdndnis bzw.
Uninformiertheit seitens Kolleginnen/Kollegen,
Schulbehorden, Eltern und Bevolkerung an.

Die Empfehlungen der Versuchslehrer_innen fiir
die ,Fortfiihrung des integrativen Unterrichts
in hoheren Schulstufen bzw. in den Schulen der
Zehn- bis Fiinfzehnjahrigen® (Gruber/Petri 1989,
S.93) umfassen neben materiellen und baulichen
Anforderungen, die individuelle Férderung mittels
Individualisierung und Binnendifferenzierung, die
Authebung der Leistungsgruppen in den Haupt-
schulen sowie die zusdtzliche Betreuung durch
eine/n als Sonderschullehrer_in ausgebildete/n
Zweitlehrer_in. Ebenso erachten die Befragten
aber auch eine kurzzeitige raumliche Trennung der
Gruppen ab der 3. Schulstufe fiir notwendig, da ,,in
\ \

Deutsch [...] kei-
| | —

ne sinnvolle In-

T T T T T

0% 10% 20% 30% 40%  50%

60% 70% 80% 90% 100%

tegration = mehr
moglich [ist]“

B 18 % treten fir die Integration aller behinderten Kinder ein.
60 % der befragten Versuchslehrer_innen meinen, aufgrund der Art und des Grades der
Behinderung kénnen manche behinderten Kinder nicht in integrativen Grundschulklas-

sen unterrichtet werden.
B 22 % zeigen sich diesbeziiglich unentschieden.

4

(ebd., S. 95) und
sehen ab der 5.
Schulstufe  nur
mehr die Mog-
lichkeit eines
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getrennten Unterrichts in den Féchern Deutsch,
Mathematik und Englisch. Gewiinscht werden eine
entsprechende Vorbereitungszeit vor der Aufnah-
me der Tétigkeit als Versuchslehrer_in, spezifische
Fortbildungsangebote und die Betreuung und wis-
senschaftliche Begleitung der Schulversuche. Von
der wissenschaftlichen Betreuung erwarten sich
Versuchslehrer_innen wesentliche Unterstiitzung in
den Bereichen Unterrichtsbeobachtung und daraus
folgende Konsequenzen fiir die weitere Arbeit, Be-
ratung in individuellen Fillen, eine didaktisch-me-
thodische Unterstiitzung, regelmiflige Gespréache
(Supervision), die Forderung des Informationsflus-
ses zwischen den Versuchsklassen sowie Hilfe bei
der Offentlichkeitsarbeit und Unterstiitzung bei Or-
ganisationsproblemen (vgl. ebd., S. 93 - 101).

Die von Gruber/Petri (1989, S. 101f) vermuteten
Griinde der Ablehnung integrativen Unterrichts las-
sen sich unter den Oberbegriffen Angste bzw. Ideo-
logie subsumieren

Eva Maria Burger

(406 Klassen aus allen Bundeslindern, 1684 ver-
sandte Fragebogen) geht der Frage nach der inne-
ren Organisation integrativer Schulen und Klassen
sowie den gegenwirtigen und kiinftigen Problemen
der Aus- und Fortbildung von Lehrer_innen nach.
Ein 20-seitiger Fragebogen erfasst die Rahmen-
bedingungen, férdernde und einschrankende Um-
weltbedingungen sowie Indikatoren der Qualitdt
der Versuchsarbeit. Parallel dazu werden Daten aller
zum Zeitpunkt der Untersuchung integrativ betreu-
ten behinderten Kinder erhoben. Lernbehinderte
stellen die zahlenmaf3ig grofite Gruppe dar, gefolgt
von sprachgestorten, verhaltensauftélligen, geistig
behinderten und kérperbehinderten Kindern (vgl.
Specht 1993, S. 16 - 31).

Die Grundstimmung der Lehrer_innen im Schul-
versuch zum gemeinsamen Unterricht behinderter
und nichtbehinderter Kinder ist in mehreren Berei-
chen deutlich positiv.

und mit Informa-
tionsmangel
klaren. Menschen
empfinden
grund mangeln-
der personlicher

er Beflirwortung vollintegrativen Unterrichts

Padagogischer Erfolg

auf-
Zuwachs an Kompetenz

Unzufriedenheit mir Lehrerkooperation

Erfahrungen Be-
hinderten gegen- 0

| \ \ |
]
]
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iber Unbehagen.

Eltern nichtbehinderter Kinder befiirchten nachtei-
lige Auswirkungen auf ihre Kinder im kognitiven,
psychischen und korperlichen Bereich. Lehrer_in-
nen angstigt das Unbekannte mit einem schein-
bar vollig offenen Prozessverlauf. Sonderschulleh-
rer_innen furchten um ihre Existenz und wahnen
bisherige Leistungen nicht gewiirdigt.

2.2. Evaluation der Schulversuche zum gemeinsa-
men Unterricht behinderter und nichtbehinderter
Kinder. Ergebnisse einer bundesweiten Befragung
von Lehrerinnen und Lehrern im Schulversuch.

(1991)

Die von Specht (1993) ab Frithjahr 1991 durch-
gefithrte Vollerhebung aller zum Untersuchungs-
zeitpunkt in Versuchsklassen titigen Lehrer_innen

56,1% der Lehrer_innen befuirworten den vollin-
tegrativen Unterricht aller behinderten Kinder in
der Regelschule und fast 70% bewerten den péda-
gogischen Erfolg des Schulversuchs positiv. Einen
Zuwachs an Sicherheit und Kompetenz nehmen
64,4% wahr, wodurch die Bewiltigung der neuen
Aufgaben erleichtert wird. Die Einschitzung der
Zufriedenheit im Bereich der Lehrerkooperation
wird ebenfalls deutlich positiv beschrieben - nur
9% aduflern diesbeziiglich Unzufriedenheit. Trotz
der mit der Tétigkeit im Schulversuch verbundenen
Belastung schitzen die Lehrer_innen in diesem Zu-
sammenhang die Bereicherung und Berufszufrie-
denheit hoher ein. (vgl. ebd., S. 37 - 41)

Haufig sehr kritisch hingegen werden die Rahmen-
bedingungen des Schulversuchs beurteilt.
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Mangelnde materielle Ausstattung

Dienst- und besoldungsrechtliche Nachteile

Unzureichende Erstausbildung

Unzureichendes Fortbildungsangebot

die deutlich posi-
tiven  Ergebnisse
in den Bereichen
Forderung, Klima
und  Motivation
Lehrer_in-

l nen-Kooperation

sowie

20 30 40 50 60 70 80 90 100% | fiir

die Variante

Etwa ein Drittel der Befragten beklagt die ungenii-
gende materielle Ausstattung der Schulen sowie das
Fehlen geeigneter Unterrichtsmaterialien. 25% der
Lehrer_innen nennen dienst- und besoldungsrecht-
liche* Nachteile aufgrund ihrer Téatigkeit in den In-
tegrationsklassen. Fast 50% der Sonder-, Volks- und
Hauptschullehrer_innen attestieren der reguldren
Ausbildung keinerlei Vorbereitung auf die Aufgaben
im Schulversuch und ein weiteres Drittel schatzt
diese als unzuldnglich ein. 60% der Versuchsleh-
rer_innen sind mit der Qualitait und Quantitat der
Angebote im Bereich der Lehrer_innenfortbildung
unzufrieden und ebenso hiufig wird die wissen-
schaftliche Betreuung und Begleitung kritisiert.

Diese sehr kritisch beurteilten Rahmenbedingun-
gen fithren zu Einschrankungen in der Bereitschaft
zu weiterem Engagement (vgl. ebd., S. 41 - 47).

Bereitschaft zu weiterem Engagement M

sIntegrative Klas-
se“. Versuchslehrer_innen der Variante ,Stiitzleh-
rer_innen-Klasse” schitzen die eben genannten
Dimensionen hoher ein als Vertreter innen der
teilintegrativen Modelle (Forder- oder Kleinklasse,
Kooperative Klasse). In den Bereichen ,Belastung
und Befriedung” duflern Lehrer/innen der Varian-
te Integrative Klasse das hochste Belastungsausmaf
gepaart mit der hochsten Zufriedenheit und Be-
reicherung aufgrund ihrer Tatigkeit. Lehrer_innen
des Versuchsmodells Kooperative Klasse schitzen
ihre Belastung besonders gering ein. Die Qualitt
der Lehrer_innen-Kooperation zeigt erhebliche
modellspezifische Unterschiede zugunsten der Inte-
grativen und Stiitzlehrer_innen-Klassen (vgl. ebd.,
S.52-73).

Specht (1993) kommt zur Schlussfolgerung, dass
»die Modellvariante ,Integrative Klasse” jener or-
| | |

ganisatorische
| | | H

Rahmen fur den

T T T T T
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T T T T 1

gemeinsamen
Unterricht behin-

B 50 % der Lehrer_innen stehen weiter uneingeschrankt zur Verfigung.
38 % sind unter veranderten Rahmenbedingungen zur Weiterarbeit bereit.
B 12 % méchten sich vom vollintegrativen Unterricht abwenden.

Beziiglich der Einschdtzung von Erfolg und Miss-
erfolg im Schulversuch zeigt der Modellvergleich®

4 Verdienst; Lohn

5 Integrative Klasse“: Behinderte und nichtbehinderte
Schiiler/innen werden gemeinsam in einer Klasse von zwei
Lehrerinnen/Lehrern nach unterschiedlichen Lehrpldnen
unterrichtet. ,Stiitzlehrer/innen-Klasse”: Ein behindertes
Kind wird gemeinsam mit nichtbehinderten Kindern in
der Regelschulklasse unterrichtet. Einige Stunden pro
Woche arbeitet ein/e zweite/r Lehrer/in in dieser Klasse.
~Kooperative Klasse“: Zwei eigenstdndige Klassen (Regel- und
Sonderschulklasse) werden in weniger leistungsorientierten
Fdchern gemeinsam unterrichtet.

6

derter und nicht-
behinderter Kin-
der ist, der von
den Lehrern, die
hier  unterrich-
ten, die stirkste Zustimmung und Unterstiitzung
erhalt® (ebd., S. 80), durch das ,Stiitzlehrermodell
[...] auch im landlichen Bereich Integration ,vor
Ort“ realisiert werden kann [und] die ihm zugewie-
senen Funktionen im allgemeinen recht gut erfallt”
(ebd., S. 86). Im Modell Kooperative Klasse schei-
nen ,trotz erheblichen organisatorischen Aufwands
[...] die Forderungsmoglichkeiten vergleichsweise

»Forder- oder Kleinklasse®: Schiiler/innen mit Lern- oder
Verhaltensschwierigkeiten werden — mit dem Ziel der baldigen
Rickfihrung in die Regelschulklasse - voriibergehend
gesondert in Kleingruppen unterrichtet.



phpublico | 9

gering und die Herstellung eines befriedigenden
Lernklimas fiir alle Schiiler schwierig zu sein® (ebd.,
$.92)

Die Situation der Aus- und Fortbildung wird von
allen Versuchslehrer _innen sehr kritisch und der
Fortbildungsbedarf in den Bereichen Sonderpada-
gogik sowie Methodik und Didaktik als hoch einge-
schatzt. Je nach Lehramt werden unterschiedliche
Fortbildungswiinsche geduflert, die Gruppe der
Sonderschullehrer_innen zeigt bei inhaltlich ande-
ren Akzenten ein gleich ausgeprigtes Fortbildungs-
bedurfnis. Etwa die Halfte der Versuchslehrer in-
nen erachtet Supervision als eine niitzliche Form
praxisbegleitender Fortbildung und die ,vorhande-
nen Tendenzen deuten insgesamt darauf hin, daf3
[sic] Supervisionsgruppen fiir einen recht grofien
Teil der Lehrer (ca. 60%) wirksame soziale Stiitz-
systeme darstellen (konnten)“ (ebd., S.167).

2.3. Integration in den Schulen der Sekundarstufe
(INTSEK): Ein kooperatives Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt (1993)

Das 1993 initiierte Projekt INTSEK soll die bisheri-
gen Erfahrungen mit der Integration in den Schulen
der Sekundarstufe I evaluieren und so Grundlage
fiir die Weiterentwicklung der Schulversuche sowie
fiir kiinftige rechtliche Regelungen zur Uberfiih-
rung der Schulversuche in das Regelschulwesen (19.
SchOG-Novelle) sein. Erhoben werden Daten zur
Situation der Integration in den Bundesldndern und
die wissenschaftlichen Betreuer innen der Schul-
versuche berichten in den Fallstudien iiber ausge-
wihlte Integrationsstandorte (vgl. Specht 1995).

Benannt und dokumentiert werden folgende Prob-
lembereiche: Inspektorinnen und Inspektoren so-
wie Schulleiter_innen, die die Schulversuche eher
boykottieren, denn unterstiitzen, ein skeptisch bis
ablehnendes Kollegium, ein ungiinstiges Verhaltnis
von Arbeitsaufwand und  -entschadigung, Eltern-
klagen iiber unzureichende soziale Integration ihrer
behinderten Kinder gepaart mit der Sorge um eine
optimale Leistungsférderung von Eltern nichtbe-
hinderter Kinder sowie eine vollig unzureichende
bauliche und materielle Ausstattung der Versuchs-

Eva Maria Burger

schulen. ,[...] da wird auch von Fillen berichtet,
in denen [... behinderte] Kinder [...] einfach auf
den Eselbanken ihr tristes Dasein fristen. (Specht
1997, S. 9) Durch die systematische Auswahl der
Schulklassen dokumentieren die Fallstudien jedoch
hauptsachlich ,Beispiele gelingender, gelungener
Integrationsarbeit® (ebd., S. 9). Deutlich wird, dass
die Integration behinderter Kinder in der Sekundar-
stufe I gelingt, ,wenn man nur will, und [...] wenn
man sich darum bemiiht (ebd., S. 15) Der gemein-
same Unterricht behinderter und nichtbehinderter
Kinder/Jugendlicher stimuliert die Vielfalt schuli-
schen Lebens und Unterrichtens und trdgt zur In-
novationsbereitschaft bei. Auch im Bereich der Se-
kundarstufe I ist fiir die Versuchsschullehrer/innen
die Genugtuung aus ihrer padagogischen Titigkeit
hoher als die enorme Belastung. Den sozialen wie
kognitiven Fordermoglichkeiten behinderter wie
nichtbehinderter Kinder werden positive Ergebnis-
se attestiert. Im Sinne einer inklusiven Schule auf-
horchen lésst die Feststellung ,daf$ [sic] die Forder-
moglichkeiten einzelner Sonderpddagogiken [...]
offenbar so gering eingeschitzt werden, daf3 [sic]
kaum jemand sie vermifit [sic].“ (ebd., S. 18)

2.4. Behindern Behinderte? Integrativer Unterricht
auf der Sekundarstufe 1 (1996)

1996 untersucht Feyerer in sieben Hauptschulen
(Burgenland, Oberdsterreich, Steiermark, Tirol,
Wien) und zwei Gymnasien (Steiermark, Wien)
jeweils auf der achten Schulstufe die Auswirkung
der Anwesenheit behinderter Kinder auf die Schul-
leistungen nichtbehinderter Mitschiiler/innen. Zu-
satzlich flieflen Bedingungsfaktoren wie ,Merkmale
der Schiilerpersonlichkeit, EinflufSgréfien [sic] der
familialen Umgebung, Einstellungen und Werte
in der Peergruppe sowie Bedingungsfaktoren der
Schule® (Feyerer 0.].) ein.

Die Effekte integrativen Unterrichts bezogen auf
die ,Auswirkungen auf die Schulleistung® (Feye-
rer 1998, S. 128) zeigen gleiche Schulleistungen in
den Integrations- und (nicht integrativ gefiihrten)
Parallelklassen bei gleichzeitig breiterer Streuung
der Begabung in Integrationsklassen. In den In-
tegrationsklassen befinden sich 4,6% mehr Schii-

7
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ler_innen in der Gruppe der gut begabten (IQ >
117) und 1,2% mehr in der Gruppe der schwach-
begabten Schiiler_innen (IQ < 95). In den Parallel-
klassen (Kontrollgruppe) ist ein hoherer Anteil der
Schiiler_innen im mittleren Begabungsbereich (95
<1Q < 117) zu finden. Nichtbehinderte Schiiler_in-
nen - einschliefSlich der darunter vorhandenen gut
begabten Schiiler/innen - werden in Integrations-
klassen ebenso optimal geférdert, wie in den Paral-
lelklassen, es zeigen sich keine wesentlichen Unter-
schiede bezogen auf die Schulleistungsmittelwerte
(vgl. ebd., S. 128 - 136, S. 176 - 182).

Laut Feyerer ,darf sich eine Aussage tiber Schulqua-
litdt nie alleine auf die mefibare [sic] Schulleistung
beziehen. Zumindest die Variablen Wohlbefinden
und Selbstkonzept miissen beriicksichtigt werden®
(Feyerer 0.].). Die Uberpriifung des Selbstkonzepts
zeigt ein signifikant positiveres Leistungsselbstkon-
zept und ein deutlich besseres allgemeines Selbst-
wertgefiihl der nichtbehinderten Schiiler_innen in
den Integrationsklassen im Vergleich mit den Schii-
lerinnen_Schiilern der Parallelklassen. Die Ergeb-
nisse der Dimension soziales Selbstkonzept weist
keine markanten Unterschiede auf. Zur Analyse des
Wohlbefindens (Schulfreude, Schulzufriedenheit,
Schul- und Priifungsangst, psychische Belastungen)
wird zusdtzlich der Schulangstfragebogen (SAF)
von Jacobs & Strittmater herangezogen. Nichtbe-
hinderte Schiiler/innen der Versuchsgruppe zeigen
eine wesentlich hohere Schulfreude und -zufrieden-
heit mit dem Unterricht insgesamt, den Lehrerin-
nen_Lehrern sowie dem Fécher- und Lernangebot,
fithlen sich aber gleich belastet wie die Schiiler_in-
nen der Kontrollgruppe (vgl. Feyerer 1998, S. 136
- 140, S. 176 - 182).

Zufriedenheit mit

Unterricht
Lehrer/innen

Fécher-/Lernangebot

Eva Maria Burger

2.5. Qualitat in der Sonderpadagogik (QSP).
Ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt (2004 -
2006)

Eine umfassende Bestandsaufnahme der Sonder-
padagogik in Osterreich liefert das QSP-Projekt
(2004 - 2006), welches aufbauend auf einer Litera-
turanalyse u.a. eine Langsschnittanalyse® der 0s-
terreichischen Schulstatistik sowie die Auswertung
einer Expertinnen und Expertenbefragung darlegt.
160 retournierte Fragebogen stellen die Grundlage
fiir die empirische Auswertung der Aussagen der
Lehrkrifte, Leiter_innen, Angehorigen der Stan-
desvertretung, Schulaufsicht, Schulverwaltung,
Bildungspolitik, auflerschulischen Expertinnen
und Experten sowie Elternschaft, Initiativgruppen,
Behindertenorganisationen dar (vgl. Specht et.al.
2006, S. 11 - 21).

Hinsichtlich der Bewihrung der integrativen Be-
schulung von Schiilerinnen und Schiilern mit son-
derpadagogischem Forderbedarf (SPF) zeigt sich,
dass das Prinzip des gemeinsamen Unterrichts
grundsatzlich kaum mehr angezweifelt wird. Eine
deutliche Mehrheit (knapp 60%) befiirwortet die
Beibehaltung der beiden padagogischen Systeme
(Integrationsklasse und Sonderschule) mit der Be-
griindung, dadurch Schiilerinnen und Schiilern
entsprechend ihrer Behinderung/Beeintrachtigung
optimal gerecht zu werden.

6  Erfassung und Betrachtung von Daten iber lingere
Zeitraume

Integrationsklassen

M Parallelklassen

80

100%
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[ 43,4 % der Befragten halten die Integration aller Schiiler_innen mit SPF - unabhéngig
vom Grad der Behinderung/Beeintrachtigung - fiir moglich, wahrend

48,5 % dies ablehnen und

B 8,1 % sich unentschieden zeigen. (vgl. Specht et.al. 2006, S. 30 — 33).

Zur Frage nach qualititsfordernden Veranderun-
gen im Schulrecht duflert sich die tiberwiegende
Mehrheit der Befragten sehr kritisch und wiinscht
sich eine groflere Rechtssicherheit und Verbind-
lichkeit in den Bereichen ,Klassenschiilerhochst-
zahlen, Hochstzahlen der Kinder/Jugendlichen mit
SPF in Integrationsklassen, Integration im Bereich
der Sekundarstufe II, Gewahrleistung des Einsatzes
qualifizierter Lehrpersonen, Therapeutlnnen und
Betreuungspersonen [sowie die] Sicherstellung aus-
reichender Finanzierung des sonderpadagogischen
Bereichs.“ (ebd., S. 37) Teamarbeit, insbesondere
das Zwei-Lehrer_innen-Modell wird von den Be-
fragten als wesentliche Gelingesbedingung integra-
tiven Unterrichts angesehen.

Das vorgegebene Berechnungsmodell fiir die Zu-
schreibung der Ressourcen an die einzelne Schii-
lerin/den einzelnen Schiiler via SPF-Feststellung
wird meist als nicht ausreichend erlebt. Von den
eingelangten Stellungnahmen bezogen auf die Fra-
ge ,Standards fiir die Sonderpadagogik® sprechen
sich mehr als zwei Drittel fiir Prozessstandards (An-
forderungen an Unterrichtsgestaltung bzw. Schul-
fithrung), etwa ein Drittel fiir Produktstandards
(Standards fiir Lernergebnisse) aus.

Im Bereich ,Mehr Qualitat durch neue Lehrpldne?“
sehen jeweils rund 20% keinen dringenden Reform-
bedarf bzw. Defizite und Probleme in Verbindung
mit Lehrplanen und knapp 60% schlagen konkrete
Verbesserungsmafinahmen vor. Am haufigsten wird
die Einfiihrung eines gemeinsamen Lehrplans fiir
alle Schiiler_innen eines Jahrgangs gewiinscht oder
zumindest die Angleichung der Sonderschullehr-
plane an die Lehrpldne der allgemeinen Schulen.
Diese teilweise Angleichung der Lehrplane erfolgt
im Jahr 2008 mit dem Inkrafttreten einen neuen
Lehrplans fiir Allgemeine Sonderschulen.

bedarfs werden
folgende Kritik-
punkte  ange-
merkt: ,Defizite
in der Transpa-
renz und Objek-
tivitat des Verfahrens; [...] Dominanz der klassi-
fizierenden Funktion der Feststellung gegeniiber
jener der Forderplanung; [...] Widerspriichlichkeit
zwischen der individuellen Verankerung des SPF
am einzelnen Kind einerseits und der ressourcen-
steuernden Funktion des SPF im System sonder-
padagogischer Forderung: (ebd., S. 47) (vgl. ebd.,
S.23 - 47; Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule
2008).

3. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung aller
dargestellten Untersuchungsergebnisse zeigt sich
ein deutlicher Wandel hinsichtlich der Einstellung
der Lehrer_innen zur Frage der Zweckmafligkeit
vollintegrativer Beschulung aller Schiiler_innen
von einer eher skeptischen Einstellung hin zu weit-
aus weniger vorhandenen Zweifeln am Prinzip des
gemeinsamen Unterrichts (1989 befiirworten 18 %
der Lehrer_innen die Integration aller behinderten
Kinder wihrend 2004 dies bereits 43 % fiir moglich
halten).

Obwohl Lehrer_innen integrativer/inklusiver Klas-
sen den Bereich der Forderung aller Schiiler/innen
grundsatzlich durchwegs positiv einschitzen, fiih-
len sie sich durch den Druck des Nachweises eines
guten Leistungsniveaus in Integrationsklassen be-
lastet. Ergdnzend zu den bereits aufgezeigten Unter-
suchungsergebnissen beziiglich der Schulleistungen
nichtbehinderter Kinder in Integrationsklassen
(Feyerer 1998) stellt Hattie (2013, S.114) fiir Ler-
nende mit Lernstorungen oder geistiger Behinde-
rung geringe, aber positive Effekte einer inklusiven
Beschulung im Vergleich zur Beschulung in Son-
derschulklassen in den Bereichen Lernleistung so-
wie soziale/personliche Entwicklung dar.
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Unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der PISA-
Studien spricht sich auch Robeck (2012, S. 188
- 196) gegen Aussonderung und fiir die Unterstiit-
zung des individuellen Lernens und der individu-
ellen Entwicklung aller Schiiler_innen aus, da dies,
ihrer Ansicht nach, die Erfolgsbotschaft der interna-
tionalen PISA-Gewinner ist. Wahrend nach Hattie
(ebd., 234 ff.) Individualisierung kaum effektiver ist,
als der traditionelle Klassenunterricht, beschreibt
Meijer (2005, S. 20f) binnendifferenzierte Unter-
richtsgestaltung als effektiv und halt fest, dass alle
Schiiler/innen in integrativ gefiihrten Klassen ,ver-
besserte Schulleistungen [zeigen], wenn ihre Arbeit
systematisch beobachtet, bewertet, geplant und
evaluiert wird“ (ebd. S. 22) Alternative Lehr- und
Lernmethoden sowie die Ubertragung der Verant-
wortung fiir den eigenen Lernprozess auf den Ler-
nenden werden als Erfolg versprechende Strategien
integrativen Unterrichts angesehen (vgl. ebd. S, 26
f). Markowetz (2004) sieht Individualisierung und
Differenzierung als Grundlage einer allgemeinen
(Integrations-)Padagogik, da ein Hochstmafl an
»solitar-exklusiven’ Lernsituationen® (ebd. S. 171)
fiir Schiiler_innen mit sonderpdadagogischem For-
derbedarf mit Aussonderung gleichzusetzen ist und
sich somit als Selektionskriterium erweist.

Damit Integration/Inklusion gelingt ,wenn man
nur will, und [...] wenn man sich darum bemiiht*
(Specht 1997/Band 1, S. 15), ist die Berticksichti-
gung allgemeiner Qualitdtskriterien einer inklu-
siven Padagogik und Didaktik unabdingbar. Die
von Feyerer (2012, 0.S.) dargestellten Erkenntnisse
stehen zumindest teilweise im Einklang mit den
skizzierten Untersuchungsergebnissen und zeigen
mogliche Entwicklungsprozesse hinsichtlich einer
inklusiven Unterrichtsgestaltung auf. Inklusion ge-
lingt, wenn Heterogenitit als Chance und Bereiche-
rung und somit wertschitzendes Miteinander an-
stelle selektiven Gegeneinanders die grundlegende
Haltung der Lehrpersonen prigt. Innere Differen-
zierung, in Form von Team-, Gruppen- und Pro-
jektarbeit stellt die Lernenden in den Mittelpunkt
und trigt so zur Forderung aller Schiiler_innen in
einer neuen Schule fiir alle bei.

7  abgesondert; getrennt
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Wie sehr der Eingangssatz ,,Schulische Inklusion in
Osterreich: Ein bildungspolitisches Lehrstiick iiber
viele Jahre.” nach wie vor aktuell ist, zeigen Erkennt-
nisse einer bundeslinderiibergreifenden Studie,
welche 2021 durchgefithrt und 2022/23 in natio-
nalen und internationalen Journalen veroffentlich
werden wird. Ohne vorzugreifen, darf festgehalten
werden, was das Forschungsprojekt VIPS (Volks-
schulen realisieren Inklusion: Strukturen und Prak-
tiken) aufzeigte. Vor vielen Jahren Beforschtes hat
nach wie vor Giiltigkeit und wird aktuell von Schul-
leitungen und Lehrpersonen thematisiert.

Nachdem der von der Lebenshilfe Wien vorgelegte
Stufenplan zur schrittweisen Einfiihrung einer in-
klusiven Schule verbunden mit der Abschaffung von
Sonderschulen bis 2020 nicht zur Ganze umgesetzt
werden konnte, formulierte die UNESCO-Kom-
mission mit der Bildungsagenda 2030 anzustreben-
de Ziele fiir eine ,inklusive, chancengerechte und
hochwertige Bildung sowie lebenslanges Lernen fiir
alle® (Bildungsagenda 2030, 2017, S. 2) In dieser glo-
balen Nachhaltigkeitsagenda wird die Verpflichtung
zur Bereitstellung inklusiver und chancengerechter
Bildung auf allen Ebenen erneut festgeschrieben.
Es sollen Bildungseinrichtungen geschaffen oder
bereits vorhandene verbessert werden, welche u.a.
sensibel gegeniiber Behinderungen sind und eine
inklusive Lernumgebung fiir alle gewdhrleisten
(vgl. Bildungsagenda. Aktionsrahmen, 2017. S. 14).
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Der Index fir Inklusion im Einsatz als Forschungsinstrument —

Eine Untersuchung zu Sichtweisen und den gemeinsamen inklusiven Werten

von Studierenden

1. Einleitung und Fragestellung

Osterreich hat sich mit der Ratifizierung des Uber-
einkommens der Vereinten Nationen iiber die
Rechte der Menschen mit Behinderungen, der UN-
Behindertenrechtskonvention (UN BRK), neben
iber 170 weiteren Staaten im Oktober 2008 dazu
verpflichtet, die Entwicklung eines inklusiven Bil-
dungssystems auf allen Ebenen voranzutreiben. Das
gemeinsame Ziel des inklusiven Bildungsweges be-
deutet fiir die Vertragsstaaten viel mehr als barrie-
refreie Zugénge fiir Menschen mit Behinderung zu
schaffen, ist doch der inklusive Anspruch ein weit-
aus alterer. Er fand bereits mit der Verabschiedung
der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte
(1948) Anerkennung auf internationaler Ebene.
Diese Perspektive versteht das Konzept der Inklu-
sion als humanistisch orientierten Entwicklungs-
prozess, der sich gegen jede gesellschaftliche Mar-
ginalisierung wendet und die Gleichstellung aller
Menschen anstrebt. Demnach werden in einer in-
klusiven Gesellschaft alle Dimensionen von Vielfalt
als selbstverstandliche Gegebenheit im Zusammen-
leben betrachtet und wertgeschitzt. Jeder Mensch
ist akzeptiert und hat gleichberechtigt sowie selbst-
bestimmt Teilhabe an der Gesellschaft. Demzufolge
steht jeder_jedem das gleiche volle Recht auf indivi-
duelle Entwicklung, uneingeschriankten Zugang zu
samtlichen Bildungseinrichtungen wie auch die so-
ziale Teilhabe, ungeachtet der personlichen Unter-
stiitzungsbediirfnisse, zu (Hinz 2006).

Zahlreiche nationale und internationale Initiativen,
wie z.B. die Salamanca-Erklirung der UNESCO
(1994), der ,Nationale Aktionsplan Behinderung
2012 - 2020“ (2012), die Novellierungen des § 18
Bundes-Schulaufsichtsgesetz bzw. § 56 Schulunter-

richtsgesetz oder der Ausfiihrungserlass zur Um-
setzung der Grundschulreform (2016) wurden im
Laufe der Zeit, im Sinne einer inklusiven Qualitats-
entwicklung, ins Leben gerufen. Letztgenannter for-
dert die Bildungseinrichtungen Kindergarten und
Grundschule auf, als gemeinsamer Bildungsraum zu
agieren, um dadurch durchgingige Entwicklungs-
und Bildungswege sowie faire Bildungschancen fiir
alle Kinder zu schaffen. In diesem Zusammenhang
ist zu erwihnen, dass Osterreich sich 2015 ebenso
zur schrittweisen Umsetzung der Bildungsagenda
2030, dem aktuellen Aktionsprogramm der UNO,
verpflichtet hat. Die Agenda baut auf den Prinzipien
von Menschenrechten und -wiirde, sozialer Gerech-
tigkeit, Frieden, Inklusion und Schutz, kultureller,
sprachlicher und ethnischer Vielfalt sowie gemein-
samer Verantwortung auf und folgt dem erklarten
Ziel bis 2030 fur alle Menschen eine inklusive,
chancengerechte und hochwertige Bildung sicher-
zustellen (UNESCO 2017). Durch dementspre-
chende Initiativen, die fortlaufende Diskussion von
Ansitzen zur Umsetzung des inklusiven Konzeptes
sowie die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung von
Qualitatskriterien und Instrumentarien, wie z.B.
der ,Index fiir Inklusion“ (Booth & Ainscow, 2019;
Boban & Hinz 2003), die dem inklusiven Qualitats-
entwicklungsprozess auf vielen gesellschaftlichen
Ebenen dienen, nahm die Bedeutung der Inklusion
als wichtiges Forschungsfeld vor allem im Laufe der
letzten Jahre zu. In unterschiedlichen Bereichen des
Bildungswesens beleuchten Expert_innen das viel-
schichtige Konzept der Inklusion, so beispielsweise
in der Elementarpadagogik (z.B. Prengel 2010), in
der Schulpadagogik (z.B. Booth & Ainscow, 2000;
Boban & Hinz 2011; Reich 2014) oder im tertii-
ren Bildungssektor (z.B. Boban & Hinz 2016; Klein
2016), wo sich die inklusive Qualitdtsentwicklung
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noch eher in ihren Anféngen befindet (Knauf 2013;
Klein 2016). Insgesamt lassen sich in den einzelnen
Lebens- bzw. Bildungsbereichen unterschiedliche
Entwicklungsgeschwindigkeiten beobachten. Das
ist darauf zuriickfiihren, dass hinter jeder Gemein-
schaft, jeder Institution oder Organisation einzelne
Menschen mit unterschiedlichen Biografien stehen.
Diese schaffen ihren eignen Denk- bzw. Handlungs-
ansdtzen und Visionen entsprechend, im Miteinan-
derwirken eigene Geschichten, Strukturen und Kul-
turen (Brokamp 2016). Laut der Montag Stiftung
Jugend und Gesellschaft (2011) entstehen dadurch
fir alle Akteur*innen in samtlichen Lebens- bzw.
Arbeitsbereichen, vielseitige Moglichkeiten, ein in-
klusives Zusammenleben mitzugestalten. Als Mog-
lichkeit zur Mitgestaltung wurde an der Privaten
Padagogischen Hochschule Burgenland (PPHB)
im Sommersemester 2021 die Durchfiihrung einer
Untersuchung zu Sichtweisen und den gemeinsa-
men inklusiven Werten von Studierenden wahrge-
nommen.

Diese im vorliegenden Beitrag vorgestellte Studie
wurde an der PPHB gemeinsam mit Studierenden
des Schwerpunktes Inklusive Padagogik im Rah-
men der Lehrveranstaltung ,Qualitdt und Quali-
tatsentwicklung in einer inklusiven Bildungsland-
schaft® durchgefithrt und gibt ein Beispiel dafiir,
wie der Index fir Inklusion (Booth & Ainscow
2019) in wissenschaftlichen Arbeiten verwendet
werden kann. Die Herangehensweise im Rahmen
der Untersuchung diente einerseits im Sinne der
im Curriculum definierten, zu erreichenden Kom-
petenzen als Moglichkeit fiir Studierende, sich z.B.
als Mitglieder einer lernenden Organisation und
professionellen Lerngemeinschaft zu verstehen und
Instrumentarien fur eine inklusive Qualitatsent-
wicklung kennenzulernen. Andererseits war es das
Anliegen der Studie Sichtweisen von Studierenden
empirisch zu explorieren, um eine inklusive Wei-
terentwicklung auf individueller und institutionel-
ler Ebene zu unterstiitzen. Der Index fiir Inklusion
diente der Untersuchung als Bezugsrahmen fiir die
wissenschaftliche Fragestellung nach dem subjekti-
ven Verstindnis von Inklusion bzw. den gemeinsa-
men inklusiven Werten in der Gruppe der Studie-
renden im Bachelorstudium Lehramt Primarstufe
an der PPHB. Diese Untersuchung erhebt keinen
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Anspruch auf Représentativitit. Der vorliegende
Beitrag versteht sich als Impuls fiir weitergehende
Untersuchungen und kann einem inklusiven Dialog
auf breiterer Ebene dienen.

2. Darstellung der Forschungsmethoden

Die hier vorgestellte Untersuchung greift, unter
Beriicksichtigung der vorhandenen Rahmenbe-
dingungen, auf qualitative und quantitative For-
schungsmethoden zuriick, wobei die quantitativen
Methoden als Ergianzung betrachtet werden und zur
Unterstiitzung der qualitativen Forschung dienen
(Bryman 1988, 1992). Die Datenerhebung erfolgte
im Mérz bzw. im April 2021 mittels teilstrukturier-
ter Leitfadeninterviews und einer Online-Befra-
gung. Als Bezugsrahmen zur Erstellung der Erhe-
bungsinstrumente diente der Index fiir Inklusion
(2019) mit Dimension A ,,Inklusive Kulturen schaf-
fen“ daraus konkret der Bereich A2 , Inklusive Werte
verankern“ bzw. der Indikator A2.4 , Inklusion wird
als Moglichkeit gesehen, die Teilhabe aller zu ent-
wickeln® Die dort angefithrten Impulsfragen a), f),
h), j), 1), m) und q) wurden als Basis-Fragenset fiir
die Erstellung der Untersuchungsinstrumente ver-
wendet:

o a) Wird Inklusion als kontinuierlicher Prozess
zur Entwicklung der Teilhabe fiir alle verstan-
den?

o f) Geht es bei Inklusion um alle, und nicht nur
um Schiiler_innen mit Beeintrachtigungen oder
um Schiiler_innen mit einem zugeschriebenen
sonderpadagogischen Forderbedarf bzw. indivi-
duellen Bildungsbedarf?

« h) Wird gesehen, dass jede_r auf Barrieren fiir
Lernen und Teilhabe stoflen kann?

« j) Werden Barrieren fiir Lernen und Teilhabe
als etwas gesehen, das alle Aspekte einer Schule
betreffen kann - ihre Kulturen, Strukturen, Ge
baude, Curricula und Ansatze fur Lehren und
Lernen?

o 1) Wird eine ,inklusive Schule“ als Schule ver-
standen, die auf dem Weg zur Inklusion ist, und
nicht als eine, die bereits am Ziel angekommen
ist?
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« m) Besteht Einigkeit dariiber, dass es zu inklu-
siven Entwicklungen gehort, gegen Ausgrenzun-
gen und Diskriminierung vorzugehen?

+ q) Wird Vielfalt wertgeschatzt und als Ressource
fiir das Lernen gesehen — und nicht als Problem?
(Booth & Ainscow 2019)

Der Fragebogen zur Datenerhebung in der On-
line-Befragung wurde von sieben Studierenden ge-
meinsam in drei Arbeitstreffen erstellt, wobei die
Erhebung relevanter biografischer Grundinforma-
tionen im ersten Abschnitt des Fragebogens mit-
tels geschlossener Fragen durchgefithrt wurde. Im
zweiten und dritten Abschnitt wurden geschlosse-
ne Fragen, mit vorwiegend dichotomem Antwort-
format und offene Fragen zum Verstdndnis von In-
klusion und inklusiven Werten gestellt. Im vierten
Abschnitt wurden drei geschlossene Fragen und
eine offene zu den subjektiven Einschitzungen zum
inklusiven Miteinander an der PHB formuliert.
Die Einschdtzungen der Teilnehmer_innen wur-
den in diesem Abschnitt auf einer 4-Punkt-Skala
dokumentiert. Nach einer Pretest-Phase wurde der
Fragebogen am 09. April 2021 iiber ph-online an
die Gruppe der Studierenden im Bachelorstudium
Lehramt Primarstufe (260 Personen) verschickt.
Die Auswertung erfolgte mittels SPSS 26. Da sich
nicht die gesamte Gruppe der Studierenden an der
Umfrage beteiligt hat, wird das Ergebnis nicht auf
die Gesamtheit der Studierenden, sondern auf die
Interferenzpopulation bezogen (Doéring & Bortz
2016). Die Bruttoriicklaufquote betragt 29 %. Vier
Bogen wurden im Vorfeld aufgrund nicht eindeu-
tiger Angaben aussortiert. Somit betrdgt die Netto-
riicklaufquote mit einer Anzahl von 73 Fragebogen
28%. Die Ergebnisse der quantitativen Befragung
werden vornehmlich deskriptiv interpretiert. Der
Vollstindigkeit halber wurden fiir Gruppenver-
gleiche Verfahren verwendet, welche Signifikanzen
ausweisen, auf deren Interpretation im inferenzsta-
tistischen Sinne jedoch verzichtet wird.

Im Zeitfenster vom 24. Méarz 2021 bis 16. April 2021
fithrten fiinf Studierende jeweils ein Interview mit
Mitstudierenden des 2., 4. oder 6. Semesters. Die
Leitfaden-Interviews wurden entsprechend den
einfachen Transkriptionsregeln nach Dresing &
Pehl (2013) transkribiert. Die Datenanalyse erfolgte
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nach den methodischen Vorgaben der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Glaser & Laudel (2009). Die
Erstellung eines Kategoriensystems (Suchraster) ist
bei diesem Vorgehen von zentraler Bedeutung. Das
Verfahren erlaubt im Umgang mit dem Kategorien-
system, im Vergleich zu anderen, eine grofiere und
durchgehende Offenheit. Insgesamt fanden drei
Materialdurchginge statt, wobei der erste Material-
durchgang gemeinsam mit den Studierenden der
Lehrveranstaltung durchgefithrt wurde und zwei
weitere von der Untersuchungsleiterin vorgenom-
men wurden.

3. Ergebnisse

Die Darstellung der Untersuchungsergebnisse ori-
entiert sich an den genannten im Index fiir Inklusi-
on angefiihrten Impulsfragen a), f), h), j),1), m) und
q) der Dimension A ,Inklusive Kulturen schaffen’,
konkret aus dem Bereich A2 ,Inklusive Werte ver-
ankern“ bzw. dem Indikator A2.4 ,Inklusion wird
als Moglichkeit gesehen, die Teilhabe aller zu ent-
wickeln®.

Die Ergebnisse der quantitativen Erhebung (Abb.
1) wie auch jenen der qualitativen Erhebung zei-
gen, dass die Studierendengruppe folgende drei
inklusiven Werte (Booth & Ainscow 2019) in der
subjektiven Einschdtzung als wichtigste nennt: Ge-
meinschaft (53,2%), Gleichberechtigung (51,9%)
und Toleranz (36,4%). Dass das Thema Inklusion
fiir die Studierenden personlich von grofier Bedeu-
tung ist, beschrieben alle Gesprachspartner_innen
im Rahmen der Interviews, allerdings zeigen die
Interviewergebnisse ebenso, dass die Studierenden
sich der Tragweite des inklusiven Konzeptes nicht
zur Génze bewusst sind. So verwendeten die Ge-
sprachspartner_innen z.B. den Begriff Inklusion
zum Teil als Synonym fiir Integration. Festgestellt
wurde in diesem Zusammenhang ebenso, dass die
Interviewten genannte Unsicherheiten reflektier-
ten. Gleichzeitig formulierten alle Befragten den
Wunsch nach mehr Information zum Thema. Ahn-
liche Tendenz zeigen die Ergebnisse aus den oftenen
Antworten der Online-Umfrage.
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Inklusive Werte

Schénheit
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Weisheit
Vertrauen
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Teilhabe
Gemeinschaft
Gewaltfreiheit
Nachhaltigkeit
Gleichberechtigung
Menschenrechte
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Freude
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Hoffnung
Optimismus
Toleranz
Freiheit
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Abb. 1: Gemeinsame inklusive Werte

Inklusive Entwicklungsmdglichkeiten sehen die
Studierenden vor allem dann, wenn jeder Mensch,
als Teil der Gemeinschaft seinen individuellen
Moglichkeiten entsprechend, Verantwortung im in-
klusiven Entwicklungsprozess ibernimmt. Weiters
ist es fiir die Befragten von hoher Bedeutung, in-
klusive Inhalte verstirkt in
Ausbildungsschwer-
punkten zu verankern, was
bei zukiinftig angestrebten
Uberarbeitungen relevanter
Curricula von Bedeutung

allen

sein konnte. Die Wertschit-
zung von Vielfalt und deren
Betrachtung als Ressource
wird als wesentliche Vor-
aussetzung gesehen, um ge-
sellschaftlichen Ausschluss
zu vermeiden. Das kann als
Hinweis fiir ein hohes Maf3
der Anerkennung aller Di-
versititsdimensionen unter
den Befragten verstanden
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werden. Die Ergebnisse zeigen weiters, dass der
Einsatz vielfaltiger Methoden fiir die Studie-
renden selbstverstiandlich ist und als wichtige
Basis fiir die padagogische Arbeit im inklusiven
Lernsetting verstanden wird. Ebenso betrach-
ten die Studierenden den Dialog mit allen re-
levanten Bezugsgruppen als wichtige Saule in
einer inklusiven Qualitdtsentwicklung, was als
Impuls fiir inklusive Entwicklungsvorhaben
innerhalb der Hochschulgemeinschaft verstan-
den werden kann. Die Interviewpartner_innen
meinen, dass jede_r in seinem Leben auf Bar-
rieren fiir Lernen und Teilhabe stofien kann,
eine Tatsache, die durch das Ergebnis der On-
line-Umfrage unterstrichen wird. Alle Befrag-
ten bestitigten weiters, dass es fiir sie wichtig
ist gegen Diskriminierung und Ausgrenzung
vorzugehen. Jedoch gibt hier im Vergleich nur
ein geringerer Teil der Studierenden an, selbst
im Anlassfall gegen Ausgrenzung bzw. Diskri-
minierung vorgegangen zu sein. Hier ldsst sich
ein Widerspruch in Bezug auf die formulierten
inklusiven Handlungserwartungen an das Um-
feld und die subjektiven Handlungswege fest-
stellen.

Folgendes ist zu den Ergebnissen aus den Aussagen
der Befragtengruppe, dass Barrieren fiir Lernen
und Teilhabe als etwas gesehen werden, das alle
Aspekte betreffen kann - z.B. Kulturen, Struktu-
ren, Gebiaude, Curricula oder Ansitze fiir Lehren

Barrieren fur Lernen und Teilhabe kdnnen in
allen Bereichen des Lebens auftreten

m trifft nicht zu

m trifft zu

Abb. 2: Barrieren fir Lernen und Teilhabe - alle Bereiche
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und Lernen, anzumerken. Das Ergebnis der vollen
Zustimmung aus den Interviews unterscheidet sich
vom Ergebnis der Online-Umfrage insofern, dass
in diesem Fall 84,9 Prozent der Studierenden die-
ser Feststellung zustimmen und 15,1% der Fille der
Aussage nicht zustimmen (Abb. 2). Hier scheint es
lohnenswert in eine breitere Diskussion iiber diver-
se Barrieren fiir Lernen und Teilhabe einzutreten,
um unterschiedlichen Aspekte, wie beispielsweise
bauliche Strukturen, Ansétze fiir Lehren und Ler-
nen sowie Strukturen auf institutioneller Ebene
(z.B. Schule bzw. Hochschule) zu beleuchten. In Be-
zug auf die Limitationen der Untersuchungsergeb-
nisse lassen sich folgende Feststellungen treffen: Die
Untersuchung wurde im Rahmen einer Lehrveran-
staltung durchgefiihrt und die Studierenden hatten
dadurch die Moglichkeit sich als Mitglieder einer
lernenden Organisation und professionellen Lern-
gemeinschaft zu verstehen sowie Instrumentarien
fiir eine inklusive Qualitatsentwicklung kennenzu-
lernen. Demnach wurden sowohl die Erhebungs-
instrumente von den Studierenden, gleichzeitig
in der Rolle der Lernenden wie auch in der Rolle
der Forschenden, entwickelt. Gleiches gilt fiir die
Durchfithrung der Leitfadeninterviews, was in bei-
den Fillen zu Begrenzungen fiihren konnte. Weiters
ist erwdahnenswert, dass ausschliefilich Studierende
im Bachelorstudium Lehramt Primarstufe befragt
wurden. Dies entsprach den gegebenen Rahmen-
bedingungen, dadurch nimmt die Untersuchung
allerdings nur einen eingeschrankten Kreis der Stu-
dierendengruppe an der PPHB in den Blick. Wie
erwdahnt, erhebt diese Untersuchung keinen An-
spruch auf Reprisentativitat und versteht sich als
Beitrag in einem inklusiven Qualitatsentwicklungs-
prozess. Sie steht damit als Impuls fiir weitergehen-
de Untersuchungen bzw. fiir den inklusiven Dialog
auf breiterer Ebene zur Verfiigung.

4. Zusammenfassung

Die vorliegende Studie beschaftigte sich mit der
Frage nach dem subjektiven Verstindnis von In-
klusion bzw. den gemeinsamen inklusiven Werten
in der Gruppe der Studierenden im Bachelorstu-
dium Lehramt Primarstufe an der Privaten Padago-
gischen Hochschule Burgenland. Der Indikator A
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2.4 aus dem Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow
2019) diente im Rahmen der Untersuchung sowohl
bei der Erstellung der qualitativen und quantitati-
ven Erhebungsinstrumente wie auch bei der Daten-
analyse als Orientierungsleitfaden. Die Ergebnisse
zeigen, dass die grofSe Mehrheit der beschriebenen
Studierendengruppe Inklusion als Moglichkeit
sieht, die Teilhabe aller zu entwickeln. Inklusion
wird als Prozess und nicht als Ziel verstanden und
man geht davon aus, dass jeder Mensch im Laufe
seines Lebens auf Barrieren fiir Lernen und Teil-
habe stoflen kann. Die befragte Personengruppe
erhebt einen hohen Anspruch, in Bezug auf das
Vorgehen gegen Diskriminierung und Ausgren-
zung. Dem gegeniiber steht das Ergebnis, dass ein
wesentlich geringerer Teil der Befragten angibt, in
Situationen der Diskriminierung und Ausgrenzung
selbst dagegen vorgegangen zu sein. Zur Beantwor-
tung der Frage nach den inklusiven Werten stand
den Studierenden ein Antwortset mit 20 im Index
fiir Inklusion (2019) verankerten Werten zur Verfii-
gung. Die Werte ,,Gemeinschaft® (53,2%), ,,Gleich-
berechtigung® (51,9%) und ,Toleranz® (36,4%)
wurden von der Gruppe der Studierenden als drei
wichtigste inklusiven Werte genannt. Im Sinne der
inklusive Qualititsentwicklung auf tertidrer Ebene,
wo diese sich laut Knauf (2013) und Klein (2016),
noch eher in ihren Anfangen befindet, lohnt es sich
weitere Studien auf unterschiedlichen Ebenen und
vor allem unter Einbeziehung aller relevanten Ak-
teur_innen durchzufiihren.
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Inklusion

Martin A. Hainz

Motto: | Want to Break Free (Queen)

Inklusion ist gut, sie dient der Gerechtigkeit, sie dient der Menschlichkeit und sie dient der Performativi-
tat einer Gesellschaft. Sie darf aber nicht ausgeweitet werden, bis sie nicht mehr zu leisten ist und statt-
dessen als Schlagwort verschleiert, dass Exklusion gemeint ist: der Inkludierten von jenen Chancen fir
alle Geeigneten, was ein wesentlicher Punkt der inklusiven Mafinahmen gewesen ware.

1. Inklusion ist fraglos gut

Inklusion ist gut, keine Frage. Wer wollte bestreiten,
dass eine Gesellschaft, die exkludiert und diskrimi-
niert, nicht moralisch problematisch ist - und zu-
dem ineffizient, dysfunktional? Vieles spricht dafiir,
das zu vermeiden, um des Seelenheils willen, aber
auch, weil die Beseitigung solcher Ausschliisse et-
was ist, das ,das System performativer macht® (Lyo-
tard 1994, S. 181).

Aber was ist schon einfach gut, wo meint das nicht,
dass man entweder ein Ubel nicht wahrgenommen
oder ein Mindestmaf3 des Ubels akzeptiert hat? Ge-
walt — sicherlich ein Ubel, vielleicht das schlecht-
hinnige - zeichnet aus, dass sie in all ihren Formen
schweigt, das Verbergen dessen, was sie ist, ist ihr
erstes und letztes Wesen. (Liebsch 2014) Und die
Theodizee als die Frage nach dem als notwendig
schliefllich hinzunehmenden Bésen in der Welt ist
nie befriedigend gel6st worden. Wo ist also nicht
eher das Problematische das, was zumindest aufs
Gute zielt, wiahrend das Fraglose frither oder spa-
ter statt des Guten einem nur mehr die Probleme
beschert? Gunther Anders notiert: ,,Gutsein macht
stupid. Stupidsein schlecht.“ (Anders 1993, S. 16)

Wenn also nichts einfach gut ist — vielleicht muss
man darum auch fragen, wann bzw. unter welchen
Umstanden welche Art von Inklusion inwiefern gut
ist, damit Inklusion gut gerate.

2. Inklusion: worin?

Zuallererst ist da wohl zu fragen, worin ein Mensch
denn inkludiert werde. Konkret ist das im Folgen-
den die Schule, sie ist aber ferner auch dazu be-
stimmt, Menschen in die Gesellschaft zu integrieren
- und sie inkludiert représentativ, so, wie es in der
Schule ist, jedenfalls, wenn sie inklusiv ist, so solle
es auch auf Erden sein, so der Subtext. Dabei ist es
natiirlich wesentlich auch umgekehrt. Schule repra-
sentiert immer jene, die sie einrichteten - also ein
Segment der Gesellschaft oder, wenn die Inklusion
denn ernstgenommen wird, diese Gesellschaft (wie
abstrakt es auch klingen mag) selbst.

Schule stellt damit aber eine Frage, und zwar, wie
das beschaffen sein muss, worin ein Mensch mit der
Schule - und durch sie - integriert ist beziehungs-
weise wird. Dabei sind gewisse Differenzen nicht zu
ibersehen. Schiiler_innen sind in der Gesellschaft,
so ist zu wiinschen, gut aufgehoben, sie bestimmen
aber noch nicht so, worin sie da aufgehoben sind,
wie es Erwachsene tun. Kinder konnen und diirfen
das nicht. Kinder miissen, um es auf die klassische
Unterrichtssituation zu beziehen, noch antworten,
und zwar so, wie sie es gelernt haben; das Vorrecht
der Infragestellung wird ihnen gewéhrt, wo es um
Verstandnisfragen geht, aber in der Regel nicht so,
dass jede Unterrichtseinheit explizit (!) die Schii-
ler_innenfrage beantwortet, wozu denn dieses oder
jenes Wissen gut sei.

Insofern konnen die Heranwachsenden auch erst
langsam in die fragende Haltung beziiglich dessen
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eingefiihrt werden, was man denn in der Wissen-
schaft mache. Wissenschaft in der Schule miisste
sonst den Lernenden zubilligen, das Wozu zu iiber-
nehmen - man tut wissenschaftstheoretisch (und
sehr vereinfacht) formuliert ja A, damit es zum aus-
zuwertenden Respons B kommt. Lernende haben
allerdings ein Sensorium dafiir, wenn Fragen nur
in einer bestimmten Weise, sie sei wie immer be-
griindet, gestellt werden diirfen, schon Adorno be-
merkt, ,daf$ man, wenn man dann den Studenten
Gelegenheit gibt, Fragen zu stellen, und versucht,
den Vorlesungsbetrieb dem Seminar anzundhern,
dabei selbst heute im allgemeinen wenig Gegenlie-
be findet“ (Adorno 2003, Bd 10-2, S. 663).

Wenn Schule inkludiert, aber nur solcherart, dann
muss begriindet sein, worin da dennoch eine glaub-
wiirdige Inklusion jedenfalls liegen kénne. Und die
Antwort ist eine, die auf die Gesellschaft ihr Licht
wirft, Schule bereitet auf diese als dann in der Tat
vielleicht inklusive vor. Sie reagiert darauf, dass
Schiiler_innen nicht alles fragen und fiir sich be-
antworten durfen, weil sie es nicht konnen, indem
sie sie zu diesem Verméogen fiihrt.

Das ist ein schwierigerer Pfad als jene Phantasien
vom empowerment, die ungeachtet der Kunst der
Fragestellung Kinder darin bestétigen, ihren Impul-
sen nachzugeben, samt jenem, auch einmal Demo-
kratie zu spielen, etwa im Ethik-Unterricht dariiber
abzustimmen, wen ein von einer kunstlichen In-
telligenz gelenktes Auto denn nun umfahren solle,
oder mittels App jene Personen auch einmal zu be-
urteilen, denen das sonst in Bezug auf die Kinder
zukommt. Wenn die Kinder und Jugendlichen nicht
verstehen, dass ein Auto, das die Lizenz zum T6ten
hat, an sich inakzeptabel ist, wenn sie nicht begrei-
fen, dass sie auch im durchdachtesten 360°-Feed-
back dennoch Kompetenzen iiberpriifen, die nicht
sie erdachten und die nicht zwingend in ihrem In-
teresse sind — die Beantwortung der Frage, wer eva-
luiert, ist nicht identisch mit jener, wozu dieser Per-
sonenkreis das tut (Schratz 1993, S. 233 u. passim)
—, so ist das nicht demokratisch, fast demokratischer
wire es manchmal, zu den Heranwachsenden dann
zu sagen: ,Schiiler sollten das nicht entscheiden.
(Schirlbauer 2015)

Martin A. Hainz

Ubrigens entscheiden sich, das aber nur am Rande,
Schiiler_innen mitunter jedenfalls nicht fiir solche
Demokratiesimulationen, sondern den lebensna-
hen Ernst der Schule, der diese namlich bei aller
Mulfle, der sie den Namen verdankt — scholé —, aus-
zeichnet:
»Es entbehrt nicht einer gewissen Ironie, dass
sich die Schiiler, die am Vormittag mit Selbst-
lernmethoden traktiert werden, zu Hause den
gekonnten Vortrag eines YouTube-Lehrers
gonnen, der die Sachverhalte so anschaulich
erklart, dass der Groschen schliefilich fallt.
Diese Abstimmung per Mausklick fiir den
viel gescholtenen Frontalunterricht sollte den
Fortschrittsfreunden zu denken geben.* (Wer-
ner 2019)

Die Lernenden wissen offenbar, dass die Progressi-
ven die scholé invertieren. Dies sei aber eben nur am
Rande erwahnt.

3. Inklusion: wie nicht?

Die Auskunft, dass Schiiler_innen manches nicht
entscheiden sollen, konnte anders als eine schein-
bare Lebensnihe Anstof$ zu dem sein, was in Demo-
kratiesimulationen mit gutem Grund seltsam blass
bleibt: Hier wird die Frage stellbar, wieso Schiiler_
innen etwas nicht entscheiden sollten — und dann
wird der Unterricht nicht explizit zur Beantwortung
der Frage nach seinem Sinn, idealerweise aber im-
plizit.

Dann wird nicht nach Kompetenzen der Lehrkraf-
te gefragt, die wiederum kompetente Biirger_innen
ziichten, wie es beim 360°-Feedback geschehen
konnte - diese Vorstellung, dass Freiheit wire,
wenn jeder jeden perlustriert, ist zwar seltsam, aber
verbreitet und attraktiv genug, um daraus in einem
Thriller zuletzt ein seltsames Loblied auf eine ima-
gindre Firma, in der Google, Facebook und Apple
zusammengeschlossen sind, zu stricken, weil deren
Mitarbeiter_innen diese iibernehmen, um grofit-
mogliche Freiheit verstanden als totale Transparenz
durch Uberwachung aller herzustellen. Das ist eine
Dystopie, aber in der Verfilmung des Stoffs wird
daraus fast schon so etwas wie eine — triigerische —
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Hoftnung. (The Circle. US 2017. D & S: James Pon-
soldt)

Dahinter steht ein seltsamer Glaube ans Manage-
ment, das mit der Autoritit nun unter anderem
auch aufraume. Allerdings konnte es auch die neue
Autoritat sein, das anders — und nicht besser — wie-
der etablieren, womit es aufraumte:
»Kein Krankenhaus ohne Pflegemanagement,
keine Theatergruppe ohne Kultur-, keine
Hochschule ohne Bildungs- und keine Volks-
hochschule ohne Weiterbildungsmanage-
ment; selbst die militarische Fortsetzung der
Auflenpolitik firmiert nicht als Krieg, sondern
als Krisen- oder Konfliktmanagement ... mit
Management verbinden sich positiv besetzte
Assoziationen wie Klarheit, Unkompliziert-
heit, Sachlichkeit, Kompetenz und Effizienz.
Management présentiert sich als Kategorie
des kalkulierten Fortschritts und ist als solche
nicht nur der Legitimationspflicht enthoben,
sondern verfiigt selbst iiber ein beachtliches
Legitimationspotential’,
schreibt Ulrich Brockling (zit. nach = Schirl-
bauer s.a., S. 2), der auch zum Panopticon der
360°-Uberwachung einiges zu sagen hat. (Brockling
2003)

Jeder tiberwacht jeden, doch - es wurde angedeu-
tet — nicht im Dienste aller, da die eine Stimme, die
bestimmen konnte, was einzuhalten sei, nicht exis-
tiert. Am Ende steht so etwas wie eben jenes Ma-
nagement. Und die Autoritdt des Managements ist
dann in der Schule nicht mehr jene derer, die etwas
verstehen und beherrschen - und damit an Herr-
schaft partizipieren konnen -, also eine Autoritat,
die fluide und nur im Moment des Unterrichtens
geklért ist, sondern eine, die dauerhaft dem Ma-
nagement zugeschrieben ist:
»Ins Auge gefasst werden also v.a. die »Uber-
windung des Prinzips der offiziellen Gleich-
heit aller Lehrerinnen und Lehrer sowie der
Lehrerautonomie im Klassenzimmer, inner-
schulische Aufstiegsmoglichkeiten fiir Lehrer
und Lehrerinnen in eine »Art mittleren Ma-
nagements«. Dafiir sollen Schulen auch (ihrer
Grofle entsprechend) spezielle Ressourcen
erhalten. Auf lange Sicht geht es natiirlich
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darum, das bestehende Gehaltsschema auf-
zubrechen und Leistungslohne und andere
incentive-Systeme einzufithren. Mit der ge-
werkschaftlichen Geschlossenheit der Lehrer-
schaft wird es dann ein Ende haben. Das Ende
der Pragmatisierung ergianzt das Programm
im Sinne einer optimalen Steuerbarkeit des
Systems.” (Schirlbauer s.a., S. 3)

Ich beschreibe und zitiere hier nur etwas, ich ent-
halte mich einer Wertung.

4. Inklusion: wie?

Wie aber ginge das, was so vielleicht nicht geht?
Schule muss Diskursfahigkeit vermitteln, ein Ver-
standnis fiir den Widerstreit von Haltungen, die aus
verschiedenen Methoden der Wissensgenerierung
herrithren konnen, aber auch aus verschiedenen
Interessen, iiber die diktatorisch zu sagen, welches
Interesse Recht bekommen solle, jedenfalls proble-
matisch wire. Dieses Moment ist nicht zur Gianze
auszurdumen, irgendwann muss eine Gesellschaft
so etwas wie einen Souverdn sich konstituieren
lassen, vielleicht etwa den demos, doch muss man
dann wissen, dass Souveranitat immer auch skan-
dalos ist; im Anschluss an Carl Schmitt schreibt
Jean-Luc Nancy, dass ,das Ungeheuer [...] im Sou-
veran stets wieder auftauchen® (Nancy 2017, S. 23)
kann - vielleicht muss es das sogar, man hiite sich
jedenfalls...

Hier wiederholt sich eindringlich die Frage, wer
denn aber mit welchem Recht hieriiber wachen sol-
le, bekannt ist der Einspruch, ,sed quis custodiet
ipsos/ custodes® (Juvenal 2017, S. 212) - und diese
(Meta-)Wachter_innen miissen so urteilen, wie es
ihrer Diskursivierung der Situation je entspricht,
die sich dann weiteren Diskursen auch stellte. Die-
ses permanente Sich-Hiiten, und zwar auch vor sich
selbst, ist die Geburtsstunde der Partizipation, zu
der Schule hinfiihrt und einladt. Schule bringt Biir-
ger_innen hervor, die durch ihre Entscheidungen
- unter anderem bei Wahlen - dafiir Sorge tragen,
dass sie und eben auch jene Wachsamkeit in dem
Staat hinreichend représentiert ist.
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Diese Reprasentation, und das wird zur Schule
zuruckfithren, ist zwar demokratischer, nicht aber
zwingend demographischer Natur. Reprisentiert
wird eben jener demos, der sich artikuliert, der sei-
ne Sorge vortrigt, der dabei sich auch um jene sorgt,
die fiir ihre Reprasentation nicht selbst sorgen kon-
nen. Diesen Unterschied macht bereits Kant:
SAufkliarung ist der Ausgang des Menschen
aus seiner selbst verschuldeten Unmiindig-
keit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich
seines Verstandes ohne Leitung eines ande-
ren zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese
Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben
nicht am Mangel des Verstandes, sondern der
Entschliefung und des Mutes liegt, sich sei-
ner ohne Leitung eines andern zu bedienen.
(Kant 1993, S. 53)

Die so angedeutete Schwelle kann nicht jede_r
iberschreiten. Es gibt hier ein Moment der Diskri-
mination, das aber unerlasslich ist, will man nicht
das bagatellisieren, was Miindigkeit ist - im Gegen-
satz zu mit fragwiirdiger Legitimation vererbten
Privilegien und derlei. Will man immerhin manche,
moglichst viele, an etwas teilhaben lassen, das nicht
mit solchen Vorrechten zu beschreiben ist, so mus-
sen die Abschliisse, die dorthin fithren — wenn nam-
lich der demos sich auch in allen Institutionen und
deren Positionen sowie dafiir vorgesehenen Qualifi-
kationen realisiert —, etwas bedeuten. Das verkennt
nicht, dass so wie spater in der Gesellschaft Unge-
horsame auch in der Schule Widerspenstige nicht
nur ein Problem, sondern ebenso eine Ressource
sind, also nicht blof$ aus Menschenliebe doch wert-
zuschatzen; blof3 ist es vielleicht bedenkenswert,
dass Dieter Thomads Lob auf den Storenfried — Puer
robustus — von ihm mittlerweile mit einem Epilog
erganzt wurde: zu Donald Trump. (Thoma 2018)

Dies ist die Crux der Schule, die alle aufnimmt und
von jedem absolviert wird, bis man Maturierte hat,
denen ihre eigene Matura gar nicht auffiel. Sie ist
freundlich, aber sie ist keine Schule, sie hat die Fa-
higkeit, jede Transition zu erleichtern, zur Unfahig-
keit der Heranwachsenden perfektioniert, in Hin-
kunft sich Fragen zu stellen oder zu beantworten,
die nicht pddagogisch so praformiert sind, dass die
eingelibten Kompetenzen ausreichen. ,Schwellen-
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kunde (Benjamin 1998, S. 147), hier schuldig ge-
blieben, weil man die Schwellen stets abgeschaftt
hat, wiese emanzipatorische Dynamiken und so
etwas wie Zukiinftigkeit auf, eine Schule, die He-
ranwachsende dort abholt, wo sie sind, und dann
eben dort aufbewahrt, ist dagegen wesentlich eine
Kapitulation: vor Schiiler_innen und denen, die es
sich aufgrund von sinistren Vorrechten ohne Curri-
culum richten; und vom Kauf von Abschliissen sei
hier gar nicht angefangen.

Dagegen also steht Qualifikation und deren Auto-
ritdt; und dagegen steht Maturitit, als allgemeine
Idee einer Reife sowie als nicht zu bagatellisierende
Schwelle zwischen Schiler innen- und Studieren-
den-Dasein.

Mit der Maturitat, wie immer sie formal definiert ist,
wird man also zum Mitglied des demos, der dann
seine Realisierung - sozusagen die Gesellschaft —
befragt, Gesellschaftskritik tibt. Moglich ist ja, dass
das Konstrukt, worin man Platz gefunden hat und,
inklusiv verstanden, jede_r Platz zu finden habe, gar
nicht so iliberzeugend ist. Wenn beispielsweise das
Sozialsystem der USA unter Inklusion versteht, dass
jede_r Biirger_in Steuern zahlt, ohne, dass daraus
Staatsbiirgerschaft oder auch nur ein Bleiberecht
sich irgendwann ergébe, bis selbst in den USA Gebo-
rene, wenn es nach dem erwahnten Donald Trump
geht, nicht mehr die birthright citizenship haben,
wenn deren Eltern sich einst nicht rechtmaflig in
den USA aufhielten, ein Riickfall hinter 1868, dann
ist die Inklusion eine in einen betriebsamen Arbei-
ter_innenstand, aus dem es keinen leichten Ausweg
gibt. Die, die oft aufgrund von Krankheit und un-
leistbaren Versicherungen aus diesem Stand fallen,
fallen tief, da, sobald sie nicht Steuern zu zahlen ver-
mogen und vielleicht sogar in die Kriminalitét ab-
rutschen, irgendwann miissen sie wohl feststellen,
dass der Strafvollzug das Sozialsystem nicht ergénzt,
sondern es schon fast ist (und zwar ein sehr teures).
Dann wird also der Mensch, der schon zuvor von
den Umstdnden gegingelt war, im Geféngnis in-
kludiert — wortlich eingeschlossen. Und die Gliick-
licheren? Sie wéhnen sich privilegiert, indem sie sich
einschlielen, in gated communities. Sie sind die ge-
hiiteten Schafchen ihrer selbst. Man darf vielleicht
skeptisch sein, ob dieses all inclusive-Angebot gut ist.
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Besser sieht es auch in anderen Weltregionen
schwerlich aus. Das, worin man inkludiert wiirde,
muss also gerade darum sich konfrontieren lassen,
nicht evaluieren, sondern diskutieren.

5. Inklusion und Widerstreit

Inklusion darf, man ahnt es, nicht bedeuten, dass
sie die Aufgenommenen aufzehrt. Sie impliziert
paradoxerweise, dass man sich ihr entziehen darf.
Wird man, wo man sich straubt, dennoch integriert,
bis zur Immersion, ist Inklusion die Einschlieffung,
die einen aus dem Wort sowieso als Drohung sei-
ner Etymologie anblickt. ,In matters of thought
and conduct, to be independent is to be abnormal
schreibt Bierce (1967, S. 4) in seinem maliziosen
Worterbuch. Wozu wird Inklusion, wenn sie fraglos
alle inkludiert? Sie kann dann keine freiwillige sein,
kein Angebot, nichts, worin man sich integriert.

Sie 16ge, wo sie behauptete, dass das, was Inklusion
meinen kann, total zu leisten ist, ohne eine Holle
zu schaffen - sie scheitert eben an der Unstimmig-
keit, dass Représentation nicht vollige Inklusion ist,
sie scheitert am Geschopf, wenn man mit der Hol-
le einen Blick auf die Theologie wagt. Dieses gott-
gewollte Geschopf will sich nicht immer und kann
sich nicht immer zu dem Ideal entwickeln, das Kant
als miindig beschreibt, doch es miisste dies konnen
und wollen, um nicht in fragilen Reprasentations-
prozessen interpretiert zu werden. Marian Heitger
erinnert daran, dass es um diesen gewissermafien
unverhandelbaren Kern immer wieder geht: ,Der
Mensch muss sich selbst zu dem machen, der er sein
soll (Heitger 2011, S. 11) Noch knapper formuliert
er: ,Bildung ist Selbstbestimmung“ (Ibid., S. 12)

Diese Aussagen trifft Heitger selbst schon vor dem
Hintergrund, ,dass Bildung ohne Religion nicht
moglich® (Ibid., S. 13) sein mag - und das gibt nun
nicht nur ein (vages) Ziel vor, sondern auch eine
Grenze des padagogischen Bemiihens: Die Apoka-
tastasis panton, die Allauferstehung, ist der Traum,
alle Gottesgeschopfe seien irgendwann im Himmel
inkludiert. Theolog_innen sehen, dass selbst Gott
da Grenzen uiberschritte, die mit dem zu tun haben,
was ein Geschopf, ein Gotteskind, das zur Freiheit
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begnadet ist, ausmachen; die Allauferstehung nih-
me etwas von dem zuriick, was Schopfung ist. In-
klusion ist selbst hier nicht mehr als ein Angebot
an zu hier Begabte. Letztlich sei zwar die Hoffnung
als begriindet anzusehen, ,daf$ Gott sich beim Tod
eines Menschen unwiderruflich fiir diesen entschei-
det“ (Vorgrimler 2000, S. 190), doch bedarf es selbst
da des Menschen, der an sich leidend sich zu Gott
dann hinwendet:
»Die Rettung durch Gott trife dann in der
Vielschichtigkeit des Menschen auf Wider-
stande, die durch frithere Fehlentscheidun-
gen aufgebaut wurden. Die »Erfahrung« die-
ses Widerstands bedeutet Leiden, das nicht
auf ein Strafdekret zuriickgefiihrt [...] werden
mufs.“ (Ibid.)

»Christus [,] geht in die Holle und leidet sie
leer; aber er behandelt die Menschen nicht als
unmiindige Wesen, die letztlich ihr eigenes
Geschick nicht verantworten konnen, son-
dern sein Himmel beruht auf der Freiheit, die
auch dem Verdammten das Recht laf3t, seine
Verdammnis zu wollen” (Auer, Ratzinger
1977, S.1771),

beschreiben Auer und Ratzinger das, was aus dieser
Vielschichtigkeit folgt: Sie legt nahe, dass sich der
Mensch auch selbst der Inklusion Gottes verweh-
ren kann, die besagte Apokatastasis panton, die das
ignoriert - das Leiden und/als Schule ignoriert -
yuntergrabt die Dignitit der Person® (Volk 1976, S.
115) und verkennt, dass der Mensch ,,diese Dimen-
sion hat, sich selbst durchgreifend zu bestimmen.”
(Ibid.; cf. Balthasar 1999)

Wenn Gott an der Inklusion, wo sie total ist, schei-
tert (nicht ohne Grund gibt es die bescheidenere
Formel peri pollon), dann ist die Paddagogik womog-
lich gut beraten, es nicht dennoch besser machen
zu wollen und dabei viel schlechter zu machen.
Inklusion wird oft als unbedingte Herstellung von
Beschulbarkeit (und irgendwann Schulabschluss
im Sinne einer Reife) verstanden, ist aber die Fest-
stellung derselben und dessen, was man tun konne,
um moglichst dorthin zu gelangen (Basendowski
2017, S. 10), samt Transparentmachung dessen, was
dazu an Wissen und Verstandnis als Voraussetzung
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vonnoten, aber oft nur bildungsbiirgerlichem Nach-
wuchs geldufig ist. (Schrammel 2015, S. 62) Das zu
leisten ist schwierig; doch nie ist dabei zuletzt ein
Automatismus gegeben; auch wer — immerhin - er-
ziehbar ist, ist vielleicht trotzdem nie gebildet, in
welchem Sinne auch immer.

Man stelle sich eine Lehrkraft vor, die dagegen alle
inkludierte, indem sie allen alles gestattete, denn
das allein wire vollige Inklusion. Irgendwann, und
zwar bald, wire diese Lehrkraft in einem beliebigen
Kontext, der mit Schule wenig zu tun hitte, selbst
wieder Kind - vielleicht: Klassenrabauke. Das mag
auf der Folie allzu rigider Disziplinierung kurz fast
sympathisch erscheinen, aber wenn man sich einen
solchen Fall genauer ansieht, am auf den ersten
Blick sympathischen Englischlehrer John Keating
in Dead Poets Society, dann ist schrecklich - und
folgerichtig schrecklich -, was geschieht: Keating
duldet zwar nun jedes Betragen, wird dazu aber
blof$ auf eine einnehmendere und dann besonders
vereinnahmende Weise zum neuen Fiihrer, der
auch prompt zwar nicht Biicher verbrennt, aber Sei-
ten, die die Lernenden zuvor nicht gelesen haben,
aus Biichern reiflen ldsst. Natiirlich kann und muss
jeder Kanon entriimpelt werden, aber nicht, indem

Martin A. Hainz

Ungelesenes, noch ehe es missfallen und auch dann
vielleicht noch immerhin produktiv irritieren kann,
barbarisch zerstort: Diese kurzschliissige Schul-
und Kulturverachtung erscheint vielmehr in meh-
reren Szenen nur mehr faschistoid.

Zuletzt muss dieser Lehrer gehen. Und das ge-
schieht rechtens, denn Freiheit ist nicht, dass man
Alteritat, wo es nicht narzisstisch die (angeblich)
eigene ist, nicht duldet und sich seinem charismati-
schen Captain im Geheimbund unterordnet.

Anders und schroffer formuliert ist das Motto man-
cher Schule, man mage sich entschieden haben, ehe
man in sie eintritt, namlich nun und fortan lernen
oder sich entfernen, ,disce aut discede®, was leitmo-
tivisch in der Emanzipationsgeschichte The Man
Without a Face (US 1993, D: M. Gibson, S: M. Ma-
cRury) ist.

Man konne lernen oder sich entfernen — man mus-
se es, wenn man hier nichts mehr lerne. Das Mot-
to stellt auf diese Weise nicht nur die Frage, ob
Schiiler_innen der Schule gentigen, sondern auch

umgekehrt. Ressentiments sind der Formel nicht
abzulesen, dafiir die Ermutigung, sich nicht fiir

<Abb.: Dead Poets Society (US 1989, D: P. Weir, S: T. Schulman), 24:00>
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<Abb.: Royal College, Colombo (wikipedia)>

ohnehin inkludiert zu halten. Man miisse vielmehr
immer neu beginnen, denn die ,Massen werden
durch zahllose Kanéle mit Bildungsgiitern beliefert*
(Adorno 2003, S. 100), doch Bildung ist nie dort,
wohin sie geliefert werden musste. Bildung ist nie
dort, wo es ihrer genug gibt - sie ist nie, wo man
integriert bis zur Immersion Witze {iber die macht,
die es bei aller Inklusion eben doch auch noch gibt,
aufSerhalb.
»Die bestialischen Witze tiber Emporkomm-
linge, welche Fremdwdorter verwechseln, sind
darum so zéhlebig, weil sie mit dem Ausdruck
jenes Mechanismus alle die, welche dartiber
lachen, im Glauben bestarken, die Identifika-
tion wére ihnen gegliickt. (Ibid., S. 103)

Witz ist das Gegenteil dieser Witze. Er ist das Den-
ken und die Sprache, die sich noch nicht gentigen,
er ist ,Reflexions-Witz“ (Knobloch 2014, S. 43) ...
Frage, Selbstbefragung.

6. Fraglos ist Inklusion schlecht

Kultur ist ihre Fraglichkeit. Inklusion stellt im Rah-
men dieser Fraglichkeit sehr genaue Fragen an jene,
die versuchen, andere - im schulischen Bereich
vor allem wohl Kinder und Jugendliche - mitein-
zuschliefSen. Diese Fragen sind vielleicht nie ganz
richtig gestellt und sicher nie vollig richtig be-
antwortet. Die Fragen und die Antworten sind so
falsch, wie eine Kultur es immer noch ist, die aber
eben das Immer-noch-Falsche bekiimmert.

Martin A. Hainz

Bleiben die Fragen, weil man doch (natiirlich statt
kultiirlich) wisse, was gut sei, dagegen aus, so bleibt
diese Ambition aus, ohne welche Inklusion den eher
Betroffenen denn Umsorgten es nur vorgaukelt, dass
ihre Aufnahme beziehungsweise Einschliefflung um
ihretwillen geschieht, in einem Sinn, der sich einst
erschlieflen werde.

Optimismus sei die Doktrin oder der Glaube, so
schreibt Bierce, ,that everything is beautiful, in-
cluding what is ugly, everything good, especially
the bad, and everything right that is wrong.“ (Bierce
1967, S.209) Padagogik kommt vielleicht nicht ganz
ohne in etwa diesen Optimismus aus, doch sollten
es jedenfalls nicht die Kinder und Jugendlichen
sein, die heute oder in Zukunft fiir das einstehen,
was inklusive Padagogik allzu bona fide mitunter
anrichtet.
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Lukas Pallitsch

Religionspadagogik: zu Konvivenz befdhigen”

Geopolitische Krisen stellen nicht nur vor Herausforderungen, sie treiben auch Risse in das gesellschaft-
liche, pddagogische und religiése Gefige: Wie gehen wir mit dem Eigenen um2 Wie mit dem Fremden?
Wie mit der bzw. dem Anderen2 Wie mit dem Fremden angesichts des Eigenen? Wie zusammenleben?
Da die religidse Landschaft in Osterreich vielféltiger und bunter wird, scheint ein Rickzug auf das
Eigene kaum angemessen — vielmehr verlangt religidses Denken heute mehr denn je interreligicse

Kompetenz.

1. Verortung

Kaum ein Beitrag zu den anstehenden Bildungs-
aufgaben kommt ginzlich ohne Hinweis darauf
aus, wie schulische Bildung mit Vielfalt und Hete-
rogenitdt umgehen kann. Damit ist eine zentrale
Herausforderung angesprochen, die angesichts der
Kriegszustinde in der Ukraine und den damit zu-
sammenhédngenden Fluchtbewegungen nicht ge-
ringer geworden ist. Nicht erst mit dieser Krise auf
der weltpolitischen Landkarte schreitet die Plura-
lisierung innerhalb der europdischen Gesellschaft
voran, die auch an der Zusammensetzung von
Schiler_innen in den Klassenraumen abzulesen ist.
Spatestens seit Nine Eleven (11.9.2001) ist interre-
ligioses Lernen als Desiderat erkannt worden und
verstarkt ins Blickfeld von Religionspiddagogik und
Gesellschaft geriickt, wobei sich die Perspektivik
mindestens zweigesichtig darstellt: ,Die Verstin-
digung zwischen den Religionen wird sowohl aus
der Perspektive der Politik und der Kultur als auch
innerhalb der Religionen selbst als eine der wich-
tigsten Aufgaben unserer Zeit bezeichnet.“ (Lang-
enhorst 2015, S. 89) Entlang geopolitischer Krisen
kann ein verstarktes Ertonen der Forderungen nach
Differenzkompetenz, interkultureller sowie interre-
ligiéser Kompetenz bei den padagogischen Akteur_
innen ausgemacht werden (vgl. Auernheimer 2010).

Sofern blinder Hass zu Gewalt im Namen der Re-
ligion anspornt, schwanken offentliche Stellung-
nahmen zwischen Solidaritdt und Negierung aller
religiésen Formen im oOffentlichen Raum. Als am

* Double Blind Peer Reviewed

7.1.2015 durch den terroristischen Anschlag zweier
islamischer Attentdter auf die Redaktion des Pari-
ser Satiremagazins Charlie Hebdo elf Menschen
ums Leben kamen, loste das offentliche Betroffen-
heit aus. Nur wenige Tage spiter totete ein Atten-
tater in einem koscheren Supermarkt vier jiidische
Menschen. Der Aufschrei wurde etwa ein Monat
(14.2.2015) spéter nochmals lauter, als in Kopen-
hagen erneut ein islamistischer Anschlag veriibt
wurde, der einer Diskussionsveranstaltung zum
Thema Kunst und Meinungsfreiheit galt, bei wel-
cher der kontroverse Karikaturist Lars Vilks teil-
nahm. Lediglich einen Tag spater kam es zu einem
Anschlag auf die Kopenhagener Synagoge, bei dem
ein Mensch getotet wurde.

Bei einem Riickblick auf die Chronologie dieser
Ereignisse bleibt angesichts von Wut, Trauer und
Emporung moglicherweise unbeachtet, dass sich
einerseits zahlreiche muslimische Organisationen
von den Attentaten distanzierten und diese aufs
Schirfste verurteilten und dass andererseits Vertre-
ter_innen von Judentum, Christentum und Islam
gemeinsam das Manifest: Drei Religionen fiir den
Frieden veroffentlichten. Angesichts von Terror-
akten und Gewalt im Namen von Religion riickten
die drei monotheistischen Weltreligionen enger zu-
sammen und setzen bis heute einen Akzent fiir Ver-
standigung sowie auf gemeinsame Werte wie Tole-
ranz und Nachstenliebe. Weil ,religios sein heute",
wie nie zuvor impliziert, auch ,interreligios zu sein®
(Gellner 2008, S. 9) - oder zumindest interreligios
kompetent zu sein -, wird die Frage virulent, wie ei-
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nander Religionen begegnen konnen. Insofern hat
sich die Religionspadagogik der Frage auszusetzen,
wie sich zwischen der Skylla konfessioneller Ab-
schottung und der Charybdis eines grassierenden
Religionspessimismus dialogisch-kooperative Ak-
zente setzen lassen. Wie konnen Religionen nicht
nur iber- und von-, sondern gar miteinander ler-
nen?

2. Alteritdt nicht nivellieren

Uber Jahrhunderte hinweg sah sich das Christen-
tum in religioser Hinsicht in einer gewissen Mo-
nopolstellung, die sich in einem Uberlegenheits-
gefithl und in der Relativierung nichtchristlicher
Wahrheitsanspriiche ausdriickte. Doch das enge
Zusammenleben von Menschen verschiedener
Konfessionen verlangt unausweichlich eine Verhalt-
nisbestimmung zum Glauben der Anderen: ,Als
stindiger Horizont des Nachdenkens iiber den ei-
genen Glauben bilden die anderen Religionen eine
Herausforderung wie nie zuvor. Die religionskund-
liche ErschliefSung nichtchristlicher Religionen, so
wichtig und unerlasslich sie auch ist, geniigt dieser
Herausforderung keineswegs.“ (Gellner 2008, S. 10)
In dem Mafie, wie ein sachlich distanzierter Zugang
(learning about religion) die Religionslandschaft
hinsichtlich heterogener Glaubensiiberzeugungen
kartographieren kann, stofit eine Versachkund-
lichung® aber dort an die Grenzen, wo es darum
geht, das Andere in seiner Andersheit zu verstehen.
Gleichwohl ist jener Verstehensprozess, bei dem
sich Lernende ein konkretes Wissen aneignen, die
Voraussetzung dafiir, das Andere zu verstehen. Da-
bei die Alteritit des Anderen durch Wiirdigung und
Wertschdtzung wahrzunehmen, wiére bereits ein
néchster Schritt, der zur Anerkennung beitragt (vgl.
Jaggle/ Krobath 2013; Jaggle 2015, S. 1271f). Einen
solchen Prozess, bei dem die bzw. der Andere die
Dignitdt wahrt und Alteritdt nicht nivelliert wird,
beschreibt Klaus von Stoch mit Freundschaft:

»Ziel des interreligiosen Dialogs [...] sei
Freundschaft, also eine Form der Liebe, die
am anderen das Liebenswerte entdeckt und
sich mit ihm solidarisch erklart. [...] Durch
Freundschaft werde die fremde Religion eine

Lukas Pallitsch

lebendige Realitit, sie bekomme ein Gesicht,
und man konne sich ihr leichter und gerech-
ter zuwenden. (von Stoch 2012, S. 150)

Vielleicht ist mit ,Freundschaft® bereits zu viel ge-
sagt, doch der Begriff bietet sich als Richtungsvek-
tor an, um sowohl die Zielbestimmung als auch die
Zielperspektive religiosen Lernens zu konturieren.
Eine personale Begegnung, bei der Alteritdt nicht
nur gewahrt, sondern auch geschitzt wird, ermdog-
licht es, sich dem Gegeniiber solidarisch zu zeigen.
Sich mit dem Fremden anzufreunden, kann nur
schwer als didaktische MafSgabe angelegt werden,
da ein solcher Prozess weit iiber schulische Lern-
prozesse hinausreicht (vgl. Woppowa 2015, S. 18).

3. Konvivenz

Ins Zentrum riickt damit eine Dialog- und Urteils-
kompetenz, bei der es ausdriicklich nicht darum
geht, religiose Unterschiede zu befrieden, sondern
religios Andersglaubende auf der Grundlage von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden wahr- und
ernst zu nehmen. Insofern geht es keineswegs um ein
Gleichbiigeln der Differenzen, sondern um deren
Anerkennung. Auf diese Weise kann das Eigene im
Lichte des Fremden und umgekehrt das Andere im
Lichtstrahl des Eigenen zu einer Selbst- und Fremd-
beunruhigung werden (vgl. Waldenfels 2006). Vor
dem Hintergrund einer bleibenden Vielfalt ist es
niemals zielfiihrend, den Anderen zu instrumenta-
lisieren, denn das wire ein Verfehlen echter Begeg-
nung und damit im Sinne Bubers eine Vergegnung;
echte Begegnung (vgl. Buber 1979) ist hingegen auf
eine unbedingte Wiirdigung der Alteritat ausgerich-
tet, sodass die Traditionsbestinde und Fragen des
Anderen den Blick auf das Eigene neu justieren. Ein
solches Lernen ist dann nicht mehr nur auf die Posi-
tionierung des Eigenen hin zentriert, sondern dia-
logisch offen und solidarisch universell. Es meint
ferner, sich personlich herausfordern zu lassen und
einer anderen Glaubensrichtung so auszusetzen,
dass der Blick auf das eigene Glaubensverstandnis
einer Verdnderung unterliegen kann. Schliefflich
kann es bedeuten, dass man den eigenen Glauben
neu verstehen lernt.



phpublico | 9

Bei aller Offenheit und Empathie fiir das Andere
ist die Verbundenheit fiir den je eigenen Glauben
entscheidend, ohne dabei den Glauben Anderer
zu schmalern. Fiir den Dialog sind gerade ,klare
Standpunkte und eine gewisse Treue zu der eigenen
Tradition (von Stoch 2012, S. 157) unabdingbar,
um inhaltliche Differenzen und unterschiedliche
Wahrheitsanspriiche benennen und argumentativ
ausfithren zu konnen. In deutlicher Distanz zum
Versuch, andere Menschen missionieren oder gar
bekehren zu wollen, versucht interreligioses Lernen
Konvivenz (vgl. Sundermaier 1995; Sajak 2005) zu
realisieren, bei der es um ein gelingendes Zusam-
menleben von Menschen mit unterschiedlichen
religivsen Uberzeugungen geht. Auf einer gesell-
schaftlichen Ebene denkt Ivan Illich eine konviviale
Gemeinschaft an, die als Kontrastbild zu einer Ge-
sellschaft fungiert, die von industrieller Massenpro-
duktion und technischem Kontrollstreben gepragt
ist. In einer konvivalen Gesellschaft wird Fortschritt
nicht am Wachstum von Waren und Dienstleistun-
gen gemessen, sondern an der Fahigkeit zur Selbst-
sorge innerhalb der Gemeinschaft und an einer
entsprechenden Vielfalt schopferischer Subsistenz-
strategien. Weil eine dementsprechende Freiheit
von den Dingen eine Freiheit fiir die Wahrnehmung
des Anderen gewihrleistet, verwirklicht sich eine
solche Freiheit in leiblich personaler Interdepen-
denz. (Illich 2014, 281T)

In einem starker religiosen Sinn, verstanden als
Hilfs-, Lern- und Festgemeinschaft, hebt Konvivenz
keineswegs auf ein Ablegen der religiosen Tradition
ab, sondern vielmehr auf ein empathisches Ein-
lassen fremder Bedeutungsfelder sowie eine Ein-
bettung in eine grofiere Gemeinschaft des geteilten
Lebens.

Illich bringt ein Gedeihen von Freundschaft mit
einem Zuriickdrangen technokratisch, instrumen-
teller Zweckrationalitdt in Verbindung, die er als
Empfanglichkeit fiir ,ein Leben der Umsonstigkeit®
(Illich 2006, 253) bezeichnet: ,Umsonstigkeit [ist]
etwas, das erst aus mir fliefSen kann, wenn es durch
dich erdfinet und herausgefordert wird“ (Ebd.). Re-
ligionspadagogisch riickt bei konvivalen Prozessen
ein Kennenlernen fremder Religions- und Weltan-
schauungen in den Vordergrund, eine Begegnung
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des Du in seiner Umsonstigkeit als eigentliches
telos, auf deren Basis dann das Glaubensverstand-
nis gemeinsam be- und hinterfragt wird, um das
Selbstverstindnis sowohl in affirmativer als auch in
abgrenzender Bezogenheit auszuprigen. Einander
zu helfen, voneinander zu lernen und miteinander
zu feiern kann unmdglich in Form eines Exklu-
sivismus stattfinden, sondern setzt den Dialog als
Grundhaltung voraus, um in einer pluralen Gesell-
schaft angemessen zu handeln.

4. Praktische Umsetzungen: ,Ich kdnnte ihm
dann erzdhlen, dass auch bei uns ...”

Das Eigene im Lichte des Fremden besser verste-
hen und differenzierter betrachten zu lernen, klingt
nach einem ansprechenden Lernziel (vgl. Scham-
beck 2013, S. 159-171). Ein Blick auf die Praxis re-
ligiosen Lernens verdeutlicht hingegen mit grofiem
Nachdruck, dass selbst das christliche Konfessio-
nelle hierzulande bereits zu einer Art Fremdreligion
geworden ist (vgl. Dressler 2005, S. 96), sodass Vo-
raussetzungen fiir Gelingensprozesse neu zu schaf-
fen sind.

In der Arbeit mit Studierenden wurde die Empathie
fiir das Andere in einer Art geistigem Gedanken-
spiel mit einer Riickbindung auf das Eigene diskur-
siv erprobt. Vor dem Hintergrund einer positionel-
len Verortung hinsichtlich eines Rituals, eines Festes
oder einer biblischen Figur sollten Studierende Ge-
danken zu einer religiés-komparativen Realisierung
anstellen, wobei sowohl die bleibende Alteritét ge-
wahrt und respektiert als auch Versuchsformen er-
probt werden sollten.

Im Rahmen eines Seminars stellte eine Studentin
Uberlegungen zum Brauch des Fastens im Chris-
tentum und Islam an, um auf Basis der Kenntnis
der herausgearbeiteten Unterschiede und Gemein-
samkeiten ,in einen wertschitzenden, demiitigen
Dialog [zu treten], der einerseits den eigenen Wahr-
heitsanspriichen gerecht werden soll, andererseits
aber auch Verstindnis, Empathie und Gastfreund-
schaft als Grundlage hat® (Sailer-Prenner 2022).
Nach einer Analyse von Zeitdauer, Inhalt und Form
muslimischer und christlicher Praktiken merkt die
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Studierende auf der Folie der strengen muslimi-
schen Praktiken an: ,Auf Gott — so scheint mir -
wird in der Fastenzeit der Christen oftmals verges-
sen, wenn man seinen Blick ,oberflachlich iiber die
Gesellschaft schweifen lasst’ Es geht um Vieles, aber
nicht unbedingt immer um die eigene Beziehung zu
Gott. (Sailer-Prenner 2022) Am Ende ihres Essays
kommt die Studierende zum Schluss:

~Was beide Religionen gemeinsam haben:
Nach der Fastenzeit wird gefeiert, wird in der
Gemeinschaft ein Fest begangen, wird der
Glaube hochgehalten. Nimmt man die Fasten-
zeit ernst, so startet man danach von Neuem,
innerlich gereinigt. Ein bewusster Umgang
mit sich selbst und der Gemeinschaft wird
gefordert und fiihrt letztlich zur Umkehr und
zu Verstandnis. Zur Ruhe kommen, sich mit
seinem Glauben intensiv auseinandersetzten
— das ist Ziel beider Religionen.“ (Sailer-Pren-
ner 2022)

Sich auf eine andere Religion einzulassen, impliziert
folgerichtig, sich von anderen Perspektiven befrem-
den zu lassen, zugleich aber die Blickwinkel derart
zu weiten, um von einem learning about religion zu
einem learning from religion zu gelangen.

Eine andere Studierende hat in einem Essay eine
Verhiltnisbestimmung von Christentum und Ju-
dentum vorgenommen und dabei die unterschied-
lichen religisen Zeugnisse zu Pessach und Ostern
ausgearbeitet sowie entsprechend gedeutet. Aus-
gehend vom Exodus iiber die zeitliche Verortung
leitet die Studentin uber, dass ,,auch der Jude Jesus
dieses Fest feierte®: ,Wie es damals traditionell iib-
lich war, zog er mit seinen Jiingern nach Jerusalem
zum Tempel, um dort mit ihnen das Pessachfest als
eines der drei jiidischen Wallfahrtsfeste zu feiern.
(Wetzelberger 2022) Der weitere inhaltliche Bogen
des Essays fiihrt tiber Abendmahl, Kreuzigung und
Auferstehung hin zu sowohl zeitlichen Differenzen
als auch zur Stagnation eines dialogischen Briicken-
schlags angesichts der ,christologischen Umdeu-
tung® (Wetzelberger 2022) des Festes. Begegnung
wird jedoch moglich auf Basis der Pramisse, dass
sich der Mensch aus jenen Verstrickungen zu losen
vermag, die ihn in Knechtschaft halten.

4
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Die auf dem inhaltlichen Feld bestechende Gedan-
kenfithrung fiihrt bei aller Anerkennung tatsachlich
von der Wahrnehmung iiber die Deutung hin zur
bleibenden Fremdheit. Was noch fehlen wirde, ist
jene existenzielle Auseinandersetzung, in die sich
Subjekte verwickeln lassen (vgl. Leimgruber 2012,
S. 108-110).

Einige Tage nach Abgabe des Essays schrieb die Stu-
dentin, dass sie das Thema nicht mehr loslasse. War
der Ausgangspunkt ihrer Arbeit urspriinglich noch
der von Yaakov Cohen artikulierte padagogische
Imperativ ,educate to freedom’, so folgte in einer
weiterfithrenden Ausarbeitung des Essays ein per-
sonliches Addendum:

,Tel Aviv: Sommer 1995

;That doesn’t go together!* Sichtlich aufge-
bracht, mit feuerrotem Kopf zog der Busfah-
rer an den beiden Anhéngern meiner golde-
nen Kette: einem Kreuzanhianger und einem
Davidstern, beide golden. Ersterer war das
Geschenk meiner Grof$tante zur Taufe, den
Davidstern, den hatte ich erst kurzlich zum
16. Geburtstag von meinem Vater bekommen.
Mein Herz schlug mir bis zum Hals, ich be-
gann noch mehr zu schwitzen und stiirzte mit
Sack und Pack aus dem iiberfiillten Autobus.

Dieses Erlebnis vor 27 Jahren hat sich bei mir
eingebrannt und mich einiges iiberdenken
lassen. Es war von mir eigentlich eine bewuss-
te Entscheidung diese zwei religiésen Sym-
bole damals an einer Kette zu tragen. Ich war
gepragt von den Bestrebungen meines dama-
ligen Pfarrers, sich auf die jiidischen Wurzeln
von uns Christen zu besinnen und in einen
Dialog mit Juden zu treten. Mein 16jahriges
Ich wollte, aus heutiger Sicht ein wenig naiv,
diese Dialogbereitschaft mit meinen zwei An-
héngern fiir alle gut sichtbar zum Ausdruck
bringen.“ (Wetzelberger 2022)

Nach dieser Ausgangsschilderung, die fiir eine_n
Leser_in sowohl im faktualen wie fiktiven Bereich
verortet sein kann, holt die Studierende zu einem
Gedankenexperiment aus, das nur wenig mit ei-
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nem geistigen Glasperlenspiel zu tun hat, um das,
was zuvor religionskundlich erschlossen wurde, ins
praktische Feld zu fithren:

»Dazu konnte ich meinen begegnungswilli-
gen, jiidischen Gast, nennen wir ihn Schlomo,
einladen. Vielleicht wiirde er bei unserem Os-
teressen sogar manch eine Parallele zu seinem
Passahfest und dem Sederabend entdecken
und mir davon erzahlen. Erzahlen, dass es
auch bei ihm zu Pessach Eier und Kren gibt.
Dass [...]“ (Wetzelberger 2022)

Obschon die Darstellung im fiktiven Bereich an-
gesiedelt ist, werden Perspektiven auf Basis eines
komparativen Vorgehens und kraft des Einfiihlens
mit einer unbefangenen Offenheit aufgezeigt. Auf
diese Weise kommt es zu einer Verstandigung, die
religiose und kulturelle Grenzen iiberbriickt. Das
Einfiihlen in die Position des Anderen zeigt sich in
dessen Antworten, weshalb das fiktive Ich gelegent-
lich erwidert: ,,Ich kénnte ihm dann erzéhlen, dass
auch bei uns ..."

Daran schliefllich wird ein Doppeltes kenntlich,
denn einerseits verweist die Fokuspartikel (,dass
auch bei uns“) auf den inklusiven Charakter der
Aussage, andererseits 6ffnet die Aussage in der ers-
ten Person Plural (,auch bei uns“) dem Anderen ein
Angebot, sich bei aller Differenz auf Gemeinschaft-
liches einzulassen, ohne das Eigene ablegen zu miis-
sen. Fest und Tischgemeinschaft eignen sich dafiir
in besonderer Weise: ,,Unser Gesprach sollte immer
in der Gewissheit gefiithrt werden, dass da noch je-
mand anderer ist, der an die Tiir klopfen wird, und
die Kerze steht fiir ihn oder sie. Das ist eine bestdn-
dige Mahnung, dass die Gemeinschaft nie geschlos-
sen ist.“ (Illich 2006, S. 177)
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Ena Sinanovié

Die Macht der Selbstzerstérung:

Ena Sinanovié

Die filmische Inszenierung des Kérpers in Darren Aronofskys The Wrestler

und Black Swan

Der vorliegende Beitrag untersucht die narrative Inszenierung verzerrter Kérperbilder in Darren Aro-
nofskys Filmproduktionen The Wrestler und Black Swan. In diesen werden die Sportprofessionen zwei-
er unterschiedlicher Figuren, Nina Sayers und Randy Robinson, aufgezeigt. Als Ballettténzerin und
Werestler inszenieren sie ihren Kérper jeweils zu Unterhaltungszwecken und beglicken damit ein breites
Publikum. Charakteristisch fir die genannten Sportarten sind einstudierte Bewegungen, Schmerz sowie
anstrengende Alltags- und Vorbereitungsroutinen. Die Opfer, die sie fir ihre Passion erbringen und er-
dulden missen, verleiten sie dazu, selbstdestruktiv zu agieren, woran sie letztendlich zugrunde gehen.
Art und Ausmaf der selbstzerstérerischen Tendenzen der weiblichen Figur divergieren von denen der

mdnnlichen und werden im Folgenden diskutiert.

Die frithen 2000er Jahre sahen durch die Produk-
tionen des arrivierten Regisseurs und Drehbuch-
autors Darren Aronofsky eine Wiederbelebung der
sogenannten ,Body-Horror‘-Szene. Die Filme Black
Swan und The Wrestler, die unter der Regie Aronofs-
kys entstanden, konnen auf den ersten Blick nicht
unterschiedlicher sein: Black Swan stellt die Prima-
ballerina Nina Sayers, deren kiinstlerische Darbie-
tungen Korperbeherrschung, Anmut und Grazie
zeigen, ins Zentrum des Geschehens. Thr Weg zum
Erfolg sowie dessen Schattenseiten werden im Laufe
der Handlung offenbart. Im Gegensatz dazu werden
Zuschauerinnen und Zuschauer in The Wrestler mit
einem ménnlichen Protagonisten konfrontiert, des-
sen Profession sich primdr durch exzessive Stunts
und blutige Showelemente auszeichnet. Die auf den
ersten Blick wahrgenommenen Andersartigkeiten
tiberschatten zundchst jegliche Parallelen, die im
Verlauf der Handlungen hervortreten.

Eine ndhere Betrachtung der beiden Filme zeigt,
dass das im Jahr 2010 erschienene Stiick Black Swan
als Pendant zum Vorgéangerfilm The Wrestler fun-
giert. Im Folgenden wird zunéchst (I) die filmische
Inszenierung des Korpers in der Body-Horror-Welt
erlautert, bevor der Fokus auf (II) die in den Fil-
men thematisierten Sportarten verlagert wird. An-

schlieflend wird eine Auseinandersetzung mit (III)
den selbstzerstorerischen Tendenzen der beiden
Figuren angestrebt, um schliefllich drei Arten der
Selbstdestruktion und ihre Auswirkungen auf die
Kérperbilder der Protagonisten zu erortern.

I. Kérperbilder in der Body-Horror-Welt

Im Body-Horror - auch ,biological horror® oder
,Korperhorror‘ genannt — geht es vorrangig um die
Transformation des menschlichen Korpers, wobei
andere Spezies von dieser Definition nicht aus-
geschlossen sind (vgl. Ramm 2022). Der ,Korper-
horror grenzt sich von dem ab, was der Mensch
im anatomischen Kontext als ,normal‘ empfindet.
Verdanderungen des Korpers, die zur Kategorie des
Body-Horrors gehoren, sind dementsprechend von
ungewohnlicher Natur. Das Resultat ist stets ein re-
gelwidriger Korper, der sich dem Normalzustand
widersetzt (vgl. Lopez Cruz 2012, S. 161). Formen
des Body-Horrors inkludieren Metamorphosen,
Mutationen, Deformationen und parasitare Uber-
télle. Ein Blick in die Geschichte des Body-Horrors
zeigt, dass es sich hierbei keineswegs um eine neu-
artige Erscheinung handelt. Erstmalig wurde der
Begriff im Zusammenhang mit den Horrorfilmen



phpublico | 9

des kanadischen Filmregisseurs David Cronenberg
verwendet (vgl. Ramm 2022). Der Ursprung des
Terminus lasst sich daher ungefahr auf die 1970er
und 1980er Jahre datieren (vgl. Lopez Cruz 2012,
S. 161).

Die Frage, ob es sich beim Body-Horror um ein
eigenes Genre oder eine Subkategorie eines Genres
handelt, wird kontrovers diskutiert. Literatur tiber
das Phianomen des Body-Horrors ist nur begrenzt
verfiigbar. Selbst Lexika, die sich der Definition
und Erkldrung wesentlicher Bereiche innerhalb der
Filmgeschichte widmen, verzichten auf die Aufnah-
me dieses Begriffs. Auch das Lexikon der Filmbe-
griffe, das von der Universitit Kiel betrieben wird,
hinterfragt den Status des Body-Horrors als eigenes
Genre, indem es den Begriff als ,.eine Bezeichnung,
mit der eher eine Dramaturgie der Inszenierung als
ein eigenes Genre bezeichnet wird“ (Ramm 2022),
beschreibt. Dabei stellt sich allerdings die Frage,
ob ,Genre’ in diesem Kontext auf die Produktions-
oder Rezeptionsebene verweist. Fiir Letztere sind
vor allem die Erwartungen zentral, die Rezipie-
rende an ein Genre stellen. Auf der Produktions-
ebene hingegen finden die Vorstellungen der Rezi-
pient_innen bei der Produktion von Genres wenig
Beachtung. Dennoch gelingt es dem Publikum, das
jeweilige Genre zu erkennen, indem es die ihm zu-
grunde liegenden Konventionen nach eigenem
Verstandnis deutet. Das Beriicksichtigen der einen
und das simultane Ausblenden der anderen Ebene

hat jedoch ein verkiirztes und verzerrtes Genrever-
standnis zur Folge, denn die intensive Verflochten-
heit beider Komponenten ist im Genrediskurs als
ausschlaggebend zu werten (vgl. Schmid 2014, S.
41-42). Die Tatsache, dass bislang keine Merkmale
des Body-Horrors identifiziert wurden, bekraftigt
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jedoch das Argument, dass es sich hierbei nicht um
ein Genre handelt, das als deskriptive Kategorie ge-
braucht wird. Letzteres wiirde das Vorhandensein
konkreter Charakteristika voraussetzen, die eine
bestimmte Gruppe fiktiver Filme beschreiben (vgl.
Grob 2012, S. 15-16).

Zahlreiche Narben und Wunden, die sowohl eigen-
als auch fremdverschuldet sind, zieren den Kor-
per des Protagonisten Randy ,The Ram' Robinson
in Aronofskys The Wrestler. Obwohl die Wunden
durch Stacheldrihte, Glasscherben, Rasierklingen
sowie Tackermaschinen zugefiigt und blutig insze-
niert werden, entspricht dies nicht der obigen De-
finition des Body-Horrors, da der verletzte Korper
eine entstellte, aber keine unmenschliche Form
annimmt. Anders sieht es beim Film Black Swan
aus: Je hdrter Nina um die perfekte Inszenierung
des schwarzen Schwanes kampft und dabei an ihre
Grenzen stofit, desto mehr offenbaren sich Korper-
modifikationen, die der vorldaufigen Definition des
Body-Horrors gerecht werden. Von ihrer Verwand-
lung sind vor allem ihre Bein-, Riicken- und Arm-
gegend betroffen. Die Szene, in der Nina vor einem
breiten Publikum zur Primarballerina ernannt wird
und aus Nervositdt in eine naheliegende Toilette
fliichtet, zeigt eine derartige Verwandlung (vgl. Vog-
le 2014, S. 122). Nina trennt beim Handewaschen
ein Stiick Haut vom Nagelbett ab. Getrieben von
ihren Halluzinationen, entfernt die Protagonistin
ein weiteres Stiick, was eine grof3ere, blutige Wunde
zur Folge hat (sieche Abbildung 1), deren Auftreten
fliichtig ist. Um die Verwandlung zum Schwan zu
vollenden, wachsen ihr schliefllich schwarze Federn
aus dem Riicken und ihre Haut erhilt eine neue, der
Haut eines Schwanes dhnliche Textur (vgl. ebd.).

Abb. 1: Black Swan. US 2010. D_Darren Aronofsky, S_
Mark Heyman, Andrés Heinz, John McLaughlin, 0:32:47

2

Abb. 2: Black Swan. US 2010. D_Darren Aronofsky, S_
Mark Heyman, Andrés Heinz, John McLaughlin, 1:24:38
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Il. Wrestling und Ballett: Die Dichotomie zwi-
schen Hoch- und Trivialkultur

»[...] Spéter, wenn sie dlter werden, haben sie oft mit
Leiden zu kdmpfen, die auf ihre Karriere zuriickge-
hen. In einem gewissen Sinn ist es ein Kampf gegen
den Tod, weil es etwas so Kiinstliches ist. (Wise-
man, zit. nach Ranze 2011, S. 11) Obwohl sich die
Worte des amerikanischen Regisseurs Frederick
Wiseman urspriinglich nur auf Tanzsportarten be-
ziehen, beschreiben sie in diesem Kontext sowohl
das Schicksal der Primaballerina Nina als auch das
des Wrestlers Randy Robinson. Was beide Sportar-
ten auf den ersten Blick miteinander verbindet, ist
der Schmerz. Engagierte Sportlerinnen und Sport-
ler nehmen diesen zugunsten von Leistungszuwachs
und Erfolg in Kauf (vgl. Degele 2006, S. 142), wie
dies in beiden Filmen von Aronofsky geschildert
wird. Problematisch erscheint jedoch vor allem die-
jenige Art von Schmerz, die Athletinnen und Athle-
ten nicht nur auf sich nehmen, sondern sich selbst
zufiigen, um ihr Bediirfnis danach zu stillen. Diese
selbstinduzierte Form des Schmerzes geht bereits in
den zu behandelnden, pathologischen Bereich tiber
(vgl. ebd., S. 146).

Eine weitere Parallele zwischen den beiden Sport-
arten zeigt sich in den auffdlligen Alltagsroutinen
der beiden Protagonisten. Randys Alltag wird voll-
stindig von seiner Profession bestimmt: Wann er
seiner Teilzeitbeschaftigung als Fleischthekenver-
kaufer nachgeht, ist abhéngig von seinen Kéampfen.
Zudem sind die Vorbereitungen, die sicherstellen,
dass Leistung und Aufierliches einem bestimmten
Standard entsprechen, exzessiv (vgl. Goldmann
2016, S. 80). Auch Nina pflegt aufgrund ihrer Lei-
denschaft fiir das Ballett eine Routine, die sie tiber
das normale MafS ihrer Arbeitszeit hinaus bis in ihr
Privatleben beschiftigt und belastet (vgl. ebd.). Ihr
Training setzt sie zu Hause vor ihren Spiegeln fort,
um den hohen Anspriichen, die sie an sich selbst
stellt, gerecht zu werden. Auch ihre Erndhrungsge-
wohnbheiten leiden unter dieser Routine (vgl. ebd.).
Eine Gegeniiberstellung der Figuren zeigt letztend-
lich, dass in beiden Fillen erheblicher korperlicher
Aufwand und Willensstarke erforderlich sind (vgl.
Ranze 2011, S. 11).

Ena Sinanovié

Bemerkenswert ist die Konstellation des Publi-
kums, das sich an einem Ballettstiick oder einer
Wrestlingshow ergotzt. Der Besuch einer Ballettin-
szenierung ist mit hohem Prestige verbunden und
als anspruchsvolles Kulturangebot wahrzunehmen,
wiahrend das Wrestling als eine niedrigere Form der
Trivialkultur bezeichnet wird (vgl. Goldmann 2016,
S. 1). Auch der Regisseur Darren Aronofsky dufSert
sich diesbeziiglich in einem Interview und betont
die Unterschiede der beiden Sportdisziplinen sowie
die Tatsache, dass beide Figuren als ,Performer* auf-
treten:

»I've always considered the two films compan-
ion pieces. [...] It’s funny, because wrestling
some consider the lowest art — if they would
even call it art — and ballet some people con-
sider the highest art. But what was amazing
to me was how similar the performers in both
of these worlds are. They both make incredi-
ble use of their bodies to express themselves.
They’re both performers. (Ditzian 2010)

Robert Gugutzer (2015) bietet in Anlehnung an
Pierre Bourdieus Werk ,Die feinen Unterschiede’
eine Begriindung fiir die divergierenden Milieus.
Demzufolge werden Sportarten wie Ringen oder
Wrestling, die sich durch Gewalt, Kampf, Korper-
einsatz sowie einen starken Korperbau auszeich-
nen, von der Arbeiterklasse bevorzugt. Diese pflegt
eine ,instrumentelle’ Beziehung zum Korper, wih-
rend Angehorige der Mittel- und Oberschicht ein
ganzheitliches Verhiltnis praferieren. Sport wird in
diesem Sinne zum Selbstzweck und sollte verniinf-
tig sein. Angehorige dieser Klassen widmen sich
daher unterschiedlichen korperlichen Tatigkeiten
im Bereich Wellness, Fitness und Gesundheit (vgl.
Gugutzer 2015, S. 75-76).

lll. Selbstzerstérung im kreativen Schaffenspro-
zess

Der Umgang mit dem eigenen Korper beeinflusst
das seelische Wohlbefinden des Menschen, zumal
Koérper und Psyche eng miteinander verwoben sind.
Um forderliche Verhaltensweisen, die Unbehagen
vorbeugen, in den Alltag einzubinden, miissen un-
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Abb. 3: The Wrestler. US 2008. D_Darren Aronofsky,
S_Robert Siegel, 1:40:19

terschiedliche Tatigkeiten wie korperliche Aktivitat,
Korperiibung und -pflege zur Gewohnheit werden
(vgl. Hirsch 2000, S. VII). Aber es gibt auch hier eine
Kehrseite: Das Anwenden der genannten Wohl-
fithlmechanismen kann in einem bestimmten Aus-
maf nicht nur Schaden zufiigen, sondern ein Leben
kosten. Anstatt den Korper zu wiirdigen, wird die-
ser oftmals Misshandlungen ausgesetzt; dabei wird
die Absicht verfolgt, ihn von innen oder auflen zu
verletzen (vgl. ebd.). Warum Charaktere wie Nina
oder Randy, die ein Abbild realer Menschen darstel-
len, auf solche Verfahren zuriickgreifen, ist schwer
nachvollziehbar, zumal ihr Bedurfnis nach Schmerz
im Gegensatz zum Grundbediirfnis des Menschen
steht. Im Normalfall sollte das Individuum so agie-
ren, dass Schmerzen vermieden werden (vgl. Paar
2021, S. 53). Jegliche Form der bewussten Selbst-
beschidigung lasst sich prinzipiell auf den Kontakt
zur ersten Bezugsperson zuriickfithren (vgl. Hirsch
2000, S. VIII). Fehlender Kontakt zur Mutter sowie
eine Uberstimulierung seitens dieser kénnen eine
Zusammenfithrung des ,Korpers® und des ,Selbst’
verhindern. Die daraus resultierende Aufspaltung
der beiden Komponenten fithrt dazu, dass das In-
dividuum den Korper als separates Objekt wahr-
nimmt und als solches behandelt (vgl. ebd.). Um fiir
die misslungene Integration des ,Korpers® sowie des
,Selbst” aufzukommen, tendieren Personen, die eine
derartige Prozedur versaumt haben, dazu, im Er-
wachsenenalter auf destruktive und ausgleichende
Mechanismen zuriickzugreifen (vgl. ebd.). Fraglich
ist, ob das selbstverletzende Handeln, das als Bewal-
tigungs- und Abwehrmechanismus eingesetzt wird
(vgl. Paar 2021, S. 54), auch in einem Zusammen-
hang mit dem kreativen Schaffen der beiden Pro-
tagonisten steht. Die selbstzerstorerischen Tenden-
zen, die Uber das tibliche Leid eines Sportlers oder
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Abb. 4: Black Swan. US 2010. D_Darren Aronofsky, S_
Mark Heyman, Andrés Heinz, John Mclaughlin, 1:41:57

einer Sportlerin hinausgehen, haben mitunter eine
kreative sowie selbsterhaltende Wirkung, die das
Individuum vor einer Desintegration schiitzen soll
(vgl. Paar 2021, S. 63). Trotz der vermeintlichen Ab-
wehrfunktion ihrer Handlungen stoffen Randy und
Nina letztendlich an ihre Grenzen. Das Konzept der
»Selbstverletzung als Selbsterhalt (Paar 2021, S. 63)
wird ihnen zum Verhédngnis und hat ihren friihzei-
tigen Untergang zur Folge. Die Geschichten von
Nina und Randy enden jeweils mit einem Sprung.
Obwohl es sich hierbei um ein offenes Ende han-
delt, wird des Ofteren suggeriert, dass diese Szenen
den Tod der beiden Charaktere darstellen.

Selbstdestruktion durch eine dysfunktionale Be-
ziehung zur Nahrung

Dass Nina an einer Essstorung wie ,Anorexia ner-
vosa' oder ,Bulimia nervosa’ leidet, wird zwar nicht
explizit im Film thematisiert, ist jedoch aufgrund
zahlreicher Szenen, die als Indiz dafiir gelten, un-
verkennbar: Sie erndhrt sich morgens ausschlief3-
lich von Friichten, verzichtet auf das feierliche Stiick
Torte ihrer Mutter und iibergibt sich mehrmals im
Laufe des Filmes (siche Abbildung 5). Obwohl es
sich bei ihrer Essstorung um eine indirekte Form
der Selbstdestruktion handelt, ist sie dennoch von
Relevanz. Dabei konzentriert sich dieser Beitrag auf
jene zur Dysfunktion beitragenden Faktoren, die im
Film thematisiert werden. Zunéchst sind die Sport-
art an sich sowie die damit einhergehenden von der
Gesellschaft propagierten Korperideale als Ursache
zu nennen. Tanzsportarten wie das Ballett, die vor
einem breiten Publikum aufgefithrt werden, bean-
spruchen eine vollige Hingabe der Ténzerin oder
des Tanzers (vgl. Goldmann 2016, S. 92). Dies um-
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Abb. 5: Black Swan. US 2010. D_Darren Aronofsky, S_
Mark Heyman, Andrés Heinz, John McLaughlin, 0:15:08

fasst auch strikte Essgewohnheiten, da der Korper
stets in einer schlanken, nahezu abgemagerten Form
auftreten muss. Dass die Schonheit einer weiblichen
Person vermehrt mit Schlankheit in Verbindung ge-
bracht wird, ist unumstritten. Das Bediirfnis und
Verlangen nach gesellschaftlicher Akzeptanz fiih-
ren letztendlich dazu, dass Frauen versuchen, dem
gesellschaftlichen Ideal zu entsprechen, indem sie
ihren Korper nach diesem ausrichten; und zwar
selbst dann, wenn es eine Krankheit zur Folge hat
(vgl. ebd., S. 47). Eine weitere mogliche Ursache,
die mit der zuvor genannten zusammenhangt, ist
ein bestimmtes Ausmaf$ an Korpernarzissmus. Be-
rufe wie derjenige der Primaballerina bediirfen
eines hohen Grades an Korperwahrnehmung und
Identititsbildung sowie -stiftung (vgl. Stirn 2021,
S. 230). Abgesehen von Ursachen, die das Auf3er-
liche der Ballerina in den Fokus ruicken, ist auch
das Vorhandensein eines schwerwiegenden inne-
ren Konfliktes zu nennen, der sich aufgrund eines
gestorten Mutter-Tochter-Verhaltnisses etabliert
hat. Der Umgang mit Nahrung steht in einem en-
gen Verhiltnis zur Psyche und dient demnach der
Abbildung von Konflikten, die sich im Inneren des
Individuums abspielen (vgl. Bohme-Bloem 2021, S.
94). Wie zuvor erwahnt, sind selbstdestruktive Im-
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pulse meist an die Mutter als erste Bezugsperson ge-
koppelt (vgl. Hirsch 2000, S. VIII). Die Miitter von
Personen, deren Intention es ist, sich selbst Schaden
zuzufiigen, treten ihren Kindern haufig feindselig
gegeniiber (vgl. Paar 2021, S. 61). Diese Einstellung
der Mutter gegeniiber ihrer Tochter ist teilweise
auch im Film vorhanden. Ninas Mutter bewacht sie
standig, unter dem Vorwand, ihr Bestes zu wollen.
Zudem fillt auf, dass sie versucht, ihre eigene Kar-
riere, die sie zugunsten einer Schwangerschaft ab-
rupt aufgegeben musste, durch Nina weiterhin aus-
zuleben (vgl. Goldmann 2016, S. 71). Es stellt sich
heraus, dass ihre anfiangliche Fiirsorge nicht mit
Liebe und Zuneigung, sondern mit Missgunst und
Eifersucht gepaart ist (vgl. Vogle 2014, S. 118). Der
strenge Umgang mit ihrer Tochter ldsst daher auf
eine unterschwellige Feindseligkeit zwischen den
beiden schlielen.

Selbstdestruktion durch Kérpermodifikation

Der Protagonist im Film The Wrestler nimmt im
Ring seine Bithnenpersonlichkeit ;The Ram’ an.
Um dieser gerecht zu werden, unterzieht sich Ran-
dy regelmifiigen Behandlungen, die seinen Korper
auf kiinftige Auftritte vorbereiten sollen (vgl. Gold-
mann 2016, S. 84). Im Gegensatz zur weiblichen
Figur in Black Swan schitzt er vor allem Korpermo-
difikationen, die durch das Trainieren im Fitness-
studio, das Bleichen seiner Haare, das Einnehmen
anaboler Steroide sowie das Braunen im Sonnenstu-
dio entstehen. Die beschriebenen Tatigkeiten fiigen
zwar keinen unmittelbaren Schmerz zu, haben aber
auf Dauer eine schadliche Wirkung. Auch Piercings
und Tattoos zahlen zu dieser Art der Kérpermodifi-
kation. Durch das Tatowieren entsteht letztendlich

Abb. 6: The Wrestler. US 2008. D_Darren Aronofsky,
S_Robert Siegel, 0:24:47

Abb. 7: The Wrestler. US 2008. D_Darren Aronofsky,
S_Robert Siegel, 0:22:17
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ein neuer, dekorierter Korper, der sich zunéchst
aber von einer qualvollen Prozedur erholen muss
(vgl. Stirn 2021, S. 229). Warum sich Menschen
einem derartigen Verfahren aussetzen, kann aus
zweierlei Blickwinkeln betrachtet werden: Einer-
seits kann es dabei um das Aussehen des Menschen
gehen; in diesem Fall ist die Tatowierung Korper-
schmuck oder -dekoration. Andererseits kann der
Schmerz, der beim stindigen Eindringen der Nadel
entsteht, verlockend sein (vgl. ebd., S. 235). Ob sich
Randy seine Tattoos aus dsthetischen Griinden oder
Schmerzlust stechen lasst, bleibt unklar.

Selbstdestruktion durch offene Selbstbeschddi-
gungen

Die beiden Charaktere praktizieren ihre Selbstbe-
schiadigung auf unterschiedliche Weise: Wéhrend
Ninas Essstorung eine indirekte Selbstverletzung
reprasentiert, handelt es sich bei Randys Modifika-
tionen um die direkte Form. Offene Selbstbescha-
digungen sind Verletzungen, die eigenverschuldet
sind (vgl. Paar 2021, S. 54). Diese Art ist als krank-
haft einzustufen, da der Zwang besteht, sich selbst
Schaden zuzufiigen. Bei dieser Art der Selbstbe-
schidigung gelingt es dem Individuum, seine eige-
ne Haut zu verbrennen, verdtzen, verbrithen oder
zu ritzen. Das zugrunde liegende Krankheitsbild ist
umso schwerwiegender, je mehr sichtbare und tiefe
Wunden vorhanden sind (vgl. ebd.). Ninas Selbst-
verletzungen sind aufgrund ihrer zunehmenden
Halluzinationen sowohl Einbildung als auch Reali-
tat. Die Szene, in der Nina ihr Nagelbett aufreifit,
erscheint zundchst real. Als sich daraus eine grof3e-
re und schmerzhaftere Wunde ergibt, erfahren Zu-
schauerinnen und Zuschauer, dass es sich hierbei
um eine Halluzination handelt. Was jedoch nicht
auf ihren Wahn zuriickzufiihren ist, sind die Kratz-
spuren und Wunden, die Nina auf ihrem Riicken
entdeckt. Sowohl das Kratzen als auch das Aufrei-
flen des Nagelbetts bieten Entlastung und sind zu-
gleich eine Art Coping-Mechanismus fiir Nina, die
versucht, ihrer stressreichen Lebens- und Arbeits-
situation zu entkommen (vgl. Vogle 2014, S. 119).
Dariiber hinaus werden derartige Verletzungsmus-
ter hdufig mit Krankheiten wie der Borderline-Per-
sonlichkeitsstorung in Verbindung gebracht (vgl.
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ebd.). Im Gegensatz zu Nina versucht Randy nicht,
seine Wunden zu verstecken. Stattdessen prasen-
tiert er sie, ihren Ursprung und auch seine Méann-
lichkeit mit Stolz. Diese Einstellung steht jedoch
eher im Zusammenhang mit dem Milieu, in dem
diese Sportart angesiedelt ist (vgl. Goldmann 2016,
S. 83). Randy pflegt eine eher ambivalente Bezie-
hung zu seinem Korper: Einerseits stellt er sicher,
dass er ihn widerstandsfahig und fiir das Publikum
anschaulich macht, andererseits tragt er wesentlich
zur Destruktion seines Korpers bei, indem er sich
selbst, trotz Warnung des Arztes, im Kampf exzessi-
ve Wunden zufiigt.

Fazit

Auf der narrativen Filmebene lassen sich sowohl
Andersartigkeiten als auch Gemeinsamkeiten zwi-
schen den Protagonisten in Aronofskys Filmen The
Wrestler und Black Swan feststellen. Obwohl die ge-
nannten Sportdisziplinen oft als unterschiedlich,
wenn nicht sogar gegensitzlich wahrgenommen
werden, weisen sie bedeutende Ahnlichkeiten auf,
die sich auf das Verhalten und die Korperbilder der
Charaktere negativ auswirken. Das individuelle
Streben nach Anerkennung und Erfolg und die da-
mit einhergehenden selbstdestruktiven Tendenzen
der Figuren 16sen letztendlich in beiden Fillen das
Auftreten unterschiedlicher progredienter Krank-
heitsbilder sowie -symptome aus, die ein friihzei-
tiges Ende zur Folge haben. Bei Nina manifestiert
sich dies in einer Essstorung, die auf ihre Profession,
das Anpassen an gesellschaftliche Ideale, Korper-
narzissmus sowie eine dysfunktionale Beziehung zu
ihrer Mutter zuriickzufiihren ist. Randy hingegen
betreibt eine direktere Form der Selbstverletzung,
indem er seinen Korper durch Tattoos, Anabolika,
Bleichen, Braunen und Trainieren modifiziert, um
sein alter ego ,The Ram’ zu kreieren. Wahrend sich
Randy im Kampf stets unterschiedliche schmerz-
hafte Verletzungen freiwillig zufiigt und diese mit
Stolz présentiert, muss Nina ihre Wunden verste-
cken.
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Michael M. Hammer

Ein Projektbericht und fachdidaktische Uberlegungen zu einer inklusiven

(auf3er-)schulischen Erinnerungskultur

1. Einleitung: Gedenken in Gissing

An die einst grofle jidische Gemeinde in Giissing
erinnerte seit ihrer Vertreibung 1938 lange Zeit
nichts,! ehe im Jahr 1997 eine Gedenktafel am Rat-
haus angebracht wurde, an dessen Platz sich bis zu
seiner Entweihung anldsslich der Novemberpogro-
me im Jahr 1938 der jiidische Tempel befunden hat.
Als Gedenk- und Mahnmal dient auch der jiidische
Friedhof in Giissing, der 2001 mit in Graz gefun-
denen jiidischen Grabsteinen neu errichtet wurde.”
Bereits im Jahr 2019 hat sich die neu gegriindete
Giissinger Historische Gesellschaft der Vermittlung
der lokalen jiidischen Geschichte sowie einer Bele-
bung der Gedenkkultur in Giissing angenommen.
Als Projektleiter habe ich gemeinsam mit der Ge-
sellschaft die Organisation der Verlegung sogenann-
ter ,Stolpersteine“ ibernommen. SchlieSlich wurde
am 9. November 2021, anlésslich des 83. Jahrestages

1 Dieersten Spuren jiidischer Bewohnerinnen und Bewohner
in Glissing datieren auf das Jahr 1735 mit einer Population
von 35 Personen. Rund ein Jahrhundert spater (1859) erlebte
die jidische Gemeinde in Giissing ihren quantitativen
Hohepunkt mit insgesamt 766 Personen. Die Zahl nahm
schliellich wieder ab, sodass sich die Anzahl der Jidinnen
und Juden im Jahr 1933 auf 140 und schliefllich 1938 auf 75
belief. Vgl. hierzu Baumgartner, Gerhard (1995): Die jiidische
Gemeinde zu Giissing. In: Spitzer, Schlomo (Hg.). Beitréige zur
Geschichte der Juden im Burgenland. Studientagung Bar Ilan
1993. S. 95; Halper, Philipp (2012): Die jiidische Gemeinde in
Giissing. Vertreibungen, ,Arisierungen“ und Riickstellungen.
Unveroéffentlichte Diplomarbeit. Wien: Universitdt Wien. S.
13-15.

2 Dieser Gedenkort wurde an der Stelle des durch
die Nationalsozialist_inn_en zerstorten historischen
judischen Friedhofs neu angelegt. Vgl. Burgenlindische
Forschungsgesellschaft ~ (Hg.):  Jidische  Kulturwege
im  Burgenland.  Rundginge durch die ,Sieben
Gemeinden“ (Scheva Kehillot) und die Gemeinden des
Stidburgenlandes. S. 35. URL: https://www.erinnern.at/
media/65857fa22f6750e03f7ee06414c121d0/routes_bgld.pdf
[28.02.2022]; Fonds zur Instandsetzung der judischen Friedhofe
in Osterreich (Hg.): Jiidischer Friedhof Giissing. URL: https://
www.friedhofsfonds.org/detailansicht/8 [28.02.2022].

der Reichspogromnacht, am Hauptplatz in Giissing
eine feierliche Gedenkveranstaltung begangen. Im
Zuge dieses Ereignisses wurden die ersten dieser
Stolpersteine im Burgenland verlegt.

Der vorliegende Beitrag versteht sich einerseits als
Bericht tiber Planung und Umsetzung der Verle-
gung, andererseits als Ideengeber fiir eine (schuli-
sche) Beschiftigung mit (lokaler) Erinnerungskul-
tur. So wird zu Beginn das Projekt Stolpersteine kurz
vorgestellt, um davon ausgehend die Hintergriinde
des durchgefithrten Forschungs- und Unterrichts-
projekts zu prasentieren. Abschlieflend werden ge-
schichts-/politikdidaktische Uberlegungen zu einer
inklusiven (aufler-)schulischen Erinnerungskultur
angestellt und Empfehlungen fiir die Beschaftigung
mit dem Thema im Kontext der historisch-politi-
schen Bildung gegeben.

2.Zum Kunst- und Gedenkprojekt , Stolpersteine”

Das mittlerweile seit den 1990er-Jahren bestehen-
de Projekt ,Stolpersteine” wurde vom deutschen
Kiinstler Gunter Demnig initiiert.> Die von ihm an-
gefertigten Messingwiirfel, auf denen Lebensdaten
und Informationen verfolgter Opfer der NS-Dik-
tatur eingraviert und die an einem fiir die betref-
fende Person bedeutsamen Ort (z.B. dem letzten
frei gewdhlten Wohn- oder Arbeitsort vor der Ver-
folgung) verlegt werden, gelten mittlerweile als das
grofite dezentrale Mahnmal der Welt. Sie befinden
sich vorwiegend im urbanen Raum in jenen euro-
péischen Léndern, in denen Menschen durch das

3 Die Projektidee wurde in schriftlicher Form erstmals im
Jahr 1993 von Gunter Demnig vorgestellt. Vgl. Demnig, Gunter
(1993): Projekt Stolperstein. In: Lindinger, Gabriele; Schmid,
Karlheinz (Hgg.): Groflenwahn - Kunstprojekte fiir Europa.
Regensburg: Lindinger und Schmid. S. 61; Hesse, Hans (2017):
Stolpersteine. Idee. Kiinstler. Geschichte. Wirkung. Essen:
Klartext-Verlag. S. 107f.
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nationalsozialistische Regime verfolgt wurden. Der
Innovationsgehalt des Projekts besteht bis heute da-
rin, dass die Stolpersteine ein individuelles, person-
liches Gedenken und Erinnern ermdglichen. Jeder
Stein steht fiir ein Leben, das unter der Herrschaft
des Nationalsozialismus leiden oder sterben musste.
Die Verlegung der Steine an einem fiir die Person
bedeutsamen Ort gilt nach wie vor als innovative
Besonderheit; das Gedenken findet somit nicht ,,ab-
seits“ oder an eigens dafiir eingerichteten Plitzen
(z.B. Denk- oder Mahnmale, Gedenkstatten), son-
dern am authentischen Ort statt.*

Dezentralisation, Partizipation sowie offentliches,
lokales und individuelles Gedenken gelten als kons-
titutiv fiir die Stolpersteine und grenzen sie somit
von anderen, ,klassischen® Manifestationen von
Gedenk- und Erinnerungskultur ab,” ohne dabei
ganzlich auf allgemeine, rituelle Symbolik zu ver-
zichten.® Bill Niven ordnet die Stolpersteine dem
Typus Gegendenkmal zu, da sie wesentlich von
traditionellen Denkmélern abweichen.” Seiner Ein-
schiatzung nach bilden die Stolpersteine in ihrer

4 Vgl auch Schmid, Harald (2021): Perpetuum mobile der
Erinnerungskultur? Die Stolpersteine zwischen Innovation
und Inflation. In: Kav¢i¢, Silvija; Schaarschmidt, Thomas;
Warda, Anna; Ziindorf, Irmgard (Hgg.). Steine des Anstof3es.
Die Stolpersteine zwischen Akzeptanz, Transformation und
Adaption. Berlin: Metropol Verlag. S. 65f.

5  Vgl. Kav¢i¢/Schaarschmidt/Warda/Ziindorf (2021) S. 28.
Der Frage, was das Besondere an den Stolpersteinen sei, geht
auch Adachiara Zevi nach: Zevi, Adachiara (2021): Irritationen
im Offentlichen Raum. Stolpersteine in Italien. In: Kav¢ic,
Silvija; Schaarschmidt, Thomas; Warda, Anna; Zindorf,
Irmgard (Hgg.). Steine des Anstofles. Die Stolpersteine
zwischen Akzeptanz, Transformation und Adaption. Berlin:
Metropol Verlag. S. 231-233.

6  So etwa das rituelle Sdubern der Stolpersteine, z.B. am
9. November. Vgl. dazu auch das Osloer Beispiel bei Lenz,
Claudia; Eberson Degnes, Marie (2021): Ein norwegischer
Sonderweg? Stolpersteine als Elemente norwegisch-jiidischer
Erinnerung und Identititsverhandlung. In: Kav¢i¢, Silvija;
Schaarschmidt, Thomas; Warda, Anna; Ziindorf, Irmgard
(Hgg.). Steine des Anstofles. Die Stolpersteine zwischen
Akzeptanz, Transformation und Adaption. Berlin: Metropol
Verlag. S. 97.

7  Vgl. Niven, Bill (2021): Im Wandel der Zeiten. Die
Bedeutung der Stolpersteine heute. In: Kavcic¢, Silvija;
Schaarschmidt, Thomas; Warda, Anna; Ziindorf, Irmgard
(Hgg.). Steine des AnstofBes. Die Stolpersteine zwischen
Akzeptanz, Transformation und Adaption. Berlin:
Metropol Verlag. S. 76f.
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Gesamtheit eine Art transnationales Archiv fiir die
vertriebenen Opfer.® Dies sei dahingestellt, zumal
die Funktion eines Archivs iiber jene der blofien
Dokumentation von normierten Datensétzen hin-
ausgeht. Wohl aber bieten die Stolpersteine basale
Informationen zu Einzelschicksalen, auf die andere
Denkmaler mitunter verzichten, und kdnnen somit
Ausgangspunkt fiir weitere Beschiftigungen sein —
besonders im Schulunterricht.

Auch aufgrund dieser Eigenheiten ist das Gedenk-
projekt Stolpersteine seit seiner Entstehung immer
wieder Kritik ausgesetzt.” Harald Schmid stellt vor-
sichtig den Begriff der ,Inflation” in den Raum, zu-

8  Vgl. Niven (2021) S. 80 sowie Dora Osborne, die im
Verlegen von Stolpersteinen einen Akt des Archivierens sieht.
Vgl. Osborne, Dora (2014): Mal darchive: On the Growth
of Gunter Demnig’s Stolperstein-Project, in: Paragraph,
Band 37, Nr. 3. S. 372-386; siche auch Warda, Anna (2017):
Ein Kunstdenkmal wirft Fragen auf. Die ,Stolpersteine®
zwischen Anerkennung und Kritik, in: Zeitgeschichte-online.
URL:  https://zeitgeschichte-online.de/geschichtskultur/ein-
kunstdenkmal-wirft-fragen-auf [28.02.2022].

9  So wurde mitunter die Form des Gedenkens kritisiert, da
man auf den Stolpersteinen ,herumtrampeln“kénne. Vgl. Hesse
(2017) S. 314-318; Schmid (2021) S. 67; Niven (2021) S. 80;
Bijsterveld, Arnoud-Jan (2021): Gunter Demnigs Stolpersteine
in den Niederlanden. In: Kav¢i¢, Silvija; Schaarschmidt,
Thomas; Warda, Anna; Zindorf, Irmgard (Hgg.). Steine
des Anstofles. Die Stolpersteine zwischen Akzeptanz,
Transformation und Adaption. Berlin: Metropol Verlag. S.
152-154; vgl. auch die kurze, vorwiegend auf den kritischen
Diskurs abzielende Zusammenfassung bei Sturm, Hermann
(2009): Denkmal & Nachbild. Zur Kultur des Erinnerns. Essen:
Klartext-Verlag. S. 38f.

Fiir die Verlegung in Giissing waren die hdufig in der Literatur
genannten Hinweise wichtig, zumal bereits im Vorfeld
geduflerte Bedenken und Unsicherheiten durch Gespriche
aufgel6st werden konnten. Hierfiir gilt mein Dank auch Frau
Daniela Grabe vom Verein fiir Gedenkkultur Graz, der fur
die Steiermark Stolpersteinverlegungen organisiert, fiir die
Unterstiitzung mit Rat und Tat. Besonders der Gefahr einer
Stigmatisierung der gegenwirtigen Hausbesitzer_innen und
-bewohner_innen sollte seitens der Initiatoren der Verlegung
in Giissing abgeholfen werden. Ahnliche Bedenken wurden
z.B. auch in Deutschland, den Niederlanden oder Ungarn
geduflert, vgl. Hesse (2017) S. 336-338; Ivdnyi, Zsuzsanna
(2021): Debrecziner Steine. Konflikte bei der Verlegung von
Stolpersteinen in Ostungarn. In: Kav¢ic, Silvija; Schaarschmidt,
Thomas; Warda, Anna; Zindorf, Irmgard (Hgg.). Steine
des Anstofles. Die Stolpersteine zwischen Akzeptanz,
Transformation und Adaption. Berlin: Metropol Verlag. S. 195£.
Eine besonders gravierende Form des Vandalismus ist etwa
fur italienische Stolpersteine belegt und beweisen somit auch
ihren Charakter als kritisch-mahnendes Kunstwerk, das wohl
so schnell nicht Opfer einer gewissen Erinnerungsinflation
werden diirfte. Vgl. Zevi (2021) S. 213-216.
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mal bereits Giber 75.000 Steine von iiber 1.600 Ini-
tiativen weltweit verlegt wurden.' Es darf durchaus
gefragt werden, ob das einst kritische Projekt mit
seiner quantitativen Expansion mittlerweile nicht
an qualitativem Einfluss einbtif$t. Doch, wie Schmid
festhalt, fehlt es hierfiir an empirischer Forschung."
Vor diesem Hintergrund bedarf es auch vergleichen-
der Untersuchungen, die zwischen Orten mit unter-
schiedlicher ,Erinnerungs- und Gedenkdichte®
unterscheiden. Insofern ist zu hinterfragen, ob ein
internationales, mittlerweile weit verbreitetes Pha-
nomen wie die Stolpersteine einer inflationéren Ab-
wertung unterliegen konnen, da diese lokal wirken
und somit immer wieder neue Gedenkorte schaf-
fen: Zu den bereits erzahlten Geschichten kommen
neue hinzu, das Gedéchtnis wird stetig gepflegt. Bei
aller (friheren) Kritik am scheinbar inflationaren
Mega-Gedenkprojekt ist der Erfolg der Stolperstei-
ne ungebrochen, oder, wie Schmid konstatiert: ,,Als
popkulturelles Phanomen sind die Steine jedenfalls
zur einflussreichen GrofSe der Konstruktion eines
Geschichtsbewusstseins vom Nationalsozialismus
geworden.”? Dieses Bewusstsein oder auch das
Gedachtnis braucht seine Rituale, Denkmaler und
nicht zuletzt Menschen, die es pflegen.”

10 Vgl. Swartzberg (2017), Terry: Individuals commemorate
individuals: Gunter Demnig, Stolpersteine and the advent of a
democracy of remembrance in Germany. In: Frese, Matthias;
Weidner, Marcus (Hgg.): Verhandelte Erinnerungen. Der
Umgang mit Ehrungen, Denkmilern und Gedenkorten nach
1945 (= Forschungen zur Regionalgeschichte 82). Paderborn:
Ferdinand Schéningh. S. 235. Siehe auch Schmid (2021) S. 61-
63.

11 Vgl. Schmid (2021) S. 63f.,, der jedoch auf vereinzelte
Forschungen verweist, so etwa Gilowsky, Julia (2016):
Stolpersteine im Diskurs — Beobachtungsstudie zum Verhalten
beim Passieren von = Stolpersteinen. Unveroffentlichte
Bachelorarbeit. Passau: Universitit Passau; Gilowsky, Julia;
Heinrich, Horst-Alfred (2020): Stolpersteine. Eine empirische
Anngherung an die alltagliche Rezeption, in: Fréhlich, Claudia;
Schmid, Harald: Jahrbuch fiir Politik und Geschichte 7 (2016—
2019). Stuttgart: Franz Steiner Verlag. S. 121-140.

12 Schmid (2021) S. 71.

13 Hieran schlieffen die von Maurice Halbwachs geprigten
Begriffe der mémoire collective (kollektives Gedéchtnis),
das einer mémoire individuelle gegeniiberstehe. Vgl.
Halbwachs, Maurice (1997): La mémoire collective, hg. v.
Alexandre, Jeanne, kritische Edition von Namer, Gérard, in
Zusammenarbeit mit Jaisson, Marie. Paris: Albin Michel. S. 99.
Innerhalb dieses kulturellen Gedachtnisses fiihrten Aleida und
Jan Assmann wiederum die Unterscheidung zwischen einem
sozialen und einem kommunikativen Gedéachtnis ein, das
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Wihrend die Stolpersteine bereits ,,seit der Jahrtau-
sendwende [...] im deutschen Mainstream des Ge-
denkens angekommen* sind, wurden im Burgen-
land durch das vorgestellte Projekt erst die ersten
Schritte gesetzt bzw. Steine verlegt. Im Gegensatz
zu anderen Standorten, stief§ die Verlegung der Stol-
persteine in der Gemeinde Giissing respektive im
Burgenland auf keinen Widerstand, sondern wur-
de offen sowohl von Biirger_inne_n als auch von
offiziellen Vertreter _inne n der Gemeinde- und
Landespolitik unterstiitzt. Dies mochte nicht zu-
letzt auch damit zusammenhéngen, dass die Stol-
persteine bereits aus anderen Osterreichischen Or-
ten und Stidten bekannt waren. Uberdies wurde
die Bevolkerung von Anfang an tiber das Vorhaben
informiert und im grofitméglichen Rahmen einge-
bunden, um die Zustimmung sicherzustellen und
allfallige Widerstande nicht erst entstehen zu lassen,
wie sie anderswo, v.a. in kleinen Gemeinden, mit-
unter vorkommen."

3. Zum vorbereitenden Forschungsprojekt

Im ersten Teil des Forschungsprojekts wurde eine
Auswahl potentieller Personen vorgenommen, fiir
die ein Stolperstein verlegt werden konnte. Er-
schwert wurde dieses Vorhaben durch die Quellen-
lage: Die Menge an bereits erschlossenem Material
bzw. biographischen Forschungen stellte sich als
tberschaubar heraus; umso uniibersichtlicher ge-
staltete sich hingegen die Sammlung historischer
Meldezettel, die in einem provisorischen Archiv der
Stadtgemeinde Giissing aufbewahrt wurden. Dieses
musste zunachst erschlossen werden, ehe eine Lis-

generationeniibergreifend andauert und nicht zuletzt durch
die institutionalisierte Geschichtsvermittlung in Schulen und
manifeste Orte der Erinnerung und des Gedéchtnisses — wie
eben beispielsweise Denkmiler — gepragt wird. Vgl. Assmann,
Jan (2007): Das kulturelle Gedéchtnis. Schrift, Erinnerung
und politische Identitat in frithen Hochkulturen. 6. Auflage.
Nordlingen: C. H. Beck. S. 48-59.

14 Kavdi¢, Silvija; Schaarschmidt, Thomas; Warda, Anna;
Zindorf, Irmgard (2021): Das Kunstprojekt Stolpersteine aus
deutscher und internationaler Perspektive. In: Dies. (Hgg.):
Steine des Anstofles. Die Stolpersteine zwischen Akzeptanz,
Transformation und Adaption. Berlin: Metropol Verlag. S. 23.

15 Vgl. ebda. S. 27.
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te mit potentiellen Personen fiir die Stolperstein-
verlegung erstellt werden konnte. Von besonderer
Bedeutung war dabei eine andere, historische Auf-
listung jiidischer Bewohner_innen in Giissing, die
1938 von der neuen nationalsozialistischen Stadt-
verwaltung angelegt wurde.'® Diese Auflistung aller
jiudischen Bewohner_innen, die sich im Jahr 1938
noch in Giissing befanden, konnte mit den histori-
schen Meldezetteln abgeglichen werden. Dank der
Forschungsressourcen des Dokumentationsarchivs
des Osterreichischen Widerstands (DOW) sowie
einschlagiger Publikationen zum Thema'” konnten
erste stichhaltige Befunde erstellt werden, die als
Ausgangslage fiir die Weiterarbeit dienten.

In einem néchsten Schritt wurde versucht, die letz-
ten Wohnadressen der Personen zu eruieren, da die
im Jahr 1938 angefertigte Liste auf eine Nennung
derselben verzichtet. Fiir die Umsetzung der Stolper-
steinverlegung ist, wie bereits erwahnt, die Kenntnis
iber den letzten Wohn- oder Arbeitsort der Person
zwingend notwendig. Um diese zu rekonstruieren
und dabei ein moglichst belastbares Ergebnis si-
cherzustellen, wurden zwei unterschiedliche, sich
gegenseitig kontrollierende Methoden angewandt:
Zunachst wurden die historischen Meldezettel'® ge-
sichtet sowie die darauf genannten Wohnorte erho-
ben. Der Wert dieser Quellen ist insofern hoch, als
es sich dabei um behordliche Dokumente handelt.
Dieser Wert wird jedoch insofern gemindert, als die
Meldezettel nur im Falle eines Umzugs oder einer
Neugriindung eines Wohnsitzes erstellt wurden; in-
sofern sind nicht behordlich angezeigte Wohnsitz-
anderungen (z.B. durch Flucht) auch nicht erfasst.
Zudem sind neben der unvollstandigen Erfassung
auch Liicken in der Uberlieferung der Dokumente,
v.a. aufgrund ihrer fehlenden systematischen Aufbe-
wahrung in einem institutionalisierten Archivkor-
per, nicht auszuschlieflen. Zusétzlich wurden Daten
aus dem Grundbuch herangezogen, um die Besitz-
verhaltnisse zu klaren, die sich spatestens ab dem
Jahr 1938 gravierend gedndert haben. Die Auswer-
tung des Grundbuchs eignet sich fiir die Zuweisung
von Wohnadressen aber nur bedingt, zumal nur

16 Siehe Abb. 1im Anhang.
17 Siehe etwa Halper (2012).
18 Fiir ein Beispiel sieche Abb. 2 im Anhang.
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Besitz- und keine Mietverhdltnisse grundbiicher-
lich erfasst sind, sodass die historischen Meldezettel
erginzend herangezogen wurden.

Mithilfe dieser ersten Adresszuordnungen wurde
eine engere Auswahl an Personen getroffen: Da fiir
die erste Verlegung insgesamt nur zehn Stolperstei-
ne von Gunter Demnig hergestellt werden konnten,
entschied sich die Projektleitung auch aus logisti-
schen Griinden dafiir, die ersten Verlegeorte auf die
Giissinger Innenstadt zu beschranken.”

Um die Belastbarkeit der erhobenen Daten zu erho-
hen, wurden die Wohn- und Arbeitsorte in einem
zweiten Schritt von einem Zeitzeugen, dem die
historischen Meldezettel bzw. die vorangenom-
menen Wohnorte nicht bekannt gemacht wurden,
bestatigt. Lediglich bei zwei Personen war eine ein-
deutige Zuordnung weder durch den Zeitzeugen
noch durch die Auswertung der Meldezettel mog-
lich, sodass diese aus dem potentiellen Kreis aus-
geschlossen werden mussten.” Das Ergebnis der
Zeitzeugenbefragung wurde mit jenem der Mel-
dezettelauswertung verglichen, sodass der letzte
Wohnort der meisten jiidischen Bewohner_innen
bis 1938 mit an Sicherheit grenzender Wahrschein-
lichkeit erhoben werden konnte.

Im dritten und letzten Schritt musste die Zahl der
Personen auf zehn reduziert werden. Da die Stol-
persteinverlegung in Giissing nicht nur als Gedenk-

19 Tatsdchlich war die Innenstadt bevorzugtes Wohngebiet
vieler jiidischer Bewohner_innen. Ansonsten sind noch
vermehrte Wohnorte in der heutigen Grabenstrafle sowie im
ehemaligen ,Judengebdude® festzumachen, die fiir die erste
Stolpersteinverlegung noch unberiicksichtigt blieben.

20 Allgemeinistfestzuhalten, dass die Recherchemoglichkeiten
sowie die Quellen- und Forschungslage fiir manche
Opfergruppen, v.a. fiir jene der Shoah, bessere sind als fiir
andere, sodass sich dadurch eine quantitative Verzerrung
ergibt. Vgl. dazu auch Kav¢i¢/Schaarschmidt/Warda/Ziindorf
(2021) S. 37f; Lange, Dirk (2006): Politische Bildung an
historischen Orten. Voriiberlegungen fiir eine Didaktik des
Erinnerns. In: Ders. (Hg.): Politische Bildung an historischen
Orten. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren. S.
10. Fiir Giissing stellte tatsdchlich die jiidische Bevodlkerung
die grofite Opfergruppe dar. Innerhalb dieser Gruppe ergeben
sich wiederum, auch aufgrund sozialer oder wirtschaftlicher
Faktoren, Unterschiede hinsichtlich der Uberlieferung von
Quellen oder anderen Informationen zur Erforschung der
Biographien. Fiir Giissing wurde darauf geachtet, sowohl
bekannte als auch weniger bekannte Personen fiir die erste
Stolpersteinverlegung auszuwéhlen.
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und Mahnmal, sondern vor allem auch als Lernort
fur Schiiler_innen sowie Interessierte intendiert
war, wurde die Auswahl der Biographien dergestalt
vorgenommen, dass moglichst unterschiedliche
Schicksale erfasst wurden. So gelang den meisten
Personen die Flucht, andere wurden ins Niemands-
land zwischen Osterreich und Ungarn abgescho-
ben,?! wieder andere wurden verhaftet, deportiert
und u.a. in Konzentrationslagern ermordet; nicht
zuletzt ist das Schicksal einiger Opfer nach 1938
immer noch unbekannt. Vor diesem Hintergrund
ergaben sich folgende drei Kategorien fiir die aus-
gewdhlten Giissinger Opfer: ,Flucht; ,Deportation/
Ermordung; ,Schicksal unbekannt'

Eine weitere Vorgabe durch Gunter Demnig ist
eine moglichst vollstindige Erfassung aller Fami-
lienmitglieder, sofern diese am selben Ort gelebt
haben. Dadurch fiel die Wahl auf méglichst kleine
Familien, um mehrere Verlegeorte zu ermoglichen.
Auf diese Weise wurden insgesamt fiinf Familien/
Adressen fiir die erste Stolpersteinverlegung ausge-
wihlt, darunter die folgenden Personen (inkl. Ad-
resse” in Giissing):

e Jakob und Ida GRUNFELD (Hauptplatz 7)

e Anna LAGLER (Hauptstrafle 1)

e Oskar und Piroska MAYER (Hauptstrale 4)

e Leopold und Helene LATZER, Aladar und Elsa

LATzER (Pater Gratian Leser-StrafSe 4)
e Samuel LATZER (Pater Gratian Leser-Straf3e 6)

21 Die Vertriebenen mussten mitunter wochenlang an
der Grenze verharren, ehe ihnen Einreisebewilligungen in
die Tschechoslowakei oder nach Ungarn erteilt wurden.
Vgl. Beispiele fiir Giissinger Opfer: Halper (2012) S. 47f.
sowie fiir das Burgenland allgemein: Brettl, Herbert (2012):
Nationalsozialismus im Burgenland. Opfer. Titer. Gegner.
Innsbruck: Studienverlag. S. 301f; Steiner, Herbert (1989):
Das Schicksal der Juden, Kroaten und Zigeuner im Burgenland
nach der nationalsozialistischen Annexion im Mirz 1938. In:
Burgenland 1938. Vortréage des Symposions ,,Die Auflosung des
Burgenlandes vor 50 Jahren® im Kulturzentrum Eisenstadt am
27. und 28. September 1988 (= Burgenldndische Forschungen
73). Eisenstadt: Amt der Burgenldndischen Landesregierung. S.
112-118; vgl. fiir die Téter_innenseite: Mindler, Ursula (2006):
Tobias Portschy. Biographie eines Nationalsozialisten. Die Jahre
bis 1945 (= Burgenldndische Forschungen 92). Eisenstadt: Amt
der Burgenlindischen Landesregierung. S. 68-76.

22 Dabei handelt es sich um die heutigen Wohnadressen, die
im Jahr der Stadterhebung 1973 die historischen Adressen, wie
sie etwa noch auf den Meldezetteln erfasst sind, abgelost haben.
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4. Zum Vermittlungsprojekt ,Stolpersteine fir
Giissing: Schiler_innen schreiben Geschichte”

4.1 Hintergrinde des Projekts

Gunter Demnig sieht die Stolpersteine nicht nur als
Kunstwerk, sondern mittlerweile vor allem auch als
international erfolgreiches Erinnerungsprojekt. Das
Besondere an ihnen ist die Moglichkeit, auf lokaler
Ebene ein Zeichen zu setzen,” denn ,der Holocaust
begann nicht erst in den Vernichtungslagern“*. In-
sofern lebt dieses Projekt auch von lokalen Interes-
sierten, von Stadten, Kommunen und Pat_inn_en.”
Fiir die Stolpersteinverlegung in Giissing arbeiteten
Personen aus Wissenschaft und Forschung mit
Geschichtsinteressierten sowie Vertreter_inne_n
der Gemeindepolitik zusammen.

Neben der Bevolkerung und der Politik adres-
siert das Projekt vor allem auch Schulen: Gunter
Demnig hebt besonders das Interesse von Leh-
rer_inne_n und Schiiler_inne_n hervor; die Be-
schiftigung mit den Stolpersteinen bzw. der Er-
innerungskultur in der eigenen Nachbarschaft
mache ,Geschichte zu etwas Realem’, wodurch
~einzelne Familienschicksale deutlich und greif-
bar® wiirden.* Fiir die Stolpersteine in Giissing
wurde ein eigenes Vermittlungsprojekt zwischen
der Padagogischen Hochschule Steiermark und
dem Bundesoberstufenrealgymnasium Giissing
ins Leben gerufen, das auf das grundlegende
Forschungsprojekt aufbaute und die Verlegung
vorbereitete bzw. mitgestaltete.

23 Vgl. Kav¢i¢/Schaarschmidt/ Warda/Zindorf (2021) S. 27.
24 Niven (2021) S. 78.

25 Vgl. Demnig, Gunter (2021): Grufwort. In: Kav¢ic, Silvija;
Schaarschmidt, Thomas; Warda, Anna; Ziindorf, Irmgard
(Hgg.). Steine des Anstofles. Die Stolpersteine zwischen
Akzeptanz, Transformation und Adaption. Berlin: Metropol
Verlag. S. 9; Kavc¢i¢/Schaarschmidt/Warda/Ziindorf (2021) S.
27, Schmid (2021) S. 72; Niven (2021) S. 79.

26 Vgl. Demnig (2021) S. 9. Tatsachlich steckt die
wissenschaftliche Erforschung des Themas noch im Stadium
der Grundlagenforschung. Die bisherigen Forschungen
kennzeichnet eine gewisse Nahe zum Projekt; der
wissenschaftliche Diskurs leide unter einer fehlenden Distanz.
Vgl. Schmid (2021) S. 58-60.
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Im kritischen Diskurs um die Stolpersteine wurde
nicht zuletzt auch der Frage nachgegangen, welche
Motivationen und Griinde es fiir die (lokale) Betei-
ligung an Demnigs Projekt und an den Verlegungen
gibt.” Im Falle der Gtissinger Stolpersteine ging die
Initiative von Historiker _inne n und Interessierten
aus, die die Geschichte der Giissinger jiidischen Ge-
meinde einer breiteren Offentlichkeit zu vermitteln
suchten. Bereits in den Jahren zuvor waren themati-
sche Fithrungen fiir Interessierte und Schulklassen
angeboten worden. Auch existieren wissenschaft-
liche Arbeiten, die einen Zugang zur Thematik er-
moglichen.”® Vor diesem Hintergrund und ausge-
hend von der Pramisse einer moglichsten breiten
lokalen Partizipation entstand das Forschungs-
projekt ,Stolpersteine fiir Giissing: Schiiler_innen
schreiben Geschichte®, das im Folgenden skizziert
wird.

4.2 Didaktische Grundlagen des Projekts

Die Themen Gedenk- und Erinnerungskultur®
fiigen sich vornehmlich in den Lehrplan des Ge-
schichts- und Politikunterrichts ein. Dabei steht
jedoch nicht nur die blofle Vermittlung von Sach-
wissen, sondern die aktive Einbindung von Lernen-
den in einen (prototypischen) Forschungsprozess
im Vordergrund. Das Forschungsprojekt sollte auf
der einen Seite Schiler innen an die historische

27 Vgl Kav¢i¢/Schaarschmidt/ Warda/Ziindorf (2021) S. 12f.

28 So z.B. Halper (2012), Hetfleisch, Michael (1973):
Die Juden in Giissing. In: Stadtgemeinde Giissing (Hg.),
Stadterhebung Giissing. Glissing: Eigenverlag. S. 215-
216; Prickler, Harald (1993): Beitrdge zur Geschichte der
burgenldndischen Judensiedlungen. In: Kropf, Rudolf (Hg.):
Juden im Grenzraum. Geschichte, Kultur und Lebenswelt der
Juden im burgenlandisch-westungarischen Raum und in den
angrenzenden Regionen vom Mittelalter bis zur Gegenwart.
Symposium im Rahmen der ,Schlaininger Gesprache vom
19.-23. September 1990 auf Burg Schlaining. Eisenstadt: WAB.
S. 65-106.

29 Geschichtsdidaktische ~ Abhandlungen  kritisieren
bisweilen zu Recht die fehlende Trennschirfe bei der
Behandlung von ,Gedenkkultur und ,Erinnerungskultur;
heben jedoch die Relevanz der (kritischen) Beschiftigung
mit Erinnerungskultur(en) fiir die historisch-politische
Bildung hervor. Vgl. etwa Kihberger, Christoph (2010):
Erinnerungskulturen als Teil des historisch-politischen
Lernens. In: Informationen zur Politischen Bildung Nr. 32. S.
39-42.
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Forschung heranfithren und auf der anderen Seite
einen nachhaltigen Lernort schaffen, der die Stol-
persteine als eine mogliche Manifestation von Ge-
denk- und Erinnerungskultur zum Thema hat.*
Um die fiir das Projekt verfiigbaren Zeitressourcen
moglichst effizient zu nutzen und keinen aufler-
curricularen, ,kiinstlichen” Raum zu schaffen, wur-
de darauf geachtet, einen konkreten Konnex zum
Lehrplan herzustellen. Hierzu eignet sich etwa das
Modul 6 des osterreichischen Lehrplans fiir den
Unterricht fir Geschichte, Sozialkunde und Politi-
sche Bildung der AHS-Oberstufe’:

Modul 6 (Historisch-politische Bildung): Ge-
schichtskulturen - Erinnerungskulturen - Erin-
nerungspolitik

Kompetenzkonkretisierung:
¢ Quellenbeziige in Darstellungen herausarbei-
ten und iberpriifen;
e Einfluss von Fragestellungen auf Darstellun-
gen erkennen;
e Lokale und regionale Beziige ableiten;

Thematische Konkretisierung:

e Die Instrumentalisierung von Geschichte und
Erinnerungen (zB [sic] Geschichtspolitik,
Habsburgermythos, Tourismus, Produktwer-
bung) analysieren;

e Denkmiler, Gedenkstitten und Zeitzeugen-
berichte (Videoarchive) analysieren und kon-
textualisieren;

o Offentliche Erinnerungskulturen zum Holo-
caust und zum Zweiten Weltkrieg analysieren
sowie die historische [sic] und politische Dar-
stellungen zum Opfermythos de-konstruieren.

30 Vgl. hierzu ein dhnliches Projekt bei Hesse, Sibylla (2013):
Stolpersteine. Ein Geschichtsprojekt der Waldorfschule
Potsdam. In: Rathenow, Hanns-Fred; Wenzel, Birgit; Weber,
Norbert (Hgg.): Handbuch Nationalsozialismus und Holocaust.
Historisch-politisches Lernen in Schule, auflerschulischer
Bildung und Lehrerbildung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau
Verlag. S. 249-267.

31  Zit. n. BMBWF (Hg): Lehrplan fir das
Unterrichtsfach Geschichte, Sozialkunde wund Politische
Bildung, AHS-Oberstufe. S. 74. URL: https://www.ris.
bka.gv.at/GeltendeFassung/Bundesnormen/10008568/
Lehrpl%c3%a4ne%20%e2%80%93%20allgemeinbildende%20
h%c3%b6here%20Schulen%2c%20Fassung%20vom%20
11.12.2021.pdf [28.02.2022].
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Fiir die Durchfithrung des Projekts wurde daher
eine siebte Klasse (11. Schulstufe) einer AHS-Ober-
stufe ausgewihlt. Sowohl die Lernenden als auch
die Lehrperson waren von Anfang an in das Projekt
involviert. Zu Beginn diente eine thematische Ex-
kursion mit dem Giissinger Regionalhistoriker Karl
Heinz Gober zur lokalen jiidischen Geschichte als
Einstieg in das Thema sowie zur Sensibilisierung
der Lernenden. In weiterer Folge wurden diese in
den Forschungsprozess eingebunden, indem sie
mit Hilfe von Quellen und Darstellungen die von
der Projektleitung vorausgewidhlten Personen bio-
graphisch beforschten. Die Schiiler_innen erhiel-
ten von der Projektleitung konkrete Arbeitsauftrage
und wurden bei der Erfiillung durch die Lehrperson
unterstiitzt. Als besonders herausfordernd erwiesen
sich dabei fiir Forschende wohlbekannte Phanome-
ne: Unsicherheiten bei wissenschaftlichen Befun-
den und ihrer Evidenz sowie Herausforderungen
im Umgang mit Quellen und ihrer Sprache.’ Inso-
fern stellte die Beschaftigung mit archivischen bzw.
historischen Primarquellen und einschldgigen Dar-
stellungen eine zusétzliche Qualitit des Forschungs-
projekts dar, die durch eine entsprechende padago-
gisch-didaktische Betreuung gesichert wurde.

Als konkrete lehrplangestiitzte Unterrichtsprin-
zipien, die dem Projekt zugrunde lagen, konnen
etwa die Wissenschaftsorientierung (Didaktisches
Prinzip) und die Reflexion iiber das Zustande-
kommen von historischem Wissen (Basiskonzept)
genannt werden. Hinsichtlich der fachspezifischen
Kompetenzen, wie sie der Lehrplan gemaf; dem FU-
ER-Modell in die (historische) Frage-, Methoden-,
Sach- und Orientierungskompetenz unterteilt, lag
der Projektschwerpunkt auf der Historischen Fra-
ge- und der Historischen Methodenkompetenz. Die
den Schiiler_inne_n zur Verfligung gestellten Quel-
len und Darstellungen sollten primdr Antworten
auf einheitliche, vorformulierte Fragen geben, war-
fen sekundér jedoch wiederum Fragen auf; tiberdies
wurde ein kritisch-fragender Zugang provoziert, da

32  Wiewohl Quellen fixer Bestandteil in einem modernen
Geschichtsunterricht sind und auch das Medium Schulbuch
nicht auf einschlagiges Material verzichtet, wirken
Schulbuchquellen mitunter ,steril® und sind auf den
praktischen Gebrauch ,zurechtgestutzt®, somit nicht selten
gekiirzt und i.d.R. transkribiert und tibersetzt.
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Quellen und Darstellungen mitunter im Wider-
spruch zu einander standen (Fragekompetenz).
Diese augenscheinlichen Widerspriiche verlangten
den Schiiler_inne_n eine kritische Haltung ab, was
nicht zuletzt zu einer Dekonstruktion sowohl der
Quellen als auch der Darstellungen fiihrte: Das zur
Verfiigung stehende Wissen wurde auf seinen Wert
hin tberpriift, Quellen und Darstellungen kritisch
miteinander verglichen und schlieflich eigenes, aus
einem prototypischen Forschungsprozess resultie-
rendes Wissen konstruiert (Methodenkompetenz).

Am Ende des Projekts verfassten die Schiiler_innen
in Arbeitsgruppen Kurzbiographien zu den zehn jii-
dischen Personen, und reicherten die Texte durch
Quellenfaksimiles und historisches Bildmaterial
an. Diese Texte wurden anlasslich der Gedenkver-
anstaltung von den am Vermittlungsprojekt betei-
ligten Schiiler_inne_n vorgestellt und anschliefSend
in gekiirzter Version auf der Website der Giissinger
Historischen Gesellschaft veroffentlicht.

5. Die Stolpersteine in der historisch-politischen
Bildung: didaktische Uberlegungen

5.1 Erinnern als Akt der Inklusion?

Wihrend der aktuelle geschichtsdidaktische Dis-
kurs zu inklusivem Geschichtsunterricht vorwie-
gend auf die methodische Umsetzung fokussiert,**
soll im Folgenden die Inklusion als Inhalt histori-
scher Vermittlung diskutiert werden.

Inklusion wird heute allgemein als Einbindung von
diversen Bevolkerungs- oder Personengruppen mit
unterschiedlichen personlichen Bediirfnissen auf
Augenhohe verstanden, ohne dass aus diesen ein
Nachteil entstiinde. Dies ist vor allem im Kontext
einer pluralistischen Einwanderungsgesellschaft

33 https://www.g-h-g.at/stolpersteine  [28.02.2022] bzw.
https://www.g-h-g.at/kurzgeschichten [28.02.2022].

34 Vgl. hierzu etwa Bormuth, Heike; Korber, Andreas; Seidl,
Patrizia; Witt, Dirk (2019): Inklusive Diagnostik. Ein Werkzeug
zur Planung inklusiven (Geschichts-)Unterrichts. In: Barsch,
Sebastian; Degner, Bettina; Kiihberger, Christoph; Liicke,
Martin (Hgg.): Handbuch Diversitit im Geschichtsunterricht.
Inklusive Geschichtsdidaktik. Frankfurt/M.: Wochenschau
Verlag. S. 338-349.
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von immer grofier werdender Bedeutung; pluralis-
tische Geschichtsbilder und historisch determinier-
te Identitdt(en) 16sen seit Langerem die vorwiegend
vom institutionalisierten Geschichtsunterricht des
letzten Jahrhunderts intendierte eine Geschichte,
namlich die nationalstaatliche, ab. Inklusiver Ge-
schichtsunterricht bedeutet also nicht nur, Men-
schen mit Beeintrachtigungen angepasste Lernan-
gebote zu bieten, sondern auch, diverse kulturelle
Hintergriinde der Lernenden zu beriicksichtigen.”
Ein moderner Geschichtsunterricht lebt vom Dis-
kurs und fordert das Geschichtsbewusstsein der
Schuler_innen.

Wie kann nun Inklusion vor diesem Hintergrund
als Inhalt der historisch-politischen Bildung ver-
standen werden? Im Hinblick auf ihre zugrunde ge-
legte pluralistische, multiperspektivische Ausrich-
tung kann sich insbesondere die Politische Bildung
auf ihre Leitideen, Grundsitzen und ihr (Selbst-)
Verstindnis stiitzen. Menschenrechtsbildung ist
eng verkniipft mit der Frage, wer wem Rechte zu-
gesteht — und auch entziehen kann, wenn eine De-
mokratie schwachelt. Bereits davor, aber verstarkt
ab den 1930er-Jahren, waren Teile Europas gepragt
von einer Schwichung der Demokratie, die nicht
zuletzt auch von ihrem institutionellen Zentrum,
dem Parlament, ausging — quasi eine Aushohlung
von Innen. Der damit wachsende Faschismus warf
rasch inklusive Tendenzen in Form von Minderhei-
tenrechten oder religioser/ethnischer Toleranz tiber
Bord: Von den Anféngen systematischer Ausgren-
zung bis hin zur Massenvernichtung vergingen nur
wenige Jahre. Der Holocaust kann als die Antithese
zur Inklusion verstanden werden: Was mit systema-
tischer Hetze begann, forderte die Diskriminierung
und Ausgrenzung, um schlieSlich mit der ,Eutha-
nasie“ von ,unwertem“ Leben zu enden. Die mil-
lionenfache Ausloschung von Andersdenkenden,
Andershandelnden und scheinbar Anders-Seien-
den steht als krasses Gegenbeispiel den aktuellen
Bemithungen moderner westlicher Demokratien

35 Vgl. hierzu auch Kersten Reich, der den ersten von fiinf
sStandards der Inklusion® darin sieht, ,ethnokulturelle
Gerechtigkeit aus[zu]iben und Antirassismus [zu] stirkenS
womit sich eine weitere Schnittstelle zur historisch-politischen
Bildung auftut. Reich, Kersten (2015): Inklusive Didaktik.
Bausteine fiir eine inklusive Schule. Weinheim: Beltz. S. 31-36.
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entgegen, einen Ausgleich zwischen unterschied-
lichen Bevolkerungs- und Interessengruppen zu
finden, um Stigmatisierung und Diskriminierung
abzubauen.

Vor diesem Hintergrund erscheinen vergangene
wie gegenwirtige Formen von Erinnerung und Ge-
denken als Akte der (historischen) Inklusion. Die
Stolpersteine geben Anlass, sich mit der Geschichte
eines Ortes zu beschiftigen und liefern damit ein
Beispiel fiir inklusive (historisch-politische) Bil-
dung auf zwei Ebenen: Erstens riicken Stolperstein-
verlegungen die vertriebenen Personen(gruppen)
wieder ins Zentrum und leisten damit einen Bei-
trag zu deren (nachtriglicher) Inklusion. Zweitens
erlaubt die Beschiftigung mit der Geschichte eines
Ortes ein ,neutraleres® Frinnern, ohne dabei die
von Michele Barricelli in die Diskussion gebrachte
»heimlich normativ[e]“ Schlagseite des kollektiven
Gedachtnisses aufzuoktroyieren,” das in Migrati-
onsgesellschaften zu Recht hinterfragt werden darf.
Martin Liicke spricht von einer ,hegemonialen Er-
innerungskultur®:
Insbesondere oOffentliches Reden iiber Ge-
schichte und offentliche Erinnerungsrituale
richten sich fast immer noch ausschliefllich
an nationalen Bediirfnissen aus, feiern und
betrauern meist staatliche Zasuren oder das
Leben und Wirken von vermeintlich grofien
Minnern. Damit stabilisieren sie das Nationa-
le als hegemonialen Gedenkrahmen und wir-
ken in modernen Wanderungsgesellschaften
exkludierend.”

Liicke geht von einem weiten Inklusionsbegrift aus,
wenn er sich auf die Suche nach einer inklusiven
Erinnerungskultur begibt, und verweist dabei auf
Andreas Hinz, der seinerseits Inklusion als Vehikel
gegen Marginalisierung und fiir Berechtigung un-

36 Vgl. Barricelli, Michele (2013): Collected Memories statt
kollektives Gedachtnis. In: Furrer, Markus; Messmer, Kurt
(Hgg.): Handbuch Zeitgeschichte im Geschichtsunterricht.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag. S. 92.

37 Licke, Martin (2016): Auf der Suche nach einer
inklusiven Erinnerungskultur. In: Alavi, Bettina; Liicke,
Martin: Geschichtsunterricht ohne Verlierer!? Inklusion als
Herausforderung fiir die Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts.:
Wochenschau Verlag. S. 59.
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geachtet der personlichen Bediirfnisse versteht.”®
Liicke sieht darin eine Herausforderung und macht
inklusive Erinnerungskultur an drei wesentlichen
Aspekten fest:

e Inklusive Erinnerungskultur zeigt auf, wer
sich an wen erinnert und zu welchem politi-
schen Zweck. Auf diese Weise wird Erinne-
rung als Mittel von Herrschaft sichtbar, Erin-
nerungskultur wird zur Herrschaftskritik.

e Sie zeigt auf, wer beim Erinnern marginali-
siert wird, oder noch genauer: wer vergessen
wird - und deshalb in unserer so historisch
tiberbordenden Gegenwartsgesellschaft gar
nicht erst iiber die Ressource von Geschichte
verfiigen darf. Hier geht es um eine Sichtbar-
machung des Vergessenen.

e Sie fordert, dass die Teilhabe an Geschichte
fiir alle moglich sein muss - weil Geschichte
[..] zu einer michtigen Ressource geworden
ist, die als kultureller Kitt unser Machtgefiige
absichert. Inklusive Erinnerungskultur for-
dert also Empowerment durch Erinnern und

«39

Geschichte gerade fiir die Machtlosen.

Wendet man diese Uberlegungen am Beispiel der
Stolpersteine an, so zeichnen sich augenscheinliche
Uberschneidungen ab: Die Stolpersteine waren als
Kunstprojekt auch ein Ausdruck gegen das Verges-
sen bzw. Verschweigen. Sie fokussieren auf die Mar-
ginalisierten und riefen aufgrund ihrer Sichtbarma-
chung von vergessenen Personen(-gruppen) auch
Widerstand hervor.*

5.2 Zur Implementierung der Stolpersteine in den
Schulunterricht

Erinnerung ist sowohl auf individueller als auch
kollektiver Ebene elementarer Bestandteil des Ge-
schichtsunterrichts. ,,In der Geschichtsdidaktik geht
es besonders um den mehr oder weniger bewuss-
ten Prozess historischen Erinnerns*", stellt Holger

38 Vgl. Liicke S. 61.
39 Liicke (2016) S. 63.
40 Siehe Kapitel 2.

41 Thinemann, Holger (2014): Erinnern. In: Mayer, Ulrich;
Pandel, Hans-Jiirgen; Schneider, Gerhard; Schonemann,
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Thiinemann fest, wobei die Erinnerung nicht nur
auf den Lebenszeithorizont des Individuums be-
schrankt ist,*? sondern diesen uberschreitet und in
ein kollektives Erinnern bzw. Gedachtnis® tiberge-
hen kann - und dies im Kontext der institutionali-
sierten Geschichtsvermittlung auch soll.

Angesichts der in der Forschungsliteratur doku-
mentierten positiven schulischen Erfahrungen mit
vergleichbaren Stolpersteinverlegungen, so etwa in
Wiener Neustadt,* bestand bereits vor der Verle-
gung in Giissing die Hoftnung, durch das Projekt
auch einen nachhaltigen Auf8erschulischen Lernort
zu schaffen.

Schon in den Jahren zuvor wurde der Versuch
unternommen, die jlidische Geschichte Giissings
durch Exkursionen und Lehrausginge einem brei-
teren Publikum ndherzubringen. Die Stolperstei-
ne kniipfen an diese bestehenden Bestrebungen

Bernd (Hgg.): Worterbuch Geschichtsdidaktik. 3. Auflage.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag. S. 58.

42 Aleida Assmann definiert ,Erinnern’ als die aktive
Vergegenwirtigung von ,,Ereignissen, die man selbst erlebt® hat.
wobei individuelles Erinnern auch iiber die eigene Lebenszeit
hinausgehen konne, etwa auch Assmann, Aleida (1997):
Gedachtnis, Erinnerung: In: Bergmann, Klaus et al. (Hgg.):
Handbuch der Geschichtsdidaktik. 5. Auflage. Seelze-Velber:
Kallmeyer’sche Verlagsbuchhandlung. S. 36.

43 Die Geschichtsdidaktik und andere Disziplinen tut sich
bisweilen schwer mit der sauberen Trennung von ,Erinnern’
und ,Gedichtnis®: ,Fiir die Geschichtsdidaktik ist der Begriff
[Geddchtnis] [..] in der von Maurice Halbwachs in den
1920er Jahren eingefiihrten und von Aleida und Jan Assmann
prazisierten Terminologie des kollektiven Gedichtnisses
[relevant]. Einerseits ist individuelle Gedéchtnisbildung
kollektiv beeinflusst, weil sie von sozialen Kontexten
(Familie, Religion, Nation etc.) gerahmt wird. Andererseits
bemithen sich soziale Gruppen zur Identititsbildung um
einen gegenwartsbedingten und zukunftsrelevanten Kanon
verbindlicher Erinnerungen. Geddchtnis ist also auch als
Kollektivbegriff fiir miindliche oder kulturelle geformte
Erinnerungsbestainde  definierbar Thiinemann, Holger
(2014): Gedichtnis. In: Mayer, Ulrich; Pandel, Hans-Jirgen;
Schneider, Gerhard; Schénemann, Bernd (Hgg.): Worterbuch
Geschichtsdidaktik. 3. Auflage. Schwalbach/Ts.: Wochenschau
Verlag. S. 73.

44 Fiur Wiener Neustadt wurde va. fir die Zeit nach der
Erstverlegung im Jahr 2010 ein reges Interesse seitens der
ortsansdssigen Schulen verzeichnet; vgl. Haberstroh, Brigitte
(2011): Schulen entdecken die Stolpersteine. In: Haberstroh,
Brigitte; Huber, Maximilian; Rosecker, Michael (Hgg.):
Stolpersteine Wiener Neustadt. Ein Stadtfiihrer des Erinnerns.
Wiener Neustadt: Verein Alltag-Verlag. S. 37-42.
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an und dienen kiinftig als offentlich zugéngliche,
deutlich sichtbare Bezugspunkte fiir die historische
Vermittlungsarbeit sowohl im schulischen als auch
im gesellschaftlichen Kontext.

Fiir die konkrete Implementierung der Stolperstei-
ne in den historisch-politischen Unterricht bietet
sich, wie oben angekiindigt, ein auferschulisches
Lernsetting an, das von vor- und nachbereiten-
den Einheiten flankiert bzw. unterstiitzt wird.* Als
Vorbereitung kann jedenfalls eine Einfithrung zur
Shoah bzw. zur Verfolgung durch den NS-Apparat
dienen, um grundlegende Informationen zu ihrem
Verlauf in den 1930er- und 1940er-Jahren zu geben.
Die Stolpersteine selbst sollten mit der Schulklas-
se vor Ort aufgesucht werden; zwar stehen bereits
eine Vielzahl an (digitalen) Ressourcen zum The-
ma inklusive zahlreichen textlichen, bildlichen und
audiovisuellen Inhalten zur Verfiigung, doch kon-
nen diese die personliche und authentische Erfah-
rung vor Ort nicht ersetzen. Das Ziel einer jeden
Exkursion sollte es sein, sich am und mit dem Ort
zu beschiftigen, diesen zu erfahren und somit eine
Qualitat der historisch-politischer Vermittlung zu
erzielen, die im herkommlichen Klassenunterricht
nicht simuliert werden kann. So besteht ein Mehr-
wert darin, die lokalen Eindriicke zu erfahren, sich
personlich an die verschiedenen Verlegeorte zu be-
geben oder sogar mit Passant_inn_en ins Gesprach
zu kommen und sich auszutauschen. So kann die
vor allem anfinglich geduflerte, teils heftige Kri-
tik am Projekt ebenso kritisch diskutiert werden.
Die Form des Gedenkens kann mit anderen For-
men kontrastiert, das Fiir und das Wider erhoben
werden. Grundsatzlich bieten die Stolpersteine als
»Steine des Anstofies” (Gunter Demnig) eine niitz-
liche Basis fiir die in der Politischen Bildung so
essentielle Meinungsbildung und den Meinungs-
austausch. Insofern eignet sich die Beschiftigung
mit dem Thema besonders fiir die Entwicklung
politischer Kompetenzen: Schiiler_innen sollen mit
unterschiedlichen Zugidngen und Meinungen zu
dieser und anderen Formen von Erinnerungs- und

45 Vgl zum padagogisch-didaktischen Dreischritt fiir
Exkursionen allgemein Pleitner, Berit (2017): Auflerschulische
historische Lernorte. In: Barricelli, Michele; Liicke, Martin
(Hgg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts 2. 2.
Auflage. Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag. S. 293-294.
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Gedenkkultur konfrontiert werden, diese dekons-
truieren und sich schlieSlich eine eigene Meinung
bilden sowie diese artikulieren (Politische Urteils-
kompetenz, Methodenkompetenz) und mit Posi-
tionen und Meinungen anderer vergleichen konnen
(Politische Handlungskompetenz).

Zusammengefasst fiigt sich die Beschaftigung so-
wohl mit Biographieforschung zu Opfern des Na-
tionalsozialismus als auch mit (gegenwirtigen) For-
men der Erinnerung und des Gedenkens ideal in
das bereits behandelte Modul 6 im Lehrplan.*® Be-
sonders die regionalen und lokalen Beziige, welche
durch das Projekt Stolpersteine einfach hergestellt
werden konnen, empfehlen eine Beschiftigung im
Rahmen der historisch-politischen Bildung, vor-
nehmlich im auflerschulischen Kontext am authen-
tischen Ort.

6. Fazit: Erinnerungskultur als Gemeingut

Nach dem Gedenkakt ist vor dem Gedenkakt: Die
Initiatoren mochten mit dem Projekt der Giissinger
Stolpersteine nicht nur ein einmaliges Zeichen set-
zen, sondern die Erinnerungskultur vor Ort nach-
haltig pragen. Die Stolpersteine sollen als Aufler-
schulischer Lernort neben Schulklassen auch fiir
Geschichtsinteressierte eine Anlaufstelle fiir zeithis-
torische Fragen, vor allem aber fiir die lokale jiidi-
sche Geschichte sein.

Um das Projekt auch in der Stadtgemeinde zu ver-
ankern, nahmen die Initiatoren Anleihen an Um-
setzungsideen von anderen Stidten; so hat sich in
Graz wie auch andernorts die Idee von Patenschaf-
ten fiir einen Stolperstein bewidhrt. Neben der Si-
cherstellung der Grundfinanzierung, die iiber die
konkreten Herstellungskosten der Stolpersteine hi-
nausgeht, dient die Vergabe von Gedenkpatenschaf-
ten auch der Moglichkeit, sich als Biirger_in aktiv
zu engagieren. Im konkreten Fall meldeten sich in
Giissing mehr Interessierte als Stolpersteine verfiig-
bar waren, sodass bei der ersten Verlegung darauf
geachtet wurde, sowohl Vertreter_innen der Politik
als auch Biirger_innen der Stadt zum Zug kommen

46 Siehe Kapitel 4.2
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zu lassen. Die Stolpersteine werden somit zu einem
gedenkpolitischen Gemeingut,”” was sie wiederum
von ,traditionellen® Denkmalformen abgrenzt.

Besonders durch die Moglichkeit, einer konkreten
Person zu gedenken und anhand konkreter Biogra-

phien Geschichte zu ver-
mitteln, empfiehlt sich
die Beschiftigung mit
dieser Form der Erin-
nerung und des Geden-
kens - vor allem in einer
Zeit, in der Zeitzeug_
inn_en zunehmend
weniger werden: ,Ihre
authentischen und un-
verwechselbar individu-
ellen Stimmen werden
in absehbarer Zeit ver-
stummen‘®, stellt Aleida
Assmann fest und hebt
damit die wichtige Rolle
einer authentischen Ge-
schichtsvermittlung im
Kontext der holocaust
education hervor.

Inwiefern die Giissinger
Stolpersteine die lokale
Erinnerungs- und Ge-
denkkultur beeinflussen
werden, wird sich im
Laufe der nachsten Jahre
zeigen. Bereits jetzt ldsst
sich resimieren, dass die
Stolpersteine nicht nur
einen sichtbaren, son-
dern auch bleibenden
Stein des Anstofles fir

47  Siehe den gleichen
Zugang auch in Norwegen:
Lenz/Eberson Degnzs (2021)
S.112f.

Hame der Juden

v Alexander Ernst -
Alexander Albert, {
Alexander Eugen, *

Alexander Theresia.+

/Endrenyi Engel Kornelius 29.ViI.88.

{Dr, Faludy Emmerich
i Farkas Josef, ~-
{feludyi Anna,.
Farkas Gisells, £
Farkas artha, f.
Yarkas Eva, +—
Freund Jonas, 7L
Freund Hugo. +
Freund Maria, £~
Freund Katharina 5~
¥reund Gisells,: ~
Freund Gisella, #
Freund Irene, -
v Fertd Johann, [
Griinfeld Jakob, T~
Grunfeld Arnold, <
Grilnfeld Ludwig +~
Grinfeld Ida (i
Grinfeld Kéthe 7~
Heuberger Bend +
Heuberger Armin 7~
/ Heuberger Hugo
L,Heuberger Walwine
{-Heuberger Margarethe

L,Heuberger Sopfie

48  Assmann, Aleida (2013): Die Erinnerung an den
Holocaust. Vergangenheit und Zukunft. In: Rathenow, Hanns-
Fred; Wenzel, Birgit; Weber, Norbert (Hgg.): Handbuch
Nationalsozialismus und Holocaust. Historisch-politisches
Lernen in Schule, auflerschulischer Bildung und Lehrerbildung.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag. S. 74.
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die Auseinandersetzung mit der eigenen (lokalen)

Geschichte gesetzt haben.

7. Abbildungen
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Abb. 1: Auszug (erste Seite) der sog. ,Judenliste”, Stadt-

gemeinde Giissing, ungeordnete Sammlung
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Abb. 2: Meldezettel-Faksimile der Anna Lagler, datierend auf den 20.04.1922, Stadtgemeinde Giissing, ungeordnete
Sammlung
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Auf3erschulische Lernorte in und um Eisenstadt mathematisch betrachtet

Der Artikel stellt ausgewdhlte Orte in der Umgebung von Eisenstadt vor, die im Rahmen der Lehrver-
anstaltung ,Mathematische Exkursionen’ als auBerschulische Lernorte herangezogen wurden. Es wer-
den Aufgaben fir Schiller_innen vorgestellt und Méglichkeiten aufgezeigt, wie Mathematik auf3erhalb
von Schule betrieben werden kann. Konkret wurden neben Eisenstadt selbst die Orte Bad Sauerbrunn,
Mannersdorf am Leithagebirge, Mattersburg, Purbach am Neusiedler See, Ménchhof und Forchtens-
tein ausgewdhlt. Nach Vorstellung der Orte wird gezeigt, wie Aufgaben mit den Problemtypen ,Mo-
dellieren’, ,arithmetisches Problemldsen’, ,geometrisches Problemlésen’, ,Auffinden von mathemati-
schen Zusammenhéngen’ und ,mathematisches Begriinden’ in die Umgebung der Lernorte integriert
werden kénnen. Ferner wurde die Erkenntnis gewonnen, dass sich die Erforschung und Entdeckung
auBBerschulischer Lernorte nicht auf das Unterrichtsfach Mathematik beschréankt.

1. Einleitung

Im Laufe der Lehrveranstaltung ,Mathematische
Exkursionen’, geleitet von HS-Prof. Tit.-Univ.-Prof.
Dr. habil. DDr. Thomas Benesch, wurden im Hin-
blick auf mathematische Lernziele Exkursionen in
und in der Umgebung von Eisenstadt geplant und
durchgefiihrt. Ausgewidhlt wurden die Orte Bad
Sauerbrunn, Mannersdorf am Leithagebirge, Mat-
tersburg, Purbach am Neusiedler See, Monchhof
und Forchtenstein.

Die Verbindung von Theorie und Praxis hat fiir
Lernerfolge besondere Relevanz, denn der Besuch
von aufSerschulischen Lernorten ermdglicht Schii-
ler_innen handlungsorientierte Lernerfahrungen.
Die Wichtigkeit dieser Besuche liegt darin, dass
Schiiler_innen befdhigt werden, sich mit Natur,
Technik, Mensch und Umwelt auseinanderzuset-
zen. Bedenken Lehrpersonen Problemstellungen zu
Beschreibungen von realen Phdnomenen, so dienen
die Modellbildung, das Abstraktionsvermdgen so-
wie das Raumvorstellungsvermégen als Vorausset-
zung, um diese zu bearbeiten (RIS, 2022).

Der Einbezug auflerschulischer Lernorte beriick-
sichtigt zudem Vorgaben des Lehrplans der Sekun-
darstufe 1. Dieser hebt hervor, dass Lernende die
Mathematik als beziehungsreichen Titigkeitsbe-
reich erleben sollen. Mathematisches Kénnen und
Wissen soll aus den Bereichen der Erlebnis- und
Wissenswelt der Lernenden durch aufSerschulische
Lernorte erworben und angewendet werden. Erst
Schulveranstaltungen, welche den Besuch von die-
sen Orten ermdglichen, lassen Lernende reale Pha-
nomene der Welt fachbezogen betrachten (Schulte,
2019, S. 12-13).

Die Kontexte von Aufgaben, welche sich auf zu
besuchende Lernorte beziehen, konnen mit pas-
senden Aufgabenstellungen zu mathematischen
Modellierungen fithren. Lernende erfahren, wie
mathematische Modelle zu bilden sind und entde-
cken allenfalls die Grenzen der Modellierung der
auftretenden Phédnomene am Lernort. Das Haupt-
augenmerk liegt auf aktivem Erforschen, Darstellen
und Reflektieren, wobei mathematische Begriffe
durch aktives Handeln fassbar werden (RIS, 2022).
Durch diese Verflechtung von Theorie in die prakti-
sche Anwendung sollen entsprechende Lernerfolge
erzielt und gefordert werden.
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Auch der Lehrplan der Sekundarstufe II unter-
streicht, dass die Mathematik eine Form der Erfas-
sung der Erlebniswelt der Lernenden ist. Alltagliche
Phanomene, die Lernenden bekannt sind, kdnnen
so aus einer anderen Perspektive heraus durch die
Verbindung mit Mathematik neu erlebt werden.
Beispielsweise erzeugen Schiiler_innen ein Modell
in mathematischer Notation, welches zur Beschrei-
bung eines Ausschnittes des beobachteten und er-
lebten Phinomens dient. Diese Mathematisierung
bewirkt fiir Schiiler_innen ein vertieftes und fach-
liches Verstdndnis fiir auftretende Phdnomene im
Alltag (Ortlieb, v. Dresky, Gasser, & Giinzel, 2009,
S. 1-5). Der Lehrplan verdeutlicht, dass der Einsatz
von anwendungsorientierten Kontexten aus ver-
schiedenen Lebensbereichen wichtig sei, welche
den Erwerb von neuem Wissen und neuen Fahig-
keiten motivieren (RIS, 2022). Diese Relevanz fiir
Lernende lésst sich in unterschiedlicher Weise be-
legen.

Eine Integration von auflerschulischen Lernorten
kann die Fédhigkeit schulen, alltigliche Vorginge
und auftretende Phdnomene aus einer mathemati-
schen Sicht zu betrachten. Aufgaben, welche in Be-
ziehung zu realen Ereignissen stehen, lassen sich
mit mathematischen Grundkompetenzen verkniip-
fen. Ermoglicht wird dies, wenn Aufgaben in den
gegebenen Kontext eingebettet werden und sich

Thomas Benesch et al.

ausschnittes gibt einer Aufgabe den Rahmen einer
fachlichen Situation, wobei diese der Aufgabe Sinn
gibt und sie in Kontext setzt. Liegt der Sinn einer
Aufgabe in der Kompetenzentwicklung, so konnen
des Weiteren Aufgaben ,gedffnet werden. Dies fiihrt
zu kreativen und selbstbestimmenden Lernpfaden,
weil verschiedene Losungswege zugelassen werden
und eigene Arbeitsmethoden gewidhlt werden diir-
fen (Leisen, 2006, S. 260-263).

Die damit verbundenen Besuche von auflerschu-
lischen Lernorten konnen von den Lernenden
unterschiedlich wahrgenommen werden. Von
auflerschulischen Lernorten konnen positive Aus-
strahlungen hervorgehen, welche Schiiler_innen
zum Lernen anregen. Aufgaben, welche forschend-
entdeckendes Lernen vor Ort begiinstigen, konnen
fur Schuler innen faszinierend und motivierend
wirken (Schulte, 2019, S. 30-31). In diesem Bezug
wird auf Rosa und Endres hingewiesen, welche die-
sen Aspekt unter dem Namen Resonanzerfahrung
zusammenfassen (Rosa & Endres, 2016, S. 30).

2. AuBerschulische Lernorte in der Umgebung
von Eisenstadt

Die Lage der Exkursionsziele der auerschulischen
Lernorte sind in der Abbildung 1 eingezeichnet. Se-
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2

Abbildung 1: Die Karte zeigt die Exkursionsziele (rot umrandet) rund um die
burgenléndische Hauptstadt Eisenstadt (Google Maps, 2022).
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henswiirdigkeiten an diesen Lernorten dienen der
Lehrperson als Ausgangspunkt fiir problemhalti-
ge Situationen, welche Anlass fiir mathematische
Handlungsoptionen bringen und forschend-entde-
ckendes Lernen einleiten (Leisen, 2006, S. 264).

Es existieren die Problemtypen ,Modellieren; ,arith-
metisches Problemldsen; ,geometrisches Problem-
losen; ,Auffinden von mathematischen Zusam-
menhédngen’ und ,mathematisches Begriinden® fiir
forschend-entdeckendes Lernen (Barzel, Holzépfel,
Leuders, & Streit, 2014, S. 40-41). Dementspre-
chend werden die Exkursions-
orte und mogliche Aufgaben
zu diesen Problemtypen vor-
gestellt.

2.1 Exkursionsort Bad Saver-
brunn - Bewegungslehr-
pfad, Aussichtsturm und
Heilwasserquelle

Die Gemeinde Bad Sauer-
brunn im Bezirk Mattersburg
bietet fiir Schiiler_innen zahl-
reiche Wege, um forschend-
entdeckendes
ermoglichen. In der Genuss-
quelle gibt es eine Daueraus-
stellung iiber die Geschichte

Lernen zu

Bad Sauerbrunns. Die Geschichte der Gemeinde ist
eng mit der Heilquelle und dem Heilwasser verbun-
den, womit dieses Heilwasser Anlass fiir Mischungs-
aufgaben gibt. Schulklassen haben die Moglichkeit,
den ereignisreichen Bewegungslehrpfad und den
28 Meter hohen Aussichtsturm zu nutzen. Der Be-
wegungslehrpfad eignet sich fiir die Bearbeitung
von Bewegungsaufgaben und die Wendeltreppe des
Aussichtsturms, welche den Aufstieg zur Aussichts-
plattform ermdglicht, lasst sich durch eine Archi-
medische Spirale mit sieben Umdrehungen model-
lieren (Tourismus Bad Sauerbrunn, 2022).

Bad Sauerbrunn ist mit dem Zug oder mit dem Au-
tobus erreichbar. Der Bahnhof befindet sich zentral
in der Nahe des Hauptplatzes und liegt auf der Zug-
strecke vom Hauptbahnhof Wr. Neustadt Richtung

Thomas Benesch et al.

Mattersburg/Sopron (Gemeinde Bad Sauerbrunn,
2022).

Ausgehend vom Hauptplatz in Bad Sauerbrunn
wird tiber den Weg zum Rehabilitationszentrum
,Der Sonnberghof® und dem Bewegungslehrpfad
der Aussichtsturm erreicht. Der Bewegungslehr-
pfad stellt einen Serpentinenweg durch einen Wald

dar und beinhaltet Stationen, welche Balancierbal-
ken, Briicken und Infotafeln, die Fakten tiber Natur
und Technik vermitteln, reprasentieren. Dies und
der Aussichtsturm sind in Abbildung 2 dargestellt.

Abbildung 2: Der Aussichtsturm und die Stationen des Bewegungslehrpfades. Eine
Station (rechts) présentiert die Funktionsweise des Newton-Pendels (Kugelstof3pen-

del). Die Bewegung einer duf3eren Kugel nach Anstof3 kann durch einen Kreisteil

modelliert werden.

Die Lernumgebungen in Bad Sauerbrunn kénnen
von Lehrpersonen so gestaltet werden, dass bei-
spielsweise die trigonometrischen Winkelfunk-
tionen oder der Cosinussatz forschend-entdeckt
werden. Mithilfe eines Theodolits, welcher Hori-
zontal- und Vertikalwinkel misst, konnen von der
Plattform am Aussichtsturm Entfernungen be-
stimmt werden. Abbildung 3 zeigt eine derartige
mogliche Aufgabe. Der Kern dieser Aufgabe liegt in
den Problemtypen des Modellierens und im geo-
metrischen Losen (Grundkompetenz: Algebra und
Geometrie — Trigonometrie AG 4).
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Aufgabe: ,,Theodolit“

Gegeben sind die untenstehende Graphik und
die direkten Luftwege folgender Orte:
Aussichtsturm-Windpark Parndorf: 50 km
Aussichtsturm-Eisenstadt: 17 km

Ermittle den direkten Luftweg von Eisenstadt
zum Windpark in Parndorf mithilfe des
Theodolits und mithilfe des Cosinussatzes
c2=a?+b%?—-2-a-b-cos(y)!

Windpark Parndorf

Eisenstadt

b=17km

Aussichtsturm
(Bad Sauerbrunn)

Abbildung 3: Eisenstadt und der Windpark in Parndorf kénnen vom Aussichtsturm
gesehen werden. Die Aufgabe leitet eine forschend-entdeckende Haltung ein, indem

mithilfe des Theodolits der eingeschlossene Winkel y bestimmt und zudem der Co-

Thomas Benesch et al.

im Park verschiedene Sta-
tionen besucht und mathe-
matisch betrachtet werden.
Drei Stationen sind bei-
spielsweise das Pfortner-
héduschen, die Leopoldska-
pelle, welche in Abbildung
4 dargestellt ist, und das
Kloster St. Anna. Im Zent-
rum des Parks liegt ein Irr-
garten, welcher sich fiir die
Entdeckung von Algorith-
men anbietet. Schiiler in-
nen modellieren bei dieser
Station selbststdndig oder
in der Gruppe klar defi-
nierte Anweisungen nach
einer konkreten Abfolge,
um einen Ausweg aus dem

sinussatz angewendet wird.

2.2 Exkursionsort Mannersdorf — Naturpark Wiiste

Der Naturpark Wiiste in Mannersdorf am Leitha-
gebirge bietet seinen Besucher_innen Wanderwege
und ermdglicht Schulklassen interessante Optio-
nen zum Lernen an auflerschulischen Standorten.
Der Naturpark ist 6ffentlich gut mit dem Autobus
erreichbar. Bei einer
Anreise mit einem an-
gemieteten Bus Dbe-
findet sich neben dem
Restaurant am Haupt-
eingang ein dafiir ge-
eigneter Parkplatz.
Der Naturpark ist frei
zuganglich und bietet
hinsichtlich seiner Ge-
schichte Gelegenheiten
zum  facheriibergrei-
fenden Lernen (Natur-
parkverein Manners-
dorf am Leithagebirge,
2022).

Irrgarten zu finden (Barth,
2013, S. 8).

Zudem leben im ehemaligen Kloster St. Anna in di-
versen Gehegen heimische Tierarten, welche einen
fachertbergreifenden Unterricht zum Gegenstand
Biologie ermdglichen (Naturparkverein Manners-
dorf am Leithagebirge, 2022). Hinsichtlich dessen
eignet sich dieser Lernort fiir die Bestimmung eines
Wertes in einem innermathematischen Zusammen-

Abbildung 4: Die Tafeln an der Steinmauer der Leopoldskapelle zeigen den ge-

Im Zuge einer Schul-
veranstaltung konnen

4

schichtlichen Hintergrund der Ruinen im Kloster St. Anna und bieten die Mglichkeit,

Aufgaben iiber Zeitberechnungen zu erstellen.
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In einem Gehege lebt eine bestimmte Schweineart.
Diese Schweine erhalten zu jeder Futterung 9 kg
Kartoffeln. Aus Erfahrung ist bekannt, dass pro
Stunde 1,5 kg Kartoffeln gefressen werden.

Kreuze korrekt an, nach welcher Zeit alle Kartoffeln
gefressen wurden!

5 Stunden a 9 Tage a
60 Minuten a 360 Minuten a
1,5 Stunden a 240 Sekunden Q

sen sich mit Zeit-
berechnungen
anhand des Fahr-
plans sowie ge-
zieltem Schitzen
von beispielwei-
se  Stellpldtzen
am anliegenden
,Park & Ride*
Platz. Das Schit-
zen bietet an

Abbildung 5: Die Tiergehege bieten Méglichkeiten, um reale Vorkommnisse mathematisch zu

modellieren.

hang. Abbildung 5 zeigt eine mogliche Aufgabe, wo
der Problemtyp ,Problemlosen’ anzufinden ist. Zu
beachten ist, dass als Losung die korrekte Zahl und
eine allgemeine Berechnungsvorschrift abfragt wird
(Barzel, Holzapfel, Leuders, & Streit, 2014, S. 41).

2.3 Exkursionsort Mattersburg — Bahnhof, Fu3ball-
stadion und Viadukt

Die Gemeinde Mattersburg ermoglicht forschend-
entdeckendes Lernen rund um zentrale Punkte
der Stadt: den Hauptbahnhof als Ausgangspunkt,
das Pappelstadion als ehemaliges burgenldndisches
Bundesligastadion sowie das Eisenbahnviadukt
tber dem Wulkatal (Stadtgemeinde Mattersburg,
2022). Eine Ex-
kursion zu die-
sem Ort bietet
Kontakt zum
wirtschaftlichen,
gesellschaftlichen
und  kulturellen
Leben sowie zu
einer mathemati-
schen Auseinan-
dersetzung.

Ausgangspunkt
der  Exkursion
stellt der ,Haupt-
bahnhof = Mat-
tersburg® dar. Die
Lernenden befas-

diesem Lernort
die Moglichkei-
ten, Zahlen- und
Groflenvorstellungen aufzubauen und diese zu ent-
wickeln. Lernende werden dazu befahigt, Messwer-
te zu iiberpriifen oder im Alltag unlogische auftre-
tende Zahlengréflen zu erkennen (Heid, 2018, S. 7).
Ein kurzer Fuflweg fiithrt zum ,Pappelstadion’ und
zum sich daneben befindenden ,Eisenbahnviadukt;
welches in Abbildung 6 veranschaulicht wird.

Diese beiden Stationen bieten Flichenberech-
nungen, Aufgaben in Verbindung mit den Strah-
lensdtzen sowie Schitzaufgaben, mathematische
Diskussionsanlédsse und Primérerfahrungen am au-
8erschulischen Lernort. Zwei Aufgaben zur Station
,Eisenbahnviadukt Mattersburg® sind in Abbildung
7 ersichtlich. Diese behandeln die Grundkompe-
tenz ,Algebra und Geometrie AG*

Abbildung 6: Das ,Eisenbahnviadukt’ und das davor befindliche ,Pappelstadion’ bilden zwei
Stationen. Die Lange des Viadukts und die Dauer von darauf fahrenden Ziigen fithren zu Berech-

nungen von Durchschnittsgeschwindigkeiten.
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Aufgabe 1

Betrachte das ,Mattersburger Viadukt‘ und seine Pfeiler.

a) Bestimme, welche geometrische Figuren bei diesem erkennbar
sind und skizziere diese!

b) Gib ahnliche Viadukte in der Umgebung an und diskutiert in der
Gruppe, wo derartige Eisenbahnviadukte in Osterreich noch zu
finden sind!

Aufgabe 2

Angenommen ein Bogen des Viadukts kann durch die Funktion
f:[-3; 3] = R mit f(x) = v9 — x2 modelliert werden.

Bestimme die geometrische Figur, welche der Graph von f im
Koordinatensystem zeigt!

Abbildung 7: Diese Aufgaben verorten sich in den beiden Problemtypen

,arithmetisches Problemlésen’ und ,geometrisches Problemldsen’.

Thomas Benesch et al.

Die Kellergasse in Purbach ist aus Haus-
kellern entstanden, die in der warmen
Jahreszeit das Lagern von Wein in Fas-
sern oder verderblichen Waren an einem
kithlen Ort ermoglichten. Lernende
konnen Weinfasser vermessen, diese als
Rotationskorper interpretieren und ihre
Volumina mithilfe von Integralen bestim-
men. Eine andere Moglichkeit bietet die
Ermittlung des Volumens iiber die Kep-
ler’sche Fassregel, welche in Abbildung 8
illustriert wird. Aufgaben von allen Prob-
lemtypen lassen sich fiir diesen Ort for-

2.4 Exkursionsort Purbach am Neusiedler See —
Kellergasse und Tirkentore

Purbach am Neusiedler See ist bekannt fiir seinen
Stadtkern, seiner Stadtmauer, dem ,Purbacher Tiir-
ken' und seiner Kellergasse. Der Uberlieferung nach
schlief ein Tirke betrunken in einem Haus, wobei
seine Truppen wahrend der Tiirkenbelagerung 1532
Purbach bereits verlassen hatten. Der Tirke wurde
von einem Bauern entdeckt, aus Angst versteckte er
sich im Kamin und wurde durch ein Feuer gezwun-
gen, aus dem Rauchfang zu klettern (Strunz, 2019,
S.114-115).

mulieren.

Purbach zeigt Bauten, wie ihre Weinkeller in der
Kellergasse oder die drei Tiirkentore im Kern von
Purbach, welche aufgrund ihrer Architektur und
Geometrie mathematische Modellierungen zu-
lassen. Ein Ziel des Besuchs kann die Architektur
und Modellierung der Kirchenfenster und der Tiir-
kentore sein. Beim Entdecken der Symmetrien der

einzelnen Elemente dieser Bauten und dem Konst-
ruieren mithilfe von Kreisen, bekommen Schiiler_
innen Gelegenheiten, ihr mathematisches Wissen
anzuwenden. Abbildung 9 stellt eines der Tiirken-
tore dar.

2.5 Exkursionsort Eisen-
stadt — Schlossgarten
Esterhazy

Sein  Aussehen  er-
hielt der Eisenstadter
Schlosspark im 19. Jahr-

berechnen.

lasst sich angenahert durch

hundert. Von seinen
Reisen inspiriert, nahm

¥ in Met
Das Volumen des Weinfasses [
Héhe x
[\ in Meter
o U

=2 (Fo+4-Fu2+Fy)

Furst Nikolaus II. Es-

terhazy  (1765-1833)

_
[ Fiacheninhalt F, zur Hohe x = 0

eine Neugestaltung des

| Flacheninhalt F,, zur Hohe x = g

=P

Gartens im Stile des Re-

| Flacheninhalt F, zur Hohe x = h |

Berechne das Volumen des Weinfasses mit der Hohe 1,5 m!

volutionsklassizismus

Abbildung 8: Die Gebdude- und Dachformen in der Purbacher Kellergasse (rechts oben)
bieten M&glichkeiten, um den Lehrsatz des Pythagoras praktisch erfahrbar zu machen (Frei-

sitzer, 2022). Weinfasser (links) erméglichen die Anwendung der Keplerschen Fassregel

(rechts unten).

6

vor. Im Zentrum dieses
Parks liegt die Orange-
rie. Als Prestigeprojekt
des Fiirsten galt die An-
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schaffung  einer

(Schober, 2001).

Dieser

text in Verbindung mit der

Dampfmaschine,

Wirme- in Bewegungsener-
gie umwandelt, motiviert
Schiiler_innen, auftretende
Bewegungen mathematisch
zu beschreiben. In Abbil-
dung 10 ist eine solche Ma-
schine mit einer moglichen

Aufgabe abgebildet.

Heute dient die frei
zugangliche  Gar-
tenanlage  hinter
dem Schloss der
Erholung ihrer Be-
sucher_innen. Das
Girtnerhaus,  das
Schloss, das Ma-
schinenhaus samt
dem  Maschinen-
teich, die Orange-
rie, der Leopoldi-
nentempel, welcher
in Abbildung 11
dargestellt ist, sowie
die Gloriette bieten

vielfaltige Lernerfahrungen im Bereich
von MafSlumwandlungen, Prozentaufga-
ben, geometrischen Anwendungen, linea-
ren Wachstums- und Abnahmeprozessen
und funktionalen Abhéangigkeiten.

Neben dem geschichtlichen Aspekt ldsst
dieser Ort aktive und mathematische Ta-
tigkeiten zu. Abbildung 12 veranschaulicht
zwei Aufgaben, welche die Problemtypen
des Modellierens und des Problemldsens
fur forschend-entdeckendes Lernen an-

sprechen.

Dampf-
maschine zur Bewdsserung
der Teile des Schlossparks

historische Kon-

welche

Thomas Benesch et al.

Abbildung 9: Die Tirkentore (17. Jahrhundert) bieten Gelegenheiten, um ihre Form
durch Halbkreise, Strecken oder durch quadratische Funktionen zu beschreiben (Out-
dooractive AG, 2022).

Eine arbeitende Dampfmaschine versetzt ein
Karussell mit Schulkindern in eine kreisférmige
Bewegung. Diese Bewegung kann durch einen
Kreis mit Radius r in Meter beschrieben
werden. Die Umlaufdauer t in Sekunden gibt
die benotigte Zeit der Kinder fur eine volle
Umdrehung an.

a) Versetze die Dampfmaschine in Betrieb und
bestimme 7!

b) Die Bahngeschwindigkeit v eines Schulkindes
am Ort r = 5m und der Umlaufdauer t = 8s
kann durch die Formel v = 2—1” bestimmt

werden. Berechne v!

Abbildung 10: Die Dampfmaschine treibt ein Karussell an. Die Bestimmung des Radius r (rot)
schult den Umgang mit Lineal / Geodreieck und die Berechnung der Bahngeschwindigkeit (griin)

fihrt in das Lésen von Gleichungen ein.

Abbildung 11: Der Leopoldinentempel und der Leopoldinenteich regen
zur ndherungsweisen Bestimmung von Wassermengen in Liter an. Auch

kénnen Durchschnittsgeschwindigkeiten von vorbeischwimmenden
Fischen bestimmt werden (Tourismusverband Nordburgenland, 2022).

7
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Aufgabe 1:
Am Maschinenhaus ist ein Text angebracht. Der Inschrift nach, steht geschrieben:

Oculis amplo prospectu delectandis aptaque jucundis sollicitae vitae oblivus videnti
imposita colli, exigua licet, tamen nitida domuncula auctore glorioso Celsissimo Principe
Nicolao Esterhazy. MDCCCIV."

Ubersetze diesen Text und ermittle in welchem Jahr das Maschinenhaus errichtet
wurde!

Lésung: ,,Um das Auge durch einen weiten Ausblick zu erfreuen und zu erheitern und
um das sorgenvolle Leben zu vergessen, ist ein kleines, wenn auch enges, dennoch
hiibsches Hauschen an den Huigel angelegt worden, unter dem ruhmreichen Stifter,
dem héchsten Fiirsten Nikolaus Esterhazy. 1804

Aufgabe 2:

Die Dampfmaschine des Schlossgartens ist nicht mehr erhalten. Eine solche
Maschine pumpt 5 Liter Wasser pro Minute vom unteren Maschinenteich tiber
Leitungen mit einer Gesamtlange von 294 Klaftern in den Obelisken-Teich, der sich
in einer H6he von 36 Klaftern befand.

a) Gib eine Funktionsgleichung an, welche das zum Obelisken-Teich beférderte
Wasser in Liter in Abhangigkeit von der Zeit t in Minuten angibt!

b) Ermittle die horizontale Entfernung in Meter vom Maschinenteich zum Obelisken-
Teich, falls 1 Klafter genau 1,8 m entspricht!

Abbildung 12: In Aufgabe 1 sind rémische Zahlzeichen in arabische zu iibersetzen.
Aufgabe 2 fiihrt in die mathematische Modellierung einer méglichen realen Situation

ein.

2.6 Exkursionsort Ménchhof — Dorfmuseum

Das Dorfmuseum ist ein beliebtes Exkursionsziel,
um einen wesentlichen Teil der burgenldndischen
Geschichte aufzuarbeiten. Es liefert auf seinem Are-
al Einblicke in das bauerliche Leben im Heideboden
von 1890 bis in die 1960er-Jahre. Der Lernort bietet
nicht nur die Méglichkeit, geschichtliche, sondern
auch mathematische Lerninhalte abzudecken.

Wegen der Lage am Monchhofer Bahnhof ist das
Dorfmuseum gut mit dem Zug und dem Autobus
erreichbar. Von Eisenstadt und Wien betragt die
Fahrtzeit etwa eine Stunde. Zu beachten sind die
Offnungszeiten, denn das Museum offnet ab 10:00
Uhr und ist von Anfang November bis Ende Mirz
geschlossen. Fiir Schulklassen betragt der Eintritts-

Thomas Benesch et al.

gaben geplant werden.
Beispielsweise kann fiir
Klassen der Sekundarstufe
I mit Hilfe des Lageplans
und der realen Grofle des
Geldndes der Mafistab er-
arbeitet werden. AufSer-
dem konnen Volumina
und Oberflichen geome-
trischer Korper, wie Bau-
elemente von Weinpres-
sen, vor Ort abgemessen
und berechnet werden.
Ein Modellierungsbeispiel
liefert die Presse im Innen-
hof des Museums, welche
in Abbildung 13 dargestellt
ist.

Abbildung 13: Diese Weinpresse ist eine Spindelpresse

mit zwei durchgehenden Spindeln. Diese kénnen durch

preis pro Schiiler_in derzeit sieben Euro (Dorfmu-
seum Monchhof, 2022).

Das Dorfmuseum eignet sich fiir mathematische
Exkursionen in der Sekundarstufe I und II. Je nach
Schulstufe und Lernziele kann ein Rundgang durch
das Museum mit passenden mathematischen Auf-

8

archimedische Spiralen beschrieben werden. Der Korb

stellt einen Zylinder dar.

Abbildung 14 zeigt eine mogliche Aufgabe, welche
den Problemtyp ,Auffinden von mathematischen
Zusammenhéngen' beinhaltet.
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Hoéhe 0,3 m und Radius r in Meter zu finden. Das
Volumen dieser Kannen kann durch die Funktion

Kreuze die beiden korrekten Aussagen zu diesem
Sachzusammenhang an!

Im ,Milchhaus”“ des Museums sind Milchkannen mit der

V:R{ » R} mit V(r) = r? - - 0,3 modelliert werden.

V ist eine lineare Funktion.

Hat eine Milchkanne den Radius r; = 20 cm, so

Forchtenstein ist
mit dem Regio-
nalbus 7993 oder
mit dem Auto-
bus tber die S31
(Ausfahrt Forch-
tenstein) erreich-

a

fasst diese gerundet 38 Liter Milch. g bar. Gegenﬁber

V modelliert die Hohe in Abhangigkeit des Radiusr. | O der Burg befin-

V ist eine quadratische Funktion. Q den sich acht

V ist im Intervall (—oo; 0) streng monoton steigend. | O Stellplatze  fiir
Busse von Be-

Abbildung 14: Die Aufgabe modelliert den Rauminhalt einer Milchkanne mit Hilfe einer quadrati- suchergruppen,
schen Funktion und fragt Eigenschaften iiber diese ab (Grundkompetenz: Funktionale Abhéngig- die kostenfrei zur
keiten — Funktionstypen und Eigenschaften FA 1.9). Verfligung  ste-

2.7 Exkursionsort Forchtenstein — Burg Forchtenstein

Die Gemeinde Forchtenstein im Bezirk Mattersburg
ist durch ihre Burg, die sich im Besitz der Familie
Esterhdzy befindet, und durch den Badestausee be-
kannt. Zudem ist die Gemeinde ein Wallfahrtsort
und besitzt einige Sehenswiirdigkeiten, die mathe-
matische Erkundungen bei Exkursionen zulassen.
Abbildung 15 reprasentiert ein Exkursionsziel, wel-
ches forschend-entdeckendes Lernen erméglicht.

Abbildung 15: Die Burg Forchtenstein bietet Gelegen-
heiten, um Vermessungsaufgaben sowie Sehwinkel,
Héhenwinkel und Tiefenwinkel forschend einzufiihren.
Auch kénnen beim 142 m tiefen Burgbrunnen Zeitberech-

nungen durchgefihrt werden.

hen. Wichtig im

Vorfeld ist eine
Uberpriifung der Offnungszeiten der Burg, da diese
monatlich variieren (esterhazy.at, 2022).

Forchtenstein eignet sich fiir Schulveranstaltungen
der Sekundarstufe I und II. Fiir die Sekundarstufe I
bietet der Ort mathematische Aufgaben zum Mafi-
stab an. Beispielsweise konnen Teile der Burg in
einem geeigneten Mafistab verkleinert dargestellt
werden und Mafistabszeichnungen angefertigt wer-
den (Dorfmayr, Mistlbacher, & Sator, 2019, S. 170).
Fiir die Schiiler_innen der Sekundarstufe IT konnen
Aufgaben zu Grundkompetenzen erarbeitet wer-
den. Abbildung 16 stellt eine mogliche Aufgabe aus
dem Bereich der Wahrscheinlichkeitsrechnung dar.

3. Zusammenfassung

In diesem Artikel wurde gezeigt, dass die genann-
ten auflerschulischen Orte mathematisches Lernen
herbeifithren konnen. Lehrpersonen miissen pro-
blemhaltige Situationen am Lernort prasentieren,
um bei Lernenden eine forschend-entdeckende
Lernhaltung zu bewirken. Basierend darauf wer-
den mathematische Begriffe oder Verfahren nicht
isoliert bereitgestellt, sondern aktiv im Laufe eines
Bearbeitungsprozesses konstruiert. Ziel ist es, die
am Lernort behandelten Begriffe anschaulich mit
alltdglichen Erfahrungen in Verbindung zu bringen
und Kompetenzen sinnlich zu entwickeln. Das be-
wirkt, dass mathematische Begriffe sowie Konzep-

9
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Briefmarke mit der Burg Forchtenstein gestaltet.

insgesamt gedruckt.

der Burg gedruckt wurden!

Anzahl der Briefmarken =

sind!

Im Jahr 2015 wurden im Rahmen von ,Impressionen aus
Osterreich“ Wahrzeichen von den Bundeslandern auf
Briefmarken gedruckt. Fur das Burgenland wurde eine ornrrnnrn

Beim Druck der Briefmarken ist ein Fehler entstanden. Es
wurden 20 Bogen in der Farbe Blau statt in Gelb gedruckt.
Ein Bogen enthalt 50 Briefmarken und 500 Bégen wurden

a) Berechne, wie viele Briefmarken insgesamt mit dem Motiv

b) Ermittle die Wahrscheinlichkeit, dass von den 500 Bégen nstein_kjpg
maximal 2 blaue Bbégen bei einer Auslieferung vorhanden

2014, S. 42-44). Her-
vorzuheben ist, dass

400 der Schulunterricht
: %g nicht ginzlich an das
o Klassenzimmer, so

wie in Abbildung 17
dargestellt, gebunden
werden sollte. Ma-

thematisches Wissen

und die zu erwerben-
den  Kompetenzen
sind an die Lebensre-
alitit der Lernenden

https://austria-
forum.org/attach/Wissenssa
mmlungen/Briefmarken/2015
/Forchtenstein/0301_Forchte

zu binden.

Abbildung 16: Eine Typ-1-Aufgabe aus dem Inhaltsbereich Wahrscheinlichkeit und Statistik WS.

te als sinnstiftende Anwendungen auflerhalb der
Schule erlebt werden. Dies gelingt durch eine ereig-
nisreiche Zeit an einem auflerschulischen Lernort
mithilfe von Aufgaben, welche auf die Umgebung
abgestimmt sind. Dies ist moglich, falls sich ihr
Kontext und Problemtyp auf ein reales Phanomen
beziehen, welches direkt vor Ort zu erforschen und
entdecken ist (Barzel, Holzapfel, Leuders, & Streit,

Literaturverzeichnis

Barth, A. P. (2013). Algorithmik fiir Einsteiger: Fiir Studieren-
de, Lehrer und Schiiler in den Fichern Mathematik und Infor-

matik (2. Ausg.). Wiesbaden: Springer.

Barzel, B., Holzipfel, L.,
Leuders, T., & Streit, C.
(2014). Mathematik unter-
richten: Planen, durchfiih-
ren, reflektieren (3. Ausg.).

Berlin: Cornelson.

Dorfmayr, A., Mistlbacher,
A., & Sator, K. (2019). the-
ma mathematik 1. Linz
und Wien: Veritas und Ed.
Holzel.

Dorfmuseum  Monchhof.
(2022). dorfmuseum.at.
Abgerufen am 27. April
2022 von Eintrittspreise:
https://www.dorfmuseum.

at/eintrittspreise/

Abbildung 17: Die Studierenden [von links: Stefanie Fazekas, Patrick Posch, Marion Huber, Fa-
bian Seedoch, David Wilfing, Ricarda Postmann, Lisa Moser-Bauer (abwesend)] und der Leiter esterhazyat. (2022). Ab-
gerufen am 28. April 2022

von Anreise/Parken Burg

[Thomas Benesch] der Lehrveranstaltung ,Mathematische Exkursionen’ im Klassenzimmer am

Exkursionsort Mdnchhof (Dorfmuseum).

10



phpublico | 9

Forchtenstein:  https://esterhazy.at/burg-forchtenstein/burg-
forchtenstein-besucherinformation/anreise-und-parken-burg-

forchtenstein

Freisitzer, M. (2022). freizeitferien.info. Von Erholung-Kul-
tur-Sport-Unterhaltung:  https://www.freizeitferien.info/de/

venue/19-purbach-kellergasse abgerufen

Gemeinde Bad Sauerbrunn. (2022). bad-sauerbrunn.at. Abge-
rufen am 25. April 2022 von Anreise...so geht’s nach Bad Sauer-

brunn: https://www.bad-sauerbrunn.at/anreise-415.html

Gemeinde Forchtenstein. (2022). forchtenstein.at. Abgeru-
fen am 28. April 2022 von Badestausee und Mobilheimplatz:
https://www.forchtenstein.at/tourismus-freizeit/ansichten-in-

360-grad/badestausee-und-mobilheimplatz/

Google Maps. (2022). google.com. Abgerufen am 30. Ap-
ril 2022 von Google Maps: https://www.google.com/
maps/@47.8665521,16.4316778,10z

Heid, L.-M. (2018). Das Schitzen von Langen und Fassungs-
vermdgen: Eine Interviewstudie zu Strategien mit Kindern im
4. Schuljahr. (G. Kaiser, Hrsg.) Wiesbaden: Springer.

Leisen, J. (15. Juli 2006). Aufgabenkultur im mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Unterricht. MNU(59/5), S. 260-266.

Naturparkverein Mannersdorf am Leithagebirge. (2022). die-
wuestemannersdorf.at. Abgerufen am 27. April 2022 von Die

Wiiste Mannersdorf: http://www.diewuestemannersdorf.at

Ortlieb, C. P, v. Dresky, C., Gasser, L., & Giinzel, S. (2009). Ma-
thematische Modellierung: Eine Einfithrung in zwolf Fallstu-

dien. Wiesbaden: Vieweg+Teubner.

Outdooractive AG. (2022). outdooractive.com. Abgerufen am
27. April 2022 von Tiirkentor: https://www.outdooractive.com/
de/poi/neusiedler-see/tuerkentor/6820090/

RIS. (2022). Lehrplan allgemeinbildende hohere Schulen. Ab-
gerufen am 27. April 2022 von https://www.ris.bka.gv.at/Gel-
tendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=20007850

Rosa, H., & Endres, W. (2016). Resonanzpadagogik. Wenn es

im Klassenzimmer knistert. Weinheim/Basel: Beltz Verlag.

Thomas Benesch et al.

Schober, M. C. (2001). Der Eisenstddter Schlosspark: Die Ent-
stehung des englischen Landschaftsgartens und seine Entwick-
lung bis Anfang des 20. Jahrhunderts. Burgenldndische Heimat-
blatter, 63(2), 97-124.

Schulte, A. (2019). AufSerschulische Lernorte. Berlin: Cornel-

sen.

Stadtgemeinde Mattersburg. (2022). Lage und Stadtplan von
Mattersburg. Abgerufen am 25. April 2022 von Stadtgemein-
de Mattersburg: https://www.mattersburg.gv.at/stadt-matters-
burg/2012-01-10-09-46-48.html

Strunz, G. (2019). Burgenland: Natur und Kultur zwischen
Neusiedler See und Alpen (4. Ausg.). Berlin: Trescher.

Tourismus Bad Sauerbrunn. (2022). tourismus-badsauerbrunn.
at. Abgerufen am 30. April 2022 von Kurort Bad Sauerbrunn:

https://www.tourismus-badsauerbrunn.at/home.html

Tourismusverband Nordburgenland. (2022). eisenstadt-touris-
mus.at. Abgerufen am 27. April 2022 von Schlosspark: https://
www.eisenstadt-tourismus.at/besichtigungen/sehenswuerdig-

keiten/schlosspark

n






phpublico | 9

Patrizia Fiala

Interview mit Franz-Joseph Huainigg

Dr. Franz-Joseph
Huainigg

Aufgrund medizi-
nischer Komplika-
tionen seit Baby-
alter an beiden Bei-
nen geldhmt, Roll-
stuhlfahrer;  u.a.
Germanist, Publi-
zist, NR-Abgeord-
neter und Behin-
dertensprecher.

Vielen Dank fiir Thre Zeit und die Interviewzu-
sage.

Schon vor iiber 25 Jahren waren Sie ein Wegbe-
reiter zur ersten Integrationsklasse in Osterreich.

Was war damals Ihre Motivation, um diese neue
Form der Beschulung von Kindern mit Sonder-
padagogischem Forderbedarf zu unterstiitzen?

Meine eigene Erfahrung! Meine Eltern kdmpften
1973 dafiir, dass ich in eine ganz normale Regelschu-
le gehen kann, wie auch mein Bruder. Das Wort In-
tegration gab es damals nicht. Es hief3: Thr Sohn ist
behindert, da gibt es spezielle Behindertenschulen
fir ihn. Meine Eltern gaben nicht auf, und so wurde
ich 1 Jahr spiter aufgenommen. Das war sogenann-
te ,,wilde Integration”. Das gemeinsame Lernen
und Leben funktionierte gut. Ich glaube auch, dass
das normale Miteinander der Schliissel zu meinem
ganzen weiteren Lebensweg war. Im Gegensatz zu
vielen meiner behinderten Freunde, hatte ich keine
Vorurteile gegeniiber nicht-behinderten Menschen.
Diese Forderung wollte ich auch anderen Kindern
mit einer Behinderung ermdglichen. Daher schloss
ich mich der Integrationsbewegung an.

Patrizia Fiala

Welche groflen Barrieren gab es zu iiberwinden?

Die Schulen waren nicht barrierefrei, es gab Stie-
gen, keine Rampen, keine Behindertentoiletten. Es
gab auch keine speziellen Ressourcen fiir die Forde-
rung von behinderten Kindern. Aber eines gab es:
Viele, viele Vorurteile und Barrieren in den Kopfen.
Als ich 10 Jahre spater mit meinen Kinderbiichern
durch Schulen tourte, sagt die Lehrerin: Behinderte
Kinder kénnen wir integrieren, aber geistig behin-
derte Kinder nicht, das funktioniert nicht.

Wann stellten sich die ersten Erfolgserlebnisse
ein?

Nachdem die ersten Integrationsklassen in den 80er
Jahren gut funktionierten, sprach sich das Modell
herum. Es waren vor allem die Eltern, die fur die
Integration ihrer Kinder kdmpften. Die Integration
war die grofite Schulreform, die von der Basis aus-
ging. So wurde Anfang der 90er Jahre auch gesetz-
lich das Wahlrecht der Eltern auf schulische Integ-
ration beschlossen.

Kam es durch die schulische Integration auch zu
gesellschaftlichen Verinderungen?

Aufjeden Fall. SchiilerInnen und spéter Jugendliche
mit einer Behinderung wollten nach der Integration
in der Schule nicht in geschiitzten Werkstadten ar-
beiten. Sie wollten inmitten der Gesellschaft leben
und wohnen. Mit dem neuen Selbstbewusstsein
griindete sich eine starke Behindertenbewegung die
Ende der 80er Jahre, die ,Kriippelbewegung® hief3.
Spéter wurde daraus die ,Selbstbestimmt leben Be-
wegung”. Die Umwelt wurde nach und nach barrie-
refreier und auch die Begegnungen selbstverstand-
licher. Es ist ein work in progress. Wir sind schon
weit gekommen, aber noch lange nicht am Ziel.
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Wie erlebten Sie den Weg von der Integration zur
Inklusion?

Steinig, man macht 2 Schritte vorwirts, einen zu-
riick. Und so geht es auch heute noch munter wei-
ter. Oft ist es muhsam und enttauschend, aber es
kommen auch immer wieder die Lichtblicke und

wenn man am Ende des Tages Bilanz zieht, ist man
doch wieder ein Stiick weitergekommen.

Welche Verinderungen ergaben sich daraus in
der schulischen Umsetzung?

Aus der Integration wurde die Inklusion. Integra-
tion geht davon aus, dass jemand erst ausgegrenzt
ist, und dann integriert werden muss. Wahrend es
bei Inklusion darum geht, von vornherein Rahmen-
bedingungen fiir die gleichberechtigte Teilhabe zu
schaffen. Leider verbirgt sich hinter dem Wort In-
klusion oftmals ein Sparkonzept. So wurden in den
letzten Jahren die gut funktionierenden Integrati-
onsklassen aufgeldst und nicht mehr weitergefiihrt.
Inklusion findet hingegen nicht statt, weil die Rah-
menbedingungen fehlen.

Welches Selbstverstindnis braucht der Weg zu
mehr gesellschaftlicher Inklusion?

Jeder Mensch ist etwas Besonderes. Jeder Mensch
hat seine Stirken und Potentiale. Das gilt es bei je-
dem Menschen zu entdecken und zu fordern, an-
statt auf die Defizite hinzuweisen.

Wie kann auch im innerfamilidren Bereich eine
Basis fiir das inklusive Zusammenleben geschaf-
fen werden?

Oft funktioniert es in der Familie viel besser als in
der Schule oder in der Gesellschaft. Von den Fami-
lien miissen wir lernen. Es gibt oft Lehrerinnen, die
sagen, ich kann kein behindertes Kind aufnehmen,
das habe ich nicht gelernt. Aber denken wir an die
Eltern, die auch nicht gefragt worden sind, und die
Behinderung ihres Kindes als Herausforderung an-
genommen haben und daran gewachsen sind!

Patrizia Fiala

Was bedeutet eine ,inklusive Haltung“?

Den Menschen sehen und nicht die Behinderung!
Offenheit, Zukunftsorientiertheit. Nicht in der
Angst verharren, sondern Herausforderungen an-
nehmen.

Welche Moglichkeiten gibt es, um die Inklusion
als ein Grundprinzip des Zusammenlebens in der
Gesellschaft zu verankern?

Die UN Menschenrechtskonvention ist das Grund-
fundament der Behindertenpolitk. Sie umzusetzen,
muss unser wichtigstes Ziel sein. Es geht um Men-
schenrechte und nicht um Almosen oder Mitleid.

Haben Sie personlich noch einen speziellen
Wunsch oder ein Anliegen fiir die Umsetzung der
Inklusion im 21. Jahrhundert?

Packen wirs an!

Vielen Dank fiir Ihre Zeit und das sehr interes-
sante Interview.
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Patrizia Fiala

Interview mit Sila Karabulut

Sila Karabulut

Von Geburt an blind,
Studierende der
Rechtswissenschaf-
ten an der Universi-
tat Wien. 2021 durfte
sie vor den Delegier-
ten der UN die Rede
zur ,Aktuellen Lage
der Inklusion in Os-
terreich® halten.

Liebe Sila, toll, dass wir einen Interviewtermin
gefunden haben. Vielen Dank fiir deine Zeit, ich
weifl, dass du gerade auf Urlaub bist, deshalb
freue ich mich umso mehr.

Wie hast du deine Schulzeit am Blindeninstitut
erlebt?

Die Zeit am Blindeninstitut war eine sehr gute Er-
fahrung fiir mich, um selbststdndig zu werden. Alle
Dinge des Alltags werden dort speziell mit Fokus
auf die besonderen Anspriiche von blinden Kindern
trainiert. Dies passiert natiirlich auch im damit ver-
bundenen Internat und wire zu Hause auf keinen
Fall in dieser Form moglich gewesen.

Warum hast du dich fiir die Oberstufe am BORG
in Wiener Neustadt entschieden?

Mein Traum war es schon immer vor Gericht zu
stehen und Menschen zu ihrem Recht zu verhel-
fen. Deshalb wusste ich schon sehr friih, dass ich in
Wien studieren will. Dafiir habe ich die Matura un-
bedingt benétigt und diese wird nicht am Blinden-
institut angeboten.

Patrizia Fiala

Wie war dein Umstieg in eine Regelklasse? Gab
es spezielle Schwierigkeiten, oder Hindernisse zu
iiberwinden?

Ja, der Umstieg war nicht nur fiir mich sehr her-
ausfordernd, sondern auch fiir das Lehrer innen-
team im BORG. Sie mussten ihren Unterricht voll-
kommen umstellen, da ich Tabellen, oder Skizzen
welche sie auf den Whiteboards zeigten nicht lesen
konnte. Deshalb mussten sie viel mehr sprechen,
nahezu auf alle Diagramme etc. verzichten und mir
zusitzlich die Unterlagen aufbereitet in WORD zur
Verfligung stellen, damit ich den Stoff zu Hause
wiederholen konnte. Dafiir bin ich ihnen unendlich
dankbar, denn sie mussten alle sehr viel vorbereiten
und mir alles genauestens erkldren.

Wiirdest du wieder diese Schulform wihlen?

Ja, auf jeden Fall. Ich war einerseits von dem En-
gagement des Lehrer_innenteams, als auch von
dem Zusammenbhalt in der Klasse begeistert. Ohne
diese zwei Erfolgsfaktoren wire der Besuch einer
Regelklasse nicht moglich gewesen.

Wie erlebst du die Inklusion an der Universitidt?

Da das Studium der Rechtswissenschaften ein sehr
textbasierter Zweig ist, kann ich viele Bereiche di-
gital speichern und eigenstindig erarbeiten. Da-
bei sind mir alle Professoren sehr behilflich, da sie
meistens innerhalb kiirzester Zeit per mail antwor-
ten, wenn ich etwas nachfragen muss, oder Proble-
me bei den Skripten habe.

Wie empfindest du die Inklusion im alltiglichen
Leben?

Es gibt immer verschiedene Dinge, welche ver-
bessert werden konnen. Generell ist es fiir blinde
Menschen sehr wichtig moglichst eigenstdndig und
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mobil zu sein. Dazu gibt es eigene Mobilitatstrai-
ner_innen. Meine Trainerin hat mit mir zum Bei-
spiel den Weg von zu Hause mit den offentlichen
Verkehrsmitteln zu Universitit und die Orientie-
rung innerhalb der Universitit geiibt.

Ein derartiges Training wére schon ab dem frithen
Kindesalter sehr sinnvoll, da es so fiir blinde Kinder
zu einer Selbstverstdandlichkeit wird, sich eigenstdn-
dig im Alltag zu bewegen. Je élter man wird, desto
mehr Angste, Selbstzweifel und Unsicherheiten ent-
stehen und behindern den blinden Menschen dar-
an, die Erfahrung des Mobilitétstrainings moglichst
intensiv zu erleben und zu verinnerlichen.

Wie kann es dazu, dass du die inklusionsrede vor
der UN gehalten hast?

Im Rahmen meines Studiums habe ich schon Kon-
takt zu verschiedenen Anwilten und Kanzleien.
Diese haben in der Folge auch mit der UN Kontakt
und stellten so die Verbindung her.

Wie waren die Reaktionen darauf?

Die Reaktionen waren durchwegs sehr positiv. Ich
habe speziell darauf hingewiesen, dass die Inklusion
nicht nach der Schule enden darf, sondern der Weg
weiter in eine inklusive Berufswelt fithren soll. Da-
fiir ist es notwendig, dass Menschen mit besonde-
ren Bediirfnissen auch digitalen Zugang zu speziel-
len Datenbanken bekommen. In meinem Fall ist es
der Zugang zu Legal Tech fiir Juristen.

Auflerdem ist das Mobilitétstraining fiir den Berufs-
oder Studiumseinstieg sehr hilfreich. Es erleichtert
ganzen Familien den Alltag ungemein und eréfinet
dem betroftenen Menschen ein Stiick Freiheit im
Alltag.

Was wiinschst du dir fiir deinen zukiinftigen All-
tag an der Universitit und in der Arbeitswelt?

Ich mochte mich auf den Bereich Unternehmens-
recht und Wirtschaftsrecht spezialisieren. Dabei
funktioniert die Zusammenarbeit mit der Univer-
sitat sehr gut. Ich freue mich schon sehr auf meinen
Berufseinstieg.

2

Patrizia Fiala

Hast du noch Anregungen zur besseren Umset-
zung der Inklusion in Osterreich?

Ja auf jeden Fall mehr Mobilitatstrainingsstunden
fur Menschen mit besonderen Bediirfnissen. Je
selbststindiger man im Alltag agieren kann, desto
mehr steigt das Selbstwertgefiihl und die Motiva-
tion auch andere Bereich des alltdglichen Lebens
eigenstandig zu meistern. Die stundenweise Betreu-
ung von Integrationskindern durch Sonderschul-
lehrer_innen ist ein guter Ansatz, sollte aber auf
jeden Fall durch Mobilitatstraining vervollstandigt
werden

Vielen Dank fiir deine Zeit im Urlaub und wei-
terhin viel Erfolg beim Studium und weiteren Be-
rufseinstieg.
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