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Editorial

Emmerich Boxhofer und Martin Kramer

Die thematische Bandbreite der vorliegenden Ausgabe der Piadagogischen Hori-
zonte bildet jene Bereiche ab, die einerseits aktuell gesellschaftlich relevant sind,
andererseits die individuellen Bedeutsamkeiten im padagogischen Spektrum un-
serer Zeit beleuchten. Die Reihung der Beitrage ist daher keine hierarchische, son-
dern der Versuch einer Clusterung. So spannt sich der inhaltliche Bogen von der
Bedeutung von Mufle und Einfiihlsamkeit Giber die Unterschitzung eines schein-
bar aussterbenden Schultyps und der Wichtigkeit von Gedenkkultur weiter tiber
die mutmaflichen Hauptthemen ,Corona und Digitales” bis zu Ausfithrungen zur
Elementarpadagogik zur Priifungskultur und zur Partizipation. Letztendlich miin-
det dieser wissenschaftliche ,Cuvee” in Fragestellungen zur Berufsfeldforschung
und zur Belastung von Schulleitungen. Die regionale Verteilung der Einreichun-
gen spiegelt auch das umfassende Interesse verschiedener Padagogischer Hoch-
schulen und Universitaten wider. Das Sammelsurium der folgenden Schlagworter
ermoglicht eine Assemblage padagogischen Zuschnitts:

Mufe, Erinnerungskultur, Pddagogische Orientierung Holocaust Education,
Polytechnische Schule, Soziale Zusammensetzung, Doing Gender, Imagekorrektur,
Attraktivititssteigerung, Leistungsbeurteilung, Reform als reforma, Belastung, Sich-
Einfiihlen, Professionalisierung, Vignettenforschung Phdnomenologie, partizipative
Aktionsforschung, Gedenkstdtten, Berufswahl, Druck, Vitalitit, Autonomie, Selbst-
bestimmungstheorie duale Ausbildung Corona-Pandemie, Sekundarstufe Elemen-
tarpddagogik Berufsprestige, Online-Interaktion, Distance Learning, Kindergarten,
Mediatisierung von Bildung, Lehrer*innenhandeln, Inklusiver Mathematikunterricht,
Digitalisierung, Prisenzunterricht, Distanzunterricht, Beobachtung & Dokumentati-
on, elementare Bildung, Innovative Grading hochschulisches Qualititsmanagement,
Reputation, Berufsbildungsforschung, mixed-method convergent parallel design,
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Kritik der Ziffernzensur, Schulentwicklungsprozesse, forschendes Lernen, Schullei-
tung, Bewiiltigungsstrategien, Medienbildung.

Im Sinne Prengels, die das Konzept der Padagogik der Vielfalt entwickelte,
zeigt sich hier die Auflosung der Antinomie von Gleichheit und Differenz. Es gibt
im wissenschaftlichen Diskurs das Recht auf Unterschiedlichkeit und auf Gleich-
heit bzw. Gleichberechtigung.

,Denn Gleichheit ohne Offenheit fiir Vielfalt wiirde eine das Andere ausgrenzende
Angleichung bedeuten und Vielfalt ohne Gleichheit eine das Andere unterordnen-
de Hierarchisierung des Verschiedenen.” (Prengel, 2006)

An dieser Stelle méchten wir uns bei allen Autorinnen und Autoren und den Gut-
achterinnen und Gutachtern bedanken. Alle Beitrage wurden einem doppelblin-
den Reviewverfahren unterzogen. In Zeiten unterschiedlichster Belastungsszena-
rien in der akademischen Welt ist der wissenschaftliche Austausch innerhalb der
Community nicht immer einfach.

Mufle und Einfiithlen

JOHANNES NEUBAUER (Padagogische Hochschule der Ditzese Linz) kommentiert
den Terminus Mufle im historischen Kontext. Er beschreibt ausfiihrlich die se-
mantische Aktualitiat und die gegenwartige Relevanz des Begriffs und thematisiert
— Wagenschein zitierend — die stoffliche Hetze im schulpraktischen Feld. Sein Bei-
trag ist der Versuch einer aktuellen Adaption des Muf3ebegriffs fiir die gegenwar-
tige und zukiinftige Bildungslandschaft.

Phanomenologisch orientierte Unterrichtsvignetten beschreibt BARBARA SAXER
(Padagogische Hochschule Tirol) in ihrem Beitrag. Sie pladiert fiir eine Sensibilisie-
rung von Studierenden und sieht das ,Sich-Einfiihlen” als bedeutsame Kompetenz
fir professionelles Lehrer*nnenhandeln, das in einem komplexen, mehrphasigen
Prozess ablauft.

Polytechnisches

GEORG BERGER (emeritierter Lehrer an polytechnischen Schulen) analysiert
Datenmaterial in Form von Lehrplanen und Statistiken im Hinblick auf wichti-
ge Funktionen fiir Schule nach dem Schultheoretiker Fend und integriert diese
in eine Gesamtkonzeption der Polytechnischen Schule. Er zeigt, dass die unter-
durchschnittliche Annahme dieser einjahrigen Schulform auf die derzeitige sub-
optimale Zusammensetzung vor allem im stadtischen Bereich zuriickzufiihren ist.
Die Analyse zeigt zudem ein stimmiges Bild des Gesamtkonzepts der PTS als Vor-
bereitung auf die Arbeitswelt.
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Gedenkkultur

Die padagogischen Konzeptionierungen von Gedenkstatten als Orte der histo-
rischen und politischen Bildung beschreibt woLFGANG BILEWICZ (Padagogische
Hochschule der Di6zese Linz). Er stellt dabei die Frage, wie Erinnerung gestaltet
werden kann und wie sie dadurch der Verantwortung gegeniiber den Opfern und
deren Nachkommen gerecht wird.

Digitales

Potenzialorientierte Forderung im Mathematikunterricht der Grundschule als
Schnittstelle zwischen Digitalisierung und Inklusion beschreiben DIRK WEBER und
WIEBKE AUHAGEN von der Bergischen Universitait Wuppertal. Sie verweisen auf
den Einfluss der Digitalisierungsoffensive auf fachliche Themen und padagogische
Stromungen. lhr paradigmatischer Grundlagendiskurs betrachtet die Digitalisie-
rung als Strukturwandeln. Sie diagnostizieren eine Unklarheit im Hinblick auf die
Wirkung von Digitalisierung auf die Weiterentwicklung oder Erweiterungen des
(Grundschul-)Mathematikunterrichts.

PETRA TRAXLER und THOMAS SCHOFTNER (Padagogische Hochschule der Di6-
zese Linz) gehen in ihrem Beitrag der Frage nach, wie die Entwicklung individueller
digitaler Selbstlerneinheiten und einer handlungsorientierten Medienpadagogik
moglich wird. Sie beschreiben ein hybrides Lernsetting zur Umsetzung der digita-
len Grundbildung im Fachbereich Erziehungswissenschaften und verweisen dabei
auf das ADDIE-Instruktionsdesign-Modell, das an der Florida State University ent-
wickelt wurde.

Dieses Modell verwendet auch ALEKSANDRA JARAMAZ (Pidagogische Hoch-
schule der Didzese Linz), um Verhaltensintentionen von Schuler*innen bei der
Nutzung von digitalen Medienprodukten zu bewerten. Sie diskutiert dabei die In-
tegration von internetbasierter Technologie als Teil der Lernumgebung im Unter-
richt und bezieht sich auf die Cognitive Load Theory von Sweller und Chandler.

In ihrem zweiten Beitrag beschreibt PETRA TRAXLER den verantwortungs-
vollen Umgang mit Medien in der Lebenswelt von Kleinkindern. Im Rahmen der
Bachelorausbildung fiir Elementarpadagogik konnten Studierende medienkom-
petentes Handeln erfahren. Der Beitrag beleuchtet verschiedene Studien, die sich
mit der Forderung von Medienkompetenz bei Kleinkindern beschiftigen.

Covid und Corona

ELISABETH SCHERRER (Piddagogische Hochschule Wien) und MATTEO CARMIGNOLA
(Universitat Salzburg) nehmen sich eines Themenkomplexes an, der auf den ersten
Blick nicht koharent zu sein scheint: Druckerleben, wahrgenommene Vitalitat und
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Autonomieforderung. lhre Studie beschaftigt sich mit motivationalem Erleben vor
und wahrend der Corona-Pandemie. Sie verweisen darauf, dass Druck reduzierte
Autonomie erzeugt, und reden einer selbstbestimmten und forderlichen Lehr- und
Lernkultur das Wort.

Das Autorenteam GUDRUN KEPLINGER (Pddagogische Hochschule der Dioze-
se Linz), HARALD SPANN und THOMAS WAGNER (beide Pidagogische Hochschule
Oberosterreich) untersuchten 6sterreichische Lehramtsstudierende in den vier
Kategorien von Online-Interaktionstypen wahrend der COVID-19-Lockdowns. Sie
verwenden dazu ein Mixed-Methods-Konvergenz-Parallelforschungsdesign und
zeigen auf, dass die Studierenden positive Erfahrungen in Bezug auf die Interak-
tion mit Lehrenden bei regelmafiger Anleitung erfahren, die ,peer interaction”
allerdings als mangelhaft wahrgenommen wird.

Forschendes Lernen

Die Forderung einer authentischen Untersuchung auf mehreren Ebenen durch
partizipative Aktionsforschung beschreiben SUSANNE OYRER, BEATRIX HAUER,
ANKE HESSE, GUDRUN KEPLINGER (alle Pidagogische Hochschule der Diozese Linz)
und JOHANNES REITINGER (Universitit Wien). Sie gehen der Frage nach, wie for-
schungsorientierter Unterricht in einem partizipativen Prozess realisiert werden
kann, wobei drei Ebenen (Lernender, Lehrender und Forscher) als Team agieren.
Schlussfolgerung des Prozesses ist, dass Reflexion und Analyse von Handlungen
im Unterricht schlie8lich zu neuen Zyklen des forschenden Lernens fiihren kann.

Elementarpidagogik

SIMONE SCHEINER-POSCH (Padagogische Hochschule Steiermark) setzt sich kritisch
mit der Beobachtungs- und Dokumentationspraxis in elementaren Bildungsein-
richtungen auseinander. Sie beschreibt die vielschichtigen und komplexen Prozes-
se bei der Beobachtung und Dokumentation in einem elementarpadagogischen
Handlungsfeld unter Beriicksichtigung eines geschlechterbewussten Zugangs. Sie
kommt zum Schluss, dass padagogische Fachkréfte sich der Subjektivitat ihrer
Wahrnehmung von Geschlecht bewusst sein miissen, um geschlechtsspezifische
Typisierungen zu erkennen.

Priifungskultur und Portfolioarbeit

Innovative Grading als gleichwertige Beurteilungsform neben konventioneller
Ziffernnotenbeurteilung wird im Beitrag von UTE VOGL und URSULA SVOBODA
(Padagogische Hochschule der Didzese Linz) angesprochen. lhre Ergebnisse er-
ganzen aktuelle Forschungen im Bereich des Masterstudiums um entsprechende
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Literaturrecherchen. Sie zeigen damit die Sinnhaftigkeit und Legitimitat der Leis-
tungsbeurteilung mit einem zweistufigen Beurteilungsformat auf.

Eine studierendenseitig selbstbestimmte Konzeptentwicklung fiir Portfolio-
arbeit in der Lehrer*innenbildung prasentieren JOHANNES REITINGER, ALEXANDER
HOFFELNER, ANTONIA PALJAKKA, ANNIKA MARTIN, BARBARA BUMBERGER (alle Uni-
versitat Wien) sowie FLORENTINE PAUDEL (Pidagogische Hochschule Wien) unter
dem Titel ,Student Teachers’ Emancipatory Portfolio (STeEP)". Lehramtsstudieren-
de der Universitat Wien entwickelten dabei selbstbestimmt ein Portfoliokonzept.

Berufsbildforschung

Die duale Berufsausbildung in Osterreich befindet sich im Spannungsfeld von Re-
putationsnarrativ und Evidenzbasierung. MICHAELA SCHINKO und KARIN HEINRICHS
(Padagogische Hochschule Oberosterreich) beschreiben die Reflexion implizierter
Prestigevorstellungen von Lehrberufen. Sie zeigen, dass die nationale Reputation ge-
ringer ist als die internationale Anerkennung und gehen auf die Hintergriinde fiir
die negativen Zuschreibungen ein. Damit leisten sie einen Beitrag zur Identifizierung
von perspektivischen Ansatzpunkten einer empirischen Berufsbildungsforschung.
Sie leisten damit einen Beitrag zu evidenzbasierten beruflichen und berufspoliti-
schen Entscheidungen.

Belastung durch Schulleitung

Der letzte, nicht minder bedeutsame Beitrag stammt von ASTRID EBENBERGER
(Padagogische Hochschule Wien/Krems) und beschreibt die immer umfangrei-
cheren Herausforderungen, die an Schulleiter/-innen gestellt werden. Anhand
von Fallbeispielen werden Qualitaitsmerkmale fiir Fiihrungsstrategien und Stra-
tegien zur Bewaltigung von Belastungen beschrieben. ,In Ruhe arbeiten konnen”
lautet der Titel und macht deutlich, dass der personliche Berufseinstieg als Lei-
tungsperson eine grofie Herausforderung darstellt und der kollegiale Austausch
von Fiihrungskraften notwendig ist.

Herzlich,
das Herausgeberteam
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Der Terminus ,,Mufe” - ,,old school”
oder ein zukunftsweisendes Korrektiv?

Muflemomente als verschranktes Merkmal
padagogisch professionellen Handelns: ein Essay

Johannes Neubauer

johannes.neubauer@ph-linz.at

EINGEREICHT 17 FEB 2021 UBERARBEITET 9 AUG 2021 ANGENOMMEN 11 AUG 2021

Der aus der Antike stammende Terminus der MufSe wird in seinem historischen Kon-
text literaturgeleitet beschrieben und kommentiert. Quellen von Aristoteles, Seneca,
Goethe, Pestalozzi, Rainer Maria Rilke, Martin Wagenschein und Hannah Arendt stiit-
zen dabei den inhaltlichen Begriindungsrahmen fiir eine semantische Aktualitit und
gegenwartige Relevanz dieses Begriffes. Die Diskussion um seine plausible Adaption
fir das schulpraktische Feld miindet in einem realistischen Modell der Verschrankung
von Arbeit und Muf3e.

SCHLUSSELWORTER: Reform als “reforma”; Muf3e als hochsensible und wachsame Tatigkeit;
Innehalten und Besinnung als Gegenpole zur Mediatisierung von Bildung

1. Einleitung

Der Versuch, den Muflebegriff auszuloten, ist nicht neu. Seit der Antike wird die-
ser Terminus aus unterschiedlichsten Perspektiven betrachtet und von zahlreichen
Quellen belegt. Der kulturell-historische Hintergrund und das Selbstverstandnis
der jeweiligen Epochen spielen dabei groe Rollen in den Zugingen und in den
Darstellungen. Die Auswahl der Autorin H. Arendt als politische Theoretikerin und
Philosophin und der Autoren Aristoteles und Seneca als Philosophen, J. W. Goethe
und R. M. Rilke als Dichter, H. Pestalozzi als Padagoge und M. Wagenschein als Phy-
siker und Didaktiker wird dadurch begriindet, dass damit ein vorlaufiger, fragmen-
tarisch inhaltlicher Bogen gespannt wird, der die unterschiedlichsten Zugange zur
gewahlten Thematik reprasentiert.

Zeitgemafle Deutungen historischer Texte sollen ein Verstandnis fiir die Rele-
vanz des Themas schaffen. Das Anliegen dieses Artikels zeigt sich also nicht in ei-
ner semantischen Verjiingungskur eines vermeintlich anachronistischen Begriffs,
sondern besteht darin, die Aktualitat und die Bedeutsambkeit fiir das gegenwarti-
ge und zukiinftige schulpadagogische Feld herauszuarbeiten.



2 JOHANNES NEUBAUER »Muge” - ,0ld school” oder ein zukunftsweisendes Korrektiv?

Der gingige Reformbegriff meint eine ,Umgestaltung, Neuordnung, Verbesse-
rung des Bestehenden” (Riecke, 2014, S. 684). Nimmt man jedoch die Wortwurzel
des Reformbegriffs, so zeigt sich ein weiterer semantischer Aspekt. ,Dies ist eine
Bildung aus lat. re — zurtick, wieder und lat. formare — ordnen, gestalten, einrichten”
(Riecke, 2014, S.684). Hier wird also der umgekehrte Fall beschrieben, indem sich
ein Sachverhalt bzw. eine Gegebenheit wieder in seine/ihre zeitlich frither ange-
siedelte Form riickbildet. Diese Perspektive ermdoglicht also bereits vorhandenes
Wissen beispielsweise neu zu interpretieren und in eine bereits bestehende Form
im Hier und Jetzt zu gestalten und zu revitalisieren. Gibt es dazu ein Exempel? Die
Wiederentdeckung und Neubelebung der alten Pilgerwege durch ganz Europa
kann dies veranschaulichen. Angesichts der modernen Mobilitaitsmoglichkeiten
wirkt der Wunsch tberraschend, diese uralten Pfade, aus welchen Motiven auch
immer, zu gehen. Offensichtlich braucht der gegenwartige Mensch dieses Parado-
xon von re-forma als Neu-orientierung.

Die gegenwartige Bildungspolitik, die unter den Vorzeichen des Mangels per-
manent zu raschen Veranderungswillen und Reformen drangt, provoziert mehr
oder weniger ein Unbehagen durch Hetze fiir alle im padagogischen Feld be-
findlichen Menschen (Schiilerinnen und Schiiler, Padagoginnen und Padagogen,
Eltern). Pensionssehnsiichte, Dienst nach Vorschrift, individuell erlebte Stillstan-
de im padagogischen Handeln und im Lernen aller unter den Vorzeichen eines
von auflen organisierten Innovationsdrucks, der unter Umstanden als ,Es bleibt
immer alles besser!” wahrgenommen werden konnte, sind mogliche Konsequen-
zen. Somit entsteht eine unzufrieden wahrgenommene Gegenwart von Schule (vgl.
Matthes & Schiitze, 2018, S. 31—41).

Dabei ist von Muf3e nur implizit die Rede, was hier zum Anlass genommen
werden soll, eine explizite Verwendung, Darstellung und Diskussion einzuleiten.
Vielleicht entpuppt sich dieser Terminus als ernstzunehmendes Regulativ und
Merkmal im positiven Spannungsfeld von re-forma als Korrektiv und zukiinftig
orientierter und mitgetragener Reform.

2. Aspekte von Muf3e - ein historischer Exkurs

In diesem Kapitel wird ein historischer Bogen zu dieser quellenreichen Thematik
von der Antike bis in das 20. Jahrhundert geschlagen, dessen Beschreibungen und
Deutungen zudem einen plausiblen Begriindungsrahmen fiir einen aktuellen Dis-
kurs schaffen sollen. Die notwendigen Begriffsklarungen aus den verschiedensten
Epochen tragen zu einem besseren Verstandnis fiir die Grundanliegen der diver-
sen Autorinnen und Autoren bei. Zusitzlich leiten diese Explikationen einen ge-
genwartigen, relevanten Diskurs im schulpadagogischen Terrain ein.
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Gleichzeitig muss mit Karl Kraus, dessen vielzitierte Aussage als Titel fiir
»Sprachglossen deutscher Autoren” dient, bedacht werden, dass ,[jle naher man
ein Wort ansieht, desto ferner sieht es zuriick” (Reichert, 2007).

Dieser vorsichtige Zugang zu den historischen Termini, die in den Kapiteln 2.1
bis 2.8 verwendet werden (die Humanisierung von Gesellschaft, die Betrachtung
von relevanten Lebensthemen, das Reifwerden-lassen-konnen, die hochsensible und
wachsame Tdtigkeit, die Anschauung, die Versenkung in die Sache, scholé, Vita activa
und Vita contemplativa), schafft lediglich eine vorlaufige Betrachtung, die sich der
Leserin, dem Leser immer wieder entzieht. Begriffe, die wir als geklarte Selbstver-
standlichkeiten verwenden, wirken bei langerer Betrachtung fremd und bisweilen
unerreichbar. Diese Irritation provoziert (provocare, lat. hervorrufen) weitere Aus-
einandersetzungen und wiederholende Fokussierungen. Karl Kraus erinnert uns
daran, dass wir Begriffe letztlich nicht ganzlich in den Griff bekommen koénnen.
Mit dieser fragmentarischen Voraussetzung soll eine Begriffssensibilitit das wei-
tere Vorgehen determinieren.

2.1 Aristoteles

Der griechische Philosoph Aristoteles (384—322 v. Chr.) verfasste in acht Biichern
die Politika, das sind Schriften zu einer Staatstheorie, die mit hohem Sprachniveau
bestechen, in ihrer Diktion breit aufgestellt sind, zuweilen von sprachlicher Niich-
ternheit, angedeutetem Humor, sogar Sarkasmus und Ironie die Leserin und den
Leser fordern. Das durch die damaligen gesellschaftlich politischen Hintergriinde
determinierte Menschenbild am Beispiel der Sicht der Sklaven irritiert in ihrer zu-
grunde liegenden Wertehaltung. ,Dass aber Kriege gegen Menschen und Volker,
die von Natur aus zum Beherrschtwerden ausersehen sind, durchaus gerechter-
weise geflihrt werden konnen...” (Schwarz, 2017, S.17-18), erzeugt Widerstand und
Irritation bei einer humanistisch eingestellten Person. Wiirde man den Autor auf
diesen Aspekt reduzieren, kime dies einer unterreprasentierten Wahrnehmung
gleich, die eine soliden Zugang ausschliefen wiirde, zumal beispielsweise ,Muf3e
— Kontemplativitat — Gliickseligkeit — staatliche Aktivitdt — Staatserziehung [...]
und die Hiitung der stabilitatsgarantierenden Mitte” (Schwarz, 2017, S.39-40) zum
Gegenstand der Betrachtungen gemacht werden. Demnach kann festgehalten
werden, dass das Grundanliegen des Staates darin besteht, den Biirgern (!) ein gu-
tes und gerechtes Leben zu ermdglichen. Dieses Blindel von Schriftstiicken schafft
natiirlich eine dissonanzreiche Basis flir eine Recherche im Bereich der Muf3e nach
Avristoteles. Das Vorrecht des freien Biirgers, Muflemomente in den Lebensvoll-
zug zu integrieren, wirkt aus heutiger Sicht undemokratisch und genderignorant.
»Der Sklave verfiigt namlich Gberhaupt nicht tiber das kluge Beratschlagen, das
Weibliche verfiigt zwar dariiber, doch ohne Entscheidungsgewalt, das Kind verfiigt
zwar ebenfalls dariiber, doch (iber ein noch nicht Fertiges [1260a]“ (Schwarz, 2017,
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S.104). Trotzdem soll hier nicht der Blick verstellt werden fiir die gesellschaftliche
Relevanz des Mufleaspekts, der eben nicht nur als subjektive Bedeutsamkeit im
Sinne des vollig Privaten gesehen wird, sondern zugleich von staatlichem Interesse
zu bewerten ist. ,[Es] missen die herrschen, die dazu am besten in der Lage sind.
Und besser ware es, wenn auch der Gesetzgeber den Wohlstand der Ordentlichen
mehr vernachlassigte, sich doch um ihre Muf3e zu kiimmern, wenn sie herrschen
[1273b]" (Schwarz, 2017, S. 149). Aristoteles sieht also eine zu starke Hinwendung
zum Materiellen als eine mogliche Gefahrdung fiir eine sinnvoll gelebte Muf3e. Wie
beschreibt nun Aristoteles das MuSemoment? Welche Voraussetzungen miissen
gegeben sein? Welche Merkmale gelungener Muf3e nennt er? ,Denn die meisten
[...] Staaten halten sich, solange sie Krieg fiihren, haben sie aber ihre Herrschaft
etabliert, gehen sie zugrunde. Sie biiSen namliche ihre Stahlung wie das Eisen ein,
wenn sie Frieden halten. Die Schuld daran tragt der Gesetzgeber, der nicht dazu
erzogen hat, dafl man Mufle pflegen kann [1333b]" (Schwarz, 2017, S.358). Dieses
Zitat nennt ein Merkmal, namlich das des sinnstiftenden Handelns, als Beitrag fiir
eine stabile Humanisierung von Gesellschaft in nicht extremen Zeiten bzw. in Aus-
nahmesituationen wie Krieg oder Pandemien. MufSe wird somit nicht als Luxusgut
gedeutet, sondern als ein gesellschaftlicher Kitt wahrgenommen. ,Der Krieg zwingt
namlich gerecht zu sein und besonnen, doch der Genuf$ des Gliicks und die Pfle-
ge der Mufe im Frieden machen eher tibermiitig [1334b]“ (Schwarz, 2017, S.359).
Somit wirkt eine gestaltete Mufle gegen Dekadenz und sittliche Verflachungsten-
denzen und fordert miindige Lebensdisziplin, die es ermdglicht, das blof3e Funkti-
onieren menschlichen Handelns zu Ubersteigen. Besonders hervorzuheben ist die
Tatsache, dass das menschliche Spiel nicht mit MufSe verwechselt werden darf, da
sich das Spiel als Erholungsmoment nach einer Tatigkeit (Arbeit) erst herauskris-
tallisieren kann. Im Kapitel Unterrichtsgegenstinde und MufSe schreibt Aristote-
les: ,[1338a1] Der Umstand nun, dafd man der Mufle pflegt, scheint an sich schon
Uber Freude zu verfiigen, tiber Gliickseligkeit und tber ein erfiilltes Leben. Dies
liegt aber nicht bei denen vor, die man beschiftigt, sondern nur bei denen, die der
Muf3e pflegen” (Schwarz, 2017, S. 372). Mit Gliickseligkeit sind sowohl tiberwunde-
ne Leiderfahrungen als auch eine Lebensfiihrung gemeint, die nicht nur durch ein
hohes Maf} an Sittlichkeit gepragt, sondern auch tiber das Vergniigen angesiedelt
sind. Eine Assoziation zu verordneten Innovationen im Bildungswesen drangt sich
dramatisch auf. Brauchten denn gegenwartige Padagoginnen und Padagogen nur
die Fahigkeit des Mufiemoments, um gliickseliger also freudvoller neue Wege zu
beschreiten? Muflezeiten kdnnten demnach ziindende Funken fiir padagogische
Innovationen vor Ort erzeugen bzw. bereithalten und erneuernde Schritte fiir ler-
nende Organisationen einleiten, die sonst von der Bildungsbiirokratie in Form von
verordneten Leistungserwartungen und -forderungen gesetzt werden nach dem
Motto: Wir missen alle besser werden! ,Ein Leben in Muf3e im aristotelischen Sinn
werden wir dem umtriebigen Unternehmer moderner Zeiten wohl kaum zumes-
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sen. Am Begriff der Muf3e lasst sich dieser konzeptionelle Unterschied antiker und
moderner Formen der auf Ausbeutung beruhenden Freiheit deutlich machen, und
zwar bezogen auf den [...] Suchtcharakter moderner Produktionsverhaltnisse. Es
ist das Immer-weiter und Nie-genug, das den Produktionsprozess und die Leis-
tungsanforderung tendenziell unendlich werden lassen” (Gimmel, 2017, S. 54).

2.2 Seneca

Der rémische Philosoph Seneca, der im Jahr 1 vor oder nach Christus in Cordoba
(Spanien) geboren wurde und 65 n. Chr. verstarb, spricht auch von der Muf3e, die
flir den Menschen ein Wesensteil sei. Dabei ist Senecas Muf3ebegriff nicht nur als
subjektive Bedeutsamkeit, sondern auch als gesellschaftspolitische Relevanz zu
deuten: , Wir pflegen zu sagen, das hochste Gut sei es, gemaf3 der Natur zu leben: die
Natur hat uns zu beidem geschaffen, zur Betrachtung der Welt und zum Tatigsein
[...] Diesem [...] Staat kdnnen wir auch in der Muf3e voll und ganz dienen, ja, viel-
leicht in der Mufe sogar besser, so daf8 wir untersuchen, was die Tugend ist, ob es
eine oder mehrere gibt, ob die Natur oder die Erziehungskunst die Menschen gut
macht, [...] ob die Welt unsterblich oder zum Hinfalligen und auf Zeit Geschaffe-
nen zu rechnen ist? Wer solche Betrachtungen anstellt, welchen Dienst leistet er
Gott? Den, dafs seine grofSen Werke nicht ohne Zeugen sind” (Kriiger, 2018, S.11).
Diese Betrachtungen sind also nicht fiir isolierte Privatphilosophen gedacht, son-
dern fiir alle Menschen gleichsam angemessen. Ein betrachtender Mensch strahlt
aus, weil er sich durch die Auseinandersetzung mit dem Leben Uber seinen eige-
nen Tellerrand eine Weitung erfahrt, die in seinem Umfeld wirksam werden kann.
Dieses Bild passt gut fiir das padagogische Feld. Wenn Lehrerinnen und Lehrer
nicht nur Kompetenzraster {iberpriifen, ausfiillen und digicomp-fit werden sol-
len/miissen, sondern sich trauen, Lebensthemen in ihren Uberlegungen wieder
zeitlich einzubauen, dann konnte eine Haltung, die sich dem Leben wieder zu-
wendet, entstehen. Wenn wir die Lebensfragen, die uns bisweilen auch qualen,
nicht mehr zulassen, konnen wir den Kindern keine perspektivenschaffenden Be-
gleiterinnen und Begleiter mehr sein. ,Mit welchem Gefiihl zieht sich der Weise
zur Mufle zurlick? In dem Bewuf3tsein, daf? er auch dann das tun wird, wodurch
er der Nachwelt niitzt [...] Kleanthes, Chrysipp und Zenon [...] haben trotzdem
kein trages Leben gefiihrt: sie haben entdeckt, wie ihr ruhiges Leben mehr niit-
zen kann als anderer Leute Geschiftigkeit und Schweifd [...] Fiige noch hinzu, dafl
man nach der Vorschrift des Chrysipp in Muf3e leben darf: ich meine nicht, daf§
man die Muf3e duldet, sondern, dafl man sie wihlt” (Kriiger, 2018, S.19-20). Wir
kennen die Klagelieder von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Padagoginnen
und Padagogen, die den Zeitmangel, Ressourcenmangel im schulpraktischen Feld
besingen. Die Geschwindigkeit der padagogischen Veranderungen, Mafinahmen
etc. lassen uns immer wieder zu keuchenden Menschen werden, die uns fremd-
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bestimmen und uns nur mehr auf das Funktionieren reduzieren. Betrachtungen
in der Raserei werden verunmaéglicht, vergessen, abgetrieben und liegengelassen.
Es braucht also Aufenthalte in Seitengassen des Lebens! Seneca beschreibt dies
so: ,[...] die denkende Betrachtung gefallt allen: andere machen sie zum Ziel ihres
Strebens; fiir uns ist sie nur Rastplatz, nicht Hafen” (Kriiger, 2018, S.21). Dieses Bild
des vorlaufigen Verweilens, des bewussten Anhaltens gibt dem Begriff der Mufie
Profil! Es beinhaltet, dass Veranderungen Zeit brauchen, wie das Reifen in der Na-
tur. Gerade das beklagte bereits Goethe!

2.3 J.W. Goethe

In der Zeitschrift Behinderte Menschen flhrt die 6sterreichische Schriftstellerin
Anna Mitgutsch das Phanomen der Akzeleration gegenwartigen Lebens drastisch
an. Dabei spricht sie von einem ,manischen Vorwartsstiirmen” (Mitgutsch, 2017,
S.8). Im Versuch, historische Unterstiitzer zu finden, stof3t sie auf Goethe (1749—
1832), der Folgendes feststellt. ,Er bezeichnet die “Velozifizierung” als das grofite
Unheil seiner Zeit, weil sie nichts reifen lasst. In gedankenloser Beschleunigung
steckt etwas Menschenfeindliches. Sie raubt dem Menschen seine Vergangenheit,
sie lasst ihm keine Zeit, sich selbst als denkendes, moralisch verantwortliches In-
dividuum zu erleben” (Mitgutsch, 2017, S. 8). Nun haben wir es mit der Antithese,
dem Nicht-Mufle-Begriff zu tun. Goethe schreibt im November 1825 seinem in
Berlin lebendenden Grof3neffen Georg Heinrich Ludwig Nicolovius, die Thematik
des Dr. Faustus Il im Hintergrund mitdenkend. Es handelt sich um den Aspekt der
Ungeduld, der als Nihrboden fiir simtliche Ubereilungstendenzen verantwort-
lich ist. Dabei sind folgende zwei Begriffsklarungen, die Goethe dann als Wortkre-
ation neu metaphorisch verwendet, notwendig. Das lateinische Nomen velocitas,
-atis, f. die Schnelligkeit, ... und der in Faust | und Il vorkommende Luzifer. In diesem
letzten Wort steckt das lateinische Nomen lux, lucis f. Licht und das lateinische
Verb ferre tragen, bringen drinnen. Der urspriingliche ,Lichtbringer” wurde zum
Rebellen gegen Gott und verwandelt sich zum obersten Teufel. ,...diese Einsicht
[wird] mit den Worten formuliert: »Fiir das grofite Unheil unsrer Zeit, die nichts
reif werden lasst, muf ich halten dal man im nachsten Augenblick den vorher-
gehenden verspeist [...] so springt’s von Haus zu Haus, von Stadt zu Stadt, von
Reich zu Reich und zuletzt von Weltteil zu Weltteil, alles veloziferisch« [FA I, 10,
S.333f.]" (Osten, 2004, S.223). Diesem oberflichlichen Huschen (iber Erlebtes und
der Unfdhigkeit zu verweilen setzt Goethe die gelassene Teilnahme entgegen, die
er am Beispiel des Flanierens entfaltet. ,Das Flanieren bedeutet ein Spazierenge-
hen im urbanen Raum, und zwar im Modus einer bestimmten Unbestimmtheit,
einer tatigen Untatigkeit, einer absichtsvollen Absichtslosigkeit” (Riedl, 2021, S. 52).
Eine enge semantische Verbindung zur Muf3e ist hier offensichtlich und kann als
ein Exempel gesehen werden. In dieser Situation werden Fremdbestimmung und
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-erwartungen fiir eine gewisse Zeitspanne aufgehoben. In solch einer zweckfreien
Zeitleiste andert sich das Zeitempfinden moglicherweise in eine Entschleunigung
und zugleich in eine Intensivierung. So gesehen ist ein Muflemoment ,ein Zu-
stand, in dem sich etwas einstellen kann, weil sich nichts einstellen muss” (Ried|,
2021, S. 42). Diese begrenzte Unabhingigkeit von der Dimension Zeit lasst auf eine
genuin personliche und schopferische Gestaltung eines Lebensmomentes hoffen.

2.4 H. Pestalozzi

In einem Brief an seinen Freund Gef3ner schrieb Heinrich Pestalozzi (1801, S.147)
am Neujahrstag 1801:

[...] es entwickelte sich in den Kindern schnell ein Bewuf3tseyn von Kriften, die sie
nicht kannten, und besonders ein allgemeines Schonheits- und Ordnungsgefiihl;
sie fithlten sich selbst, und die Miihseligkeit der gewdhnlichen Schulstimmung ver-
schwand wie ein Gespenst aus meinen Stuben; sie wollten, konnten, harrten aus,
vollendeten, und lachten, — ihre Stimmung war nicht die Stimmung der Lernenden,
es war die Stimmung aus dem Schlaf erweckter, unbekannter Krifte, und ein geist-
und herzerhebendes Gefiihl, wohin diese Kréfte sie fiihren kdnnten und fiihren
wiirden. (Pestalozzi, 1801, S.16-17)

In einem weiteren Brief spricht Pestalozzi auch implizit das Muflegeschehen als
subjektbezogenes Geschehen, wenn er meint: ,Freund! Alles was ich bin, alles was
ich will, und alles was ich soll, geht von mir selbst aus. Sollte nicht auch meine
Erkenntnis von mir selbst ausgehen?” (Pestalozzi, 1801, S.147).

Zentraler Begriff ist bei Pestalozzi der Terminus der Anschauung, den er wie
folgt beschreibt: “[...] daf die Anschauung das absolute Fundament aller Erkennt-
nifd sey, mit anderen Worten, daf jede Erkenntnifs von der Anschauung ausgehen
und auf sie mussen zuriickgefiihrt werden konnen” (Pestalozzi, 1801, S.282). Das
etymologische Worterbuch (Duden) bestétigt die Aussage von Pestalozzi, wenn
es die ,Anschauung (mhd. anschouwunge ‘Anblick’, jetzt ‘Erkenntnis eines Gegen-
standes, Meinung™ (Riecke u.a., 2014, S.728) so darstellt.

2.5 R. M. Rilke

Der Osterreichische Lyriker (1875-1926), der in der deutschen und franzosischen
Sprache beheimatet war, ist neben seinem kiinstlerischen Schaffen auch bekannt
fiir seinen regen Briefwechsel. In einem dieser Briefe bringt er den Muf3ebegriff
in seinem Wesen auf den Punkt und entfaltet diesen in seiner Beschreibung. Im
2.Brief an Fraulein Tora Holmstrom schreibt Rainer M. Rilke am 24. August 1904
folgende Zeilen:
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Borgeby Gard, Fladie.

Am 24. August 1904.
Nun sind es zwei Briefe, fiir die ich lhnen, Fraulein Holmstrom, zu danken habe
[...] Und, bitte, wenn ich nun von einer Zeichnung rede, so denken Sie ohne
Vorwurf und Ungeduld an die Ruhezeit, die Ihre Gesundheit Ihnen befiehlt; ich
wiinsche vom ganzen Herzen, dass diese Pause bald und mit einem guten neuen
Anfang schliesst. Aber ich habe mich sooft gefragt, ob nicht gerade die Tage, da
wir gezwungen sind mifig zu sein, diejenigen sind, die wir in tiefster Thatigkeit
verbringen? Ob nicht unser Handeln selbst, wenn es spater kommt, nur der letzte
Nachklang einer grossen Bewegung ist, die in unthatigen Tagen in uns geschieht?
Jedenfalls ist es sehr wichtig, mit Vertrauen miifdig zu sein, mit Hingabe, womaglich
mit Freude [...]. (Rilke, 1904, S. 1-2)

Auch im jahrelangen, mehr oder weniger sich gegenseitig ermutigenden Brief-
wechsel Rilkes mit der Malerin und Pionierin der deutsche Moderne Paula Mo-
dersohn-Becker wird die Mufe-Thematik im Zusammenhang mit dem kiinstle-
rischen Wachstum in Verbindung gebracht, indem er ,Am 17. Marz 1907, Capri,
Villa Dicopoli” (Stamm, 2011, S. 71) meint:

Denn die Einsamkeit ist wirklich eine innere Angelegenheit, und es ist der beste
und hilfreichste Fortschritt, das einzusehen und danach zu leben. Es handelt sich
ja doch um Dinge, die nicht ganz in unseren Handen liegen, und das Gelingen, das
schliefilich etwas so Einfaches ist, setzt sich aus Tausendem zusammen: wir wissen
nie ganz woraus...denn es handelt sich um das Unerwartete, Unabsehbare. Und die
Langsambkeit eines Weges konnte niemanden weniger beirren als mich, dessen tag-
liche Erfahrungen die grofSen Mafieinheiten sind, in denen kiinstlerisches Wachs-
tum zunimmet. (Stamm, 2011, S. 71-72)

Wenn man diese Briefausschnitte in den Handen hat, entsteht eine nachvollzieh-
bare Skizze und eine Beschreibung von MufSemomenten:

« Muf3e wird als innere, hochsensible und wachsame Tatigkeit gesehen, in der
sich Neues konstellieren kann. Diese vermeintlich brachliegende Zeitspanne,
die einen Nahrboden fiir Zuwachs entstehen lasst, bedeutet einen Riickzug
aus dem Funktionieren.

+ Das weitere Handeln ist ein von diesen Muflemomenten determiniertes. Die
Wirksamkeit von Muf3e zeigt sich also in einem Durchdringen weiterer Hand-
lungen.

« Muflemomente sind ein Anlass zur Hingabe, die auch Freude auslosen kon-
nen. Was ist Hingabe? Hingabe meint letztlich ein sich Einlassen auf Personen
bzw. Situationen mit allen Sinnen.
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« Es braucht die Fahigkeit, immer wieder flir eine Zeitspanne alleine sein zu kon-
nen. Der Rickzug wird damit zu einem inneren Sammlungsgeschehen und zu
einer Biindelung von Kraften. Die sich standig anbietenden Alternativen wer-
den zugunsten einer Sache in die Warteschleife des Lebens erkenntnisgeleitet
verwiesen.

« Das Unerwartete und Unabsehbare wird als Kontrapunkt zur Planbarkeit des Le-
bens gesehen. Dabei wird die Haltung, dass kreative Prozesse nicht als Planungs-
endprodukt, sondern als ein innerer Prozess und als Ausgangspunkt gedeutet
werden, aufgebaut. Dieser neue Anlass drangt zu einer dufSeren Gestaltung.

« Die Zeitleiste eines Entwicklungsprozesses, die bewusst gewahlt und ermog-
licht wird, relativiert sich angesichts der Wahrnehmung von Veranderungen.
Diesen wahrgenommenen Veranderungen wird also zeitlicher und gestalte-
rischer Raum gegeben und somit sensibel geschiitzt. Zerstorerische Gefahr-
dungen durch Mediatisierung im Reifungsprozess werden ferngehalten, offene
Fragen in diesem Prozess jedoch mit Zuversicht aktiv erwartet.

2.6 M. Wagenschein

Der Mathematiker, Physiker, Pidagoge und Fachdidaktiker Martin Wagenschein
(1896-1988) greift auch dieses Unbehagen der stofflichen Hetze im schulprakti-
schen Feld und die dadurch immer gréf3er werdende Entfremdung zu den Inhalten
auf. Als Beispiel nennt er die Hoheren Schulen, denen es durch die Verstaatlichung
und den Stab der Beamten an geeigneten Padagoginnen und Padagogen fehle, die
die Schule zu einem lebendigen Bildungsort machen konnten. Somit erwartet sich
Martin Wagenschein wenig Innovation von einer staatlich organisierten Bildungs-
landschaft und weist auf eine hemmende Konstruktion hin: “Denn die Lehrer sind
ja die einzigen, die ihr ganzes Leben in die Schule gehen, also ihren Betrieb nicht
einmal in der Kindheit verlassen haben [...] Andererseits erwarten wir aber auch
wieder alles vom Lehrer: das heif3t von den urspriinglich vom Erzieherischen an-
rithrbaren Lehrern, vom Schutz der Freiheit und Initiative dieser Lehrer” (Wagen-
schein, 1970, S.200). Die Verstaatlichung und die lebensbedingte Betriebsblindheit
werden als hemmende Faktoren in der Korrektur von Schulbildung gesehen. Diese
Kritik miindet in folgenden Vorschlagen, die sich mit dem Muf3ebegriff (geschiitz-
te Zeitrdume, sich einlassen kdnnen, etwas erwarten kdnnen, Konzentration auf
eine Sache, nicht funktionieren miissen, ureigene und wachsame Tatigkeiten ver-
richten kdnnen, Freude zulassen, Anschauung versus fliichtigen Blick, ...) verbinden
lassen bzw. die als plausible Assoziationen gelten kdnnten.

Stoffbeschrinkung
Damit meint er eine Reduktion von Inhalten, die ,,oberen unredlichen Stockwer-
ke" (Wagenschein, 1970, S. 201), die letztlich nicht verstanden werden und zugleich
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den Schiilerinnen und Schiilern ein Verstehen der Wurzeln bzw. Fundamente vor-
enthalten wird. Diese Abgehobenheit braucht also Kontrapunkte: ,Versenkung
statt Verstiegenheit; Niveau bedeutet Tiefgang, nicht Breitspurigkeit” (Wagen-
schein, 1970, S. 201). Das Entriimpeln von Curricula wiirde sich demnach nicht
in der quantitativen Reduktion von Wissen und Kompetenzen, sondern in einer
inhaltlichen Ausdehnung in den Tiefenstrukturen, in den Grundanliegen und in
den Fundamenten der jeweiligen Fachgebiete zeigen.

Funktionspldne

Diese Plane geben nicht Auskunft iber den sogenannten Stoff und der zu erwar-
tenden Reproduktion der Inhalte, sondern tiber die Methoden des Erarbeitens
neuer Inhalte. ,Ein Beispiel aus der Physik: nicht: Elektrizitdtslehre, Optik usw., son-
dern: an einem dieser Gebiete soll der Schiiler konkret erfahren, was in der Physik
ein Modell ist, wie es entsteht, und welchen Wirklichkeitscharakter es hat” (Wagen-
schein, 1970, S.201). Diese Lernmethode erweist sich als gesamtsinnlicher Zugang.
Es soll durch ein Fallbeispiel das Verstandnis fiir einen Inhalt generiert werden.

Ficherbeschrinkung

Diese Reduktion (reducere, lat., zuriickfiihren) des Ficherkanons meint nicht eine
Ausweichchance fiir unbeliebte Facher oder eine Einfiihrung des Spezialistentums,
sondern eroffnet eine Einstiegsmoglichkeit fiir eine Vertiefung in einem Fach, die
eben Zeit braucht. Sinnspitze dieser Facherbeschrankung ist jedoch, dass ,,damit
zugleich und notwendig in die humanisierende Tiefe [gegangen werden soll], in
welcher jedes Fach mit allen anderen kommuniziert und den ganzen Menschen
ergreift” (Wagenschein, 1970, S.201).

Fokus auf Selbsttdtigkeit und Selbstindigkeit

» Wir wollen an Stelle der allgemeinen beschwichtigenden Versicherung: wir trei-
ben ja Arbeitsunterricht, Ernst machen kénnen mit einer Unterrichtsmethode, die
den Schiiler nicht tiber papierene Gipfel hetzt, sondern ihm Zeit a3t zu der Ver-
senkung in die Sache, die allein eine echte Selbsttditigkeit und Selbstdndigkeit erwe-
cken kann” (Wagenschein, 1970, S.202). Diese Hetze hat folglich auch Auswirkun-
gen auf das schulpraktische Handeln. ,Der getriebene Lehrer treibt Geschichte,
wie er Mathematik treibt. Aber der Getriebene kann nirgendwo wurzeln” (Wagen-
schein, 1970, S.203).

2.7 H. Arendt

Wenn die Philosophin und politische Theoretikerin Hannah Arendt (1906-1975)
den Begriff ,Vita activa“ (tatiges, einwirkendes Leben, Leben mit politischer Ein-
flussnahme) verwendet, meint sie ,drei menschliche Grundtatigkeiten [...]: Arbei-
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ten, Herstellen und Handeln” (Arendt 2021, S.23). Dabei geht die Autorin der Frage
nach, wie es dazu kommen konnte, dass die Arbeit in den westlichen Gesellschaf-
ten zu einer vorrangigen Tatigkeit im 20. Jahrhundert aufstieg, zumal in der Antike
die Arbeit noch mit Sklaverei assoziiert wurde. lhre Kritik beinhaltet die iberhdhte
Monopolstellung der Arbeit im Vergleich zum politischen Denken und Handeln.
Dieses Ungleichgewicht nahrt die Gefahr einer Selbstentfremdung der Menschen,
die durch das Diktat von Arbeit und Konsum entsteht. Gleichzeitig ruft Hanna
Arendt zum offentlichen Denken und Handeln auf, um dieser Entfremdung zu ent-
kommen. Besonders weist sie auch auf das unmenschliche Funktionieren-Miissen
innerhalb einer Gesellschaft von Jobholders hin (vgl. Arendt, 2021, S. 456).

Der ,Vita activa” stellt die Autorin die ,Vita contemplativa” (betrachtendes,
besinnliches, versunkenes, zuriickgezogenes Leben) als positives Pendant so ge-
geniber:

Im Sinne der Tradition wird also das Wesen der Vita activa vom Standpunkt der
Vita contemplativa her bestimmt, und die beschrankte Anerkennung, die ihr im-
merhin zuteil wird, wird ihr verliehen, sofern sie der Beddirftigkeit eines lebendigen
Korpers, an den die Kontemplation gebunden bleibt, dient. (Arendt, 2021, S.34)

Zudem nennt sie noch weitere relevante Voraussetzungen fiir das Verstandnis
beider Lebensformen: ,[...] und wenn ich von der Vita activa rede, so setze ich
voraus, dafd die in ihr beschlossenen Tatigkeiten sich nicht auf ein immer gleich-
bleibendes Grundanliegen »des Menschen tberhaupt« zuriickfithren lassen und
dafs sie ferner den Grundanliegen einer Vita contemplativa weder tiberlegen noch
unterlegen sind” (Arendt, 2021, S.35-36). Diese Balance beider Aspekte wird als
geeignetes Korrektiv gesehen, damit sich nicht eine der beiden Formen isoliert
entfalten und verselbstandigen kann.

Hannah Arendt fasst mit den Worten von Marcus Porcius Cato (95-46 v. Chr.)
ihr zentrales Anliegen des (politischen) Denkens zusammen. Cato war Senator
und Truppenbefehlshaber im Romerreich, der diese Erfahrung so herausfiltert:
»»Niemals ist man tatiger, als wenn man dem dufieren Anschein nach nichts tut,
niemals ist man weniger allein, als wenn man in der Einsamkeit mit sich allein ist«”
(Arendt, 2021, S.460). Mit diesem Zitat wird der Konnex mit Muflemomenten
offensichtlich.

Diese gesellschaftspolitischen Ausfiihrungen lassen schulpraktische Beziige
zu, ist doch die Schule ein Ausschnitt und Abbild von gesellschaftlichen Merkma-
len. Helmut Fend fiihrt in seiner Publikation ,Theorie der Schule” drei Funktionen
von Schule an: Qualifikation, Selektion und Legitimation.

Wiirde das Paradigma der Vitae activae fiir sich alleinstehen, konnten die
Schulen zu staatlich legitimierten Institutionen werden, deren Aufgabe die Sortie-
rung von Schulpflichtigen und die Vergabe von Sozialchancen (Fend,1980) wire.
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Diese unterreprasentierte Sicht von einem Ort der Bildung braucht den Kontra-
punkt der Vitae contemplativae.

Ein kurzer Exkurs in die Musiktheorie gilt als ein Versuch, die zeitgleiche und
wechselnde Bezogenheit beider Lebensaspekte als gangbares Modell darzustellen.
In der kontrapunktisch komponierten Musik gibt es zumindest zwei Stimmen, die
durch ihre Selbstandigkeit charakterisiert sind. Diese horizontalen Linien (Melo-
dien) werden jedoch in ihrer vertikalen Sicht harmonisch verbunden. Die melodi-
sche Abgrenzung und die harmonische Verbindung finden also gleichzeitig statt.
Dies konnte als eine Metapher fiir beide selbstandigen ,Vita-Formen“ dienen, die
gleichzeitig in ihrer Wirksamkeit prasent sind.

Wenn eingangs Muflemomente als verschranktes Merkmal im padagogischen
Handeln tituliert werden, so soll mit dieser Metapher die Verschrankung sowohl
als ein zeitliches Zusammenwirken als auch ein zeitliches Wechselgeschehen plau-
sibel gedeutet sein.

2.8 Diskussion

Spatestens an dieser Stelle gilt es sich an die etymologische Bedeutung von Schu-
le zu erinnern und die urspriingliche Bedeutung dieses Begriffes in das Zentrum
des Diskurses hineinzustellen. Im Herkunftsworterbuch Duden wird dieser Termi-
nus, wie folgt, historisch aufgerollt: Mittelhochdeutsch schuol(e), althochdeutsch
scuola, lateinisch schola = Unterricht(sstatte); scholé (griechisch) = Mufle, Ruhe,
das Innehalten (bei der Arbeit) (vgl. Riecke, J.,, 2014, S.760).

Eine Schule des Innehaltens wirkt vordergriindig bremsend, retrospektiv,
anachronistisch und bisweilen naiv. Eine an internationalen Medien und Stan-
dards orientierte Bildungslandschaft wird den aus dem vermeintlichen Elfen-
beinturm kommenden Begriff, der an akademische ,Orchideenzucht” orientiert
wirkt, kaum mehr wahrnehmen. Das Stichwort ,globales Lernen®, das durch E-Le-
arning-Plattformen wie Udemy, Skillshare, Linkedin Learning, Blinkist, Scoyo, Fu-
tureLearn, lversity, Zeit Akademie, Masterclass, Coursera usw. reprasentiert wird,
steht quasi konkurrenzlos dem Mufiebegriff gegentiber. Damit sollen nicht eine
Ablehnung oder ein Bremsversuch im Bereich der Weiterentwicklung von Lernen
und Bildung initiiert, sondern eine Konstante im schulpadagogischen Terrain an-
gesprochen werden. Dabei geht es um die Grundsatzfrage: Welche Rahmenbedin-
gungen brauchen Lernende (Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer,
Eltern) fiir ihren Bildungsprozess, der eine subjektive Bedeutsamkeit und Entwick-
lung ermoglicht bzw. fordert? Lernplattformen bieten ein Service, das Padagogin-
nen bzw. Pidagogen niemals als Einzelperson anbieten konnen. Sie haben jedoch
die Chance, den ihnen anvertrauten Menschen einen ausbalancierten Bezug
zur Vita activa und Vita contemplativa (Arendt), ein Innehalten (scholé), eine
Versenkung in die Sache (Wagenschein), eine Anschauung (Pestalozzi), eine
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hochsensible und wachsame Tatigkeit (Rilke), ein Reifwerden-lassen-kénnen
(Goethe), eine Betrachtung von relevanten Lebensthemen (Seneca) und einen
Beitrag fiir die Stabilisierung der Humanisierung von Gesellschaft (Aristoteles)
zu ermaglichen, das auf der Folie eines menschenfreundlichen Beziehungsge-
schehens begleitet und gefordert werden konnte.

Somit ist gerade durch die Muf3e eine spezifische Abstandnahme von den alltdg-
lichen Drangsalen, Motivationen und Absichten gewihrleistet, die den Freiraum
zum Denken schafft. Mufle lasst sich hier anhand des Freiheitsbegriffs begriff-
lich bestimmen: Muf3e meint eine Freiheit von: Arbeit, ungestillten Bediirfnissen
(Not) und Fremdbestimmung. Zugleich meint Mufe aber auch eine positive Frei-
heit zu: zweckfreier Besinnung, freier politischer Tatigkeit und selbstbestimmter
Lebensgestaltung. Mufie ist gekennzeichnet durch ihren spezifischen Ausnahme-
charakter von den Notwendigkeiten des Lebenserhalts, durch ihre Selbstzweck-
haftigkeit und zweckfreie Offenheit sowie durch ihr immanentes Gliicksverspre-
chen. (Gimmel, 2014, S.5)

Dieses Angebot lasst eine Assoziation zum Begriff der Erziehung nach Platon
(428/427-348/347 v. Chr.) zu. Dabei verwendet er die Metapher der Hohle als Ort
der Unwissenheit, in der es gilt, den ,Educandus” (den zu Erziehenden) aus der
Dunkelheit der Hohle herauszufiihren (lat. ex ducere —> educere —> herausfiihren,
engl. educate, education) und ihn in das Licht zu fithren. Diese Aufgabe des Erzie-
hers wirkt vordergriindig wie ein vermessener Akt, da angenommen wird, dass der
Educandus in der Dunkelheit lebe und der Erzieher die Befahigung und die Legi-
timation, dies durchzufiihren, hatte. Gemeint ist jedoch ein Begleiten im Erstan-
stof3. Ziel dieser Begleitung ist nicht eine Einvernahme oder eine Entmiindigung,
sondern junge Menschen zu einem eigenverantwortlichen Gehen zu ermutigen
(vgl. Cloer, 1982, S.28-30).

Der so verstandene Anspruch, personale Beziige als ein Wesensmerkmal fr
Bildungsprozesse zu sehen, kann als plausibel und nachvollziehbar akzeptiert und
als gegenwartig relevant eingeordnet werden.

Trotzdem drangen sich folgende Fragen auf: Konnen diese historischen Kon-
struktionen, wie sie in diesem Kapitel 2 dargestellt sind, Gberhaupt in unsere ge-
genwartige Bildungslandschaften adaptiert werden oder bleiben sie wertzuschat-
zende Assoziationen, die keinen Anschluss mehr an unsere Gegebenheiten und
Lebenswelten schaffen? Sind hier nicht Vergangenes und Gegenwartiges als An-
tinomien zu konstatieren? Wirken diese dargestellten geisteswissenschaftlichen
Konstruktionen angesichts der oben angefiihrten E-Learning-Plattformen nicht
wie anachronistische Gegenwelten? Wire es angebracht, ein Dilemma zu skizzie-
ren, die inhaltlichen Differenzen, die konkurrierenden Intentionen und Weltbilder
zu thematisieren? Gibt es vielleicht doch einen verbindenden Faden?
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Es scheint hier zielfithrend zu sein, das durch Mufle gepragte Beziehungsge-
schehen mit gegenwartigen, variablenreichen, komplexen und rasant sich &dn-
dernden Lebenswelten als ein verschranktes Modell zu sehen. Aus dem ,entwe-
der-oder” wird ein ,sowohl-als-auch®, eine Hinwendung zu sich selber und zum
Du und ein kritisches Einlassen auf Neues. Dieser Veranderungsprozess ist nicht
als ein launischer oder chaotischer Wechsel zu verstehen, sondern als ein ver-
schrinktes Gesamtgeschehen zu deuten. Diese Verschrankung wurde bereits im
Kapitel 2.7 durch eine musiktheoretische Analyse (kontrapunktisch komponierte
Musik) metaphorisch skizziert. Dieses Bild kann auch hier einen Beitrag fiir ein
besseres Verstandnis leisten.

3. Die Thematik der Muf8e als verschrinktes Merkmal padagogisch
professionellen Handelns

In diesem Kapitel soll der auf der Basis der historischen Ausfithrungen zum Mu-
Bebegriff und dem Versuch einer Adaption derselben in das padagogische Feld
der Frage nachgegangen werden, inwieweit und in welchen Formen die Merkmale
von Muflemomenten in den gegenwartigen Diskurs und im Handeln integriert
werden konnen. Damit ist nicht eine diffuse Verschmelzung mit dem Alltag ge-
meint, sondern eine Verschrankung, die sich einerseits distanziert vom Funktio-
nieren und andererseits dieses Funktionieren unterstiitzt (vgl. Rilke, Kapitel 2.4).
Liessmann deutet diesen Begriff als Moglichkeit, ,sich in eine Sache zu versen-
ken, mit einer Frage, einem Thema, einem Problem, einem Gegenstand, einem
Kunstwerk zu beschiftigen, ohne sich Rechenschaft ablegen zu miissen, wozu das
Ganze denn gut sein soll” (Liessmann, 2018, S.52). Diese Beschreibung stemmt
sich gegen die Mediatisierung von Bildung im schulpraktischen Kontext. Sie steht
wie ein Kontrapunkt zu einem Kompetenzkatalog, der die Uberpriifbarkeit quasi
provoziert und einfordert. Nach Liessmann wird wie bei den oben dargestellten
Personlichkeiten eine Mufdezeit zu einer tief personlichen Zeitspanne, die dem
Subjekt die Chance gibt, genuin Eigenes zu vollziehen.

Hartmut Rosa weist auch in diesem Kontext auf diesen personlichen und bis-
weilen intimen Charakter hin: ,Mufle meint also eine Lage, in der wir nicht nur frei
von externen sozialen Zwangen sind, tatig zu sein, sondern in der auch innere Zwan-
ge und der Druck fehlen, irgendetwas zu tun, das nicht aus der Gemiitslage und
dem Kontext der konkreten gegebenen Situation, des Augenblicks heraus entsteht”
(Rosa, 2015, S.228-229). Es wire naiv zu glauben, man konnte angesichts der ge-
genwartigen Abarbeitungsmentalitdten, verursacht durch Pendenzenlisten, Muf3e
isoliert oder in Vollform genief3en.

... wir kdnnen abends am Kamin sitzen, genauso wie unsere Vorfahren, vorausge-
setzt, dass wir wohlhabend genug sind, aber im Gegensatz zu ihnen gibt es fiir uns
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viele wichtige und niitzliche Dinge, die wir vernachlassigen, wahrend wir dasitzen.
Die Kontexte unseres Am-Kamin-Sitzens und folgedessen unsere Haltung dazu un-
terscheiden sich gewaltig: Sie hatten MufSe, wir ruhen aus.” (Rosa, 2015, S. 230)

Rosa sieht im modernen Lebensvollzug ein hohes Mafs an Erlebnissen, jedoch
einen Mangel an Erfahrungen, die eine Entfremdung des Individuums bedeuten
konnen (vgl. Rosa, 2016, S.120; S.139). Das schlechte Gewissen, etwas nicht erle-
digt zu haben, lasst uns nicht mehr eintauchen in die Mufle, sondern der Begriff
verkommt zu einem Luxusgut, das man sich eigentlich nicht leisten kann, mone-
tar wie temporar. MufSe kann nicht als Antithese zu beruflichem, familiarem etc.
Stress gesehen werden, da es gegen das Wesen derselben geht. Stress und Muf3e
sind keine Wechselspiele nach dem Motto: Arbeiten bis an die physischen bzw.
psychischen Grenzen, dann ,Selbsterfahrungstopfern in der Peripherie” und wie-
der von vorne. Diese Konstruktion verdrangt die Mufie, da erzwungene Erholung
nach Verausgabung und Fremdbestimmung kein Muflemoment ergeben kann.
Auch Freizeit kann per se Muf3e nicht ersetzen:

Ein solcher Begriff der Muf3e als Ereignisraum menschlicher Selbstverwirklichung
ist dann grundsatzlich von einem Begriff der Freizeit zu unterscheiden: Arbeit und
Freizeit werden meist als Gegensdtze verstanden, insofern Freizeit dadurch be-
stimmt wird, nicht arbeiten zu miissen. So verstanden, meinen Arbeit und Freizeit
komplementare Ordnungsprinzipien des Tagesablaufs. Gerade in seiner Komple-
mentaritdt weist dieser Gegensatz allerdings darauf hin, dass Arbeit und Freizeit
genuin zusammengehdren. ldeengeschichtlich ist dabei meist — und das gilt beson-
ders dort, wo Phanomene der Muf3e thematisiert werden — der Freizeitbegriff dem
Bereich der Arbeit subordiniert. Freizeit wird als Funktion der Arbeit begriffen, wo
sie der Reproduktion der Arbeitskraft dient. (Gimmel, 2017, S. 51)

Rosa meint in diesem Zusammenhang: ,Muf3e ist eine spezifische Form der Welt-
beziehung” (2015, S.232), die nicht in unseren Gesellschaften verankert ist. Es gilt
eben, die Dimensionen Zeit als knappe Ressource und die belastenden Erwar-
tungshaltungen zumindest partiell ablegen zu kdnnen. Dabei sieht er in der ,Kul-
tur der Spatmodere [...] im Grunde keine Mufse mehr, gleichgtiltig, wie kunstvoll
wir unsere Entschleunigungsoasen inszenieren und wie viele Auszeiten wir uns zu
nehmen erlauben” (Rosa, 2015, S.233).

Mit dieser These leben zu miissen erzeugt Widerstand. Sind wir tatsachlich in
dieser Falle gelandet. Gibt es nicht ein Loch in der Mauer des Hauses der gesell-
schaftlichen Zwange und Zustande?

Friede wie Mufe meinen Maoglichkeitsfreiraiume, in denen sich eine harmonische
Ganzheit im Sinne der Selbstgeniigsamkeit und -zufriedenheit in einer Vollkom-
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menheit begrenzt. In diesem Sinne ist diese Idee der Vollkommenheit als antikes
Ideal des praktischen Lebens und der Politik gerade als ein Gegenmodell zu einem
unbegrenzten Fortschritt und Wachstum zu verstehen: In Muf3e kdnnte die Sucht
zur Ausweitung befriedet und begrenzt werden; hier waren Bediirfnisse grundsatz-
lich und strukturell gestillt, ohne sich auf hoherer Ebene reproduzieren zu missen.
(Gimmel, 2017, S. 54)

Wenn man diese Moglichkeit einer bewusst gewdhlten Bescheidenheit von Jo-
chen Gimmel auf die Schule als Spiegelbild von Gesellschaften iibertragen wiir-
de, dann hitte dies auch Auswirkungen auf das schulpraktische Feld. Angesichts
der zu abarbeitenden Aufgaben fiir Schiilerinnen und Schiiler, Padagoginnen und
Padagogen suggerieren Muflemomente quasi ein schlechtes Gewissen, Zeit zu
vergeuden. ,[...] all das demonstriert, wie sehr wir Bildung und Lernen nur noch
als Ausbildungs- und Qualifizierungsprogramm mit knappem Zeitmanagement
verstehen und jede Form einer frei flottierenden Neugier, jede Lust am Erkennen,
jede Freude am Schonen als unniitz, als Verschwendung von Zeit und Geld de-
nunzieren” (Liessmann, 2015, S.256, vgl. Liessmann, 2019, S.32-33). Der Versuch,
dieser Hetze ein Korrektiv entgegenzustellen, erinnert an kleine Schiffchen, die ei-
nen Oltanker einlenken méchten. Die Empfehlung, mehr Gelassenheit im Schul-
alltag zuzulassen, wird zwar wahrgenommen, aber als nicht zuldssig erachtet. Die
Gelassenheit im schulpraktischen Handeln wiirde das Sich-Einlassen ohne Evalua-
tionsbesessenheit und Kontrollzwang, ohne Output/Input-Denken erméglichen,
einen geschiitzten Raum zu schaffen, in dem alle Beteiligten aufatmen und ihre
Wahrnehmung auf ihre Bedeutsamkeiten scharfen konnten. Diese personlichen
Schritte miissen jedoch alleine gegangen werden. In diesen Momenten ist man
bei sich! ,Bildung, fiir die Mufle eine Voraussetzung ware, verstiefSe so gegen ein
zentrales Paradigma aktuellen Bildungsdenkens: die Gemeinschaft, die Gruppe,
das Team, das Netz" (Liessmann, 2015, S.256, vgl. Liessmann, 2019, S.29-35). Die-
ses Bei-sich-Sein meint keine egomanischen Momente oder Beliebigkeit, sondern
schafft ,nicht nur die Chance, sich der Erfahrung des Schénen hingeben zu kon-
nen, sondern auch die Moglichkeit, sich und andere in ihrem Eigenwert wahrneh-
men zu kénnen” (Liessmann, 2015, S. 257). Die in diesem 3. Kapitel bereits gestellte
Frage, ob es nicht ein Loch aus diesen engen Strukturen gabe, kann zumindest an-
satzweise beantwortet werden, indem dem schulpraktischen Feld ein geschiitztes
Brachland ermoglicht wird. Dem Brachland génnt man eine Zeit von Ruhe, es
muss nicht immer abliefern, es darf sich erholen. Auch fiir die im Bildungssystem
Agierenden konnte diese Metapher gelten, indem die Erholung durch ein Innehal-
ten und Besinnung wie bei Rilke (1904, 1907) und Wagenschein (1970) gestaltet
wird und einen Kontrapunkt zur Mediatisierung bietet. Diese genuin individuell
gestaltete Brachzeit ware nicht eine diffuse Grauzone, sondern eine bunte und
vor allem selbstbestimmte Lebensdichte. Vielleicht konnen solche Voraussetzun-
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gen einen ernstzunehmenden Beitrag zur Bildungserneuerung (re-forma) leisten,
der eine Orientierung an gelebten, liberzeugenden und relevanten Modellen in
der Vergangenheit sucht und zugleich den Blick in die Zukunft wagt.

In diesem Zusammenhang sollen Vorschlage zu didaktischen Operationalisie-
rungen angefligt werden. Ein vorlaufiger und fragmentarischer Katalog an Lern-
zielen, der sich an der Taxonomie nach Benjamin Bloom (vgl. Anderson, Krath-
wohl, 2001) orientiert, soll dieses Anliegen in gebotener Kiirze umsetzen:

« Die Schiilerinnen und Schiiler (SuS) erinnern sich an positiv erlebte Muf3emo-
mente und berichten dariiber in verstandlicher Sprache.

« Die SuS verstehen Merkmale von Muflemomenten und kdnnen sie im Zusam-
menhang mit ihren Lernprozessen bzw. Lebensvollziigen plausibel erkldren.

« Die SuS werden befdhigt, das Wissen tiber die Merkmale von Mufiemomen-
ten anzuwenden und gestaltete Muflemomente in ihren Lernprozessen bzw.
Lebensvollziigen sinnstiftend zu modifizieren.

« Die SuS erwerben die Qualifikation, verschiedene Beschreibungen von Mu-
Beaspekten zu analysieren und Merkmale kritisch reflektierend abzuleiten.

« Die SuS sind in der Lage, Beschreibungen von MufSemomenten aus diversen
Quellen (Berichte, Literatur, Kunst, ...) auf der Grundlage von vereinbarten Kri-
terien zu evaluieren und kritisch auf ihre Giiltigkeit zu bewerten.

« Die SuS erschaffen erweiterte Moglichkeiten fiir die Gestaltung subjektiv be-
deutsamer Muflemomente und kénnen sie in ihren Lernprozessen bzw. Le-
bensvollziigen sinnvoll integrieren und umgestalten.

Gimmel weist auf einen zeitgemafien Aspekt des Muflebegriffs hin, der ,sich auf
die Moglichkeit bezieht, dass Menschen jenseits der Idee einer Selbstoptimierung
sie selbst sein [diirfen] und darin zu ihrer Selbstverwirklichung gelangen [kon-
nen]” (Gimmel, 2014, S. 12). Lassen wir doch in Gelassenheit zu, dass die uns anver-
trauten Educandi/ae nicht zu dndern, sondern zu begleiten sind (vgl. Kapitel 2.8).
Gisela Dischner driickt dies so aus:

Der eigene Entwurf wird vielleicht um so deutlicher erkannt in diesen stillen Mu-
Bestunden — und das Miifige ist dann das Uberfliissige, aus dem etwas in uns iiber-
flief3t, das uns belebt und verjlingt. Die ferne Nahe des eigenen Gewesenseins be-
fruchtet unser in die Zukunft entworfenes Denken — von dort kehren wir verdndert
in unsere Existenz zurtick. (Dischner, 2009, S.189)

Der Barockkomponist Georg Friedrich Handel (1685-1759) vertonte in der 4. Arie
der Neun deutsche(n) Arien fiir Sopran, ein Soloinstrument und Basso continuo
ein Gedicht des Dichters Barthold Heinrich Brockes (1680—-1747), das den Bedeu-
tungsiiberschuss des Muf3ebegriffs lyrisch abrunden soll:
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SiifSe Stille, sanfte Quelle

Ruhiger Gelassenheit!

Selbst die Seele wird erfreut,

Da, in deiner SiifSigkeit,

Ich mir hier nach dieser Zeit
Arbeitsamer Eitelkeit,

Jene Ruh vor Augen stelle,

Die uns ewig ist bereit.
(Siegmund-Schultze, 2017, S. 16-18)

4. Schlusswort

Das Grundanliegen dieses Artikels besteht in dem Versuch, eine aktuelle Adap-
tion des MufSebegriffs fiir die gegenwartige und zukiinftige Bildungslandschaft
plausibel durchzufiihren, indem auf einen bereits mehr als 2000 Jahre gefiihrten
Diskurs zurtickgegriffen wird. Die kritischen und wiirdigenden Kommentare dazu
stellen eine inhaltliche Briicke zur Gegenwart dar und sollen einen Beitrag fiir
ein erweitertes Verstandnis dieses Themas leisten. Dabei werden Muflemomente
nicht als exklusive und privilegierte Momente, sondern als verschranktes Merk-
mal im gesamten Lebensvollzug gesehen. Zusammenfassend bringt es Jochen
Gimmel (2014, S.12) auf den Punkt, wenn er restimiert:

1. Mufle wird zu einem gesamtgesellschaftlichen Anspruch einer zu-sich gekom-
menen Menschheit. 2. Mufie steht nicht langer in einem Gegensatzverhaltnis zur
Arbeit, sondern wird zu dem Unterscheidungskriterium zwischen notwendiger Ar-
beit und Arbeit als Selbstverwirklichung, die dann konsequenterweise als eine
,Tatigkeit in Muf3e’ begriffen werden kann. (Gimmel, 2014, S.12)

Nun soll ein imaginares Zeitfenster geoffnet werden, das ein Nachsinnen tiber die-
se Ausflihrungen ermoglicht.
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Dieser Beitrag widmet sich dem Sich-Einfiihlen und seiner Bedeutung fiir professionelles
Lehrer*innenhandeln. Das Sich-Einfiihlen ist ein komplexer, mehrphasiger Prozess, der
die menschliche Fahigkeit und Bereitschaft umfasst, sich dem Erleben anderer anzuna-
hern. Im schulischen Alltag ist er deshalb von grof3er Bedeutung, weil es mit seiner Hilfe
maoglich wird — wenn auch in deutlichen Grenzen —, einen Zugang zum Erleben von
Schiiler*innen zu finden und damit ein Stiick weit zu erfahren, wovon sie in Anspruch
genommen werden. Auf Basis einer theoretischen Rahmung und Begriffsbestimmung
des Sich-Einfiihlens werden zwei phanomenologisch orientierte Unterrichtsvignetten
vorgestellt, mittels derer es gelingt, das Sich-Einfiihlen von Lehrer*innen als Erfahrung zu
thematisieren. Im Hinzeigen auf Einflihlungserfahrungen in den Vignettenlektiiren wird
das konkrete Geschehen beleuchtet und in Hinblick auf professionelles Lehrer*innen-
handeln untersucht. Anschliefiend wird den Fragen nachgegangen, wie Vignetten fir
den Kompetenzaufbau des Sich-Einfiihlens in der Lehrer*innenbildung fruchtbar ge-
macht und bereits Studierende des Lehramts fiir seine Bedeutung sensibilisiert werden
konnen.

SCHLUSSELWORTER: Sich-Einfiihlen, Lehrer*innenhandeln, Professionalisierung
im Lehrer*innenberuf, Vignettenforschung, Phanomenologie

1. Einleitung

Der schulische Alltag ist dicht. Die Erwartungen sind hoch. Lehrer*innen sollen
gerecht sein, taktvoll auf jedes Kind eingehen, Begabungen erkennen und pada-
gogische Defizite ausgleichen. Sie sollen Unterstiitzung und Hilfe anbieten, aber
auch den Moment erkennen, wann es gefragt ist, sich zurlickzunehmen und den
Schiiler*innen Raum zu geben, damit sie sich aktiv in das Lehr-Lerngeschehen
einbringen kénnen und nicht nur als reine Wissensempfanger*innen fungieren.
Genauso wichtig ist es, eine professionelle Lehrer*innen-Schiilerinnen-Beziehung
aufzubauen. Wann gilt es distanziert zu handeln, wann ist es notwendig die Nahe
der Schiler*innen zu suchen? Was ein*e Schiiler*in als aufdringlich empfindet, in-
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terpretiert ein*e andere als Interesse an ihrer*seiner Person. Da keine Situation ei-
ner anderen gleicht und die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen sehr hetero-
gen sind, ist ein hohes Mafd an padagogischem Geschick gefragt. Dabei spielt das
Sich-Einfiihlen eine wichtige Rolle. Mittels zweier phanomenologisch orientierter
Unterrichtsvignetten und der darauf bezogenen Vignettenlektiiren wird in die-
sem Beitrag den Fragen nachgegangen, wie und als was sich das Sich-Einfiihlen im
Forschungsfeld Schule zeigen kann und welche Bedeutung ihm fiir professionel-
les padagogisches Lehrer*innenhandeln zukommt. AnschlieBend wird diskutiert,
wie bereits bei angehenden Lehrer*innen ein Bewusstsein flr das Sich-Einfiihlen
geschaffen und ein entsprechender Kompetenzaufbau geférdert und organisiert
werden kann. Dazu bietet sich die Lehrer*innenbildung ideal an.

2. Theoretische Rahmung des Sich-Einfiihlens

Etymologisch entwickelte sich der Begriff Einfiihlung’ aus dem west-germanischen
Verb fiihlen’ das vom althochdeutschen ,fuolen’ bzw. dem mittelhochdeutschen
,viielen’ abgeleitet wird. Die Herkunft dieser beiden Verben ist bislang unbekannt
(Kluge, 2002). Laut Duden Bedeutungsworterbuch (2002) findet ,fiithlen’ sowohl
im Zusammenhang mit ,betasten’ und ,beriihren’ Verwendung als auch fiir ,mit
den Nerven wahrnehmen’ Mit dem Wort fithlen® werden aber auch korperli-
che und seelische Empfindungen zum Ausdruck gebracht, wie etwa Hunger und
Durst oder auch die Freude tiber das Erleben der Natur. Wahrend sich sinnliche
Empfindungen auf der kérperlichen Ebene vollziehen, sind geistige Empfindungen
dem seelischen Bereich zuzuordnen und somit als intrapsychische Prozesse einzu-
stufen. Damit ist jene Bedeutungsform von fiihlen' angesprochen, die in diesem
Beitrag von Interesse ist. Die Praposition ,ein’ verweist auf eine Richtung (Duden,
Herkunftsworterbuch, 1997), die im Fall von ,einfiihlen’ wie es in diesem Beitrag
verwendet wird, hin zu anderen gedacht wird. Das Reflexivpronomen ,sich’, das
die Autorin dem Verb ,einfiihlen’ voranstellt, betont, dass es sich um etwas han-
delt, was der eigenen Person passiert. Es stellt den Bezug auf einen Ausdruck in
seinem Nahbereich sicher (Duden, Grammatik, 2006). Damit verfiigt das reflexive
Verb ,sich einfiihlen® iber das Potenzial, dem im Einfiihlen auftretenden Selbst-
bezug Rechnung zu getragen, der im Bezug zur Erfahrung eines anderen auftritt.
Als philosophischer terminus technicus taucht das Verb ,einfiihlen’ erstmals bei
Johann Gottfried Herder (1744-1803) auf. Dieser sieht im Einfiihlen die Option,
»sich die affektive Situation und die Wahrnehmung von Menschen in fremden
Kulturen und vergangenen Epochen so weit in der Imagination wachzurufen, dass
jene Welten angemessen diskutiert werden konnten” (Curtis, 2009, S.18). Wenig
spater verwendet ihn Novalis (1772-1801), der in seinem 1802 posthum veroffent-
lichten Werk Die Lehrlinge zu Sais, das Einfiihlen als Moglichkeit in Betracht zieht,
der Natur so nahe zu kommen, wie es die Sehnsucht jener Zeit vorschreibt. Ab
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Mitte des 19.Jahrhunderts wird die Frage des Sich-Einfiihlens in der asthetischen
Theoriebildung bedeutsam. Hier ist vor allem der Kunsthistoriker und Literatur-
wissenschaftler Friedrich Theodor von Vischer (1807-1887) zu nennen, der sich
der Schonheitserfahrung von Kunstwerken und Naturerscheinungen widmet. In-
dem der Akt der asthetischen Wahrnehmung in den Mittelpunkt riickt, wird eine
Anndherung an die Psychologie vollzogen, die als wissenschaftliche Disziplin die
Einfiihlungstheorie der folgenden Jahrzehnte bestimmt. Dabei spielt der Philosoph
und Psychologe Theodor Lipps (1851-1914) eine wichtige Rolle. Unter Berufung
auf die Instinktlehre der inneren Nachahmung beschreibt er mit dem Begriff ,Ein-
flihlung™ eine Projektion, bei der die mentalen Aktivitaten anderer auf Grundlage
von Beobachtungen korperlicher Akte und leiblicher Ausdruckserscheinungen wie
Gestik, Mimik etc. imitiert werden (Lipps, 1903, S.121).

Neben Lipps beschiftigt sich Anfang des 20. Jahrhunderts der Philosoph und
Mathematiker Edmund Husserl (1859-1938) mit der Einfiihlungsthematik. Dieser
orientiert sich zunachst am Lipps‘schen Einflihlungsbegriff, den er jedoch schon
bald zugunsten einer kritischen Stellungnahme gegeniiber Lipps‘ Theorie aufgibt.
So weist er etwa dessen Berufung ,auf die ,wunderbaren und nicht weiter erklar-
baren’ Instinkte der LebensauBerung und der Nachahmung fremder Ausdrucks-
bewegungen zur Erklarung der Einfiihlung als ,ein Refugium phanomenologischer
Ignoranz’ zuriick” (Kern, 1973, S.29). Im Laufe seines Schaffens entwickelt Husserl
(1962) einen Einfiihlungsbegriff, mittels dessen er die ,Intentionalitit im eigenen
Ich, die in das fremde Ich hineinfiihrt” (S.321), bezeichnet. In seinen Cartesianischen
Meditationen und den zahlreichen Forschungsmanuskripten zur Intersubjekti-
vitat dient ihm die Einfihlung als Ausgangspunkt fiir eine phanomenologische
Erklarung der Konstitution der objektiven Welt. Husserl geht von einem intersub-
jektiven Ich aus, das sich in derselben Lebenswelt wie andere Ichs befindet und
mit denen es wechselseitig verflochten und verwoben ist. Diesen Gedanken greift
Edith Stein (1891-1942), seine Schiilerin, in ihrer Dissertation Das Einfiihlungspro-
blem in seiner historischen Entwicklung und in phdnomenologischer Betrachtung
auf. Sie entwickelt eine differenzierte und detailreiche Einfiihlungstheorie, bei der

1 Der amerikanische Psychologe Titchener kreiert im Laufe einer Ubersetzung eines Textes von Lipps Anfang
des 20. Jahrhunderts in Anlehnung an das spatgriechische ,empatheia’ und in absichtsvoller Ndhe zum Be-
griff ,sympathy’ fiir den deutschen Ausdruck ,Einfithlung’ das Wort ,Empathie’. Daraus entwickelt sich ein
bedeutsamer Begriff, der sich im angelséchsischen Sprachraum schnell verbreitet und Mitte des 20. Jahr-
hunderts auch in der deutschen Sprache Fufd fasst. Im Verlauf seines Umweges tiber das Englische gewinnt
er neue Konnotationen hinzu, die auf den Ausdruck ,Einfiihlung’, wie er in dieser Arbeit verwendet wird,
nur begrenzt anwendbar sind. Exemplarisch sei auf zwei Ansitze der gegenwartigen Emathieforschung aus
dem Umfeld der ,Theory of Mind' Debatte verwiesen: die ,Theory-Theory’ und die ,Simulation Theory". In
der ,Theory-Theory’ wird unter ,Empathie’ eine Theorie des Geistes verstanden, bei der von bestimmten
Mustern mentaler Zustinde ausgegangen und auf bestimmte Bewusstseinsprozesse anderer inferenziell
geschlossen wird. In der ,Simulation Theory’ wird der Begriff ,Empathie’ fiir die Beschreibung imaginativer
Simulierungen fremdpsychischer Zustinde verwendet. De Vignemont & Jacob (2012) hingegen pladieren
dafiir, den Ausdruck ,Empathie’ fiir eine ganz spezielle Form des Verstehens zu reservieren, das Sorge und
Interesse fiir einen anderen voraussetzt.
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sie ,Einfihlung’ als ,eine Art erfahrender Akte sui generis” (Stein, 1917/2010, S.20;
Hervorh. i.0.) definiert, die sie als ,Erfahrung von fremdem Bewusstsein (iber-
haupt” (ebd.) beschreibt und als einen mehrphasigen Prozess erklart, bei dem
ein Erlebnis vollig unvermittelt auftaucht und uns als Objekt gegenlibersteht, wie
etwa die Trauer, die wir anderen vom Gesicht ablesen konnen. Indem wir den
implizierten Tendenzen nachgehen und uns die Stimmung, in der sich andere be-
finden, im Zuge eines Perspektivenwechsels vergegenwartigen, ist es nicht mehr
im eigentlichen Sinne Objekt, ,sondern hat [uns] in sich hineingezogen, [wir sind]
ihm jetzt nicht mehr zugewendet, sondern in ihm seinem Objekt zugewendet”
(ebd.,, S.19), wir sind ,bei seinem Subjekt, an dessen Stelle; und erst nach der im
Vollzug erfolgten Klarung tritt es [uns] wieder als Objekt gegenliber” (ebd.). Dabei
machen wir eine Erfahrung, die auf der unmittelbaren, leibhaftigen Begegnung
mit den eingefiihlten anderen beruht. Diese Erfahrung wird ,originar erlebt, wah-
rend die Erfahrung der anderen, die den Gehalt der Einfiihlungserfahrung bilden,
,nicht originar’ gegeben ist. So wie Husserl vertritt auch Stein ein Weltverstandnis,
demzufolge der Mensch nicht nur aus einem physischen Koper besteht, sondern
aus einem Leib% dem ein Ich zugehort, das empfindet, denkt und fiihlt. In dieser
Welt gibt es aufSer dem Ich auch noch andere, die sich gleichermafien leiblich
erleben und wechselseitig aufeinander beziehen. Die Art und Weise, auf die wir
andere erfahren, ist weder eine Sache von Erinnerung, Erwartung oder Phantasie,
noch erfordert sie mentale Bilder, Inferenzen oder Kommunikation.

In den letzten zehn Jahren sind zahlreiche Arbeiten iber die Phianomeno-
logie der Einfiihlung erschienen (De Preester, 2008; Smith, 2010; Ratcliffe, 2012;
Gallagher, 2012; Walsh, 2014). Dan Zahavi (2014) etwa weist auf die Bedeutung
phanomenologischer Darstellungen der Einfiihlung, wie sie Husserl und Stein ver-
stehen, fiir die aktuelle philosophische Debatte hin und unterzieht die Diskussion
zwischen Theory-Theory-Theoretiker*innen und Simulations-Theoretiker*innen
einer kritischen Analyse. James Jardine (2016) vertritt unter Bezug auf Husserl und
Stein die These, Einfiihlung sei ein intentionaler Akt, ,der unmittelbar die andere
Person und ihr Erleben erfasst, unabhangig davon, ob die dabei erfassten Erfah-
rungen gleichzeitig vom sich einfiihlenden Subjekt in der ersten Person durch-
lebt werden - sei es in seiner Vorstellung oder auf andere Weise" (S.357). Weiter
kommt er zum Schluss, Einfiihlung sei zumindest von einer gewissen Vollzugsstufe
an, im Sinne einer ,intuitive[n] Erfahrung eines transzendenten Objekts in der uns
umgebenden Welt [...], das durch Erfahrung als solches erfasst wird” (S.358), als
ein Wahrnehmungsvorgang aufzufassen.

2 Der Leib gilt in der Phinomenologie als Grundphdnomen des menschlichen Seins. Er dient als Exempel fiir
das préreflexive und prapersonale Ineinander von Materialitdt und Bewusstsein, Aktivitat und Passivitat. Er
verbindet Natur und Geist miteinander und setzt sich tber rationalistische und intellektualistische Interpre-
tationen hinweg. Er ist ,das Vehikel des Zur-Welt-seins” (Merleau-Ponty, 1966, S. 106) und durch ein indivi-
duelles formgebendes Denken und Handeln charakterisiert, das sich der ganzen Umwelt mit ihrem Potenzial
von taktilen, visuellen und akustischen Sinnerfahrungen zueignet. Der Leib ist Voraussetzung fiir das Sich-Ein-
fiihlen. Erst durch ihn wird es moglich, einen Zugang zum Erleben und der Erfahrung anderer zu gewinnen.
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Im Rahmen dieses Beitrags wird unter Sich-Einfiihlen eine Erfahrung verstan-
den, die von einer Wahrnehmung grundgelegt ist, welche die leibliche Verbin-
dung zur Welt ausdriickt. Das Wort Erfahrung verweist ,auf einen Vorgang, der
sich durch das Bewusstsein nicht vereinnahmen ldsst. Denn von ,Erfahren’ im ei-
gentlichen Sinn des Wortes kann nur dort die Rede sein, wo etwas Neues, Un-
vorhergesehenes, ja Uberraschendes zum Bewusstsein gelangt” (Tengelyi, 2004,
S.788). Da die Wirklichkeit sich dadurch auszeichnet, dass etwas Neues entsteht,
das sich der Verfiigungsgewalt des sinngebenden Bewusstseins entzieht und sich
im Bewusstsein selbst als bewusstseinsunabhangig herausstellt, muss das Sich-Ein-
fiihlen im phanomenologischen Sinne als eine Erfahrung aufgefasst werden. Die
Konjunktion ,als" kommt einem ,Scharnier” (Waldenfels, 2002, S.29) gleich, ,das
zwischen dem, was ist, und dem, als was etwas ist, [fungiert], indem es zugleich
eine Kluft zwischen beiden aufreif3t” (ebd.) und ,einen Spalt 6ffnet zwischen dem,
was erscheint, und der Art, wie es erscheint” (S.30). Indem das Sich-Einfiihlen als
Erfahrung aufgefasst wird, wird dem Umstand Rechnung getragen, dass nicht alle
Sinnmomente aus einem sinngebenden Bewusstsein hervorgehen. Die Entstehung
des Neuen geht vielmehr auf einen Anstof3 zuriick, den das Bewusstsein in Form
einer Sinnregung von auflen erhalt. Genauer gesagt, werden wir im Sich-Einfiih-
len von etwas getroffen werden, das einen fremder Anspruch laut werden lasst,
auf den wir im Modus des Sich-Einfiihlens antworten. Mit Bernhard Waldenfels
(2002) gesprochen handelt es sich dabei um ein ,Antworten im weiteren Sinne
(to respond)” (S.365), das von ,einem Antworten im engeren Sinne (to answer)"
(ebd.) zu unterscheiden ist. Mit Letzterem ist die Erteilung einer bestimmten Aus-
kunft oder die Vermittlung von Wissen gemeint. Es wird quasi eine Wissensliicke
geschlossen. Beim Antworten im weiteren Sinne wird generell auf einen fremden
Anspruch eingegangen. Dies geschieht beim Sich-Einfiihlen in der Nachtraglich-
keit einer sinnlich-empfundenen Wahrnehmung, die nicht beim Einfiihlenden,
sondern beim eingefiihlten anderen beginnt. Wenngleich der Anspruch dem Ant-
worten vorausgeht, beglaubigen wir ihn erst in unserer Antwort. Das Wovon des
Getroffen-Seins wird in das Worauf des Antwortens verwandelt, d. h. wir wenden
uns im Sich-Einfiihlen dem fremden Anspruch zu, respondieren darauf und be-
ziehen uns auf das, wovon wir getroffen sind. In diesem Moment fungieren wir
als Beteiligte, die im Modus des Sich-Einfiihlens etwas aufgreifen, was wir noch
nicht eigens begreifen und vollbringen, was sich an uns vollzieht. Folglich lasst sich
von einem Widerfahrnis mit einem aktiv-passiven Doppelcharakter sprechen. Im
Sich-Einfiihlen treten wir als die auf, denen etwas widerfahrt und widerfahren ist.
,Diese Verzogerung lasst sich niemals aufholen; um sie aufzuholen, missten [wir
unser] eigenes,Vor-Sein’ aufholen, obwohl dieses unaufloslich mit fremden Einwir-
kungen verquickt ist” (S.59). Wahrend Stein mit Husserl in der Einfiihlung von In-
tentionalitdt ausgeht, die sich in Bewusstseinsakten bzw. in der Seele manifestiert,
riickt in diesem Beitrag in Anlehnung an Waldenfels ein leiblich dimensioniertes
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Antwortgeschehen in den Vordergrund. Im Rahmen dieses Geschehens ereignet
sich das Sich-Einfiihlen im Ineinandertibergleiten des Leibes des Sich-Einfiithlenden
und dem Leib der eingefiihlten anderen in einem Zwischen. Dabei versetzen wir
uns in die Lage anderer, sodass wir uns deren Erleben vergegenwartigen kdnnen.
Die anderen erscheinen uns als existierende Realitdten, die sich in der Art ihrer
Gegebenheit auf eigentiimliche Weise sowohl von uns selbst wie von blofien phy-
sischen Gegenstanden unterscheiden. All die unterschiedlichen Erfahrungsdimen-
sionen — das Wahrnehmen, das Getroffen-Werden von etwas, das einen fremden
Anspruch laut werden lasst, auf den wir antworten, das Widerfahrnis mit seinem
aktiv-passiven Doppelcharakter — gehoren so wie der Perspektivenwechsel und
das Vergegenwartigen fremden Erlebens zum Sich-Einfiihlen als Erfahrung, wie es
in dieser Arbeit verstanden wird.

3. Zur Relevanz des Sich-Einfiihlens fiir professionelles Lehrer*innen-
handeln

Das Sich-Einfiihlen ist ein komplexer, mehrphasiger Prozess, der die Fahigkeit und
Bereitschaft umfasst, sich dem Erleben anderer Menschen anzundhern. Im schuli-
schen Alltag ist er deshalb von grofier Bedeutung, weil es mit seiner Hilfe moglich
wird — wenn auch in deutlichen Grenzen —, einen Zugang zum Erleben von Schii-
ler*innen zu finden und damit ein Stiick weit erfahrbar zu machen, wovon sie in
Anspruch genommen werden. Je mehr wir dariiber Bescheid wissen, desto besser
gelingt es uns, auf die Schiiler*innen einzugehen, ihre Bediirfnisse zu erkennen, Be-
gabungen zu fordern, padagogische Defizite auszugleichen etc. Damit bildet das
Sich-Einfiihlen eine wichtige Voraussetzung fiir professionelles Lehrer*innenhan-
deln, das wesentlich dazu beitragt, den Lernerfolg von Schiiler*innen zu verbessern.

Im Folgenden werden zwei phanomenologisch orientierte Unterrichtsvignet-
ten vorgestellt, mittels derer der Frage nachgegangen wird, wie und als was sich
Sich-Einfiihlen im Forschungsfeld Schule zeigen kann.? Als narrative Deskriptionen
gleichen sie ,Schnappschiissen, die dynamisches Handeln von Personen in kon-
kreten Situationen herausnehmen und im Festhalten fixieren” (Schratz, Schwarz
& Westfall-Greiter, 2012, S.35). So entstehen sprachliche Stimmungsbilder, die ge-
eignet sind, Wahrnehmungs- und Erfahrungsvollziige beispielhaft zu veranschau-
lichen und diese auch mit zu vollziehen. Mithin gelingt es an das Sich-Einfiihlen
heranzukommen, allerdings nur an das, was sich in der Miterfahrung* gelebter
Erfahrungen zeigt. Die Vignetten werden mit darauf bezogenen Vignettenlek-
tiren ausgewertet. Wahrend Vignetten sich am Konzept des Beispiel-Gebens

3 Die Vignetten wurden von der Autorin dieses Beitrags auch in ihrem Werk Zum Phédnomen des Sich-Einfiih-
lens und seiner Bedeutung fiir das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Eine phdnomenologisch orientierte
Studie publiziert (Saxer, 2021, S.136-137 sowie S. 116). Dort wurden sie aber anders gelesen.

4 Bei der Miterfahrung handelt es sich um eine Erfahrung tber die Erfahrung einer bzw. eines anderen, die
durch das Mitzuvollziehen einer Erfahrung zustande kommt.
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orientieren, riickt in den Vignettenlektiiren das Beispiel-Verstehen ins Zentrum
des Interesses. Dabei transzendiert ,die eigentliche Struktur des Beispiels seine
eigene Absicht, sodass gezeigt und nicht gesagt wird, wie das Beispiel verstan-
den werden soll” (Agostini, 2016, S.77). In diesem Moment kommt das von Finlay
(2009) beschriebene Hindeuten (,pointing to”; S.11) zum Einsatz, mit dem ,Er-
kenntnis nicht ,hinter dem Text gesucht [wird], sondern dort, wo sie sich im Text
selbst zeigt: Was steht da geschrieben, wie kann man das allgemein verstehen?”
(Agostini, 2019, S.96). Die Vignettenlektiiren werden bewusst offen gehalten und
allgemeine Aussagen, abschlieflende Analysen und Interpretationen ebenso ver-
mieden wie definite Schliisse. Durch das Aufwerfen von Fragen wird versucht, die
Leser*innen zum Weiterdenken anzuregen. Die Namen der Protagonistinnen von
den Vignetten sind aus datenschutzrechtlichen Griinden anonymisiert.

Vignette 1: Frau Dohm und Daniela

Frau Dohm erteilt der Klasse den Arbeitsauftrag, in Vierergruppen ein Marchen
zu verfassen. In Danielas Gruppe entsteht sofort eine rege Diskussion, an der sich
auch Daniela beteiligen mochte. Sobald sie jedoch das Wort ergreift, wird sie jedes
Mal abrupt unterbrochen. Nach mehreren ergebnislosen Anlaufen erhebt sie sich
mit finsterem Gesichtsausdruck von ihrem Platz und geht mit kurzen, schnellen
Schritten auf Frau Dohm zu. Als sie vor der Lehrerin steht, sagt sie geradeheraus:
,Darf ich bitte mit einer anderen Gruppe arbeiten?* ,Warum willst du mit einer
anderen Gruppe arbeiten?’, mochte Frau Dohm wissen. lhre Augen weiten sich.
slch, ich”, stammelt Daniela, wahrend sie ihr Korpergewicht von einem Bein auf
das andere verlagert. ,Oder”, sprudelt es aus ihr hervor, ,kann ich alleine arbei-
ten?” Frau Dohms Blick wandert zu Danielas Gruppe, die nach wie vor eifrig disku-
tiert. Die Lehrerin kneift die Augen leicht zusammen, dann sagt sie: ,Komm, gehen
wir einmal gemeinsam zu deiner Gruppe.” lhre Stimme klingt sanft. Als Daniela
irritiert aufschaut, fragt Frau Dohm: ,Warum méchtest du alleine arbeiten? Sind
dir die Madchen zu laut und zu hektisch? Macht dich das nervos oder geht es dir
sonst nicht gut?” Als Daniela, ohne zu antworten, den Kopf senkt, nimmt sie die
Schiilerin leicht beim Arm und meint ein weiteres Mal: ,Komm, gehen wir einmal
gemeinsam zu deiner Gruppe.” Daraufhin setzt sich Daniela mit ihrer Lehrerin in
Richtung der Madchen in Bewegung.

Vignettenlektiire Sich-Einfiihlen als Ergriinden

Diese Vignette rahmt eine Deutschstunde, in der die Schiiler*innen einer sechsten
Schulstufe die Aufgabe erhalten, zu viert je ein Marchen zu verfassen. In der illus-
trierten Gruppe wird eifrig diskutiert. Daniela versucht sich mehrmals einzubrin-
gen. Die anderen Kinder lassen sie aber nicht zu Wort kommen. Nach mehreren
vergeblichen Versuchen verlasst sie die Gruppe. lhr Gesichtsausdruck ist finster.
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In kurzen, schnellen Schritten geht sie auf ihre Lehrerin, Frau Dohm, zu. Aufgrund
dessen, was sich in der Vignette an Mimik und Bewegung zeigt, liegt die Vermu-
tung nahe, Daniela sei verargert. Ohne sich mit Erklarungen aufzuhalten, bittet sie
die Lehrerin rundheraus, mit einer anderen Gruppe arbeiten zu diirfen. Frau Dohm
schaut Daniela mit grofSen Augen an. Was bedeutet dieser Gesichtsausdruck? Ist
die Lehrerin iiberrascht? Kann sie sich keinen Reim darauf machen, warum Daniela
diesen Wunsch auflert? Daniela beginnt zu stammeln und ihr Kérpergewicht von
einem Bein auf das andere zu verlagern. Was ist mit ihr los? Ist sie wiitend? Oder
ist verletzt und traurig? Oder hat sie vor etwas Angst? Beflirchtet sie vielleicht, vor
der Klasse als Denunziantin dazustehen? Wenn ja, so heifdt das nicht, dass sie von
ihrer Bitte Abstand nimmt. Vielmehr bekraftigt sie ihren Wunsch, indem sie sich
erkundigt, ob sie den Arbeitsauftrag alleine ausfiihren dirfe. Frau Dohm schaut zu
Danielas Gruppe und sieht, dass die Schiilerinnen eifrig diskutieren. Die Lehrerin
kneift die Augen leicht zusammen. Versucht sie in diesem Moment im Sinne ei-
ner reflektierenden Praktikerin, die Situation durch ,reflection-in-action” (Schon,
1987) kritisch zu hinterfragen? Im Folgenden zeigt sich, dass sie Daniela mit sanfter
Stimme vorschldgt, mit ihr gemeinsam zu den Madchen zu gehen. An dieser Stelle
der Illustration wird der Beginn eines Sich-Einfiihlens miterfahrbar, das sich als Er-
griinden artikuliert. Die Lehrerin erkundigt sich bei Daniela, ob ihr die Gruppe ,zu
laut und hektisch’ sei, sie das womaoglich ,nervos’ mache oder es ihr sonst nicht gut
gehe. Sie scheint zu spiiren, dass in diesem Moment professionelles Handeln ge-
fragt ist, das von Achtsamkeit gepragt ist und der Schiilerin Vertrauen vermittelt
und Sicherheit und Halt bietet. Trotz ihres Sich-Einfiihlens gelingt es der Lehrerin
nicht, Daniela zum Reden zu bringen. Das Madchen senkt vielmehr den Kopf. Da-
raufhin nimmt es die Lehrerin behutsam am Arm. Sie bohrt nicht lange nach und
versucht auch nicht, Daniela eine Antwort zu entlocken, die sie unter Umstanden
spater bereuen konnte, weil sie auf Drangen der Lehrerin etwas preisgibt, das sie
eigentlich lieber fiir sich behalten wiirde. Stattdessen versucht Frau Dohm Daniela
ein weiteres Mal dazu zu iberreden, mit ihr gemeinsam die Gruppe aufzusuchen.
Dieses Mal geht die Schiilerin auf das Unterstiitzungsangebot ein und setzt sich
gemeinsam mit ihrer Lehrerin in Richtung der Gruppe in Bewegung. Das Sich-Ein-
fiihlen scheint zu guter Letzt doch wirkmachtig zu werden und dazu beizutragen,
dass es Frau Dohm aufgrund ihres umsichtigen Handelns gelingt, auf Danielas Be-
dirfnisse einzugehen und die Schiilerin zu motivieren, sich den Herausforderun-
gen der Unterrichtsstunde zu stellen.

Vignette 2: Frau Brunner und Bettina

Frau Brunner bespricht mit den Schiiler*innen die romischen Gottheiten. Dabei
stellt sie immer wieder Verbindungen zur griechischen Mythologie her. Als sie wis-
sen mochte, wie der griechische Kriegsgott heifdt, zeigt Bettina blitzschnell auf. Mit
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einem Kopfnicken fordert Frau Brunner das Madchen zum Sprechen auf. ,Das ist
Ares’, antwortet Bettina laut und deutlich. ,Sehr gut!, erwidert Frau Brunner 3-
chelnd. ,Und" fahrt sie eifrig fort, ,weif8 jemand, wie der Kriegsgott der Romer ge-
heifSen hat?” Dieses Mal bleibt es in der Klasse still. Plotzlich platzt Bettina heraus:
»Ah! Ich weif3 es! Das war Merkur.” Frau Brunner schiittelt den Kopf. ,Nein®, meint
sie gedehnt. ,Das stimmt nicht ganz. Aber du bist schon ganz nah dran. Er heif3t
wie ein Planet. Damit hast du vollkommen recht, aber Merkur war es nicht. Denkt
noch einmal alle nach®, fordert Frau Brunner die gesamte Klasse auf. ,Jupiter”, ruft
ein anderes Madchen in die Klasse. ,Nein“, meint Frau Brunner erneut lichelnd.
»Der war es auch nicht ,Mars?‘, wirft Bettina fragend ein. ,Genau!’, bestatigt Frau
Brunner lachend. Erfreut wirft Bettina mit einem lauten ,Ja’ ihre Arme in die Luft.

Vignettenlektiire Sich-Einfiihlen als Ermutigen

In dieser Vignette wird ein gelenktes Unterrichtsgesprach illustriert, bei dem die
Lehrerin, Frau Brunner, den Bogen von der griechischen Mythologie zur poly-
theistischen Religion im antiken Rom spannt. Als sie wissen mochte, wie der
griechische Kriegsgott heifdt, antwortet Bettina blitzschnell: ,Ares’ Die Lehrerin
scheint sich Uber die richtige Wortmeldung zu freuen. Darauf lasst zumindest ihr
Lob und ihr Lacheln schliefSen. Als Nachstes fragt sie nach dem Namen des ro-
mischen Kriegsgottes. Dieses Mal bleibt es in der Klasse still. Keines der Kinder
scheint die Antwort zu wissen. Plotzlich platzt Bettina heraus: ,Ich weifs es! Das
war Merkur! Frau Brunner schiittelt den Kopf. Zugleich lasst sie ein langgezogenes
,Nein’ verlauten. Was bedeutet die Dehnung des Wortes? Ist die Lehrerin irritiert,
weil niemand die Antwort weif3? Befiirchtet sie, die Kinder kdnnten das Interesse
am Unterricht verlieren und sich nicht mehr aktiv einbringen? Fiigt sie deshalb
aufmunternd hinzu, die Antwort sei nicht ganz richtig, aber Bettina sei schon
ganz nah dran? Er heifSe wie ein Planet, damit habe das Madchen vollkommen
recht, allerdings handle es sich nicht um Merkur. AnschliefSend fordert sie die gan-
ze Klasse auf nachzudenken. In diesem Moment wird ein Sich-Einfiihlen miterfahr-
bar, das sich dieses Mal als Ermutigen zeigt. Die Lehrerin hebt Bettinas Teilerfolg
hervor und motiviert die Klasse, den eingeschlagenen Weg auf der Spurensuche
nach Neuem fortzusetzen. Was bedeutet dies fiir Bettina? Gelingt es ihr durch
Frau Brunners Sich-Einfiihlen die hereinbrechenden Stérungen und lIrritationen,
die Lernen bekanntlich begleiten und mit denen sie in diesem Moment konfron-
tiert wird, besser auszuhalten? Wird dadurch der Erfolg ihres Lernens positiv be-
einflusst? Als ein Madchen ,Jupiter” ruft, gibt Frau Brunner der Schiilerin lachelnd
zu verstehen, dass es dieser auch nicht sei. Die falsche Antwort wird weder geahn-
det noch flhrt sie dazu, dass die Schiilerin zurechtgewiesen oder gar beschamt
wird. Vielmehr scheint sie als etwas Natiirliches angesehen zu werden, das zum
Lernen ganz selbstverstandlich dazugehort und einen Blick auf fehlgeschlagene
Verstehensprozesse werfen lasst. Nun riickt wieder Bettina ins Zentrum der Auf-
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merksamkeit. Mehr fragend als wissend ruft sie ,Mars" in die Klasse. Mit einem
,Genau' bestatigt Frau Brunner lachelnd, dass die Antwort dieses Mal richtig ist.
Bettina zeigt sich hocherfreut. Sie wirft die Arme in die Luft und stof3t ein lautes
Ja‘ aus. Damit verleiht sie wohl ihrer Begeisterung Ausdruck, dass es ihr durch
Frau Brunners Sich-Einfiihlen und ihr beharrliches an der Sache bleiben gelungen
ist, neues Wissen zu erwerben.

Lasst man die abgebildeten Vignetten und die darauf bezogenen Vignettenlektiiren
Revue passieren, fallt auf, dass sich das Sich-Einfiihlen zwar unterschiedlich zeigt, in
beiden Fallen aber eine wichtige Voraussetzung fiir professionelles padagogisches
Lehrer*innenhandeln bildet. Mit seiner Hilfe gelingt es den Lehrerinnen, eine po-
sitive Beziehung zu den Schiiler*innen aufzubauen und sich deren Gefiihlen und
Motiven anzundhern. Sie nehmen die Beddirfnisse der Kinder wahr und stellen de-
ren Interessen in den Mittelpunkt. Dabei zeigen sie Verstandnis und einen respekt-
vollen, wertschatzenden Umgang, der von Feingefiihl und Achtsamkeit gepragt ist.
Es wird eine positiv gestimmte Lernatmosphare miterfahrbar, die Vertrauen schafft
und den Schiiler*innen Sicherheit und Halt bietet. Ein Sich-Einfiihlen, wie es sich in
den Vignetten zeigt, lasst Lehrer*innen ein Gespiir dafiir entwickeln, wann es gilt,
distanziert zu handeln und wann es notwendig ist, die Nahe der Schiiler*innen
zu suchen. Eine derartige Haltung fordert schulisches Wohlbefinden, welches den
Lernerfolg von Schiiler*innen nachweislich positiv beeinflusst (vgl. Hascher, 2004,
2009; Meyer, 2004; Helmke, 2010; Hattie, 2013). Angesicht der weitreichenden Re-
levanz des Sich-Einfiihlens flr professionelles padagogisches Lehrer*innenhandeln
stellt sich die Frage, wie diesem Phianomen, dem in den Bildungswissenschaften
bislang wenig Beachtung geschenkt wurde, kiinftig mehr Raum gegeben werden
kann. Dazu bietet sich die Lehrer*innenbildung ideal an.

4. Conclusio: Entwicklung und Forderung des Sich-Einfiihlens in der
Lehrer*innenbildung

Studierende des Lehramts sollen im Rahmen ihrer Ausbildung nicht nur fachli-
ches und fachdidaktisches Wissen und Kénnen erwerben, sondern auch fundier-
te padagogische Kompetenzen entwickeln. Dazu zahlen Kommunikations- und
Konfliktlésungskompetenzen, Durchsetzungs- und Kompromissfahigkeit, Frustra-
tionstoleranz, Teamfahigkeit und Gruppenkompetenzen, analytische und synthe-
tische Fahigkeiten etc. Eine wichtige Fahigkeit ist das Sich-Einfiihlen. Geht es nach
der Verfasserin dieses Beitrags, weist sie einen deutlichen Entwicklungsbedarf auf.
Es stellt sich die Frage, wie die Studierenden als angehende Lehrer*innen fiir die Be-
deutung des Sich-Einfiihlens sensibilisiert und ein entsprechender Kompetenzauf-
bau gefordert und organisiert werden kann. Als Einstieg bietet sich an, das durch
personliche Erfahrungen aufgebaute, bislang unreflektierte Wissen und die damit
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zusammenhangenden Meinungen zum Sich-Einfiihlen, in der Literatur zusammen-
fassend als ,Subjektive Theorien’ (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988) bezeich-
net, in Lehrveranstaltungen der Lehrer*innenbildung aufzudecken und mit den
Studierenden zu erarbeiten, was sie personlich unter dem Begriff des ,Sich-Einfiih-
lens’ verstehen. So lasst sich eine solide Basis schaffen, um in einem nachsten Schritt
unterschiedliche Einfiihlungstheorien zu diskutieren, die den Studierenden zur Be-
wusstwerdung und Weiterentwicklung ihrer eigenen unbefragten Meinungen und
impliziten Wissensbestanden dienen und dem Kompetenzaufbau des Sich-Einfiih-
lens unterstiitzen. Das Erarbeitete kann anschlieflend beispielsweise mittels einer
gemeinsamen diskursiven Bearbeitung einer exemplarischen Unterrichtsvignette,
in der sich das Sich-Einfiihlen im schulischen Kontext artikuliert, praxisnah veran-
schaulicht werden. Dariiber hinaus lasst sich das Potenzial von Vignetten nutzen,
um auf verschiedene Facetten des Phanomens hinzudeuten und seine Wirkmacht
ins Zentrum zu riicken. Durch eine differenzierte Wahrnehmung der verdichte-
ten Erfahrungssituation werden die Einflihlungserfahrungen der Lehrer*innen fir
die Studierenden nachvollziehbar. ,In der Absicht, jemanden zum Nachdenken zu
bewegen, vergegenwartigen Vignetten einen bestimmten Erfahrungsvollzug. Die
Nachvollziehenden brechen mit der Unmittelbarkeit gelebter Erfahrung. Das bis-
lang nicht-thematisierte Vorwissen wird als unreflektiertes Verstandnis eines be-
sonderen Falles thematisch. Ausgehend von eigenen vorreflexiven Erfahrungen, in
einer reflexiven Riickwendung auf ihr eigenes Vorverstandnis, werden sie mit sich
selbst konfrontiert und dabei zu wissenden Nichtwissenden, welche die Dinge neu
und anders sehen und verstehen lernen” (Agostini, 2019, S.95-96; Hervorh. i. O.). Auf
diese Art und Weise wird ein Raum fiir eigene (Lern-)Erfahrungen eroffnet, der fiir
den Kompetenzaufbau des Sich-Einfiihlens genutzt werden kann. Ferner er6ffnet
die Arbeit mit phanomenologisch orientierten Unterrichtsvignetten die Option,
die Studierenden mittels gezielter Fragen zu ermuntern, sich in die Lage der illust-
rierten Schiiler*innen zu versetzen und sich deren Erleben aus deren Perspektive zu
vergegenwartigen. So konnen sie schrittweise an das Sich-Einfiihlen herangefiihrt
werden und bereits in der Ausbildung erfahren, wie wichtig es flir professionelles
Lehrer*innenhandeln ist, in die Bewusstseinsaktivitdten von Schiiler*innen einzu-
tauchen und die Aufmerksamkeit darauf zu lenken, was bei den Kindern und Ju-
gendlichen im Entstehen begriffen ist. Je mehr die Studierenden tber das Sich-Ein-
fiihlen Bescheid wissen, desto besser wird es ihnen spater im Berufsalltag gelingen,
auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen einzugehen und - wenn auch in deutlichen
Grenzen — zu eruieren, was diese brauchen, um sich den vielfaltigen Herausforde-
rungen des Lernens erfolgreich stellen zu konnen. Unter diesem Blickwinkel ist das
Sich-Einfiihlen eine Schliisselkompetenz fiir professionelles Lehrer*innenhandeln,
die Schulen zu einem Ort werden lasst, an dem Schiiler*innen einen taktvollen,
wertschitzenden Umgang erfahren, der es ihnen ermdglicht, die Menschen zu
werden, die sie gerne sein mochten.



32  BARBARA SAXER Sich-Einfiihlen: Eine bedeutsame Kompetenz

Literatur

Agostini, E. (2016). Lernen im Spannungsfeld von Finden und Erfinden. Zur schopfe-
rischen Genese von Sinn im Vollzug der Erfahrung. Schoningh.

Agostini, E. (2019). Zur Verdichtung und Analyse von Unterrichtsvignetten. Jour-
nal fiir Lehrerinnenbildung 19(4), 92—101.

Curtis, R. (2009). Einfithrung in die Einfithlung. In R. Curtis & G. Koch (Hrsg.), Einfiih-
lung. Zu Geschichte und Gegenwart eines dsthetischen Konzepts (S.11-30). Fink.

De Preester, H. (2008). From ego to alter ego: Husserl, Merleau-Ponty and a layered
approach to intersubjectivity. Phenomenology and the Cognitive Sciences 7(1),
133-142.

Duden. (1997). Das Herkunftsworterbuch. Etymologie der Sprache. Band 7. Nach
den Regeln der neuen deutschen Rechtschreibung (liberarbeiteter Nachdruck
der 2. Auflage). Duden.

Duden. (2002). Das Bedeutungsworterbuch. Band 10 (3. neu bearbeitete und erwei-
terte Auflage). Duden.

Duden. (2006). Die Grammatik. Band 4. Nach den Regeln der neuen deutschen
Rechtschreibung (Uberarbeiteter Nachdruck der 7. véllig neu erarbeiteten und
erweiterten Auflage). Duden.

Finlay, L. (2009). Debating Phenomenological Research. Phenomenology & Practice,
3(1), 6-25.

Gallagher, S. (2012). Empathy, Simulation, and Narrative. Science in Context, 25(3),
355—381.

Groeben, N., Wahl, D,, Schlee, ). & Scheele, B. (1988). Das Forschungsprogramm
Subjektiver Theorien: eine Einfiihrung in die Psychologie des reflexiven Subjekts.
Francke.

Hascher, T. (2004). Wohlbefinden in der Schule. Waxmann.

Hascher, T. (2009). Emotionen und Lernen. In H. Ganthaler, O. Neumaier & G.
Zecha (Hrsg.), Rationalitit und Emotionalitét (S.81-96). LIT.

Hattie, ). (2013). Lernen sichtbar machen. Schneider.

Helmke, A. (2010). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose,
Evaluation und Verbesserung des Unterrichts (3. Auflage). Klett/Kallmeyer.

Husserl, E. (1962). Phdnomenologische Psychologie. Husserliana Band 9. Martinus
Nijhoff.

Jardine, J. (2016). Wahrnehmung und Explikation. Husserl und Stein tber die Pha-
nomenologie der Einfithlung. Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie, 64(3), 352—374.

Kern, I. (1973). Einleitung des Herausgebers. In E. Husserl, Zur Phédnomenologie der
Intersubjektivitit. Texte aus dem Nachlass. Erster Teil. 1905-1920. Husserliana,
Band 13 (S.17-48). Martinus Nijhoff.

Kluge (2002): Etymologisches Wérterbuch der deutschen Sprache (24. durchgesehe-
ne und erweiterte Auflage). de Gruyter.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 5|2 2021 33

Lipps, T. (1903). Grundlegung der Asthetik. Voss.

Merleau-Ponty, M. (1966). Die Phdnomenologie der Wahrnehmung. Phdnomeno-
logisch-psychologische Forschungen, Band 7 (aus dem FranzGsischen Ubersetzt
und eingefiihrt durch eine Vorrede von R. Boehm. Hrsg. C. F. Graumann & J.
Linschoten). de Gruyter.

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Cornelsen.

Ratcliffe, M. (2012). Phenomenology as a Form of Empathy. Inquiry, 55(5), 473—495.

Saxer, B. (2021). Zum Phdnomen des Sich-Einfiihlens und seiner Bedeutung fiir das
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern. Eine phdnomenologisch orientierte Studie.
Springer.

Schratz, M,, Schwarz, J.F. & Westfall-Greiter, T. (2012). Lernen als bildende Erfah-
rung. Vignetten in der Praxisforschung. StudienVerlag.

Schon, D. A. (1987): Educating the refelctive practioner. Jossey-Bass.

Smith, J. (2010). Seeing other people. Philosophy and Phenomenological Research,
81(3), 731-748.

Stein, E. (2010). Zum Problem der Einfiihlung. Edith Stein Gesamtausgabe. Band 5 (2.
Aufl, eingefiihrt und bearbeitet von M. A. Sondermann OCD). Herder.

Tengelyi, L. (2004). Vom Erlebnis zur Erfahrung. Phanomenologie im Umbruch. In W.
Hogrebe & ). Bromand (Hrsg.), Grenzen und Grenziiberschreitungen (788-800).
19. Deutscher Kongress fiir Phanomenologie.

Waldenfels, B. (2000). Das leibliche Selbst. Vorlesung zur Phdnomenologie des Leibes.
Suhrkamp.

Waldenfels, B. (2002). Bruchlinien der Erfahrung. Phdnomenologie, Psychoanalyse,
Phdnomenotechnik. Suhrkamp.

Walsh, P. ). (2014). Empathy, embodiment, and the unity of expression. Topoi, 33(1),
215-226.

Zahavi, D. (2014). Self and Other. Exploring subjectivity, empathy, and shame. Ox-
ford University Press.






ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Pidagogische Hochschule der Didzese Linz, Osterreich

' ‘ Padagogische Horizonte, 5(2), 2021 PADAGOGISCHE

PTS - ein unterschatzter Schultyp?

Ergebnisse einer Evaluation der Bildungsziele der Polytechnischen Schule
anhand der Funktionen der Schultheorie nach Helmut Fend

Georg Berger
g.berger@eduhi.at

EINGEREICHT 7 FEB 2021 UBERARBEITET 25 APR 2021 ANGENOMMEN 30 APR 2021

Das osterreichische Bildungssystem wurde 1962 im Zuge der einjahrigen Verlangerung
der Pflichtschulzeit auf neun Jahre auch um einen neuen Schultyp in Form des einjah-
rigen ,Polytechnischen Lehrganges (PL)“ erweitert (BGBI. Nr. 241 & 242, SchPflG 1962,
SchOG 1962). Der PL war dabei als eine Moglichkeit zur Absolvierung dieser verlan-
gerten Pflichtschulzeit vorgesehen, verbunden mit dem Bildungsziel der Berufsvorbe-
reitung. Die gesetzliche Implementierung und der Start erfolgten mit dem Schuljahr
1966/67. Die Akzeptanz durch die Schiiler*innenschaft war bereits nach der Anfangs-
phase verhalten und auch die Zahl der Absolvent*innen war Uber die Zeit aus unter-
schiedlichen Griinden ricklaufig, was mehrere Attraktivierungsversuche zur Folge
hatte und schliefflich im Jahr 1997 (BGBI. Nr. 766/1996) zur Namensanderung in ,Po-
lytechnische Schule (PTS)" fiihrte. Im qualitativen Forschungsdesign der vorliegenden
Arbeit wurden im oberosterreichischen Zentralraum in Gruppendiskussionen bzw.
Leitfadeninterviews interne wie auch externe Akteur*innen befragt bzw. Datenmate-
rial in Form der Lehrplane und Statistiken analysiert und mit den Funktionen, die der
Schultheoretiker Fend fiir die Schule als wichtig erachtet (Fend, 2008), abgeglichen. Die
Ergebnisse zeigen unter anderem, dass die unterdurchschnittliche Annahme dieser ein-
jahrigen Schulform durch die Jugendlichen mit einem verbesserungswiirdigen Image
der PTS innerhalb der Gesellschaft sowie einer derzeitigen suboptimalen sozialen Zu-
sammensetzung der Absolvent*innen vor allem im stadtischen Bereich erklart werden
kann. Denn die Analyse der Gesamtkonzeption der PTS zeichnet ein durchaus brauch-
bares Bild: Gesamtkonzept sowie Bildungsziele sind in Hinblick auf die Vorbereitung auf
die Arbeitswelt stimmig und die Umsetzung erfolgt engagiert.

SCHLUSSELWORTER: Polytechnische Schule, Soziale Zusammensetzung, Imagekorrektur,
Attraktivitatssteigerung

1. Einleitung

Im Zuge einer grundlegenden gesetzlichen Veranderung des osterreichischen
Schulwesens im Jahre 1962 (BGBI. Nr. 242, SchOG 1962) wurde auch die allgemeine
Pflichtschulzeit um ein Jahr auf nunmehr neun Jahre verlingert (BGBI. Nr. 241,
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SchPfiG 1962). Als Folge der Schulpflichtverlangerung wurde — zur Erfiillung des
gesetzlichen Auftrages (SchOG 1962 idgF) - die Einrichtung des Polytechnischen
Lehrgangs (PL) als neuer Schultyp beschlossen, der zu Beginn des Schuljahres 1966
seinen Betrieb aufnahm. Konzipiert war der PL vor allem fiir jene Schiiler*innen,
die nach dem 9.Schuljahr einen Lehrberuf ergreifen wollten. Eben diese sollten
mithilfe des PL in geeigneter Form gezielt auf den Ubertritt in die Arbeitswelt
vorbereitet werden.

Setzt man die Schiiler*innenzahlen in Relation zu den jeweiligen Geburten-
jahrgangen, so war die Reaktion im Einfiihrungsjahr 1966, dass von den 103.012
Geburten des Jahres 1952 31.838 Schiiler*innen oder 30,9% den PL besuchten
(Statistik Austria, 2019a). Bei fortlaufender Analyse des Datenmaterials in 10-Jah-
res-Schritten zeigt sich ein permanent abnehmender Anteil - mit kleinem Aus-
reifSer 2006/07" — (Tabelle1), was bedeutet, dass diese Schulform bis dato nicht
wunschgemafd angenommen wird.

TAB. 1. Geburten bzw. Besuch der Schulform PL/ab 1997 PTS von 1966/67 bis 2018/19

Name Schuljahr Geburten Besuch PL/ Prozent M?dchenanteil
(14 Jahre zuvor) ab 1997 PTS in Prozent
PL 1966/67 103.012 31.838 30,9 45,6
PL 1976/77 133.253 35.644 26,7 41,3
PL 1986/87 103.012 24.831 24,1 33,0
PL 1996/97 94.840 18.965 19,9 31,1
PTS 2006/07 95.302 21.379 22,4 36,5
PTS 2016/17 78.399 15.414 19,6 35,9

Quelle: Statistik Austria 2019a, eigene Darstellung

Bemerkenswert ist auch der Riickgang des Anteils der Schiilerinnen seit Einfiih-
rung um knapp 10 Prozentpunkte von 45,6 % zu Beginn (1966/67) auf 35,9% in
den Schuljahren 2016/17 (Statistik Austria 2019a), wobei aber seit Mitte der
1990er-Jahre eine leichte Zunahme beobachtbar ist.

Hauptsachlich aufgrund der mangelnden Attraktivitat, jedoch auch aus weite-
ren Griinden, wurde in mehreren Lehrplan-Novellierungen versucht diese Schul-
form attraktiver zu gestalten. Zuletzt wurde sie in dieser Hoffnung 1997 in Poly-
technische Schule (PTS) umbenannt (BGBI. Nr. 766/1996).

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwiefern dieser Schultyp die von
Helmut Fend in seiner Schultheorie formulierten Aufgaben erfiillt. Erflillt die PTS
alle oder fast alle Funktionen, kann von einem unterschatzten Schultyp gespro-
chen werden.

1 Der neue Lehrplan 1997 mit den Fachbereichen (BGBI. Il Nr. 236/1997, S.2), aufbauend auf den Schulver-
such ,,PTS 2000 in Verbindung mit leichten Schwankungen in den Geburtenraten bewirkte im Zeitraum
1997 bis 2006 eine geringe Steigerung der Zahlen der PTS-Schiiler*innen um ca. einen Prozentpunkt. Dieser
Trend war jedoch nicht nachhaltig und kehrte sich nach 2006 wieder um.
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Der Beitrag hierzu gliedert sich wie folgt: Kapitel2 beschaftigt sich mit dem
theoretischen Bezugsrahmen, der Schultheorie nach Fend (2008), insbesondere
mit den von ihm postulierten vier Aufgaben der Schule (s.u.). In Kapitel 3 wird
das methodische Vorgehen erortert. Kapitel 4 prasentiert die Ergebnisse der em-
pirischen Studie. Kapitel 5 fasst die Ergebnisse zusammen und widmet sich der
Ausgangsfrage ,PTS — ein unterschatzter Schultyp?”

2. Theoretischer Bezugsrahmen: Schultheorie von Helmut Fend?

Als Bezugsrahmen wird dieser Arbeit die Schultheorie Fends (2008) zugrunde
gelegt. Diese eignet sich flir die Fragestellungen besonders gut, da die Funktio-
nen, die Fend der Schule zuordnet, zugleich fiir die Analyse der Lehrplaninhalte
und der darin definierten Bildungsziele der Polytechnischen Schule herangezo-
gen werden konnen. Erwdhnenswert scheint, dass Fend seine urspriingliche schul-
theoretische Fassung aus 1980 im Jahr 2008 erweitert hat (s. Anhang). In dieser
Arbeit wird auf die von Fend in seiner ersten Darstellung konzipierten Aufgaben
der Schule zuriickgegriffen. Dies ist aus Sicht des Autors gerechtfertigt, da die
Makroperspektive im Vordergrund steht und die von Fend definierten Aufgaben
ein nach wie vor hilfreiches Instrument zur Analyse der Beziehung des Systems
Schule zu anderen gesellschaftlichen Teilsystemen ist. Der neuen Theorie wird in-
sofern Rechnung getragen, als dass die Analyse die Einbettung in den historischen
Kontext beriicksichtigt und zudem auf die Gestaltung der PTS durch die Politik
eingegangen wird. Nach Fend (2008) hat Schule vor allem folgende vier wichtige
Funktionen zu erfiillen:

Ihr fallc die kulturelle Reproduktionsaufgabe zu, von Fend als (1) Enkulturations-
funktion bezeichnet, die sich auf die Reproduktion grundlegender Fertigkeiten,
wie beispielsweise Sprache und Schrift, bezieht sowie auf die Vermittlung wesent-
licher Werte, aber auch Tugenden. Im westlichen Kulturraum liegt die Kernaufga-
be der Enkulturationsfunktion aus gesellschaftlicher Sicht vor allem in der Sinn-
vermittlung und im Kompetenzerwerb zur eigenstandigen Urteilsbildung bzw.
Entscheidungsfahigkeit. Aus Sicht der Schiiler*innen und Eltern ist Enkulturation
eine Moglichkeit zur Festigung der Autonomie jedes Individuums im Denken und
Handeln.

Die konkrete Umsetzung der praktischen Vermittlung von Fertigkeiten und
Kenntnissen, die fir das jeweilige Berufsfeld und die wirtschaftliche Wettbe-
werbsfahigkeit unumganglich sind (sogenannte Hardskills, wie z. B. handwerkliche

2 Helmut Fend (*1940) ist ein 6sterreichischer, seit 2006 emeritierter Padagogikprofessor. Er war Volksschul-
lehrer in Vorarlberg, dann folgten Studien der Erziehungswissenschaft sowie der Psychologie in Innsbruck
und London. Ab 1968 war er am Institut fiir Erziehungswissenschaft an der Universitat in Konstanz tatig.
Seit 1978/79 leitete er das Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen in Diisseldorf.
Ab 1987 bis 2006 war er Ordinarius fiir Padagogische Psychologie an der Universitat in Zirich. Seine Schul-
theorie gilt als richtungsweisend (Fend,1980; 2008).
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Fahigkeiten etc.) bezeichnet Fend als (2) Qualifikationsfunktion. Sie ist fiir die Aus-
tibung ,konkreter” Arbeit von entscheidender Bedeutung und deshalb auch fiir
die PTS von essentieller Wichtigkeit, denn die Lehre bildet das institutionalisierte
Arrangement zur Erflllung der Qualifikationsfunktion und die PTS bereitet spezi-
ell auf Lehre und Beruf vor.

Die (3) Allokationsfunktion bezeichnet nach Fend die gesellschaftliche Funk-
tion der Schule in Bezug auf die Sozialstruktur einer Gesellschaft, worunter die
Gliederung nach Bildungsstand, Einkommensklasse und Kultur zu verstehen ist
(Fend, 2008, S.50). Die Zuordnung der Leistungen der Schiiler*innen zu ihren
Berufswegen erfolgt tiber das Priifungswesen der Schule. Bezogen auf die PTS be-
deutet diese Funktion, welche zukiinftigen Wege — Berufe oder weiterfiihrende
Schulen - sich den Abganger*innen er6ffnen bzw. von diesen ergriffen werden.
Die Allokationsfunktion soll die Verteilung auf zukiinftige Berufe oder Berufslauf-
bahnen unterstiitzen und vor allem Kindern aus bildungsferneren Schichten er-
offnen sich dadurch Chancen, die ihnen ansonsten verwehrt blieben (Fend, 2008,
S.44). Somit ist das Bildungssystem Schule nach Fend ein wichtiges Instrument
der Lebensplanung jedes Einzelnen.

Kritisch angemerkt sei, dass nicht Gibersehen werden sollte, dass das Bildungs-
system in Osterreich sozial selektiv ist, d. h. der Zugang zu einzelnen Schulformen
von der sozialen Herkunft und einem eventuellen Migrationshintergrund abhangt
(Bruneforth et al,, 2012). Daher ist es an dieser Stelle erforderlich, auch auf die in
Osterreich bestehende Selektionsfunktion zu verweisen, die zwar von Fend nicht
behandelt wird, jedoch in unserem Bildungssystem existentiell bedeutungsvoll ist.

Schliefllich nennt Fend die (4) Integrations- und Legitimationsfunktion der
Schule, die jene Normvorstellungen, Werte und Weltansichten reproduziert, die
den inneren Zusammenhalt einer Gesellschaft starken, die soziale Identitat (Zuge-
horigkeitsgefiihl) fordern und zur Aufrechterhaltung der politischen Verhiltnisse
beitragen (Fend, 2008, S.50f). Die Integrationsfunktion tragt somit zur Demokra-
tisierung einer modernen Gesellschaft bei und fordert bzw. starkt deren Zuge-
horigkeit. Soweit diese Funktion {ber die Legitimation hinausgeht und sich auf
die Integration bezieht, weist sie auch Uberschneidungen mit der Enkulturations-
funktion auf, die sich fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund als eine beson-
dere Herausforderung darstellt.

Diese vier Funktionen im System Schule stellen somit Mechanismen dar, die
der Aufrechterhaltung sozialer Systeme dienen und deren Handlungsfahigkeit ge-
wabhrleisten (Fend, 2008, S.50).

3. Methodisches Vorgehen

Im Vordergrund dieses Beitrages steht die so genannte Makroebene. Fiir deren Ana-
lyse schlagt Fend (Fend, 2008, S.188) als Datenmaterial Lehrpline, Schiiler*innen-
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zahlen, Expert*inneninterviews sowie Sitzungen von Entscheidungsgremien und in-
ternationalen sowie nationalen Konferenzen vor. Mit Ausnahme der letztgenannten
Datenquellen greift dieser Beitrag auf alle vorgeschlagenen Datenquellen zuriick.

Zur Analyse der Enkulturation werden Lehrplane und Interviewmaterialien
herangezogen (s.u. Ubersicht1). Folgende drei Lehrpline werden untersucht:
PL-Lehrplan 1962 (BGBI.242/1962), PTS-Lehrplan 1997 (BGBI. Il Nr.236/1997) und
PTS-Lehrplan 2020 (BGBI. Il Nr.348/2020). Durch diese Lehrplananalyse soll fest-
gestellt werden, welchen Anteil die Personlichkeits- und Allgemeinbildung haben
und welche Unterrichtsfacher darauf Bezug nehmen. Zusatzlich werden qualita-
tive Interviews mit unterschiedlichen Akteur*innen einbezogen. Im Besonderen
wird auf den aktuell giiltigen Lehrplan des Jahres 2020 (BGBI. Il Nr.348/2020) na-
her eingegangen (siehe Tabelle A1im Anhang). In Bezug auf die Qualifikation und
die Bewertung der vermittelten Qualifikationsmerkmale werden ebenfalls die drei
angefiihrten Lehrplane (s.0.) einer Analyse unterzogen und dabei qualitatives Da-
tenmaterial aus Interviews und Gruppendiskussionen miteinbezogen.

Die Analyse der Allokation erfolgt anhand des vorhandenen statistischen Da-
tenmaterials sowie von Interviews mit Schulleiter*innen und Lehrer*innen.

Zur Untersuchung der Integrations- bzw. Legitimationsfunktion werden statis-
tische Daten, Befragungen der Schulleiter*innen und Lehrkréfte sowie Gruppen-
diskussionsaussagen der Schiiler*innen herangezogen.

UBERSICHT 1. Datenmaterial zur Analyse der vier Funktionen von Fend

Funktion Indikator Datenmaterial

Enkulturation  Stellenwert von Allge-  Lehrplane (1962, 1997, 2020); Interviews mit Akteur*innen aufer-
mein- und Personlich-  halb der Schule (Ministerium, Sozialpartner, Unternehmen); n=22
keitsbildung Interviews mit Direktor*innen, Lehrkréften, Eltern; n=49

Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen; n=29 a 10 Schiiler*innen

Qualifikation  Vermittelte Qualifika-  Lehrpldne (1962, 1997, 2020); Interviews mit Akteur*innen auf3er-
tionen halb der Schule (Ministerium, Sozialpartner, Unternehmen); n=22
Interviews mit Direktor*innen, Lehrkréften; n=40
Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen; n=29 a 10 Schiiler*innen

Allokation Uberginge in berufli- Statistisches Material von Statistik Austria
che und weiterfithren-  Interviews mit Direktor*innen und Lehrkraften; n=40
de Schulen
Integration /  Soziale Zusammen- Statistisches Material von Statistik Austria
Legitimation  setzung, Sozialer Interviews mit Direktor*innen und Lehrkraften; n=40

Zusammenhaltinder  Gruppendiskussionen mit Schiiler*innen; n=29 4 10 Schiiler*innen
Schule, Identifikation
mit Osterreich

Quelle: Eigene Darstellung

Hinsichtlich des Samples des qualitativen Teils der Studie wurden vorab Kriterien
festgelegt, um eine inhaltliche Reprasentativitat (Lamnek, 2005, S.193) zu gewahr-
leisten, d. h. um moglichst umfassend alle moglichen Perspektiven zu erfassen. Da-
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her wurden als Fallgruppen innerhalb der PTS Schulleiter*innen, PTS-Lehrer*innen
und PTS-Schiiler*innen und deren Eltern festgelegt und als Fallgruppen aufSerhalb
der PTS Vertreter*innen von NMS als Zubringerschulen, von Berufsschulen, Un-
ternehmen und berufsbildenden mittleren Schulen sowie Jugendliche. Zusatzlich
wurden noch Expert*innen von Interessensvertretungen und der Schulverwal-
tung sowie politische Entscheidungstrager*innen befragt. Bei den Schulen wurde
auf eine Stadt-Land-Streuung geachtet.

Die Datenerhebung beschrankte sich raumlich auf den Oberosterreichischen
Zentralraum, d.h. auf die Region Linz/Wels/Steyr/Enns. Trotz dieser Einschran-
kung konnte das Ziel einer maximalen Breite erfasst werden, da sowohl landliche
als auch stadtische Gebiete vorliegen und eine Vielzahl von Beschaftigungsmog-
lichkeiten bestehen. Zur Datenerhebung wurden Leitfadeninterviews und bei den
Schiiler*innen und Jugendlichen Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Die Inter-
views und Gruppeninterviews wurden unter Hinweis des vertraulichen Umgangs
mit Einverstandnis der Beteiligten mittels Tonband aufgezeichnet und anschlie-
Bend regelgerecht — z.B. wortlich, Auffalligkeiten, wie Lachen in Klammern, etc.
- nach Mayring (2015, S.57) verschriftlicht.

Bei der Auswertung wurde auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring zu-
riickgegriffen und eine strukturierte Auswertung vorgenommen. Die Entwicklung
des Codeschemas erfolgte deduktiv-induktiv anhand der Funktionen von Fend.
Technisch wurde die Auswertung mit MAXQDA in der Version 12 durchgefiihrt.

Dartiber hinaus wurde — dort wo es aufgrund der Fallzahlen moglich war —
eine Teilquantifizierung nach Padgett (1998) vorgenommen, wenn zumindest
zwanzig Félle zu einem Thema bzw. weniger als zwanzig Fille zu einer Gruppe vor-
lagen. Im nachfolgenden Ergebnisteil wird bei Zitaten aus den Quellen die jeweili-
ge Fallgrupe (z.B. PTS-Leiter*in), eine Interviewidentifikation (3, 2, ...) und die Zei-
lenreferenz (z.B. 4-5) angefiihrt. Bei zusammenfassenden Auswertungen wird die
Fallgruppe genannt und sofern moglich eine Teilquantifizierung vorgenommen.

4. Empirische Ergebnisse zu den vier Schulfunktionen von Fend

4.1 Enkulturationsfunktion (Reproduktionsfunktion)

Fend weist dieser wichtigen Funktion die Vermittlung grundlegender Fertigkeiten,
wie Sprache und Schrift, sowie grundlegender Werte, aber auch Tugenden zu. An-
gesprochen werden hier vordergriindig Aspekte der Allgemein- und Personlich-
keitsbildung. Allgemeinbildung ist seit Einrichtung der PTS bzw. PS als Bildungs-
ziel verankert und wird gleichberechtigt mit der Berufsgrundbildung genannt. In
der aktuellen Fassung des Lehrplans wird dazu festgehalten:
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,Die Polytechnische Schule hat im Sinne des §28 unter Bedachtnahme auf §2
Schulorganisationsgesetz, BGBI. Nr.242/1962, die Aufgabe, die Schiler*innen auf
ihr weiteres Leben vorzubereiten und bestmaglich fiir den Eintritt in Lehre und
Berufsschule oder weiterfiihrende Schulen zu qualifizieren. Das Bildungsziel der
Polytechnischen Schule ist auf eine Vertiefung und Erweiterung der Allgemeinbil-
dung, eine umfassende Berufsorientierung, Berufsgrundbildung [...] ausgerichtet”
(BGBI. 11 Nr.348/2020, S.1).

Die Personlichkeitsbildung z.B. wird zum einen im Lehrplan als ficheriibergrei-
fendes Unterrichtsprinzip festgelegt (die Forderung von ,personalen Kompeten-
zen", vgl. BGBI. Il Nr. 348/2020, S.3), zum anderen im gesamten Facherkanon mit
insgesamt 32 Wochenstunden. Darunter fallt beispielsweise der Pflichtgegenstand
»[...] Deutsch und Kommunikation mit 3 Wochenstunden durch Herstellung von
Querverbindungen zu den anderen Pflichtgegenstanden mittels situationsgerech-
ter kommunikativer Gesprachs- und Sozialformen, womit wertvolle Beitrage zur
Personlichkeitsbildung geleistet werden konnen” (BGBI. Il Nr.348/2020, S. off).

Die Analyse der Befragungen — ,[...] fiir uns Wirtschaftstreibende [ist] die
Vermittlung moglichst fundierter Allgemeinbildung in der PTS prioritar wichtig”
(Unternehmer*in, 9, 120—126) — hinsichtlich eines Soll-Ist-Abgleiches Funktion er-
gibt positive Ubereinstimmung in vielen Fallgruppen (z.B. Unternehmer*innen, 9,
98-103; PTS-Schulleiter*innen, 1, 52—56; Eltern, 4, 78—87). Von den zehn befragten
PTS-Schulleiter*innen beispielsweise erwahnen sieben die engagierte Vermittlung
von Allgemeinbildung.

Schwierigkeiten bei der Umsetzung ergeben sich durch die soziale Zusammen-
setzung der Schiiler*innen, woraus auch Herausforderungen in der Erfiillung der
anderen Funktionen resultieren. Vorweg sei dazu ein Interviewausschnitt ange-
fiihrt, welcher darauf verweist, dass die Vorbereitung fiir den Ubertritt in eine
weiterfiihrende Schule nur schwer erfiillt werden kann.

,Es ist unseren Lehrer*innen die Bemiihung, moglichst gute Vermittlungsarbeit zu
leisten, nicht abzusprechen [...] Hemmnisse ergeben sich aus der sozialen Zusam-
mensetzung unserer Jugendlichen” (PTS-Lehrer*in, 2/44—-46).

Auch Schiiler*innen bestatigen diese Schwachen.

,Fur mich erkennbare Schwachstellen liegen im Leistungsunwillen und -kénnen
mancher Schulkolleg*innen” (PTS-Schiiler*in, 3/179-181).

Zusammenfassend wird die Funktion der Enkulturation in den Fallgruppen
(PTS-Schulleiter*innen, 1, 102—110; PTS-Lehrer*innen, 2, 111—120; Unternehmer*in-
nen, 9, 69—75; Interessensvertreter*innen, 11, 152—-159) als ganz oder zum Teil erfiillt,
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mit der Einschrankung seitens der Akteur*innen der Schule (PTS-Lehrer*innen, 2,
89-95), dass es teilweise schwierig sei, vor allem die Reproduktionsziele Sprache
und Schrift betreffend, mehr zu erreichen.

4.2 Qualifikationsfunktion

Fend verortet in dieser Funktion die anschauliche Umsetzung praktischer Ver-
mittlung von Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten. Dies sind allesamt unab-
dingbare Voraussetzungen fiir eine gediegene Vorbereitung auf das Berufsleben
und daher fiir die Polytechnische Schule, als eine Schulform mit dem Ziel der
Vorbereitung bzw. Einstimmung auf die Arbeitswelt’, von eminenter Bedeutung.

Alle Lehrplane weisen seit der erstmaligen Implementierung explizit auf diese
Funktion hin, wie folgend auszugsweise dargestellt wird:

,Der polytechnische Lehrgang hat [...] die allgemeine Grundbildung im Hinblick
auf das praktische Leben und die kiinftige Berufswelt zu festigen” (BGBI. 242/1962
zu §28).

,Die Berufsgrundbildung vermittelt auf grof3e Berufsfelder bezogene grundlegende
Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, die den Einstieg in die duale Ausbildung
oder weiterfiihrende Schulen erleichtern sollen” (BGBI. Il Nr. 348/2020, S.1).

Nach Fend geht es in dieser Funktion fiir Schule allgemein, so auch fiir die PTS,
um die — fiir das jeweilige Berufsfeld unumganglich notige — konkrete Vermitt-
lung der praktischen Umsetzung von Kenntnissen und Fertigkeiten. Dies betrifft
im Besonderen handwerkliche Fahigkeiten je nach Spezialisierung sowie die Bil-
dungsziele Berufsinformation und Berufsgrundbildung.

Zusammenfassend ergibt die Auswertung der Befragungen gestiitzt auf eine
Sekundaranalyse statistischen Datenmaterials (s.4.3) — beispielsweise beziiglich
der Ubertritte von der PTS in eine Lehre — eine durchaus positive Erfiillung dieser
Funktion durch die PTS hinsichtlich der Abgange, hingegen sind die blof3 sparli-
chen Zugénge durch die relativ schlechte Akzeptanz dieser Schulform problema-
tisch. Dies hat auch eine beeintrachtigende Wirkung auf die Allokationsfunktion
(s.4.3).

Durch eine breite Berufsorientierung bzw. gediegene, nicht zu sehr speziali-
sierte Berufsgrundbildung werden Fehlentscheidungen, die zu Schul- oder Lehr-
abbriichen, Fehlqualifikationen und Schullaufbahnverlust fiihren kénnen, hintan-
gehalten (Frass & Groyer, 1993, S.177 in Jager, 2001, S. 25).

Dass grundlegende Fertigkeiten vor allem im gewahlten Fachbereich erforder-
lich sind, bringen die befragten Unternehmen zum Ausdruck: ,Durch die inten-
sive Zusammenarbeit mit unserer PTS weifs ich, dass man sehr bemiiht ist, den



PADAGOGISCHE HORIZONTE 5|2 2021 43

Schiiler*innen viel an notwendigen Fertigkeiten fiir Lehre und Beruf mitzugeben”
(Unternehmer*in, 9/125-128).

Ahnlich positive Riickmeldungen kamen von Lehrlingsausbildner*innen, wie
folgendes exemplarisches Statement zeigt: ,Unser Unternehmen ist mit den
Kenntnissen der PTS-Abganger*innen recht zufrieden. Vor allem die Leistungsbe-
reitschaft ist uns wichtig und darauf wird in dieser Schulform, wie wir erkennen
konnen, sehr geachtet” (Lehrlingsausbildner*in, 9/71-74).

Grof3teils positive Riicckmeldungen aus den Gruppendiskussionen mit Berufs-
schiiler*innen im ersten Jahrgang bestatigen die gute Vermittlungsarbeit, zugleich
werden auch gewisse Hemmnisse angesprochen.

slch habe eine recht brauchbare, umfangreiche Information Uber die einzelnen
Berufe in der PTS bekommen und die Berufsgrundbildung war gut. Daher war fiir
mich das Poly brauchbar, allerdings mit der Einschrankung relativ vieler leistungs-
ferner Mitschiiler*innen und Auslander*innen, die die Effizienz beeintrachtigt ha-
ben” (Berufsschiiler*in 7/220-224).

Auch die Schiiler*innen der PTS dufderten sich hauptsachlich positiv hinsichtlich
der Vermittlungsbemiihungen der Bildungsziele, benannten Griinde fiir den Be-
such dieser Schulform und wiesen auf Schwachen bzw. Hemmnisse hin.

,Fur mich war klar, dass ich in die PTS gehen wiirde, da mir das 9.Schuljahr noch
fehlte und ich eine Lehre anstrebte. Habe in der Schule die gewiinschte Berufsin-
formation erhalten. Aus meiner Sicht ist die PTS durchaus empfehlenswert, vor
allem fiir jene, die eine Lehre anstreben. Leider erschweren den Unterricht manche
Unwillige” (PTS-Schiiler*in, 3/19-23).

Einige charakteristische Aussagen der Polytechnischen Lehrerschaft weisen auf
eine moglichst effiziente Umsetzung der Zielsetzungen hin, was auch von den
aufnehmenden Berufsschulen bestatigt wurde.

,Die meisten unserer Schiiler*innen aus der PTS kommen von dort, vor allem hin-
sichtlich praktischer und theoretischer Kenntnisse und Fertigkeiten, zufriedenstel-
lend gut vorbereitet zu uns in die Berufsschule” (Berufsschuldirektor*in, 6/72-75).

Die zweite wichtige Aufgabe nach Fend, die Qualifikationsfunktion, wurde von
fast allen (PTS-Schulleiter*innen, 1, 37—48; PTS-Lehrer*innen, 2, 179-187; BS-Direk-
tor*innen, 6, 70—75; BS-Schiler*innen, 7, 137-145; Unternehmer*innen, 9, 202—211;
Lehrlingsaubildner*innen, 9, 77-83), vor allem hinsichtlich der praktischen Um-
setzung von Kenntnissen und Fertigkeiten als positiv vermittelt bewertet.
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4.3 Allokationsfunktion

Fend ordnet dieser Funktion die gesellschaftliche Aufgabe der Schule beziiglich
der sozialstrukturellen Gliederung nach Bildung, Einkommen, Kultur usw. zu.
Uber das Priifungswesen schafft die Schule Zuordnungen zwischen den Leistun-
gen der Schiiler*innen und ihren Berufslaufbahnen. Bezogen auf die PTS bedeutet
dies, welche weitere Laufbahn — Lehre oder weiterfiihrende Schule — bietet sich
den Absolvent*innen bzw. welche wird von ihnen ergriffen?

Untersucht man zunichst, wohin die PTS-Schiiler*innen abgehen (s.u. Ab-
bildung1 und Tabelle A2 im Anhang), so fanden im Schuljahr 2017/18 60% der
PTS-Absolvent*innen eine Lehrstelle und besuchten eine Berufsschule. Im Ver-
gleich zu 2011/12 stellt dies einen Riickgang um 5% dar. Dieser Riickgang ist pri-
mar dadurch bedingt, dass flr einen hoheren Anteil der PTS-Schiiler*innen keine
weitere Schulkarriere bekannt ist. Moglicherweise handelt es sich hier um friihe
Schulabgénge. Der Anteil derjenigen, die in eine BMS oder BHS wechseln, war
gegeniiber dem Schuljahr 2011/12 leicht erhoht und lag im Schuljahr 2017/18 bei
14 %. Diese Entwicklungslinien gelten fiir beide Geschlechter, sind bei den Mad-
chen aber ausgepragter.
aBB. 1. Ubertritte von Abginger*innen der Polytechnischen Schule
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(Quelle: Statistik Austria 2013, 2019, Eigene Darstellung)
Anmerkungen: BS = Berufsschule, BMS = berufsbildende mittlere Schule, BHS = berufsbildende hohere Schule

Betrachtet man die Struktur der Lehrlinge im 1.Lehrjahr, so zeigt sich, dass sich
diese 2017 zu 32,6 % aus Schiiler*innen der PTS zusammensetzt (Tabelle2). Im
Vergleich zu 2011 ist dies ein Riickgang um 3,8 %. Wie Abbildung 1 weist auch dies
auf mogliche Vermittlungsprobleme hin, resultiert jedoch ebenso aus der Tatsa-
che abnehmender Schiiler*innenzahlen in der PTS. Die Zahl der polytechnischen
Schiiler*innen betrug im Schuljahr 2010/11 sterreichweit 18.841 und fiel bis zum
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Schuljahr 2016/17 auf 15.415 (Statistik Austria 2019). Der Riickgang ist u.a. darauf
zuriickzufihren, dass Schiler*innen und deren Eltern die PTS meiden und eine
BMS oder BHS besuchen. Im Falle des Scheiterns wird eine Lehrstelle gesucht.
Schulabbrecher*innen aus einer BMS/BHS oder AHS stellen 26,8 % der Berufs-
schiiler*innen der 1.Klasse.

TAB. 2. Zahl 15)dhriger; Lehrlinge im 1. Lehrjahr; Zugdnge aus den Schulformen

Berufsschiiler*innen der 1.Klasse kommen aus (Zeilenprozente)
P Lehrlinge | NMS/ BMS/ Sonst./
1
Jahr — 1Sjahrige’ GG | Hsiaso TS BS AHS BHS  Unbek.
2011 93.375 39.467 16,5% 36,4 93 4,9 259 6,6
2016 85.663 32.693 15,54 33,7 9,2 6,1 26,9 82
2017 85.325 33.721 15,2° 32,6 9,6 6,5 27,4 8,7

(Quelle: Dornmayr & Nowak 2011, 2017, 2019, eigene Darstellung)

Erléuterung: Lehrlinge im 1.Lehrjahr ohne Lehrlinge in Ausbildungseinrichtungen; Anmerkungen: ' Grafik 8-1, For-
schungsbericht (FB) 200, S.51; 2Grafik 3-8, FB200, S.21; 3 Tabelle 26b, FB163, S.104; “Tabelle 32, FB190, S.178;5 Tabelle 33,
FB 200, S.183.

Statistisch zeigt sich somit, dass in der Polytechnischen Schule die Allokations-
funktion partiell erfiillt wird. Bestatigt wird dies durch Aussagen von Berufsschii-
ler*innen in den Gruppendiskussionen.

»[--.] habe hinsichtlich meiner Berufslaufbahn Wertvolles in der PTS erfahren und
dadurch meinen Wunschberuf gefunden, wofiir [ich] auch brauchbar qualifiziert
worden bin, wie mir mit Eintritt in die Lehre bewusst wurde. [...] Die in der PTS
erworbenen Fertigkeiten und Kompetenzen haben mir den Einstieg in die Lehre
erleichtert” (Berufsschiiler*in, 7/220-224).

Allerdings finden sich auch Hinweise, dass die Zeugnisse der PTS nicht durchge-
hend positiv aufgenommen werden. Als ein Manko zeigt sich die, beinahe (iber
den gesamten Zeitraum der Existenz dieser Schulform hinweg bestehende, ,Wert-
losigkeit der Abschliisse bei den aufnehmenden Bildungseinrichtungen oder Un-
ternehmen” (Wieser, 1987, S.5f in Jager, 2001, S.30).

,Hatten Sie ein Zeugnis aus einer anderen Schulform als der PTS, wiirde ich Sie neh-
men, aber so kann ich lhnen keine Lehrstelle in unserer Firma anbieten” (PTS-Schii-
ler*in tiber eine negative Bewerbung, 3/137-139).

Die soziale Zusammensetzung bringt auch gewisse Einschrankungen hinsichtlich
der Qualifizierung fiir weiterfiihrende Schulen mit sich.
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,Die Bemiihungen stof3en bei uns in der Stadt an gewisse Grenzen, denn wir haben
einen relativ hohen Prozentsatz bildungsferner, leistungsschwacher, teilweise auch
eher leistungsunwilliger Schiiler*innen” (PTS-Schulleiter*in, 1/69-72).

Auch hinsichtlich der Allokationsfunktion scheint, wie bereits oben angemerkt,
ein Problem im verhaltenen Zugang zu dieser Schulform zu liegen. Nach Meinung
des Grof3teils der Befragten spielt aber vor allem die relativ geringe Wertigkeit der
PTS-Zeugnisse innerhalb der Gesellschaft bzw. Wirtschaft eine bedeutende Rolle
(s.0.).

Des Weiteren zeigt der Erflllungsgrad dieser Funktion ein deutliches
Land-Stadt-Gefille (s. u.). Im landlichen Raum sind Absolvent*innen der Polytech-
nischen Schule gegeniiber Jugendlichen mit anderen Bildungsabschliissen nicht
grob benachteiligt und finden meist leicht eine Lehrstelle. In der Stadt hingegen
spielt zum einen die hohere Anonymitat innerhalb der Bevolkerung eine gewisse
Rolle und zum anderen erhoht sich dort wegen des vielfaltigen Bildungsangebotes
und des hoheren Migrant*innenanteils der Druck auf die Polytechnische Schule.

»Habe nach mehrjahriger Unterrichtstatigkeit in einer landlichen PTS in eine Stadt-
schule gewechselt und hier fallt es uns schwerer die Abganger*innen in Betriebe zu
vermitteln. Was auch damit zu erklaren ist, dass man einander kennt und daher die
Anonymitit entsprechend geringer ist als in der Stadt” (PTS-Lehrer*in, 2/180-184).

4.4 Integrations- und Legitimationsfunktion

Diese Funktion dient nach Fend der Demokratisierung moderner Gesellschaften
und fordert den sozialen Zusammenhalt sowie das Zugehorigkeitsgefiihl (vgl.
Fend, 2008, S.50f). Des Weiteren umfasst sie auch die Aufgabe der Integration,
der angesichts der Tatsache, dass Osterreich eine Einwanderungsgesellschaft ist,
heute eine besondere Bedeutung zukommt.

Ausgehend von den Unterrichtsprinzipien, z.B. Interkulturelle Bildung, wo fa-
cherlbergreifend die Forderung sozialer Kompetenzen wie soziale Verantwor-
tung, Kommunikations- und Teamfahigkeit zu vermitteln sind bzw. gefestigt
werden sollen, ist fiir diese Funktion eigentlich der gesamte Pflichtgegenstandsfa-
cherkanon vorgesehen.

Der aktuell neue PTS-Lehrplan 2020 nimmt auf diese Funktion Bezug und geht
darin besonders auf Fordermafinahmen zur Integration von leistungsschwache-
ren Schiiler*innen ein, wobei im folgenden Zitat auch die Schnittstelle zur Enkul-
turationsfunktion deutlich hervortritt:

,Fur Schiiler*innen, die in Pflichtgegenstianden eines zusatzlichen Lernangebots
bediirfen, ist ein Forderunterricht [...] vorgesehen. [...] [Um sie] hinsichtlich ihrer
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Befahigung fir das Arbeits- und Berufsleben besonders zu férdern [...]“ (BGB Il

Nr. 348/2020, 3f).

Das bestatigt auch der mit der Polytechnischen Schulform betraute Ministerial-

beamte im Interview:

,Der jungst verordnete neue PTS-Lehrplan beriicksichtigt ganz besonders aktuelle
Herausforderungen dieser Schulform. Speziell in den Stadten und bestimmten Re-
gionen erhoht sich die Anzahl der Migrant*innen permanent und deshalb liegt ein
Fokus auf Personlichkeitsbildung, Forderungen in Deutsch und Kultur” (Leitender

Ministerialbeamter, 12/41—45).

Betrachtet man die soziale Zusammensetzung der Schiiler*innen hinsichtlich
Nationalitit und Geschlecht, so zeigt sich in Hinblick auf die Umgangssprache,
dass im Schuljahr 2018/19 an der Polytechnischen Schule 36 % der Schiiler*innen
eine andere erste Alltagssprache als Deutsch hatten (siehe Tabelle 3). Im Vergleich
dazu betrug der Anteil an allen Schulen in Osterreich 26 %.

TAB. 3. Zusammensetzung der Schiiler*innen der PTS mit Deutsch als nicht erstgenannter

Alltagssprache
alle Schulen Polytechnische Schule
gesamt davon mit Deutsch als nicht gesamt davon mit Deutsch als nicht
erstgenannter Alltagssprache erstgenannter Alltagssprache
Schuljahr absolut in% absolut in%
2011/12 1.153.912 218.596 19,3 18.022 4.603 25,5
2016/17 1.130.523 280.857 25,3 15.273 5.029 32,9
2018/19 1.135.143 294.532 259 15.159 5.462 36,0

(Quelle: Statistik Austria, 2013, 2018, 2020, eigene Darstellung)

Die Herausforderung des interkulturellen Unterrichts beschreibt ein Schulleiter

wie folgt:

,Wir haben heuer drei Klassen mit 65 Schiiler*innen, davon 30 Migrant*innen aus
unterschiedlichen Landern. Unser Bestreben ist es, sie bestmdoglich mit unserer Kul-

tur vertraut zu machen. Die Migrant*innen werden ermuntert, von ihrem jeweili-

gen Heimatland zu berichten, was zum gegenseitig besseren Verstehen beitragen
und so der Integration dienen soll“ (PTS-Schulleiter, 1/211—215).

Ein anderer Leiter berichtet tber Erfolge mit einem Patenschiiler*innenprojekt.
Dafiir stellen sich freiwillige dsterreichische Schiiler*innen derselben Schule zur
Verfligung und werden den Migrant*innen, wenn gewollt, zur Unterstiitzung bei-
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gestellt. Die Begleitung umfasst die Schulzeit, kann jedoch auch auf die Freizeit
ausgedehnt und jederzeit im beiderseitigen Einvernehmen beendet werden.

Stellvertretend fiir positive Riickmeldungen aus den Gruppendiskussionen
mit Schiiler*innen sei folgende genannt:

,Bin mit meinen Eltern nach Osterreich gefliichtet, ohne Deutschkenntnisse und
erinnere mich, dass ich in der PTS, in die ich aufgrund meines Alters gegangen bin,
von den Lehrer*innen freundlich aufgenommen und gut gefordert wurde. Beson-
ders einem Lehrer verdanke ich viel, der mich sogar in seiner Freizeit unterstiitzt
hat, so lernte ich brauchbar Deutsch und man half mir eine Lehrstelle zu finden”
(Berufsschiiler*in aus einer PTS, 7/256—261).

Aus der Auswertung der durchgefiihrten Befragungen lassen sich fiir die Integra-
tions- und Legitimationsfunktion grofiteils positive Aussagen ableiten. Besonders
positiv hervorgehoben werden Aktivitaten der Integrationsfunktion, wie integ-
rationsfordernde Tatigkeiten, die den Zuwandernden die osterreichische Kultur
naherbringen. Dies kann auch dazu beitragen, Vorurteile gegeniiber Migrant*in-
nen abzubauen, und dem Umstand, dass die PTS wegen des hohen Anteils die-
ser Personengruppe ungern besucht wird, entgegenwirken. Zur Verbesserung
angesprochener Schwachen dieser Schulform hinsichtlich Integrationsaufgaben,
Personlichkeitsbildung, etc. wurden daher im aktuellen Lehrplan Mafinahmen
gesetzt, die jedoch aufgrund des kurzen Wirksamkeitszeitraums seit September
2020 noch nicht verifiziert werden kénnen.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, der Frage ,PTS - ein unterschatzter Schul-
typ?“ anhand Fends Schultheorie nachzugehen und die Erfiillung der vier darin
postulierten Funktionen durch die PTS méglichst umfassend zu analysieren.
Fend unterscheidet in seiner ersten Fassung der Theorie der Schule, auf die
hier zuriickgegriffen wird, vier Funktionen. Dabei benennt er die Enkulturations-
funktion, die der Herausbildung grundlegender Fertigkeiten, wie beispielsweise
der Sprache und der Schrift dient, und zur Personlichkeitsbildung beitragt. Eben-
so nennt Fend die Qualifikationsfunktion, welche fiir die Verwirklichung der prak-
tischen Kenntnisse und Fertigkeiten bedeutungsvoll ist. Unter Allokationsfunktion
versteht Fend die Zuordnung zu sozialen Positionen. Den Befahigungen der Schii-
ler*innen werden Uber das Prifungswesen der Schulen den Leistungen entspre-
chend mogliche Berufswege zugeordnet. Auch wenn dies von Fend nicht selektiv
gemeint ist und dieser Aspekt daher nicht gesondert behandelt wird, sei erwahnt,
dass Osterreichs Bildungssystem faktisch sozial selektiv ist. SchliefSlich sei die Inte-
grations- und Legitimationsfunktion genannt. Sie soll das Zugehorigkeitsgefiihl des



PADAGOGISCHE HORIZONTE 5|2 2021 49

Individuums zur Gesellschaft festigen und den inneren Zusammenhalt starken.
Uber die Integrationsfunktion besteht eine fiir die Zuwanderung herausfordernde
Verschrankung mit der Enkulturationsfunktion.

Methodisch werden zur Analyse als Datenmaterialien die Lehrplane, Leitfaden-
interviews interner und externer Akteur*innen des Schulbetriebs, Befragungen
der Schiiler*innen in Gruppendiskussionen sowie Statistiken tiber Schiiler*innen-
zahlen etc. herangezogen. Die Analysen zeichnen zusammenfassend ein durchaus
brauchbares Bild der Erfiillung der vier Funktionen nach Fends Schultheorie.

Die Frage ,Wurden bzw. wie werden die Ziele/Funktionen von Fends Schulthe-
orie an der PTS umgesetzt?” lasst sich daher dahingehend beantworten, dass im
Rahmen der Moglichkeiten — eingeschrankt durch die soziale Zusammensetzung
der Schiiler*innen und die Geringschatzung von PTS-Abschliissen in Gesellschaft/
Wirtschaft — durchaus vertretbare Ergebnisse erzielt werden. Einschrankungen und
Schwichen bestehen vor allem hinsichtlich der Entwicklung der Schiiler*innen-
zahlen. Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang auf die Rolle der Lehrer*innen,
die in dieser Schulform mit doch unterschiedlichen Herausforderungen konfron-
tiert sind und in ihrer Rolle vor allem unterstiitzende, das Lernklima positiv be-
einflussende Mafinahmen beispielsweise in Form von entsprechend ausgebildeten
externen Fachleuten (Sonderpiadagog*innen, Sozialarbeiter*innen, etc.) benétigen
wiirden. Auch sollten solche Kompetenzen vermehrt in der Lehrer*innenausbil-
dung vermittelt werden bzw. verstarkt in die padagogische Fortbildung einflief3en.

Abschlieflend lasst sich die Einstiegsfrage dieser Arbeit, ,PTS — ein unterschatz-
ter Schultyp?’, aus Autorensicht wie folgt beantworten: Die Bildungsziele sind fiir
diesen Schultyp in Bezug auf die Hinflihrung in die Berufswelt gut gewahlt, die
Gesamtkonzeption ist durchdacht und mit einer ambitionierten Lehrplangestal-
tung versehen. Da in dieser Schulform durchaus Potential vorhanden ist, Um-
gehungsversuche lber andere Schultypen teilweise problematisch sind, weil sie
die Neigungen Betroffener oft nicht ausreichend beriicksichtigen und weil dort
engagiert gearbeitet wird, sollte die — seit fiinfundfiinfzig Jahren implementierte
— Polytechnische Schule bestehen bleiben. Imagesteigernde Mafinahmen waren
anzudenken und zeitnah umzusetzen. Angesetzt werden sollte auch bei der Wer-
tigkeit der PTS-Abgangszeugnisse, um deren Anerkennung in Gesellschaft und
Wirtschaft zu erhohen.
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Anhang

Fend hat eine erste Fassung seiner Schultheorie 1980 vorgestellt (Fend, 1980).
Diese war gepragt vom Struktur-Funktionalismus Talcott Parsons und stellt die
Funktionen, welche die Institution Schule fiir die Reproduktion des Gesamtsys-
tems bzw. seiner Bestandteile {ibernimmt, dar. In seiner neuen Theorie der Schule
(Fend, 2008) resiimiert er den Ertrag des fritheren Entwurfs. Er berichtet (iber eine
Vielzahl von Forschungsvorhaben, die seine Theorie angeregt hat. Gleichwohl
identifiziert er Schwiéchen seines Ansatzes, die ihn dazu veranlasst haben, eine
Neukonzeption zu entwickeln. Er greift dabei auf die Systemtheorie von Niklas
Luhmann, auf die Verstehende Soziologie von Max Weber, den Neo-Institutio-
nalismus sowie auf neue soziologische Ansitze zum Verhaltnis von Struktur
und Handeln einschliefilich der Rational-Choice-Theorie zuriick und schlagt vor,
Schule ,als institutionellen Akteur der Menschenbildung” (Fend, 2008, S.13) zu
analysieren. Durch diese Neukonzeption soll es — im Vergleich zur struktur-funk-
tionalistisch gepragten urspriinglichen Theorie — besser moglich sein, auf Gestal-
tungsprozesse des Schulsystems und des Schultyps einzugehen.

TAB. A1. Stundentafel, soweit keine schulautonomen Lehrplanbestimmungen bestehen

A. Pflichtgegenstinde Wochenstunden

Religion; Politische Bildung, Wirtschaft und Okologie; Bewegung und Sport jeweils 2 WSt.

Berufs- und Lebenswelt; Deutsch und Kommunikation; Lebende Fremdsprache jeweils 3 WSt.
(Englisch); Angewandte Mathematik

Zwischensumme 18 Wochenstunden
B1. Alternative Pflichtgegenstinde Cluster Technik
Fachbereiche Bau Elektro Holz Metall
Angewandte Informatik 1 1 1 1
Naturwissenschaftliche Grundlagen und Ubungen 2 2 2 2
Technisches Zeichnen 2 2 2 2
Fachkunde 2 2 2 2
Fachpraxis 7 7 7 7
Zwischensumme 14 14 14 14
Gesamtwochenstundenzahl (A, B1) 32 32 32 32
B2. Alternative Pflichtgegenstande Cluster Dienstleistungen
Fachbereiche Han:ndel, Gesupdhe'it, Sozi'ales,
Biiro Schonheit Tourismus
Angewandte Informatik 3 2 2
Betriebswirtschaftliche Grundlagen 2 1 1

Buchfiihrung und Wirschaftsrechnen 3 2 2
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B2. Alternative Pflichtgegenstinde

Cluster Dienstleistungen

Fachbereiche Ha[\del, Gesu{ldhe.it, Sozi.ales,
Biiro Schonheit Tourismus
Fachkunde 1 4 3
Fachpraxis 5 5 5
Berufsbezogene fremdsprachliche Konversation 1
Zwischensumme 14 14 14
Gesamtwochenstundenzahl (A, B2) 32 32 32
C. Freigegenstande Wochenstunden
Deutsch 2
Lebende Fremdsprache (Englisch) 2
Mathematik 2
Muttersprachlicher Unterricht 3
D. Unverbindliche Ubungen Wochenstunden
Eigenverantwortliches Lernen 1
Verkehrserziehung 1
Muttersprachlicher Unterricht 3

E. Forderunterricht

Quelle: Lehrplan der Polytechnischen Schule 2020 (BGBI. Il Nr. 348/2020)
Anmerkung: Auf die Darstellung der Stundentafel mittels schulautonomer Lehrplanbestimmungen wird hier

aus Platzgriinden verzichtet.

TAB. A2. Ubertritte von Abgdinger*innen der Polytechnischen Schule

absolut relativ (%)

2011/12 besucht gesamt m w gesamt m w

Schultypen 18.494 11.630 6.864 100 100 100
BS 12.040 8218 3.822 65,1 70,7 55,7
BMS + BHS 2.130 955 1.175 11,5 82 17,1
unbekannt 4.324 2.457 1.867 23,4 21,1 27,2
2011/12 besucht gesamt m w gesamt m w

Schultypen 14.947 9.557 5.390 100 100 100
BS 8.925 6.174 2.751 59,7 64,6 51,0
BMS + BHS 2.045 1.012 1.033 13,7 10,6 19,2
unbekannt 3.977 2.371 1.606 26,6 24,8 29,8

(Quelle: Statistik Austria 2013, 2019, Eigene Darstellung)
Anmerkungen: BS = Berufsschule, BMS = berufsbildende mittlere Schule, BHS = berufsbildende hohere Schule
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Gedenkstatten verstehen sich als Orte des Erinnerns, aber auch als Einrichtungen der
historischen und politischen Bildung. Sie tragen in zweifacher Hinsicht Verantwortung,
namlich in Bezug auf die Opfer und deren Nachkommen. Aufgrund des Ablebens vieler
Zeitzeuginnen und -zeugen befinden sich KZ-Gedenkstatten im Allgemeinen in einer
Ubergangsphase, in der sich die Bildungsarbeit vor Ort mit der Herausforderung kon-
frontiert sieht, die Vermichtnisse der noch zur Verfiigung stehenden Uberlebenden zu
sichern, zu dokumentieren und padagogisch aufzubereiten. In diesem Kontext werden
die padagogischen Konzeptionierungen der beiden Gedenkstatten Dachau und Maut-
hausen gegeniibergestellt und einer Analyse zugefiihrt. Zur methodischen Aufarbei-
tung bieten sich hier gedenkstattenpadagogische bzw. dekonstruktive Herangehens-
weisen an, wie beispielsweise die Fragestellungen: Wie wird Geschichte gestaltet? Wie
wird Erinnerung gestaltet?

SCHLUSSELWORTER: Erinnerungskultur, Holocaust Education, Gedenkstatten

1. Einleitung

Im vorliegenden Aufsatz steht die Frage im Vordergrund, ob und inwieweit sich
in der zeithistorisch-politisch-padagogischen Entwicklung von Erinnerungskul-
tur sowie Gedenkstittenpadagogik in Bayern und Osterreich Ahnlichkeiten und
Unterschiede herauskristallisierten. Zunachst wird das Augenmerk auf den Begriff
der Gedenkstatten und deren Funktionen und Aufgaben gerichtet, um in einem
weiteren Schritt die beiden KZ-Gedenkstédtten Dachau und Mauthausen eines his-
torisch-politisch-padagogischen Vergleiches zu unterziehen. Hierbei stehen neben
den Entwicklungen der Gedenkstatten seit 1945 auch die politischen Diskurse im
Umgang mit den ehemaligen Konzentrationslagern im Vordergrund. Dariiber hi-
naus werden die padagogischen Konzeptionierungen der beiden Gedenkstatten
gegeniibergestellt und einer Analyse zugefiihrt. Ein weiterer Aspekt bezieht sich
auf die curriculare und schulbuchbezogene Relevanz von Gedenkstattenbesuchen.
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2. Gedenkstatten als zentrale Orte historisch-politischer Bildung

Gedenkstatten verstehen sich als Orte des Erinnerns, aber auch als Einrichtungen
der historischen und politischen Bildung. Sie tragen in zweifacher Hinsicht Ver-
antwortung, namlich in Bezug auf die Opfer und deren Nachkommen. Folglich
besteht die grofite Herausforderung der historisch-politischen Bildung darin, die
nationalsozialistische Vergangenheit zwischen 1933 und 1945 nicht als abgeschlos-
sene historische Epoche zu betrachten, sondern sie zielt darauf ab, mit diesem Teil
der jiingeren Vergangenheit einen kritisch-reflektierenden Umgang zu pflegen. In
dieser Konsequenz ibernehmen Gedenkstatten zumeist in Kooperation mit der
Schule die Aufgabe, historisches Wissen (iber den Nationalsozialismus in einem
moralischen Werterahmen zu strukturieren und an die jlingere Generation wei-
terzugeben (vgl. Haug, 2010, S.33f.).

75 Jahre nach der Befreiung des grofiten Vernichtungslagers Auschwitz-Bir-
kenau, dem Sinnbild des industriellen Massemordes an den europdischen Juden,
stellt es sich als in hohem Mafle bemerkenswert dar, dass der Hollywoodspielfilm
»Schindlers Liste” und die vierteilige US-Fernsehserie ,Holocaust — Die Geschichte
der Familie Weiss" eine weitaus hohere Breitenwirkung hinsichtlich des Umgangs
mit der NS-Vergangenheit entfalteten, als dies die traditionelle Politische Bildung
vermochte (vgl. Rathenow & Weber, 1995, S.12).

Wahrend in Deutschland und in Bayern die Ausstrahlung der TV-Serie ,Ho-
locaust” zu einem massiven Umdenken hinsichtlich der padagogischen Vermitt-
lung der NS-Verbrechen im Geschichtsunterricht fiihrte, beeinflusste in Osterreich
vor allem der 1994 von Steven Spielberg konzipierte Film ,Schindlers Liste” den Ge-
schichtsunterricht unmittelbar. Der damals amtierende Wiener Stadtschulratspra-
sident Dr. Kurt Scholz initiierte eine Filmaktion, die den Wiener Schiiler/-innen der
8.Schulstufe den Gratisbesuch des Filmes ,Schindlers Liste” in der Unterrichtszeit
ermoglichte. Diese Aktion fand auch in den restlichen acht Bundeslandern grofsen
Anklang, sodass bundesweit rund 150.000 Schiiler/-innen diese Filmaktion in An-
spruch nahmen. Fiir etwa 20 % der 6sterreichischen Schiiler/-innen stellte der Film
»Schindlers Liste” eine erste Berlihrung mit dem Holocaust dar (vgl. Amesberger &
Halbmayr, 1995, S. 43).

Angesichts des medialen Einflusses durch Filme und Serien entwickelten
sich seit Mitte der 1980er Jahre die KZ-Gedenkstitten in der Bundesrepublik
Deutschland und ansatzweise in Osterreich schrittweise zu Lernorten, die fiir ei-
nen kritisch-reflektierenden Umgang mit der NS-Vergangenheit standen bezie-
hungsweise nach wie vor stehen. Beglinstigt von dieser Entwicklung, entstand in
gleicher Weise der Begriff der Gedenkstattenpadagogik. Fiir deren Verankerung
als eigenstandige padagogische Teildisziplin waren die folgenden Gedenktage in
den 1980er Jahren und deren mediale Resonanz von zentraler Bedeutung: 50 Jahre
NS-Machtiibernahme 1983, 40 Jahre Befreiung und Kriegsende 1985 mit der weg-
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weisenden Ansprache des deutschen Bundesprasident Richard von Weizsacker,
50 Jahre Novemberpogrom 1988 (vgl. Knoch, 2010, S.125).

3. Im Spannungsfeld von politischer Verdrangung
und medialem Widerstand

Mit der endgiiltigen Festlegung der vier Besatzungszonen geriet das ehemalige
Konzentrationslager Mauthausen in den Einflussbereich der Sowjets. Die US-Trup-
pen beniitzten das ehemalige Lager und die SS-Wohnsiedlungen bis ins Friihjahr
1946 als Kasernen fiir ihre Soldaten. Nach dem Abzug der amerikanischen Trup-
pen im Marz 1946 bestand zundchst Unklarheit Gber die weitere Zukunft des
ehemaligen Konzentrationslagers, die Errichtung einer Gedenkstatte war eine von
vielen angedachten Moglichkeiten (vgl. Perz, 2006, S. 48).

In den Augen der befreiten Haftlinge stellte Mauthausen einen Ort des Leidens
und Sterbens dar, an den die Erinnerung durch ein Denkmal als Verpflichtung
gegenliber den Ermordeten aufrecht erhalten werden misse (vgl. Perz, 2011, S. 88).

Dem 1946 amtierenden oberdsterreichischen Landeshauptmann Heinrich
Gleilner war die Errichtung einer Gedenkstatte als ehemaligem Haftling von
Dachau und Buchenwald ein besonderes Anliegen. Bereits im Mai 1946 fanden die
ersten Befreiungsfeierlichkeiten im Steinbruch des ehemaligen Lagers statt, unter
den Teilnehmer/-innen befanden sich grofitenteils KZ-Uberlebende. Das offent-
liche Interesse an diesen Befreiungsfeiern hielt sich bis in die 1970er Jahre sehr in
Grenzen (vgl. Angerer, 2014, S. 48).

Am 20. Juni 1947 ibergaben die Sowjets das ehemalige Konzentrationslager
Mauthausen an die Republik Osterreich, die sich gleichzeitig verpflichtete, die-
sen Gedenkort als Erinnerung an die Opfer des Nationalsozialismus zu erhalten.
Am 15. Marz 1949 beschloss der Ministerrat, das Gelande des ehemaligen Kon-
zentrationslagers Mauthausen zum o6ffentlichen Denkmal gemaf3 des vom oster-
reichischen Nationalrat am 7. Juli 1948 verabschiedeten Bundesgesetzes {iber die
Fiirsorge und den Schutz der Kriegsgraber und Kriegsdenkmaler aus dem Zweiten
Weltkrieg zu erklaren (vgl. Marsalek, 1974, S.272).

Die Beschlussfassung dieses Gesetzes stellte sich komplizierter dar, als zunachst
angenommen, zumal die Osterreichischen Opfer des Nationalsozialismus ausge-
klammert blieben. Die SPO-Abgeordnete Hilde Krones fungierte in der am 7. Juli
1948 anberaumten Sitzung des Nationalrates als Berichterstatterin zu diesem Ge-
setzeswerk. Krones kritisierte den Titel des zu beschliefienden Gesetzes, der ihres
Erachtens nicht mit dem Inhalt tibereinstimme, zumal die osterreichischen Opfer
des Nationalsozialismus von diesem Gesetzesentwurf nicht betroffen waren: Kro-
nes auflerte den Wunsch des Verfassungsausschusses, der in der gleichen Sitzung
die Verabschiedung eines gesonderten Gesetzes vorsah, mit dem die Fiirsorge der
Kriegsgraber aus dem Ersten und Zweiten Weltkrieg ebenfalls dem Bund tiberant-
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wortet werden sollte. In der Uberzeugung, dass mit diesen beiden Gesetzen eine
Dankespflicht gegeniiber den aktiven Kampfern fiir die Osterreichische Freiheit
erfiillt werde, warb Krones um die Zustimmung der Abgeordneten. In getrennten
Abstimmungen beschloss der Nationalrat die von Krones beantragte Fassung der
beiden Gesetze (vgl. Osterreichischen Nationalrat, 1948).

Anhand der Argumentationslinie der Abgeordneten Krones wird das unab-
dingbare Festhalten am Osterreichischen Opfermythos offenkundig: Wie in fiir die
damalige Zeit typischer Weise existierten keinerlei Eingestandnisse in Bezug auf
die Beteiligungen von Osterreichern an NS-Verbrechen. So wurde beim Beschluss
dieser beiden Gesetze auf jegliche Form des Gedenkens an die jidischen Opfer
verzichtet.

Wenige Monate nach der Befreiung des Konzentrationslagers Dachau organi-
sierten Vertreter/-innen der Uberlebenden und der amerikanischen Militirregie-
rung mehrere Gedenkfeiern. Die erste Gedenkveranstaltung am 9. November 1945
stand im Zeichen der beginnenden Dachauer Prozesse. Die Bedeutung dieser ersten
Gedenkveranstaltung lief sich daran erkennen, dass sie sowohl von deutschen als
auch von europaischen und US-amerikanischen Radiosendern tibertragen wurde.
Dariiber hinaus nahmen US-Offiziere, Vertreter des Internationalen Haftlingskomi-
tees und Mitglieder der bayerischen und Miinchner Politprominenz an dieser Ge-
denkfeier teil. Eine besondere Rolle bei diesen Feierlichkeiten kam auch der Stadt
Dachau zu. So verkiindete der Dachauer Biirgermeister Schwalber am 9.Novem-
ber 1946 die Umbenennung von Strafien nach den Namen von Dachauer Wider-
standskampfern. Mit dieser Umbenennung sollte die Verbundenheit der Dachauer
Bevolkerung mit den Haftlingen zum Ausdruck kommen und das Andenken an den
Dachauer Aufstand wachgehalten werden. Bereits in den ersten Jahren nach der Be-
freiung des Konzentrationslagers Dachau kristallisierten sich drei Anldsse heraus, an
denen bis heute Gedenkveranstaltungen abgehalten werden: der 29.April als Tag
der Befreiung, der zweite Sonntag im September als Tag der Opfer des Nationalso-
zialismus und der 9. November als Tag des Novemberpogroms (vgl. Marcuse, 1990,
S.187). Mit der Ubergabe des ehemaligen Konzentrationslagers nach dem Ende der
Dachauer Prozess im Jahre 1948 an die bayerischen Behorden' setzte vonseiten des
Bayerischen Staates eine Phase pietatloser ,Bemiihungen” ein, die darauf abzielten,
das ehemalige Konzentrationslager und die dort begangenen Verbrechen in Verges-
senheit geraten zu lassen. Vor diesem Hintergrund beriet der Bayerische Landtag am
16. Januar 1948 den Antrag des CSU-Abgeordneten Hans Hagen, der die an Pietat-
losigkeit kaum zu tibertreffende Forderung beinhaltete, das ehemalige Konzentrati-
onslager Dachau in ein Arbeitslager fiir ,asoziale Elemente” umzuwandeln:

Der Landtag wolle beschliefien: Die Staatsregierung sei zu beauftragen, mit der Mi-
litarregierung umgehende Verhandlungen aufzunehmen, um auf dem schnellsten

1 Das ehemalige SS-Lager blieb bis 1972 unter amerikanischer Verwaltung.
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Wege Lagerobjekte freizubekommen (Dachau) zur Errichtung von Arbeitslagern
fir asoziale Elemente. (Bayerischer Landtag, 1948)

Anhand der Formulierung dieses Antrages wird der Symbolwert des ehemaligen
Konzentrationslagers Dachau in der bayerischen Offentlichkeit deutlich: Wihrend
in den Augen der Weltoffentlichkeit das Lager als Ort des Massenmordes wahrge-
nommen wurde, betrachtete die bayerische Politik den ehemaligen Lagerkomplex
als einen Ort, dessen schandliche Geschichte durch eine neue Art der Nutzung
verschleiert werden konnte (vgl. Marcuse, 1990, S.188). Begriindet wurde der An-
trag vom Abgeordneten Hagen mit der angeblich schwer gefahrdeten Sicherheit
in den bayerischen Grof3stadten, insbesondere im Bereich des Miinchner Haupt-
bahnhofes. Bei der naheren Betrachtung dieses Antrages des CSU-Abgeordneten
werden auch die nach wie vor in Verwendungen stehenden NS-Diktionen wie
»arbeitsscheue bzw. asoziale Elemente” deutlich.

[...] Um der Uberflutung des Landes Bayern einigermafien Einhalt zu gebieten, ist
Schaffung entsprechender Gesetze ein Gebot der Stunde. Es ist nachgewiesen, dass
die zugereisten Elemente rechtzeitig Anschluss an Schieber- und Verbrecherban-
den finden und dann keine Unterstiitzung durch die 6ffentlichen Behorden anstre-
ben, umso mehr aber die Allgemeinheit schadigen. [...] Die zweite nicht minder
dringende Notwendigkeit ist die Schaffung von Arbeitslagern, entfernt von Grof3-
stadten und an Orten, wo wirklich produktive Arbeit geleistet werden kann und
zwar ohne erhebliche Aufsichtskrifte. [...] Sie sehen also aus diesen Darlegungen
der Polizeidirektion Miinchen, dass der Antrag zur Schaffung von Arbeitslagern
sehr berechtigt ist. (Bayerischer Landtag, 1948)

Der von Hans Hagen eingebrachte Antrag zur Schaffung von Arbeitslagern wurde
noch am selben Tag vom Bayerischen Landtag einstimmig beschlossen. Vor dem
Hintergrund des eskalierenden Ost-West-Konfliktes und den daraus resultieren-
den Migrationsstromen anderte der Landtag im April 1948 seinen Beschluss, um
in Dachau eine Siedlung fiir deutsche Heimatvertriebene und Fliichtlinge zu er-
richten. Mit der Umbenennung des ehemaligen Lagergelandes in ,Wohnsiedlung
Ost” wurde ein weiterer Versuch des Freistaates Bayern unternommen, das ehe-
malige Konzentrationslager in Vergessenheit geraten zu lassen (vgl. Eberle, 2008,
S.117). Nicht nur die Umbenennung, sondern auch die in den darauffolgenden
Jahren vorgenommenen baulichen Veranderungen, wie die Errichtung von Ki-
nos, Gaststatten?, Schulen, Kindergarten, die Sanierung und Umfunktionierung
der Haftlingsbaracken bzw. der Bau einer VerbindungsstrafSe in die Stadt Dachau,

2 Ganzlich frei von jeglichem Geschichtsbewusstsein wurde die ehemalige Desinfektionsbaracke des Kon-
zentrationslagers Dachau in eine Gaststitte mit dem Namen ,Zum Krematorium” umfunktioniert (vgl.
Richardi, 2006, S.50)
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trugen wenig zu einer adaquaten geschichtlichen Aufarbeitung im Sinne einer kri-
tisch reflektierender Erinnerungskultur bei. Einzig der Bereich des Krematoriums
blieb aufgrund der dortigen Ausstellung unverandert und war fiir Besucher/-in-
nen zuganglich (vgl. Schwenke, 2012, S.32).

Nachdem das mediale Interesse am ehemaligen Konzentrationslager Dachau
in den frithen 1950er Jahren allmahlich nachlief?, setzte der Bayerische Staat seine
Politik der Erinnerungsverweigerung fort: Die Plane der Dachauer Arbeitsgemein-
schaft fiir eine Gedenkveranstaltung am 15. April 1951 wurden desavouiert, indem
sie offentlich als kommunistisch diffamiert wurden. Dariiber hinaus verzichtete
die Bayerische Staatsregierung auf eine offizielle Gedenkfeier am 29. April 1951,
stattdessen lief3 sie vom 28. April bis 5. Mai 1951 eine ,Gedenkwoche fiir die deut-
schen Kriegsgefangenen” abhalten (vgl. Marcuse, 2008, S.170).

Unter dem Vorwand, die o6ffentliche Reputation der Stadt Dachau vor “ne-
gativer Stimmungsmache” zu schiitzen, veranlasste der Bayerische Staat im Mai
1953 die Schlieffung der Ausstellung im Krematoriumsgebaude von Dachau. Der
eigentliche Grund fiir die SchliefSung der Ausstellung lief sich aber auf das zuneh-
mende Besucher/-inneninteresse am ehemaligen Konzentrationslager Dachau
zurlickfiihren, so stiegen — sehr zum Missfallen des Dachauer Landrates und baye-
rischen CSU-Abgeordneten Heinrich Junker — die jahrlichen Besucher/-innenzah-
len, insbesondere jene der auslandischen Gaste (vgl. Marcuse, 2008, S.170).

Vor diesem Hintergrund beantragte der Dachauer Landrat und CSU-Land-
tagsabgeordnete im Bayerischen Landtag die Schliefung des Krematoriums im
ehemaligen Konzentrationslager Dachau. Junker begriindete seinen Antrag damit,
man solle der weiteren ,Propaganda®, in diesem Krematorium seien Opfer des Na-
tionalsozialismus vergast oder lebendig verbrannt worden, ein Ende setzen (vgl.
Distel, 2005, S.215). Junker 16ste damit bei Uberlebenden des Konzentrationsla-
gers, in den Medien und auch bei Mitgliedern der Bayerischen Staatsregierung
einen Sturm der Entriistung aus. Der bayerische Finanzminister Panholzer meinte
in diesem Zusammenhang, dass es vollig falsch sei, das ehemalige Konzentrati-
onslager Dachau, in dem so viel Menschen starben oder ermordet wurden, nicht
mehr fiir Besucher/-innen zuganglich zu machen (vgl. Marcuse, 2001, 5.184).

In dahnlicher Weise agierte Ministerprasident Hoegner, der in einer Pressekonfe-
renz am 22.Juli 1955 den Antrag Junkers dezidiert ablehnte. Angesichts dieser Pro-
teste, aber vor allem aufgrund des Zusatzabkommens der Pariser Vertrage, welche
die Unantastbarkeit von Grabstatten von Opfern des NS-Regimes festschrieben,
musste Heinrich Junker seinen Antrag wenige Wochen spater am 20.September
1955 zuriickziehen (vgl. Bayerischer Landtag, Beilage 640, 1955).

Die Zusatzbestimmungen der Pariser Vertrage von 1955, in denen sich die
deutsche Bundesregierung zur Unantastbarkeit von NS-Opfergedenkstatten ver-
pflichtete, stellten somit die Basis fiir die Errichtung der Dachauer KZ-Gedenk-
statte dar (vgl. Marcuse, 2008, S.171).
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In Osterreich waren die ersten Schritte zur Schaffung einer Gedenkstitte auf
dem Areal des ehemaligen Konzentrationslagers Mauthausen in ahnlicher Weise
wie in Dachau von lokalen Konflikten tiberlagert. Als die osterreichische Bundes-
regierung mit Unterstiitzung der Sowjets beschloss, auf dem Geldande des ehe-
maligen Konzentrationslager Mauthausen eine Gedenkstatte einrichten zu lassen,
Ioste dies einen breiten, auf unterschiedlichsten Ebenen gefiihrten Konflikt iber
die Zukunft des ehemaligen Konzentrationslagers aus. Verschiedene osterrei-
chische Printmedien, vor allem lokale Medien, starteten Kampagnen gegen die
Errichtung der Gedenkstitte. In den meisten Zeitungskommentaren wurde im
Sinne der Opferthese die Gedenkstatte als unosterreichisch, landfremd und nicht
zur eigenen Kultur passend tituliert. Manche Zeitungskommentatoren agierten
scheinbar als ,Anwilte der Uberlebenden®, indem sie argumentierten, die Opfer
und deren Angehorige wiirden nicht gerne an die im Konzentrationslager Maut-
hausen begangenen Verbrechen erinnert werden. Im Lokalblatt ,Der Miihlviert-
ler” wurde in Anlehnung an die Entwicklung in Dachau der Vorschlag unterbrei-
tet, das Areal des ehemaligen Lagers als Fliichtlingsunterkunft fiir 2000 Menschen
zu nutzen (vgl. Perz, 2006, S.112). Die vehementeste Kritik an der Gedenkstatte
war in der oberosterreichischen Wochenzeitung ,Echo der Heimat” zu lesen,
welche die Renovierung des ehemaligen Konzentrationslagers als peinlich sowie
fremdenverkehrsschadigend bezeichnete.

Etwas komplexer gelagerte Konflikte entwickelten sich in der Gedenkstatte
Mauthausen im Zuge der Errichtung des Denkmalbezirkes. Mit dem Bau des fran-
zosischen Denkmals im Mai 1949 erhielten die einzelnen Nationen die Moglichkeit,
fiir ihre im Konzentrationslager Mauthausen ermordeten Biirger/- innen nationale
Denkmaler zu errichten. In den darauffolgenden Jahrzehnten entstand entlang der
Zufahrt zum ehemaligen Haftlingslager der ,Denkmalbezirk”. Die nationalstaat-
lich gepragte Orientierung der einzelnen Denkmialer fiihrte sehr bald zu einem
Konflikt mit jenen Opfergruppen, die sich durch diese Art der Denkmaler nicht
vertreten fiihlten. Ein noch tiefer gehender Konflikt entwickelte sich bei der Fra-
ge nach einer adaquaten Reprasentation fiir die jiidischen Opfer. Der Staat Israel
wurde jahrzehntelang mit der Argumentation, er habe wahrend des Zweiten Welt-
krieges nicht existiert und konne daher auch keine Haftlingsnation vertreten, als
Vertreter der jldischen Opfer nicht anerkannt. Mit der Enthiillung des jidischen
Denkmals am 20.Juni 1976 wurde das lange umstrittene Kapitel der Reprasentation
judischer Opfer abgeschlossen (vgl. Perz, 2006, S.190). Durch die Errichtung des
jidischen Denkmals, den Bau der Denkmiailer fiir Roma und Sinti sowie fiir Kinder
und Jugendliche bzw. weibliche Haftlinge erfuhr die nationalstaatliche Auspragung
des Denkmalbezirkes eine deutliche Abschwachung, zumal jetzt nicht mehr aus-
schlief3lich nationalstaatliche Opfergruppen im Zentrum des Gedenkens standen,
sondern schrittweise ethnische Minderheiten und sozial benachteiligte Gruppie-
rungen, denen lange Zeit die gesellschaftlich-politische Akzeptanz verwehrt blieb.
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Mit der erneuten Griindung des Comité International de Dachau (CID), einer
Vereinigung von Uberlebenden, im Jahr 1955 wurden erste Bemiihungen unter-
nommen, das ehemalige Konzentrationslager Dachau in eine Gedenkstatte um-
zuwandeln. Nach langwierigen Verhandlungen mit den bayerischen Behorden lief3
das CID am 9.September 1958 den ersten Gedenkstein auf dem ehemaligen Lager-
gelande errichten (vgl. Zifonun, 2004, S.24). Diese Grundsteinlegung im Septem-
ber 1958 ist als wichtiger Entwicklungsschritt auf dem Weg zur Errichtung einer
KZ-Gedenkstatte in Dachau zu betrachten, zumal der Widerstand vonseiten des
Bayerischen Staates deutlich nachliefs und in den darauffolgenden Jahren zusatzli-
che, religios gepragte Denkmaler gebaut wurden. Hier ist unter anderem die 1960
auf Initiative des Miinchner Weihbischofes und KZ-Uberlebenden Johannes Neu-
hausler errichtete katholische Todesangst-Christi-Kapelle zu erwahnen. Als bei der
Einweihung der Kirche anlasslich des in Miinchen stattfindenden Eucharistischen
Weltkongresses rund 50.000 Menschen aus aller Welt nach Dachau kamen, wurde
offensichtlich, dass der vernachlassigte Zustand dieses Ortes deutscher und euro-
paischer Geschichte untragbar geworden war (vgl. Distel, 2005, S.27).

Als erste Mafinahme wurde im gleichen Jahr von Uberlebenden eine kleine
Dokumentarausstellung in den Raumen des ehemaligen Krematoriums einge-
richtet. Zwei Jahre spater 1962 unterzeichneten die Bayerische Staatsregierung
und das Comité International de Dachau eine Vereinbarung, welche den Weg zur
Schaffung einer Gedenkstatte mit einer historischen Dokumentarausstellung auf
dem Geldnde des ehemaligen Konzentrationslagers Dachau ebnete (vgl. Eberle,
2008, S.117f.). Nachdem die von Ministerprasident Hoegner zugesagte Auflosung
der Wohnsiedlung Dachau Ost nicht sofort umgesetzt wurde, kam es bei der Er-
richtung der Gedenkstatte zu Verzogerungen. Das CID hatte bereits am 10. Juni
1956 beschlossen, einen Antrag zur Auflosung der Wohnsiedlung bei der Bayeri-
schen Staatsregierung einzureichen. Die endgtiltige SchlieBung dauerte allerdings
bis ins Jahr 1964. Nach 16 Jahren ging die Geschichte der Wohnsiedlung Dachau
Ost zu Ende (vgl. Richardi, 2006, S.69). Nachdem die letzten Bewohner/-innen
die Wohnsiedlung erst gegen Ende des Jahres 1964 verlassen hatten, begann im
Frihjahr 1965 die letzte Phase zur Fertigstellung der Gedenkstatte. Anlasslich des
20. Jahrestages der Befreiung konnten die Gedenkstatte Dachau sowie die dazuge-
horende Dokumentarausstellung am 9. Mai 1965 eroffnet werden. An diesem Tag
versammelten sich 46 ehemalige Haftlinge aus 14 Landern und mehrere tausend
Menschen auf dem ehemaligen Appellplatz fir die Eroffnung der Ausstellung. Zu
den prominenten Gasten der Eroffnungsfeier zahlten unter anderem der stellver-
tretende bayerische Ministerprasident Alois Hundhammer, der ehemalige Haft-
lingsarzt Frantisek Blaha und der Prasident des CID, Albert Guerisse. (vgl. Marcu-
se, 2008, S.177).

Ruth Jakusch, die sich im Namen des CID federfiihrend an der Konzeptionie-
rung der Dokumentarausstellung beteiligte, wurde mit der Leitung der Gedenk-
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statte betraut. In den darauffolgenden Jahren nahm man mit der Errichtung der
evangelischen Versohnungskirche und dem Bau der jiidischen Gedenkstatte wei-
tere bauliche Veranderungen vor. Dem Bau der Versohnungskirche gingen inten-
sive innerkirchliche Auseinandersetzungen voraus. Die Idee des Miinchner Weih-
bischofes Neuhausler, neben der katholischen Todesangst-Christi-Kapelle auch ein
evangelisches Denkmal zu errichten, stiefs nicht unbedingt auf ungeteilte Zustim-
mung innerhalb der Evangelischen Kirche Deutschlands, zumal diese lediglich die
Errichtung eines Siihnekreuzes plante und den Bau einer Kapelle in Dachau klar
ablehnte. Die Evangelische Kirche verwies in diesem Kontext darauf, dass es sinn-
voller sei, eine Kirche in einem ehemaligen Konzentrationslager eines tiberwiegend
evangelischen Landes, wie beispielsweise Bergen-Belsen in Niedersachsen, zu er-
richten. Erst auf Drangen des niederlandischen Innenministers, der den evangeli-
schen Kirchenrat dariiber informierte, jidische Gruppen hatten wegen der jidi-
schen Auffassung von Totenruhe um einen Bauverzicht gebeten, liefs man den Plan
zum Bau einer Kapelle in Bergen-Belsen wieder fallen. Angesichts der Entwicklung
in Bergen-Belsen konnte der Bau der evangelischen Versohnungskirche in Dachau
bis 1967 realisiert und fertiggestellt werden (vgl. Kappel, 2010, S. 48ft.).

Die Initiative zur Errichtung eines jidischen Denkmals ging sowohl von Heinz
Meier, dem damaligen Prasidenten der Israelitischen Kultusgemeinde Bayerns, als
auch von Weihbischof Neuhausler aus. Die Einweihung des jiidischen Denkmals
fand wenige Tage nach jener der Evangelischen Versohnungskirche am 7. Mai 1967
statt. Im Gegensatz zur Gedenkstatte Mauthausen, bei der man ein jlidisches
Denkmal aufgrund der angeblich fehlenden nationalstaatlichen Reprasentation
zu verhindern wusste, gingen der Errichtung des jiidischen Denkmals in der Ge-
denkstatte Dachau keine Verhinderungsversuche voraus. Der Standort der jldi-
schen Gedenkstatte befindet sich dstlich von der Todesangst-Christi-Kapelle und
damit jenseits der grofien Besucherstrome, die sich tiber die ehemalige Lagerstra-
3e zum Krematoriumsgelande bewegen. Dass es sich beim jidischen Denkmal im
Gegensatz zu den christlichen Denkmalern um ein Mahnmal handelt, wird bereits
anhand des Psalms (iber dem Eingang deutlich.

Stelle, o Ewiger, ihnen eine Warnung hin! Erfahren sollen die Volker, dass sie Sterb-
liche sind. (Baars, 1995, S.101)

Mit der Enthiillung des Internationalen Mahnmals am 8.September 1968 von
Nandor Glid auf dem ehemaligen Appellplatz sowie der Bedeckung des freien Ge-
landes mit Kieselsteinen und den bereits erwdhnten baulichen Veranderungen
hatte das ehemalige Konzentrationslager Dachau nun endgiiltig die Form einer
Gedenkstatte angenommen. Der generelle Charakter der Gedenkstatte blieb mit
wenigen Ausnahmen bis heute unverandert (vgl. Zifonun, 2004, S.26).
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4. Die Entwicklung zu Lernorten historischer und politischer Bildung

Die auf unterschiedlichen Ebenen ausgetragenen Konflikte, insbesondere jener
zwischen der dsterreichischen Bundesregierung und den KP-nahen Uberleben-
den-Organisationen, hatten die von ehemaligen Haftlingen erhobene Forderung
nach einer zeitgeschichtlichen Ausstellung lange Zeit blockiert. Erst durch die me-
diale Resonanz auf den Eichmann- und Auschwitz-Prozess entstand die Einsicht,
dass jiingere Generationen lber die von den Nationalsozialisten begangenen Ver-
brechen in umfassender und kritischer Form informiert werden sollten.

Mit der Eroffnung der von Hans Marsalek konzipierten zeitgeschichtlichen
Dauerausstellung begann sich die Gedenkstatte Mauthausen von einem Denkmal
und Friedhof zu einem zentralen Erinnerungsort in Osterreich zu wandeln. Somit
hatte man von offentlicher Seite eine Voraussetzung fiir eine staatlich organisierte
Erinnerungspolitik geschaffen, mittels derer der Stellenwert der Zeitgeschichte und
jener der Politischen Bildung an den 0Osterreichischen Schulen an Bedeutung zu-
nahm. Begiinstigt wurde diese Entwicklung auch vom 1978 herausgegeben Grund-
satzerlass ,Politische Bildung an Schulen” des Unterrichtsministeriums. Als primare
Ziele dieses Erlasses wurden der Erwerb kritischer Urteilsfahigkeit und die Gewin-
nung von Einsicht in die Faktoren gesellschaftspolitischer Entscheidungsfindung
als Grundlage eigenverantwortlicher Anteilnahme am gesellschaftlichen und poli-
tischen Leben angegeben (vgl. Perz, 2006, S.238). Das zum Jahr der Zeitgeschichte
erklarte Schuljahr 1978/79 brachte einen zusatzlichen Input in der thematischen
Auseinandersetzung mit dem Holocaust, zumal fiir Schulen jetzt die Moglichkeit
bestand, Zeitzeug/-innen und Historiker/-innen im Rahmen des Geschichteun-
terrichtes an die Schule einzuladen. Damit wurden Osterreichische Schiiler/-innen
erstmals im Laufe ihrer Schulzeit mit ehemaligen KZ-Haftlingen aus Mauthausen
und deren personlichen Erfahrungen konfrontiert (vgl. Perz, 2006, S.238f.).

Des Weiteren verstarkte man auch von offizieller Seite die Bemiihungen, die
Gedenkstitte Mauthausen im Geschichtsbewusstsein der Osterreicher/-innen
starker zu etablieren. So empfahl das Unterrichtsministerium durch die Heraus-
gabe von Erlassen den Besuch der Gedenkstatte flir Schiiler/-innen. Die erste
derartige Empfehlung einer Schulbehdrde zum Besuch der Gedenkstatte wurde
1960 anlasslich des 15.Jahrestages der Befreiung von Mauthausen vom Wiener
Stadtschulrat ausgesprochen. Der Besuch von Schulklassen in der Gedenkstatte
Mauthausen setzte bereits im Jahr 1949 — nach der offiziellen Eréffnung — ein,
wenngleich in einem sehr geringen Ausmaf (vgl. Perz, 2006, S.214). 1970 besuch-
ten etwa sechstausend Osterreichische Schiiler/-innen die Gedenkstdtte, bis ins
Gedenkjahr 1988 stieg diese Zahl auf knapp 70.000, insgesamt besuchten in die-
sem Jahr rund 250.000 Personen die KZ-Gedenkstatte Mauthausen (vgl. Schatz,
2009, S.52).
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Betrachtet man die Entwicklung der Besucherzahlen in der ersten Phase der
Gedenkstatte Dachau, lasst sich feststellen, dass in den 1960er Jahren konstant je-
des Jahr etwa 300.000 Menschen die Gedenkstatte besuchten. Der (iberwiegende
Teil setzte sich aus Besucher/-innen aus dem Ausland zusammen. Der Anteil an
Uberlebenden und deren Verwandten war zu dieser Zeit sehr hoch, das Interesse
der deutschen Bevolkerung stellte sich hingegen als kaum ausgepragt dar (vgl.
Distel, 2005, S.28).

Der Zeitraum zwischen 1975 und 1985 zeichnete sich durch einen massiven
Anstieg der Besucher/-innen Zahl aus. Die Anzahl derer, welche die Gedenkstatte
Dachau besichtigten, stieg auf rund 900.000 pro Jahr an.

Die curriculare Bedeutung von Gedenkstattenbesuchen im Geschichtsunter-
richt bayerischer Schulen lasst sich erstmals in den 1960er Jahren nachweisen. Fiir
diesen Entwicklungsschritt spielten erneut externe Faktoren die entscheidende
Rolle, zumal vor allem aus dem Ausland nach der Kélner Synagogenschandung
und den Hakenkreuzschmierereien am Dachauer Krematorium der Vorwurf ge-
aufBert wurde, an deutschen Schulen wiirde zu wenig lber die NS-Zeit gelehrt.
Auf diese Kritik reagierte der Kulturpolitische Ausschuss des Bayerischen Land-
tages und schloss sich dem Antrag Wilhelm Hoegners und der Sozialdemokrati-
schen Partei an, der eine finanzielle Férderung fiir bayerische Schulklassen beim
Besuch einer KZ-Gedenkstatte vorsah (vgl. Bauer, 2004, S. 42.).

Wiewoh| mit diesem beschlossenen Antrag der Grundstein zu einem kri-
tisch-reflektierenden Geschichtsbewusstsein gelegt wurde, spielten in der damali-
gen Zeit padagogische Konzepte und bildungspolitische Uberlegungen noch eine
untergeordnete Rolle. Die geringe Anzahl deutscher Schulklassen, die Anfang der
1960er Jahre die Gedenkstatte Dachau besuchten, lasst sich unter anderem auf
die fehlende altersgemafle und padagogische Konzeptionierung zuriickfiihren
(vgl. Distel, 2005, S.28).

Als ein weiteres Beispiel fiir die curriculare Bedeutung von Gedenkstattenbe-
suchen ist der bayerische Lehrplan des Jahres 1985 zu nennen, bei dem unter der
Rubrik ,Hinweise zum Unterricht” der Besuch der Gedenkstatte Dachau oder ei-
nes ehemaligen Konzentrationslagers empfohlen wird. Vor diesem Hintergrund
beschloss der Bayerische Landtag einstimmig am 19. Februar 1986 auf Antrag der
Sozialdemokraten, dafiir Sorge zu tragen, dass alle bayerischen Schdiler/-innen im
Laufe ihrer Schulzeit mindestens einmal eine KZ-Gedenkstatte besuchen kon-
nen (vgl. Bayerischen Landtag, stenographischer Bericht, 1986). Was die Thema-
tisierung von Gedenkstattenbesuchen in bayerischen Geschichtsschulbiichern
anbelangt, existiert lediglich ein Schulbuch, in dem der Besuch eines ehemali-
gen Konzentrationslagers expressis verbis angedacht wird. Um der Ausprigung
rechtsextremen Gedankengutes Vorschub zu leisten, empfiehlt das im Jahr 1998
erschienene Unterrichtswerk ,Menschen Zeiten Raume"” explizit den Besuch der
Gedenkstatte Dachau:
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Plant einen Unterrichtsgang zu der nichsten KZ-Gedenkstatte. Gedenkstatten die-
nen der Erinnerung und sollen die Vergangenheit durch die Begegnung mit origina-
len Gegenstanden lebendig machen. Solche Gedenkstétten sind auch die Konzen-
trationslager, die Graueltaten der Nationalsozialisten und das Leiden der Haiftlinge
besonders eindrucksvoll verdeutlichen. In der Nahe von Miinchen liegt das erste
KZ, das Hitler errichten lieB — Dachau. Den Besuch des Lagers sollte man gut pla-
nen [...] (Schierl, 1998, S.186f).

Angesichts steigender Besucher/-innenzahlen begann die Gedenkstatte in den
friihen 1980er Jahren damit, regelmafiige Fiihrungen durch das Gelande des ehe-
maligen Konzentrationslagers Dachau anzubieten. Hier sind vor allem die Aktivi-
taten der ,Aktion Siihnezeichen/Friedensdienste”, der Mitglieder des ,Dachauer
Forums®, des Fordervereins Internationale Jugendbegegnungsstatte und des Ver-
eins ,Zum Beispiel Dachau — Arbeitsgemeinschaft zur Erforschung der Dachauer
Zeitgeschichte” zu nennen, die mafigeblich zu einer Weiterentwicklung der pad-
agogischen Arbeit in der KZ-Gedenkstitte Dachau beitrugen (vgl. Marcuse, 1990,
S.183). Im Zuge dieser Entwicklung wandelte sich Dachau zu einem Ort der Be-
gegnung zwischen Generationen, an dem man aus erster Hand tiber das Schicksal
von KZ-Hiftlingen aufgeklart wurde. Vier Jahrzehnte nach der Befreiung erklarten
sich nach Israel ausgewanderte jiidische Uberlebende erstmals bereit, an den Ort
des ehemaligen Konzentrationslagers zuriickzukehren, um in einen interaktiven
Dialog mit jungen Deutschen treten zu konnen (vgl. Distel, 2005, S.29).

Im Gegensatz zu Bayern setzte man in Osterreich deutlich friiher Mafinahmen
zur zeitgeschichtlichen Bewusstseinsbildung, indem Personen des 6ffentlichen Le-
bens vermehrt an den Befreiungsfeierlichkeiten in Mauthausen teilnahmen. Als
federfiihrend ist in diesem Zusammenhang die Osterreichische Lagergemeinschaft
Mauthausen zu nennen, der es gelang, Spitzenreprasentanten des osterreichischen
Staates als Redner fiir die alljahrlich stattfindenden Befreiungsfeierlichkeiten zu
gewinnen. So nahm auf Initiative der Lagergemeinschaften, am 5. Mai 1975, dem
30. Jahrestag der Befreiung von Mauthausen, mit Rudolf Kirchschlager erstmals ein
osterreichischer Bundesprasident an der Befreiungsfeier teil. Kirchschlager sprach
in seiner Rede — wenn auch sehr allgemein — von der Mitschuld der Osterreicher
an den NS-Verbrechen. Dariiber hinaus fanden auf Initiative der Osterreichischen
Lagergemeinschaft Mauthausen ab 1983 regelmafliig Angelobungsfeiern des Oster-
reichischen Bundesheeres auf dem Appellplatz des ehemaligen Lagers statt, womit
die KZ-Gedenkstatte insbesondere bei jungen Menschen noch starker in deren Ge-
schichtsbewusstsein verankert wurde (vgl. Angerer, 2014, S.52).
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5. Padagogische Neukonzeptionierungen

Die politischen Umwalzungen in Europa seit 1989 fiihrten international zu einem
breiten Diskurs tiber die Rolle der Geschichtswissenschaft in der Konzeptionierung
von Gedenkstatten, und zwar vor dem Hintergrund des im Ansteigen begriffenen
Ablebens vieler Zeitzeugen. Dieser Diskurs hatte auch unmittelbare Auswirkungen
auf die Gedenkstatten Dachau und Mauthausen, zumal er in den 1990er Jahren
eine historisch-politische Debatte tiber die zukiinftige Gestaltung der KZ-Gedenk-
statten einleitete, die von organisatorischen, padagogischen, museologischen und
wissenschaftlichen Fragenstellungen gepragt war, wobei neue Ausstellungsinhalte
bzw. eine generelle Neukonzeptionierung der Gedenkstatten eine essenzielle Rolle
in diesem Diskussionsprozess einnahmen (vgl. Perz, 2011, S.108).

Als ein entscheidender Entwicklungsschritt zur endgiiltigen Realisierung der
Neugestaltung Dachaus gilt die im Jahr 2000 in Kraft getretene Gedenkstatten-
konzeption des Bundes. Diese Konzeption stellte die Grundlage zur finanziellen
Forderung von Gedenkstétten dar. Davon betroffen waren vor allem die pada-
gogischen Abteilungen, die in ihrer Form zumeist in den Jahren nach 2000 ent-
standen. Jene Gedenkstatten, die ab dem Jahr 2000 (iber eigene padagogische
Abteilungen verfligten, galten nur dann vonseiten des Bundes als forderwiirdig,
wenn sie (iber ein wissenschaftliches, museologisches und gedenkstattenpadago-
gisch fundiertes Konzept verfiigten (vgl. Deutscher Bundestag 14. Wahlperiode.
Drucksache 14/1569.).

Durch die Aufnahme der Gedenkstatte Dachau in die Gedenkstattenkonzep-
tion des Bundes wurde im Jahr 2000 mit der nachsten Phase der Umgestaltung
des ehemaligen Konzentrationslagers begonnen. Die Sanierung des Bunkers, dem
ehemaligen Lagergefangnis, stand am Beginn der Neugestaltung, um dort eine
neue Ausstellung einzurichten, die am 27. Januar 2000 er6ffnet wurde. Mit dem
Aufstellen neuer Informations- und Schautafeln auf dem Areal der Gedenkstat-
te wurde im Januar 2000 begonnen. Die Gestaltung und das padagogische An-
gebot wurden (iberarbeitet, um in Anbetracht des Ablebens vieler Zeitzeugen/
Zeitzeuginnen auch in Zukunft in adaquater Weise (iber die Verbrechen der Na-
tionalsozialisten in kritischer Weise reflektieren zu konnen. Um in gleicher Weise
den wissenschaftlichen Anspriichen zu entsprechen, realisierte man die Schaffung
eines professionellen Archivs und gestaltete die Hauptausstellung den neuesten
historischen Erkenntnissen entsprechend um.

Seit Mai 2005 kdnnen die Besucher/-innen denselben Weg durch das Areal der
Gedenkstatte nehmen, den die Hiftlinge bei der Internierung in das Konzentra-
tionslager gehen mussten. Die Stationen der Internierung im Schubraum und im
Haftlingsbad werden im Eingangsgebaude dokumentiert. Fiir die Besucher/-innen
bedeutet der Weg der Hiftlinge, dass die historischen Orte und deren Funktion
und dessen Auswirkungen auf die Inhaftierten als zentrales Element der kritischen
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Reflexion gewdhlt wurden. Im Zentrum stehen nun vor allem jene Orte, die noch
Uber Originalbauten wie das Jourhaus, die Wachtiirme, das Wirtschaftsgebau-
de, den Bunker und die Krematorien verfligen, dariiber hinaus stehen auch jene
Statten im Fokus, die fiir das Schicksal der Haftlinge entscheidend waren, wie der
Appellplatz, der Bunkerhof und der Bereich des Krematoriums. Mit der Er6ffnung
des Besucherzentrums im April 2009 nahm die Umgestaltung der KZ-Gedenk-
statte Dachau ein vorldufiges Ende (Vgl. KZ-Gedenkstitte Dachau, 2010, S.21).

Angesichts des allgemeinen Diskussionsprozesses tiber padagogische Neukon-
zeptionierungen von Gedenkstatten entstand im Jahr 2000 unter der Leitung des
osterreichischen Innenministeriums eine Reforminitiative zur Neugestaltung der
KZ-Gedenkstatte Mauthausen (vgl. Perz, 2011, S.108).

Als erstes wahrnehmbares Zeichen dieser Neugestaltung entstand im Jahr
2002 das neue Besucher/-innenzentrum gegeniiber dem Eingang im ehemaligen
SS-Garagenhof. Die Errichtung des neuen Besucher/-innenzentrums verlief nicht
ganzlich konfliktfrei, zumal die Vertreter/-innen der Lagergemeinschaft und die
Initiative ,Mauthausen aktiv” in Analogie zur Gedenkstatte Dachau den Bau ei-
ner Jugendbegegnungsstatte favorisierten. Das Besucher/-innenzentrum wurde
anfangs mit zu vielen Aufgabenbereichen versehen, die es nicht erfiillen konnte.
In Zukunft wird man sich dort im Sinne eines didaktischen Zentrums vermehrt
auf die Nachbereitung von Gedenkstattenbesuchen und auf die Vertiefung im
Sinne von Wechselausstellungen und Veranstaltungen konzentrieren. Im Bereich
der Forschung entstand ein grof8 angelegtes Oral-History-Forschungsprojekt, bei
dem weltweit 850 Uberlebende des Konzentrationslagers Mauthausen und seiner
Nebenlager interviewt wurden.

Retrospektiv betrachtet kann die Reforminitiative von 2001 als Beginn der
Gedenkstatten-Neugestaltung angesehen werden, da die angedachten Verande-
rungen in den darauffolgenden Jahren schrittweise zur Umsetzung kamen, unter
anderem wurde in die Infrastruktur investiert, wissenschaftliches Personal im Ar-
chiv aufgebaut und eine Bibliothek im Innenministerium und in der Gedenkstatte
selbst eingerichtet.

Mit der Neugestaltung der KZ-Gedenkstatte Dachau ging auch eine struktu-
relle Verlagerung des Verantwortungsbereichs einher, und zwar von der gemeinsa-
men Tragerschaft des Bayerischen Staates und des Comité International de Dachau
hin zur einer mafgeblich vom Freistaat Bayern getragenen Stiftung, die unter dem
Namen ,Stiftung der Bayerischen Gedenkstatten am 1. Januar 2003 offiziell die
Tragerschaft (ibernahm. Deren vorrangiges Ziel bestand in der Etablierung einer
Bildungsabteilung als institutioneller Teil der Gedenkstatte. Die Bildungsabteilung
sah ihre Hauptaufgabe darin, bei der Neukonzeptionierung vor allem inhaltliche
Bereiche zur Beschreibung des Profils der Gedenkstatte hervorzuheben. Zu diesen
inhaltlichen Bereichen zihlt unter anderem die Betrachtung der Gedenkstatte als
Ort der Uberlebenden (Vgl. KZ-Gedenkstitte Dachau, 2010, S.23). Ohne das En-
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gagement und das politische Anliegen der Uberlebenden hitte die Gedenkstitte
Dachau nicht ihre spezifische gestalterische und inhaltliche Ausrichtung, somit
nimmt bei den padagogischen Angeboten der Gedenkstatte die Perspektive der
Uberlebenden einen essenziellen Stellenwert ein.

Mit einer — verglichen mit den bundesdeutschen Gedenkstiatten - zeit-
lichen Verzogerung arbeitet seit 2007 ein padagogisches Team in der Gedenk-
statte Mauthausen, welches eine padagogische Neuadaptierung der Rundgange
flir Besuchergruppen vornahm, die vor allem eine professionelle Ausbildung der
Begleiter/-innen voraussetzte. In dessen Konsequenz existiert seit 2009 ein Pool
an professionell ausgebildeten Guides, welcher anstelle der bisherigen Zivildie-
ner die Besuchergruppen durch die Gedenkstatte begleitet. Was die Begleitung
durch Gedenkstatten im Allgemeinen anbelangt, so ist eine Abkehr — auch vor
dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung von offenen Lernformen im Un-
terricht — von traditionellen Besucherfiihrungen festzustellen. Bei den Begleitun-
gen in Mauthausen wird zusehends auf eine kommunikative Padagogik durch
Interaktion gesetzt. Durch unterschiedliche Formen des Erzdhlens, die keine ab-
geschlossene Geschichte prasentieren, durch Fragen, Beobachtungen, Diskussi-
onen und Aktivitdten sollen die Besucher/-innen einer Gedenkstatte intensiver
einbezogen werden (vgl. Lapid et al, 2013, S.6).Dabei kdnnen Materialien, die an
speziellen Punkten ausgehandigt werden, die Basis flr Dialoge zwischen Beglei-
ter/-innen und Besucher/-innen darstellen. Texte, Fotos, Karten kdnnen von den
Besucher/-innen auf den Informationsgehalt, deren Wirkung und hinsichtlich des
zeithistorischen Kontextes untersucht werden (vgl. Angerer, 2014, S.57).

Die Rundginge fiir Besucher/-innen auf dem Gelinde der Gedenkstitte
Dachau werden grundsatzlich von zwei unterschiedlichen Anbietern durchge-
flihrt. Die erste Moglichkeit besteht darin, einen Rundgang mit Schiiler/-innen
von einem nicht-kommerziellen Anbieter im Bereich der Gedenkstitte (Bildungs-
abteilung, zeitgeschichtliche Vereine und Initiativen, Kirchen) durchfiihren zu las-
sen. Zwischen der Gedenkstatte und den nicht-kommerziellen Anbietern existie-
ren Kooperationsvereinbarungen, welche die gemeinsame Arbeit vor Ort und die
Aus- und Weiterbildung derjenigen Personen regeln, die im Auftrag der Anbieter
Rundginge und andere Bildungsangebote in der Gedenkstatte gestalten.

An der Gedenkstatte Dachau besteht im Gegensatz zur Gedenkstatte Mauthau-
sen auch die Moglichkeit, einen derartigen Rundgang von einem kommerziellen
Anbieter wie dem Miinchner Gastefiihrer oder dhnlichen Tourismusanbietern ge-
stalten zu lassen. Fiir die Begleiter/ innen von kommerziellen Anbietern gibt es auch
Ausbildungskurse, wenngleich diese im Vergleich zu den Kursen der nicht-kom-
merziellen Anbieter in verkiirztem Ausmaf$ stattfinden. Dariiber hinaus sind alle
Anbieter verpflichtet, ihre Guides von der Bildungsabteilung der Gedenkstétte hin-
sichtlich ihrer methodisch-didaktischen Fahigkeiten und ihres historischen Wissens
evaluieren zu lassen (vgl. KZ-Gedenkstatte Dachau, 2010, S.10). In Konsequenz des-
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sen existieren fiir die Begleiter/-innen prazise inhaltliche, methodisch-didaktische
Vorgaben, die sie bei der Durchfiihrung von Rundgiangen unbedingt beriicksichti-
gen miissen. So wird vonseiten der Bildungsabteilung explizit darauf verwiesen, dass
die inhaltliche Gestaltung der Rundgédnge auf dem aktuellen historischen Kenntnis-
stand zu erfolgen hat und nicht auf der Basis von Narrativen und Anekdoten. Falls
Erlebnisse oder Eindriicke wiedergegeben werden, miissen sich die Begleiter/-innen
auf exakte Quellen beziehen. An dieser Stelle wird aber auch darauf verwiesen, dass
die Begleiter/-innen keine Scheu davor haben miissen, Wissensliicken einzugeste-
hen, zumal sich die Geschichte des Konzentrationslagers und jene der Gedenkstatte
als sehr komplex darstellt und noch immer unerforschte Bereiche existieren. (vgl.
KZ-Gedenkstitte Dachau, 2010, S.10.) Simtliche Fragestellungen, die aufgrund ihrer
Komplexitat von den Guides nicht beantwortet werden kdnnen, werden sofort an
die Wissenschaftsabteilung der Gedenkstatte weitergeleitet und zu einem spateren
Zeitpunkt — falls gewlinscht, schriftlich — beantwortet.?

In Anbetracht der Tatsache, dass in Dachau das erste Konzentrationslager er-
richtet wurde, ist dessen Bedeutung als Modelllager essenziell. In diesem Kontext
stehen die Thematisierung des Konzentrationslagersystems und die Rolle Dachaus
und seiner AufSenlager im Vordergrund. Bei den Rundgangen soll auf die noch er-
haltenen Gebaude und bauliche Rekonstruktionen hingewiesen werden, um eine
Abgrenzung zwischen Konzentrationslager und KZ-Gedenkstatte vornehmen zu
konnen. Bei der Interaktion zwischen Begleiter/-innen und Besucher/-innen ist
in besonderer Weise auf die Vermeidung von Tatersprache zu achten bzw. die
begriffliche Trennung zwischen Konzentrationslager und Gedenkstitte zu ver-
deutlichen. Diesbeziiglich sind die Begleiter/-innen angehalten, eine auf ober-
flachliche Betroffenheit ausgerichtete ,Schockpadagogik” zu vermeiden und auf
technizistische Beschreibung des SS-Machtsystems zu verzichten. (vgl. KZ-Ge-
denkstitte Dachau,2010, S.25.) Dariiber hinaus sind samtliche Guides angehalten,
Besucher/-innen vom Rundgang durch die Gedenkstatte auszuschliefen, wenn
diese Bekleidungen der Marke Thor Steinar oder anderen rechtsextremen Grup-
pierungen zuordenbare Kleidungsstiicke tragen. (Interview mit der Leiterin der
padagogischen Abteilung, vom 14.7.2016.)

6. Conclusio

Aufgrund des Ablebens vieler Zeitzeug/-innen befinden sich Gedenkstatten im
Allgemeinen in einer Ubergangsphase, in der sich die Bildungsarbeit vor Ort mit
der Herausforderung konfrontiert sieht, die Vermachtnisse der noch zur Verfii-
gung stehenden Uberlebenden zu sichern, zu dokumentieren und piadagogisch
aufzubereiten. Hier nimmt einerseits der Umgang mit den Nachkommen von
Uberlebenden eine entscheidende Rolle ein, zumal die Auseinandersetzung mit

3 Interview mit der damaligen Leiterin der padagogischen Abteilung, Waltraud Burger, am 14.7.2016.
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der erlittenen Haft gerade in diesen Familien nicht mit dem Tod des ehemaligen
Haftlings endet. So sehen Gedenkstatten ihre Aufgabe auch darin, den Nachkom-
men von Uberlebenden eine wichtige Orientierungshilfe bei der Aufarbeitung
der eigenen Familiengeschichte zu geben. Fiir die Bildungsarbeit bedeutet dies
andererseits aber auch, unterschiedliche Moglichkeiten des Gedenkens auf dem
Gelande der ehemaligen Konzentrationslager zu schaffen. Aus dem Bereich der
Forschung ist hier ein grof8 angelegtes Oral-History-Projekt ,Mauthausen Survi-
vors Documentation Project” zu nennen, bei dem weltweit 850 Uberlebende des
Konzentrationslagers Mauthausen und seiner Nebenlager interviewt wurden und
teilweise in einem Online-Interviewarchiv auch fiir Schiiler/innen audiovisuell zur
Verfligung stehen.

Eine weitere Herausforderung der Gedenkstatten besteht darin, das Erleben
dieses historisch sensiblen Ortes fiir die Besucher/-innen selbst erfahrbar zu ma-
chen. Zur methodischen Aufarbeitung bieten sich hier gedenkstattenpadagogi-
sche bzw. dekonstruktive Herangehensweisen an, wie beispielsweise die Frage-
stellungen: Wie wird Geschichte gestaltet? Wie wird Erinnerung gestaltet? (vgl.
KZ-Gedenkstatte Dachau, 2010, S.23). In diesem Kontext ist auch der Aspekt der
Holocaust Education zu sehen, der KZ-Gedenkstatten als Lernorte betrachtet, an
denen die politische Bildungsarbeit in der Auseinandersetzung um Rechtsextre-
mismus, Antisemitismus und Rassismus darauf ausgerichtet wird, den Leitsatz
»Nie wieder” im historischen Bewusstsein der Besucher/-innen zu verankern.
Diese Chance des historischen Ortes einer Gedenkstétte besteht aber vor allem
darin, die vorhin erwahnte Auseinandersetzung in den historischen Gesamtkon-
text des Konzentrationslagers zu stellen. Diese in der Tat sehr komplexen Aufga-
benbereiche der Gedenkstatten erfordern padagogische Angebote, die einerseits
den sehr unterschiedlichen Informationsbedarf der Besucher/-innen abdecken
sollen, andererseits ist bei den padagogisch-didaktischen Uberlegungen auf die
Altersgemafiheit sowie die sozialen, ethnischen und kulturellen Hintergriinde der
Besucher/-innengruppen Riicksicht zu nehmen.

Vor dem Hintergrund der derzeitigen covidbedingten Situation und dem Ab-
leben von einem Grof3teil der Zeitzeug/-innen gewinnen Onlinetools zusehends
an Bedeutung. Die Gedenkstdtten Dachau und Mauthausen haben angesichts
dieser herausfordernden Zeiten auch eigene virtuelle Rundgénge fiir Schulklassen
konzipiert bzw. entsprechende Apps entwickelt. Mittel- und langfristig konnen
derartige Angebote einen Gedenkstattenbesuch vor Ort bestenfalls erganzen, in-
dem sie unter anderem in der Phase der Vor- und Nachbereitung angemessen
eingesetzt werden, aber keinesfalls sind diese Tools dafiir geeignet, den Besuch
einer Gedenkstatte zur Ganze zu ersetzen.
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Der Digitalisierungsoffensive sowie der Inklusion werden als fachliche Themen und
padagogische Stromungen ein umfangreicher Einfluss um die Diskussion und Ent-
wicklung von Konzepten des Mathematiklernens in der Grundschule attestiert. Be-
denkt man, dass die Umsetzung inklusiven Mathematikunterrichts weiterhin von
Stagnation und unterschiedlichen Begriffsverstandnissen — von einer Defizit- bis hin
zu einer Potenzialorientierung — gepragt ist, stellt sich die Frage, ob es mdglich sein
wird, ungeachtet des oftmals zitierten ,Mehrwerts” und ,Potenzials” digitaler Medien,
wohlbekannten Bildungsfragen und -problemen in Zukunft erfolgreich zu begegnen.
Wahrend die mathematikdidaktische Forschung ihren Fokus auf Herausforderungen
und Anwendungsproblematiken im Kontext digitaler Medien und Werkzeuge gelegt
hat, betrachten aktuelle paradigmatische Grundlagendiskurse die Digitalisierung als
einen moglichen Strukturwandel innerhalb der Bildung. Daher wurde im Rahmen
des vorliegenden Beitrags der Versuch unternommen, das Standardformat des Pra-
senzunterrichts einem Distanzunterricht vor dem Hintergrund potenzialorientierter
Forderung im Mathematikunterricht der Grundschule gegentiberzustellen. Zu diesem
Zweck wurden 39 Master-Studierende des Lehramts tiber die Vorziige und Grenzen
beider Formate mittels eines problemzentrierten Frageimpulses schriftlich befragt,
um die aus der Praxis resultierenden Eindricke in die theoretischen erziehungswissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen bzw. kulturellen Diskurse einzuordnen und fachdi-
daktische Empfehlungen zu skizzieren.

SCHLUSSELWORTER: Inklusiver Mathematikunterricht, Digitalisierung, Prasenzunterricht,
Distanzunterricht

1. Zur Problemlage

Die mathematikdidaktische Forschung hat ihren bisherigen Fokus vor dem Hinter-
grund didaktischer Herausforderungen und Anwendungsproblematiken der Digi-
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talisierung in erster Linie auf die Entwicklung theoretischer und praktischer Kon-
zepte fiir den Mathematikunterricht gelegt. Hierzu werden u.a. die Nutzung sowie
Mehrwerte von digitalen und analogen Medien gegeniibergestellt, um Potenziale
beziiglich bestehender Bildungsanker wie der Entfaltung inhaltsmathematischer
und prozessbezogener Kompetenzen oder die Realisierung inklusiver Bildung zu
untersuchen (vgl. u.a. Ladel, 2017; Walter & Dexel, 2020). Wihrend sich Offent-
lichkeit, Bildungspolitik und Fachdidaktiken derzeit infolge ,massiven Handlungs-
drucks” (Reintjes, Porsch & im Brahm, 2021, S.7) vor allem auf die Digitalisierung
fokussieren, stagniert der Abbau von Segregation auch nach Inkrafttreten der
UN-Behindertenrechtskonvention vor mehr als 10 Jahren und damit die Umset-
zung eines inklusiven Mathematikunterrichts besonders in Nordrhein-Westfalen
(Knauf & Knauf, 2019). Im Rahmen einer reprasentativen Umfrage im Kontext der
Inklusion an Schulen erachtet hierzu passend zwar mehr als die Halfte der befrag-
ten Lehrpersonen allgemeinbildender Schulformen (N =2.127) den gemeinsamen
Unterricht aller Kinder fiir sinnvoll, stellt der Inklusionspolitik ihrer jeweiligen Lan-
desregierungen jedoch ein mangelhaftes Zeugnis aus und bleibt der Inklusion an
deutschen Schulen gegeniiber weiterhin kritisch eingestellt (forsa, 2020a).

Ladel, Knopf und Weinberger (2018) konstatieren demgegentiber, dass die Digi-
talisierung womaoglich neue Ansatze in den Fachdidaktiken eroffnen konnte. In Be-
zug auf den Einsatz digitaler Medien, so Ladel (2017, 2018) weiter, liegt ein Mehrwert
jedoch erst in der Kombination digitaler und analoger Medien (u.a. Walter, 2020).
Doch wie ist es um die Gestaltung von Mathematikunterricht vor dem Hintergrund
etablierter und neuer Unterrichtsformate bestellt? Ist und bleibt Prasenzunterricht
das Standardformat an deutschen Schulen oder besitzt das Distanzformat aus syn-
chronem und asynchronem Unterricht bzw. ein Wechselmodell Vorziige vor dem
Hintergrund inklusiver (, digitaler) und kompetenzorientierter Bildungsanker?

Mit Beginn des Aussetzens des Prasenzunterrichts im Frithjahr 2020 doku-
mentierte eine erste demoskopische Studie, dass mehr als drei Viertel der befrag-
ten Grundschullehrpersonen (N =93) tiber fehlende Gesamtkonzepte klagt und
schulformunabhingig ebenso mehr als drei Viertel der Lehrkrifte allgemeinbil-
dender Schulen in dieser Studie (N =310) eine geringe Effektivitit von improvi-
sierten Lernangeboten erwartet (Eickelmann & Drossel, 2020). Da Distanzunter-
richt auf Schiler*innenseite vor allem Kompetenzen selbstregulierten Lernens
voraussetzt, konnen (bereilte und didaktisch wenig ausgearbeitete Lernangebote
den Lernvoraussetzungen der Kinder sowie einer individuellen Forderung nur sel-
ten gerecht werden (Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster, 2020). Im Rahmen des
Deutschen Schulbarometers Spezial bemangeln Lehrkrifte allgemeinbildender
Schulen (N =1.031) vor allem bekannte Grenzen eines krisenbedingten Fernun-
terrichts aufgrund einer unzureichenden technischen Ausstattung oder fehlen-
der Kompetenzen der Lehrkrifte und Kinder (forsa, 2020b). Die Anschlussstu-
die Ende des Jahres 2020 (N =1.015) kann diese Ergebnisse nebst einem Mangel
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qualitativer individueller Forderung und Unterstiitzung spezifischer Lernbedar-
fe, realisiert durch verbindliche Konzepte, bestitigen (forsa, 2020c). Ahnlich wie
politisch-organisatorische Rahmenbedingungen sowie bestimmte Aspekte der
Unterrichtsgestaltung und Schul- bzw. Unterrichtsorganisation auf das Gelingen
eines inklusiven Mathematikunterrichts' wirken (Dexel, 2020), lassen sich gleich-
wohl begiinstigende Faktoren eines (inklusiven) Fernunterrichts festhalten, wie
beispielsweise eine bedarfsorientierte Unterstiitzung der Schiiler*innen oder die
Differenzierung von Aufgaben (Goldan, Geist & Liitje-Klose, 2020).

Frei nach Ken Robinson (2015) stellt sich die eigentliche Frage, wie ein Mathe-
matikunterricht in Zukunft gestaltet werden kdnnte, der trotz der Digitalisierungs-
offensive und Beachtung einer digitalen bzw. technischen Lebenswelt der Schii-
ler*innen bereits bekannte schulpolitische wie gesellschaftliche Probleme wie der
Stagnation von Inklusion sowie der Entfaltung grundlegender Kompetenzen im
Rechnen, Lesen und Schreiben nicht aufler Acht lasst. Inklusion und Digitalisierung
dabei als zusatzliche Elemente eines Fundamentum-Additum-Systems zu betrach-
ten und in bestehende Bildungs- und fachdidaktische Praktiken zu integrieren,
ware wohl zu kurz gedacht, da beide Stromungen gravierende Einschnitte und Ver-
anderungen auf Gesellschaftsebene zutragen, Lern- und Lebenswelt durchdringen
und tiberdies der Einsatz digitaler Medien fiir die Gestaltung inklusiven Mathema-
tikunterrichts Potenziale bereithalt (siehe hierzu u.a. Drijvers et al,, 2016; Walter,
2018; Schulz & Walter, 2018; Bonow et al,, 2019). Die Parallelen der Wirkungen von
Digitalisierung und Inklusion auf die Schulentwicklung und -organisation scheinen
demnach flieflend, wenn durch den unweigerlichen Aufbau neuer Lernformate
und -kulturen Routinen, Unterrichtswirklichkeiten, Kompetenzen und Haltungen
von Lehrkraften durch Veranderungen in Frage gestellt werden und politisch-orga-
nisatorische Rahmenbedingungen geringe Unterstiitzung individueller Forderung
im Mathematikunterricht bieten. Werden Grenzen und Vorziige von digitalen
oder analogen Medien bzw. Formaten betrachtet, kann dies vor dem Hintergrund
kontextspezifischer Perspektiven und Bildungsanker geschehen, wobei aktuellere
theoretische Grundlagendiskurse Digitalisierung oder ,Digitalitat” als einen mog-
lichen Strukturwandel innerhalb der Bildung reflektieren. Damit einhergehend
erwartet ein Grof3teil der mittels eines Online-Fragebogens befragten Lehrkrafte
(N=171) eine ,digitale Veranderungen fiir den Mathematikunterricht nach der Co-
rona-Pandemie” (Barlovits, Jablonski & Ludwig, 2021, S.10).

1 Dexel (2020) hat im Rahmen seiner Studie wesentliche Gelingensbedingungen inklusiven Mathematikler-
nens unter Einbezug relevanter Akteur*innen (Grundschulkinder, ihre Eltern, Forschende) erhoben. Dabei
werden Gelingensbedingungen definiert als ,diejenigen personellen, institutionellen und organisatorischen
Strukturen und Prozesse, die barrierefrei Bildung und Partizipation im Mathematikunterricht ermdglichen,
um bildungstheoretische und bildungspolitische Ziele inklusiv anzustreben” (S.22). Nebst der Adaption
von Aufgaben und Material, einer Prozessdiagnostik oder intraprofessioneller fachbezogener Kooperati-
onen, um nur einige zu nennen, ist insbesondere vor dem Hintergrund individueller Férderung auf Bezie-
hungsebene und institutioneller Ebene (Bendlken, 2020) die Bedeutung der Balance aus verschiedenen
Lernarrangements zu betonen.
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Bisherige Umfragen und Studien fokussierten sonach im Kontext von Unter-
richtsformaten vor allem die Identifikation von Herausforderungen bei der Gestal-
tung von Distanzunterricht (forsa, 2020b, 2020c¢) oder im mathematikdidaktischen
Kontext die Sekundarstufe (Barlovits, Jablonski & Ludwig, 2021). Nach ,Pisa- und
Inklusionsschock’ basiert die Vermeidung einer ,Digitalisierungsstarre’ jedoch auf
der Grundannahme, dass ,die Herausforderungen der Digitalisierung aktiv gestal-
tet werden konnen” (Paulus, Veber & Gollub, 2021, S.206), obschon eine solche
Betrachtungsweise abermals auf die Frage hinweist: Handelt es sich bei der Digita-
lisierung lediglich um ein zusatzliches fachdidaktisches ,Werkzeug’, um bestehende
Bildungsanker zu erreichen oder sollte die gesellschaftliche und bildungsrelevan-
te Digitalisierung vielmehr selbst zum Ziel erhoben werden? Letzteres betont im
Kontext veranderter Lebenswirklichkeiten und maoglicher neuer Leitkulturen vor
allem die Schnittstelle zur Inklusion und damit einhergehend einer potenzialorien-
tierten Forderung in den Fachdidaktiken. Einerseits entfaltet sich wie angedeutet
der vielzitierte ,Mehrwert’ digitaler Medien erst durch die Kombination mit ihren
analogen Pendants im fachdidaktischen Kontext, weshalb etablierte oder auch ver-
meintlich neue Unterrichtsformate durchaus hinsichtlich ihres ,Potenzials’ zur Re-
alisierung einer umfassenden, wenngleich bisher stagnierenden, Inklusion im Fach
Mathematik betrachtet werden sollten. Andererseits darf vor dem Hintergrund
bildungspolitischer und gesellschaftlicher Diskurse auch das Standardformat und
die Notwendigkeit eines Prasenzunterrichts ,unter digitalen Bedingungen hinter-
fragt werden, um einen gegeniber Krisen robusten und gleichzeitig zukunftsfa-
higen Mathematikunterricht zu etablieren, der eine individuelle Begabungsforde-
rung respektive potenzialorientierte Forderung ebenso beriicksichtigt.

Daher wird im Rahmen des vorliegenden Beitrags nebst einer Schnittstellenbe-
stimmung von Inklusion und Digitalisierung der Versuch unternommen, nicht nur
mogliche Grenzen, sondern auch Vorziige von Prasenz- und Distanzunterricht vor
dem Hintergrund individueller Férderung im Mathematikunterricht am Beispiel
der Grundschule zu betrachten. Uberdies sollen die gewonnenen Eindriicke in ak-
tuelle gesellschaftliche, bildungspolitische, fachdidaktische und unterrichtsprak-
tische Uberlegungen und Diskurse um Inklusion und Digitalisierung eingeordnet
werden. Fiir dieses Vorhaben ergeben sich die folgenden Forschungsfragen:

1. Welche fachdidaktischen und bezugsdisziplindren Erkenntnisse liegen zu in-
klusivem Mathematikunterricht ,unter digitalen Bedingungen’ vor?

2. Welche Vorziige und Grenzen von Prasenz- und Distanzunterricht reflektieren
Studierende am Ende ihres Lehramtsstudiums im Fach Mathematik anhand
ihrer Erfahrungen aus dem Praxissemester im Kontext eines inklusiven Mathe-
matikunterrichts?

3. Welche fachdidaktischen und schulpadagogischen Dimensionen kénnten (in
Zukunft) fiir die Organisation sowie Gestaltung des Mathematikunterrichts
relevant sein?
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Dazu werden im vorliegenden Beitrag theoretisch-analytische Zugédnge disku-
tiert sowie auf empirischer Ebene erste Ergebnisse einer Fragebogenstudie unter
Lehramtsstudierenden im Praxissemester aufgezeigt, die aufgrund ihres explora-
tiven Charakters qualitativ angelegt ist. Das Ziel der Erkundungsuntersuchung
besteht insbesondere in einer Hypothesengenerierung entsprechend der For-
schungsfragen.

2. Theoretische Einordnungen

Inklusiver Mathematikunterricht und potenzialorientierte Forderung

Der Begriff der Inklusion kann auf verschiedene Arten interpretiert und verstan-
den werden. In der Tradition der Sonderpadagogik wird Inklusion auf die son-
derpadagogischen Forderbedarfe bei Schiiler*innen und einer einhergehenden
institutionalisierten sonderpadagogischen Forderung bezogen (u.a. Benolken &
Veber, 2020). Dieses aufgrund der Fokussierung auf eine Diversitatsfacette, nam-
lich eine Behinderung oder ein sonderpadagogischer Forderbedarf, vielfach als
,eng’ bezeichnete Verstiandnis erschwert eine ganzheitliche Forderung der Kin-
der unter Beriicksichtigung der interindividuellen Vielfalt (Veber & Fischer, 2016).
Unter einem schulpadagogischen Verstandnis von Inklusion, wie es auch diesem
Artikel zugrunde liegt, werden hingegen Potenziale der Lernenden wahrgenom-
men, statt wie eingangs dargestellt Defizite betrachtet, indem Unterschiedlichkeit
als Diversitat und somit als Lernressource fiir die individuelle und gemeinschaft-
liche Entwicklung betrachtet wird (Sliwka, 2014). Hierzu kann exemplarisch das
Verstandnis in der Salamanca-Erklarung aus dem Jahr 1994 herangezogen werden,
wonach ,Schulen alle Kinder unabhangig von ihren physischen, intellektuellen,
sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten aufnehmen sollen”
(UNESCO, 1994). Somit ist die Beriicksichtigung aller inter- und intrapersonaler
Diversitatsfacetten — beispielsweise auch besonderer Begabungen — gemeint.
So bestehen fachiibergreifende zentrale Anforderungen: die Partizipation aller
Lernenden an allen gesellschaftlichen Prozessen im Sinne einer Chancengerech-
tigkeit, die Anerkennung inter- und intrapersoneller Diversitat als Ressource fiir
individuelles und gemeinsames Lernen, eine Padagogik der Vielfalt sowie die Ori-
entierung an den Potenzialen der Lernenden und nicht an ihren Defiziten (Kap-
nick & Bendlken, 2020). Ein solcher Fokus fordert ganz im Sinne einer ,Schule
far alle” (Schuhmann, 2009) eine Systemveranderung, indem alle Lernenden an
Bildung, als Schlissel zur Inklusion (Hohle, 2014), und dariiber hinaus an allen
gesellschaftlichen Prozessen teilhaben (Veber, 2019). Doch wie kann ein solches
Ziel unterrichtspraktisch realisiert werden?

Fiir die Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts stellt Kdpnick (2016) ,pa-

«

dagogische Grundpositionen und -liberzeugungen®, ,multiprofessionelle Teamar-
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beit und Kooperationen®, ,.eine angemessene Raum- und Lehrmittelausstattung”
sowie ,didaktisch-methodische Grundorientierungen” als untrennbares Wechsel-
geflige dar. Grundpositionen und -iliberzeugungen, die inklusivem Leben und Ler-
nen angemessen sind, sind insbesondere fiir lehrende Personen von Relevanz, da
sie die Auspragung und Ausrichtung fachlicher, diagnostischer, didaktischer und
kommunikativer Kompetenzen beeinflussen (Fischer, Rott & Veber, 2015). Zu den
grundlegenden didaktisch-methodischen Grundorientierungen zihlen neben As-
pekten der Motivation und Emotion und der Leistungsbewertung insbesondere
die folgenden Punkte (nach Veber et al. 2016, S.136 f.):

« Aktivierung: Wie aktiviere ich die Kinder fiir ihren individuellen Lernprozess?
Wie organisiere ich Lernsettings, die zu individueller Auseinandersetzung und
lernender Aktivitat anregen?

« Herausforderung der Zone der nachsten Entwicklung: Welche Herausforde-
rung ist individuell angemessen, ohne zu unter- oder tiberfordern?

« Prozessdiagnostik: Wo steht das Kind? Wie sieht sein bisheriger Lernweg aus?
Was sind seine personlichen Starken? Wo sind personliche Ressourcen?

« Sozialer Prozess und Vernetzungen: Wie kann Lernen in einem sozialen System
geschehen? Wie kann ein Kind zum lernenden System beitragen?

Multiprofessionelle Teamarbeit, insbesondere zwischen Lehrpersonen und Son-
derpadagog*innen sind dariiber hinaus zur Realisierung von individuellem Lernen
von besonderer Bedeutung — Dexel (2020) bezeichnet diesen Aspekt sogar als
wesentliche Gelingensbedingung fiir inklusiven Mathematikunterricht. Uberdies
bilden die padagogische Haltung und das Inklusionsverstandnis einer Lehrkraft,
beeinflusst durch politisch-organisatorische Rahmenbedingungen, nebst Unter-
richtsgestaltung (u.a. eine Adaptation von Aufgaben und Material, Prozessdiag-
nostik), Schul- bzw. Unterrichtsorganisation (u.a. eine angemessene Raum- und
Lehrmittelausstattung) Gelingensbedingungen inklusiven Mathematikunter-
richts (ebd.). Um das gesellschaftliche Ziel einer Inklusion durch geeignete Un-
terrichtsgestaltung und -organisation letztlich erreichen zu konnen, wird vor dem
Hintergrund professioneller Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter, 2011)
das Wissen von Mathematiklehrkraften um spezifische Diversitatsfacetten wie
eben auch mathematische Begabung fiir die individuelle und differenzierte For-
derung vorausgesetzt (Veber, 2015).

Es bleibt festzuhalten, dass im Kontext eines potenzialorientierten Inklusi-
onsverstandnis Kategorisierungen wie ,Begabung” oder ,Rechenschwiache” zwar
tendenziell abzulehnen sind (Bendlken, Berlinger & Veber, 2018), es dennoch per-
sonalisierter Lernangebote bedarf, um einer individuellen Férderung spezifischer
Diversitatsfacetten und Beachtung ihrer Potenziale gerecht zu werden (Bendlken,
2020; Veber, 2015). Dariiber hinaus ist es erklartes Ziel der Inklusion, auf der Be-
ziehungsebene vor dem Hintergrund spezifischer Situationen und Lernziele ein
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authentisches Miteinander, z. B. mittels offener Unterrichtsformate, zu gestalten
(ebd.). Trotz unterschiedlicher Verstandnisse von Inklusion besteht die Heraus-
forderung inklusiven Mathematikunterrichts schlie8lich in der Schaffung unteil-
barer Partizipation, indem personalisierte und gemeinsame Lernformen zwecks
individueller Forderung durch differenzierte Lernformate verbunden und eine ge-
lingende Balance verschiedener Lernarrangements gestaltet werden (Dexel, 2020).

Mathematikunterricht auf Distanz

Die Gestaltung und Nutzung analoger wie auch digitaler Medien im Mathematik-
unterricht unterliegt fachdidaktischen, lerntheoretischen sowie lernzielorientier-
ten Kriterien und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (Ladel & Kortenkamp,
2016; Heimann, 1976; Kerres, 2020). Infolge (fachdidaktischer) Kompetenzorientie-
rung sind Lehrkrafte stets dazu angehalten, den Einsatz digitaler Medien vom Ler-
nenden und vom jeweiligen Kontext abhéngig zu machen (Ladel, 2017), denn ,die
Studienlage kann die Uberlegenheit einer Digitalisierung [bezogen auf den Effekt
auf Lernergebnisse] nicht tiberzeugend belegen” (Kerres, 2020, S. 4). Die Wirksam-
keit bzw. Unterlegenheit von Fernunterricht gegeniiber Prasenzunterricht ist bis-
her ebenso aufgrund des Variantenreichtums der Parameter nicht abschliefSend
geklart, auch wenn ein Hybridformat Vorteile gegeniiber reinen Onlineformaten
bieten konnte (s. Uberblick Kerres, 2018). Dabei besitzen Lernmaterial und Inter-
aktion unter den Lernenden und unter den Lehrenden den grofiten Einfluss auf
den Lernerfolg von Fernunterricht (Bernard et. al, 2009). Hybridformate, welche
auf Lernplattformen wie Moodle zuriickgreifen, die genutzt werden kénnen, um
die Gestaltung aktiv-konstruktivistischer Lernprozesse zu unterstiitzen (Blessing
& Rink, 2017), haben sich bereits als Moglichkeit erwiesen, um mathematische
Inhalte zu lehren und zu lernen (s. Uberblick Hoyos et al., 2018). Jedenfalls lassen
sich kooperative und problemorientierte Methoden in Prasenz, auf Distanz oder
im Hybridformat realisieren (Kerres, 2018): Schiiler*innen kdnnen ihre Losungen
von Problemldseaufgaben mittels digitaler Werkzeuge prasentieren, ihr mathe-
matisches Denken produktiv ausdriicken sowie ihr Repertoire mathematischer
Reprasentation erweitern und so wiederum Kompetenzen an der Schnittstelle
von Digitalisierung und mathematischen Problemaufgaben entfalten (Carreira
et al, 2016). Die Vielfalt digitaler Medien bietet ferner aufgrund erweiterter Er-
hebungs- und Darstellungsfunktionen sowie Visualisierungsoptionen von Lern-
umgebungen und Kommunikationswegen hinsichtlich eines entdeckenden Ler-
nens differenzierte Nutzungsmaoglichkeiten (Barzel & Schreiber, 2017) und eine
synchrone Handlungsdurchfiihrung auf verschiedenen Darstellungsebenen (Urff,
2012). Anhand des skizzierten Fokus mathematikdidaktischer Forschung wird
deutlich, dass bisherige Perspektiven zumeist digitale Medien und Formate im
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Kontext spezifischer Lernziele betrachten und der Frage nachgehen, wie diese
mithilfe von ,Werkzeugen® erreicht werden kdnnen.

Der paradigmatische Digitalisierungsdiskurs

Angesichts der Dynamik, Tragweite und Komplexitat der fortschreitenden Digitali-
sierung sowie auch der Bedeutung digitaler Medien, Werkzeuge und Formate im ge-
sellschaftlichen und bildungsspezifischen Kontext stellt die folgende Darlegung des
aktuellen Diskurses lediglich eine Vereinfachung dar. Um die eingangs formulierten
Forschungsfragen jedoch beantworten zu konnen, ist es vor dem Hintergrund mog-
licher fachdidaktischer und schulpadagogischer Zieldimensionen des Mathematik-
unterrichts notwendig, paradigmatische Grundpositionen auf das Prasenz- und Di-
stanzformat einzunehmen und relevante Perspektiven zu beleuchten.

Hess (u.a. 2019) beschreibt ,Digitalisierung” als eine nachhaltige Veranderung
auf individueller, organisatorischer und gesellschaftlicher Ebene, die durch digitale
Technologien und ihrer Anwendungssysteme verursacht wird. Fiirst (2020) spricht
ferner von einer ,digitalen Bildung”, die im Gegensatz zur ,inklusiven Bildung" keine
ethische Zieldimension verfolgt, sondern das Erlernen neuer Technologien und dar-
Uber hinaus die Entfaltung von Schliisselkompetenzen als Vorbereitung auf die mo-
derne Arbeitswelt fokussiert. Dabei richtet die Digitalisierung neue Anforderungen
an das Individuum, das sich an die gednderten Rahmenbedingungen einer digitalen
Welt anpassen muss. Die bis hierhin angenommene Wirkrichtung der Digitalisie-
rung fokussiert didaktische Herausforderungen und Anwendungsproblematiken.
Aktuellere theoretische Grundlagendiskurse reflektieren hingegen Digitalisierung
oder ,Digitalitat” ausgehend von einer kultur-gesellschaftswissenschaftlichen und
demgegenliber einer empirischen-bildungs- bzw. erziehungswissenschaftlichen Per-
spektive als einen moglichen Strukturwandel innerhalb der Bildung.

Zierer (2020) postuliert vor dem Hintergrund erziehungswissenschaftlicher
Uberlegungen hierzu zwei Thesen: ,Pidagogik vor Technik” und ,Lernen bleibt
Lernen”. Digitalisierung sei als ,epochaltypisches Schliisselproblem bereits eine
Herausforderung” (ebd., S.383). Gelingt es jedoch Grenzen und Vorziige kritisch
zu reflektieren, bestehen auch Chancen fiir die Bildung, jedenfalls solange der
Mensch im Zentrum aller Uberlegungen steht. In einem solchen Kontext stellen
digitale und analoge Medien ausschlie8lich Hilfsmittel im Unterricht dar, dessen
Erfolg in erster Linie durch die Lehrkraft bestimmt wird (ebd.). Erganzend hierzu
fasst Kerres (2018, S.3) zusammen:

Der Forschung ist ganz selbstverstandlich die Annahme hinterlegt, es sei die jewei-
lige Technik selbst, die einen Lernerfolg beeinflussen wiirde, nicht aber Faktoren
wie die in dem Medium realisierte didaktische Konzeption, nicht die Qualitdt der
Interaktion der Lernenden mit einer Technik, nicht die Passung der in der Technik
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umgesetzten Konzepte zu Lehrzielen oder weiteren Merkmalen des didaktischen
Feldes, wie sie als Erfolgsbedingungen in der Mediendidaktik diskutiert werden.

Bezugnehmend auf die tendenziell empirisch und bildungspolitisch gelagerten
Perspektiven ,Lernen unter digitalen Bedingungen®, ,Mehrwert", ,Potenziale” und
»Padagogik vor Technik” stellt sich die Frage, ob eine vermeintlich einseitige Be-
trachtungsweise auf die gesellschaftlichen Voraussetzungen und Dynamiken der
Digitalisierung im frithen 21.Jahrhundert gentigt. Populare Vertreter einer eher
philosophisch-gesellschaftlichen bzw. kulturell-anthropologischen Perspektive,
wie beispielsweise Autoren um Wampfler oder Krommer (s. Uberblick 2019, 2021),
dem kritische Stimmen einen Hang zu Analogien unterstellen diirften, postulieren
dagegen das durch Stalder (2016) geprégte Paradigma einer ,Kultur der Digitalitat”.
Die angedeutete Wirkrichtung von Bildung bzw. Kultur und Digitalisierung ist hier
eine andere als zuvor durch Hess (2019) betrachtet. Die kulturelle Realitit und da-
mit der gesellschaftliche Alltag des Individuums sind laut Stalder (2016) nicht die
direkte Folge technologischer Entwicklungen. Scheinbar selbstverstandliche Kul-
turpraktiken und gesellschaftliche Institutionen haben bereits vor einer Digitali-
sierung an Vertrauen in ihre RechtmafSigkeit eingebif3t. Krisen verstarken dagegen
nur den Druck und die Aufmerksamkeit auf Schwiachen etablierter Strukturen ge-
geniiber technologischen Kulturentwicklungen. Krommer (s. Uberblick 2019, 2021)
unterstellt den empirischen Bildungswissenschaftler*innen, sich an traditionelle
und nicht mehr zeitgemafle Paradigmen und Kulturverstandnisse zu klammern
und den Blick auf aktuelle Kulturformationen zu verweigern. Zierer (2020) erkennt
wie angedeutet zwar Lebenswirklichkeiten von Kindern und Jugendlichen sowie
den Einfluss digitaler Medien an, betrachtet aber dabei die Wirkzusammenhange
ausgehend von technologischen Entwicklungen. So wiirde Stalder (2016, S.21) ihm
im Kontext einer eher kultur-anthropologischen Perspektive entgegnen:

Das Internet ist schuld! Diese Annahme ist nicht nur empirisch unhaltbar, sondern
fiithrt auch zu einer problematischen Einschdtzung der aktuellen Situation. Die
Apparate werden als zentrale Akteure dargestellt, und dies suggeriert die neuen
Technologien hitten eine eigentlich stabile Situation plotzlich umgewalzt. Je nach
Position bewertet man das dann als Segen oder Fluch.

Ferner merkt Krommer (2018a) bezugnehmend auf die These ,Padagogik vor
Technik” an, dass Traditionalisten Prasenzlehre zum Standardformat erheben,
obwohl weniger Piadagogik im Vordergrund stehe als vielmehr die Uberwachung
der Lernenden. Sofern die Padagogik tatsachlich vordergriindig in erziehungswis-
senschaftlichen und bildungspolitischen Uberlegungen ist, sollte sich nicht die
Frage nach einem Prasenz-, Distanz- oder Hybridformat stellen, sondern in wel-
chem situationsspezifischen Kontext und unter Fokussierung welchen Ziels ein
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Prasenzformat oder eine synchrone bzw. asynchrone Kommunikation tiberhaupt
notwendig wird. Ein solcher Zugang unterstreicht iber den Horizont etwaiger
Krisen hinaus die Relevanz wissenschaftlicher Betrachtung unterschiedlicher Un-
terrichtsformate im Kontext fortschreitender Digitalisierung.

Zusammenfassende Betrachtung

Ausgehend von einem Verstandnis von Inklusion, das seinen Fokus auf eine mog-
lichst umfassende Partizipation aller Schiiler*innen richtet, ohne dabei jedoch
spezifische Forderbedarfe unterschiedlicher Diversitatsfacetten im Rahmen einer
potenzialorientierten Forderung zu negieren, ist anhand der dargelegten theoreti-
schen Hintergriinde festzuhalten, dass

« Lehrkréfte vor didaktisch-methodischen sowie praktischen Herausforderun-
gen bezliglich der Organisation und Durchfiihrung inklusiven Mathematikun-
terrichts stehen,

« Lernkulturen, Routinen, Unterrichtswirklichkeiten sowie Kompetenzen und
Haltungen von Lehrkriften infolge inklusiver Veranderungen auf gesellschaft-
licher und bildungsrelevanter Ebene hinterfragt werden und

« u.a. politisch-organisatorische Rahmenbedingungen sowie differenzierte Lern-
formate zwecks individueller Forderung einer gelingenden Umsetzung inklusi-
ven (Mathematik-)Unterrichts zutragen.

Ahnlich wie unterschiedliche Verstindnisse von Inklusion auf Zuginge zu ge-
sellschaftlichen und bildungspolitischen Zielen hinweisen, kann der Begriff der
Digitalisierung aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Aufgrund der
Komplexitat und Dynamik soll an dieser Stelle aber zunachst auf eine begriinde-
te Definition eines gesellschaftlichen und bildungsspezifischen Schlisselbegriffes
vor dem Hintergrund unterschiedlicher Paradigmen und Bildungsziele verzichtet
werden. Stattdessen kann jedoch in Bezug auf die Digitalisierung anhand erfolg-
ter Betrachtung dargelegter Diskurse und mit Hinweis auf das formulierte For-
schungsvorhaben dokumentiert werden, dass

« infolge nachhaltiger digitaler, kultureller und bildungskontextueller Verande-
rungen Anforderungen an das Individuum gestellt werden,

« fachdidaktische und schulpadagogische Potenziale zwecks einer Planung, Or-
ganisation und Durchfiihrung individueller und differenzierter Lernangebote
vorliegen,

« Bedingungen, wie beispielsweise eine Passung von Lernziel und Medieneinsatz
oder didaktischer Konzeptionen, den Lernerfolg beeinflussen und ferner

« im Zuge einer kritischen Reflexion technologischen Determinismus Offenheit
gegeniiber Notwendigkeiten etablierter sowie neuer Methoden und Formate
erwogen werden sollte.
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Die vorgestellten Befunde geben in ihrer Gesamtheit einen allgemeinen Uber-
blick Gber die Relevanz einer gemeinsamen Betrachtung von Inklusion und Di-
gitalisierung. Insgesamt ist zu konstatieren, dass beide Stromungen als Ziel und
Ausgangspunkt einer methodisch-didaktischen Gestaltung des Mathematikun-
terrichts betrachtet werden konnen, dabei jedoch bekannte Erfolgsbedingungen
nicht aufler Acht gelassen werden sollten. Differenzierte fachdidaktische Studi-
en an der Schnittstelle von Inklusion und Digitalisierung mit spezifischem Fokus
auf eine potenzialorientierte Forderung vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Unterrichtsformate liegen u. W. aktuell kaum bis gar nicht vor. Fiir entsprechen-
de Untersuchungen ergibt sich damit u.a. als Desiderat die Reflexion moglicher
Vorziige und Grenzen eines Prasenz- und Distanzunterrichts sowie die Diskussion
gewonnener Eindriicke im Kontext fachdidaktischer und bezugsrelevanter Uber-
legungen und Diskurse um Inklusion und Digitalisierung.

3. Eine empirische Erkundung

Zur methodologischen Konzeption

In der im Folgenden berichteten Erkundungsuntersuchung wird die folgende wis-
senschaftliche Fragestellung fokussiert: Welche mdglichen Vorziige und Grenzen
von Prisenz- und Distanzunterricht reflektieren Studierende am Ende ihres Lehr-
amtsstudiums im Fach Mathematik anhand ihrer Erfahrungen aus dem Praxis-
semester im Kontext eines inklusiven Mathematikunterrichts?

Die aufgezeigten Aspekte fiihren subsummiert zu der Fragestellung, welche
fachdidaktischen und schulpidagogischen Dimensionen (in Zukunft) fir die
Organisation sowie Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts relevant
sein konnten.

Nicht zuletzt aufgrund des hypothesengenerierenden Anspruchs weist die
Studie einen explorativen Charakter auf, so dass keine Generalisierungen, sondern
zundchst mogliche Hypothesen angestrebt werden. Dazu wird ein qualitatives
Forschungsdesign in Form einer offenen Fragebogenuntersuchung gewahlt. Aus-
gehend von einem erzahlgenerierenden Stimulus, der lediglich den Gegenstand
der Befragung eingrenzt, sind die befragten Personen in ihren Schilderungen und
ihren Bedeutungsstrukturierungen vollkommen frei, wodurch subjektive Schwer-
punktsetzungen ermdglicht werden (Lamnek, 2010). Eine schriftliche Befragung
wird einerseits aus dem Grund der Anonymitat, durch die befragte Personen
eher zu ehrlichen Antworten neigen, gewahlt (Doring & Bortz, 2016), anderer-
seits durch die Komplexitat des Frageimpulses. Dieser bedarf einer Reflexion von
Vorziigen und Grenzen von Prasenz- und Distanzunterricht vor dem Hintergrund
der individuellen Férderung im Mathematikunterricht, wodurch spontane Auf3e-
rungen in einer miindlichen Befragung gegebenenfalls weniger umfassend waren.
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Diese offene Fragebogenuntersuchung weist Parallelen zu einem problemzent-
rierten Interview auf, indem durch eine offene Frage ein Erzahlimpuls generiert
wird, zu dem die befragten Personen subjektive Schwerpunkte setzen kénnen
(Witzel, 2000). Als erzahlgenerierender Frageimpuls wird die folgende Formulie-
rung gewahlt: ,Welche Vorziige und Grenzen sehen Sie jeweils aus dem an Ihrer
Schule realisierten Distanz- bzw. Prasenzunterricht fiir einen inklusiven Mathema-
tikunterricht? Berichten Sie bitte von Ihren Erfahrungen und lhren personlichen
Einschatzungen.” Wahrend der erganzende Erzahlstimulus die befragten Personen
dazu anregen soll, moglichst ausfiihrlich die komplexe Fragestellung zu beant-
worten, dient die Betonung der personlichen Erfahrung dazu, dass die befragten
Personen ihre subjektiven Schwerpunkte setzen und somit weniger entsprechend
der sozialen Erwiinschtheit und starker der von ihnen erlebten Realitdt antwor-
ten. Auf konkretisierende Leitfragen ist bewusst verzichtet worden, um die be-
fragten Personen so wenig wie moglich in ihrer Antwort zu beeinflussen. Darliber
hinaus beinhaltete der Fragebogen Angaben zu personlichen Daten, insbeson-
dere ob Erfahrungen im Distanz- als auch im Prasenzformat vorliegen sowie zur
Semesterzahl. Dies ist notwendig, um die Stichprobe gemafd den nachfolgenden
Bedingungen zu sichern. Eine fiir die Teilnahme an der Befragung notwendige
Voraussetzung besteht in konkreten praktischen Erfahrungen in beiden Unter-
richtsformaten. Dariiber hinaus sollten die befragten Personen bereits im letz-
ten Mastersemester sein, um davon ausgehen zu kdnnen, dass sie grundlegende
Vorlesungen und Seminare zu inklusivem Mathematikunterricht bereits besucht
haben und somit tiber entsprechende fachliche Grundlagen verfiigen. Der Fra-
gebogen ist digital mit einem entsprechenden Anschreiben an alle Studierenden
einer das Praxissemester nachbereitenden Lehrveranstaltung versandt worden.?
Somit konnte einerseits davon ausgegangen werden, dass aufgrund des kirzlich
durchgefiihrten Praxissemesters alle praktische Erfahrungen im Distanzlernen
aufweisen konnten, andererseits dass angesprochene fachdidaktische Veranstal-
tungen bereits besucht worden sind.

Versandt wurde der Fragebogen in einer ersten Phase® an 40 Studierende, wo-
bei eine Person (iber keine Erfahrungen im Prasenzunterricht verfiigte. Alle ande-
ren (iber das Seminar ausgewahlten Studierenden haben an der Fragebogenstudie
teilgenommen.? Daraus ergibt sich eine Stichprobe von insgesamt N =39 Studie-
rende des vierten Mastersemesters fiir das Grundschullehramt im Fach Mathema-
tik (37 weiblich, 2 mannlich, o divers; Durchschnittalter: 24,5 Jahre). Alle Befragten
haben durch das Praxissemester oder eine vergleichbare praktische bzw. berufli-

2 Der Fragebogen wurde bei LimeSurvey implementiert, einem von der Bergischen Universitdt Wuppertal
unterstiitzten Tool fur wissenschaftliche Online-Befragungen.

3 Es ist geplant, die Untersuchung auszuweiten und im kommenden Semester erneut mit Studierenden
durchzufiihren.

4 Uber LimeSurvey kann dariiber hinaus eingesehen werden, dass keine weiteren Studierenden den Fragebo-
gen ausgefiillt oder abgebrochen haben.
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che Aufgabe an einer Grundschule in Nordrhein-Westfalen bei der Reflexion auf
ihre personlichen Erfahrungen sowohl im Distanz- als auch im Prasenzunterricht
zurlickgreifen konnen. Darliber hinaus haben sie grundlegende Kenntnisse be-
ziiglich der individuellen Forderung von Grundschulkindern im Fach Mathematik
bereits in ihrem bisherigen Studium erworben. Der Erhebungszeitraum erstreckte
sich von Februar bis Marz 2021. Die Antworten der Studierenden dhneln sich in
der Lange und umfassen etwa 900-1.000 Worter bzw. 90-100 Zeilen.

Die Daten werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) ausge-
wertet, wobei diese im Rahmen dieser Erkundung zwecks einer inhaltlichen Struk-
turierung der Vorziige und Grenzen von Prasenz- und Distanzformaten eingesetzt
wird. Gemafd dem explorativen Forschungsansatz werden die Kategorien induktiv
am Datenmaterial gebildet. Dabei werden die fiir eine Inhaltsanalyse typischen
Schritte der Auswertung befolgt: (1) Initiierende Textarbeit, (2) Entwicklung von
Hauptkategorien, (3) Kodierung der Daten mit den Hauptkategorien, (4) Bestim-
mung von Unterkategorien (Kuckartz, 2018). Das so entstehende Kategoriensys-
tem wird zur Klassifizierung eingesetzt und durch genaue Definitionen vonein-
ander abgegrenzt (ebd.), so dass durch die Zuordnungsvorschriften einer jeden
Kategorie eine intersubjektive Uberpriifbarkeit des Kodierens erméglicht wird
(Mayring, 201s5). Diese wird im Sinne der Giitekriterien qualitativer Forschungen
realisiert, indem die Autorin und der Autor als Intercoder fungieren.

Zur Auswertung der Daten

Mit Blick auf die Fragestellung der Vorziige und Grenzen von Prasenz- und Dis-
tanzformaten im Mathematikunterricht der Grundschule werden zunéchst die
Kategorien, die aus der Kodierung des Datenmaterials entstanden sind, prasen-
tiert. Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die Hauptkategorien sowie die zugehori-
gen Unterkategorien, zu denen Reflexionen in den Daten vorliegen.

1AB.1. Ubersicht iiber die gebildeten Haupt- und Unterkategorien in einem ersten interpre-
tativen Schritt

Hauptkategorien Unterkategorien
Kommunikation und Direkte Kommunikation zwischen Schiiler*innen untereinander
Interaktion Direkte Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen

Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen
Riickmeldungen

Personliche Kontakte

Betreuung

Arbeit auf Beziehungsebene

Kompetenzentwicklung der ~ Medienkompetenz der Schiiler*innen

Schiiler*innen Prozessbezogene Kompetenzen
Selbstregulierende Kompetenzen
Inhaltsbezogene Kompetenzen



88 WEBER & AUHAGEN Potenzialorientierte Forderung im Mathematikunterricht der Grundschule

Hauptkategorien

Unterkategorien

Rahmenbedingungen

Diagnostik und individuelle

Forderung

Lehr- und Unterrichtsformen

Beteiligte Personen

Einsatz digitaler Medien

Ortliche Strukturen

Zeitliche Strukturen

Technische Ausstattung der Schule
Technische Ausstattung zu Hause
Arbeitsmittel
Chancengerechtigkeit

Diagnostik

Individuelle Forderung
Personalisierte Angebote
Differenzierung
Medienkompetenzen der Kinder

Aktiv-entdeckende Lernformen
Geschlossene Unterrichtsformen
Lernumfeld

Rolle der Eltern (Medienkompetenzen, Aufsicht, Beitrag zur ganzheitlichen

Diagnostik)
Multiprofessionelle Teamarbeit

Fachunspezifische Belastungen und Herausforderungen fiir die Lehrperson

Einstellung von Lehrkréften

Einsatz digitaler Medien in Prasenz- und Distanzformaten
Anpassungen der Materialien an digitale Bedingungen

Didaktische Konzepte

Der Kodierleitfaden umfasst dartiber hinaus Definitionen und Ankerbeispiele der
Unterkategorien, wie es in Tabelle 2 exemplarisch fiir die Hauptkategorie ,Rah-
menbedingungen” dargestellt ist.

TAB. 2. Definitionen der Unterkategorien zur Hauptkategorie der Rahmenbedingungen samt
Ankerbeispielen

Unterkategorien

Definition

Ankerbeispiele

Ortliche Strukturen

Zeitliche Strukturen

Technische Ausstat-
tung der Schule

Alle Aussagen, die Vorziige und Grenzen
des Prasenz- und Distanzunterrichts beziig-
lich des Lernortes beinhalten (z. B. ortsun-
abhingig, ortsgebunden, Schulweg, ...).

Alle Aussagen, die Vorziige und Grenzen
des Prasenz- und Distanzunterrichts beziig-
lich zeitlicher Strukturen beinhalten.

Alle Aussagen, die Vorziige und Grenzen
des Prasenz- und Distanzunterrichts
bezuiglich der technischen Ausstattung
der Schule, wie zum Beispiel technische
Endgerate, betreffen.

4Ein Vorteil des Distanzunterrichts ist
die Ortsunabhangigkeit”

»Dies bedeutet, dass der Unterricht
an keine Zeit gebunden ist. Durch die
freie Zeiteinteilung...”

»Doch auch hier ist das Problem, dass
die Digitalisierung bis jetzt noch nicht
in allen Schulen Einzug gefunden hat
und viele immer noch auf die notige
Ausstattung warten.”
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Unterkategorien Definition Ankerbeispiele

Technische Ausstat-  Alle Aussagen, die Vorziige und Grenzen ,Vor allem miissen die Kinder die

tung zu Hause des Prasenz- und Distanzunterrichts technische Ausstattung fiir das Dis-
beziiglich der technischen Ausstattung tanzlernen zu Hause haben ..."

der Kinder zu Hause, wie zum Beispiel tech-
nische Endgerite, betreffen.

Arbeitsmittel Alle Aussagen, die analoge und digitale ,Ein weiterer Vorteil im Prasenzun-
Arbeitsmittel im Fokus zu Vorziigen und terricht ist die Arbeit mit Anschau-
Grenzen des Prasenz- und Distanzunter- ungsmitteln. Die Sus erhalten in der
richts reflektieren. Klasse die Moglichkeit, ihre Aufgaben

mittels verschiedener Anschauungs-
mittel zu bearbeiten.”

Chancengerech- Alle Aussagen, die sowohl Vorziige als auch ,Auflerdem sind die Lernchancen fiir
tigkeit Grenzen des Distanz- und des Prasenzun- die unterschiedlichen Schiiler noch
terrichts in Bezug zu Chancengleichheit abhangiger von ihrem Elternhaus.”

und Chancengerechtigkeit reflektieren.

Aussagen aus den schriftlichen Antworten kdnnen somit in einem ersten Schritt
diesen gebildeten Kategorien zugeordnet werden, wobei zu betonen ist, dass sich
die Aussagen sowohl auf Vorziige und Grenzen des Prasenzunterrichts als auch
des Distanzunterrichts beziehen kdnnen. Verdeutlicht wird dies am Beispiel einer
schriftlichen Antwort eines Studierenden, aus der die zwei folgenden Textpassa-
gen entnommen wurden:

,Die Zeit in der Schule ist begrenzt und die Lehrkraft muss versuchen jedem Schi-
ler und jeder Schiilerin gerecht zu werden. Daher wird ein grober Zeitplan fir das
Erlernen neuer mathematischer Inhalte entwickelt. An diesen versucht die Lehr-
kraft sich zu halten. Durch diesen Zeitplan ist es jedoch nicht moglich, dass jedes
Kind in der Schule individuell viel Zeit zum Lernen bekommt. Das eine Kind lernt
schneller als das andere, doch ist es nicht umsetzbar, dass die schnellen Kinder auf
die langsameren Kinder warten. Daher gibt es Zeitvorgaben fiir das Lernen in der
Schule. Oft missen dann Kinder, die etwas langsamer arbeiten, die restlichen Auf-
gaben zuhause erledigen oder zu einem anderen Zeitpunkt. Doch das Lerntempo
und die Zeit in der Schule sind vorgegeben.” (Dokument 1, Zeilen 12—22)

»Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich die Zeit nehmen, die sie brauchen, um
eine Aufgabe oder einen neuen Inhalt zu durchdringen und zu bearbeiten. Sie ste-
hen unter keinem Zeitdruck und werden zeitlich auch mit keinem anderen vergli-
chen oder in Verbindung gestellt. Auch die Lernzeit ist frei wahlbar. Der eine verteilt
seine Aufgaben gerne auf den ganzen Tag, der andere bearbeitet seine Aufgaben
lieber alle am Vormittag, sodass er den Nachmittag Freizeit hat. Der eine verteilt
seine Aufgaben lieber auf alle sieben Tage der Woche, der andere macht seine Auf-
gaben alle in der Woche, sodass er am Wochenende Pause vom Lernen hat und
seine Freizeit frei gestalten kann. Durch den Distanzunterricht ist all dies moglich.”
(Dokument 1, Zeilen 90-103)
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Hier wird deutlich, dass in beiden Passagen Aussagen zu zeitlichen Strukturen des
Lernens getroffen werden (mit weiteren Beziigen, wie beispielsweise zur Differen-
zierung durch die Thematisierung des Lerntempos). Die erste Passage wird jedoch
in Bezug auf den Prasenzunterricht, die zweite Passage in Bezug zum Distanzun-
terricht reflektiert, so dass anhand einzelner Kategorien sowohl Vorziige als auch
Grenzen in beiden Formaten erortert werden kdnnen.

Spotlights aus den Ergebnissen

Im Folgenden mochten wir gerne einen Einblick in die Ergebnisse geben, ohne
einen Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben. Aspekte, die vielfach diskutiert
wurden, greifen wir exemplarisch auf.

So wurde vielfach der Einsatz digitaler Medien sowohl im Prasenz- als auch
im Distanzunterricht reflektiert. Wahrend im Prasenzunterricht der Grundschu-
le digitale Medien bislang eher selten in den Unterricht integriert werden — was
oftmals mit einer fehlenden Ausstattung der Schule oder mangelnder Kenntnisse
und/oder Motivationen der Lehrkrifte einhergeht —, spielen diese im Distanzun-
terricht eine besondere Bedeutung. Oftmals werden mangelnde ,Medienkom-
petenzen” sowohl auf Seiten der Lernenden als auch auf Seiten der Lehrenden
benannt, die den Umgang mit digitalen Medien erschweren. Beispielsweise durch
den Einsatz von Lern- oder Erklarvideos, aber auch Impulsvideos im Sinne der Pra-
sentation einer Problemstellung, kdnnen asynchrone Lernangebote geschaffen
werden, die eine freiere Zeiteinteilung durch die Lernenden im Distanzunterricht
als im Prasenzunterricht ermdglichen.

Dariiber hinaus wird die individuelle Forderung vielfach diskutiert. Einerseits
kann im Prasenzunterricht spontan auf die Arbeitsweise und individuelle Denk-
wege wie -prozesse der Schiler*innen eingegangen werden, um beispielsweise
den Lernenden direkt Anschlussprobleme zu stellen oder aber im Zuge der Rolle
der Lehrperson als Lernbegleiter*in adaquate Hilfestellungen zu geben. Anderer-
seits wird die Differenzierung im Distanzunterricht oft hervorgehoben, da durch
asynchrone Lernangebote jede*r Lerner*in in seinem/ihrem Lerntempo arbeiten
kann. Dariiber hinaus kdnnen asynchrone Lernangebote dazu beitragen, solchen
Hirden, dass alle an spezifischen Aufgaben arbeiten, ohne dass direkte Vergleiche
in der Klasse entstehen, entgegenzuwirken. Durch die geforderte Eigenstandigkeit
im Distanzunterricht entfalten sich vermehrt selbstregulierende Kompetenzen,
was insbesondere zur Potenzialentwicklung der Schiiler*innen positiv beitragen
kann. Die Diagnostik im Distanzunterricht im Fach Mathematik wird dagegen als
erschwert betrachtet. Direkte Beobachtungen der Arbeitsweisen und Denkwege
der Schiiler*innen kénnen auf die Distanz nicht oder nur eingeschrankt getatigt
werden, woraus wiederum Schwierigkeiten beziiglich anschlieBender individueller
Forderung im Sinne einer Prozessdiagnostik aufgrund mangelnder Kenntnis der
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Schwierigkeiten und Potenziale einzelner Schiiler*innen resultieren konnen. Im
Prasenzunterricht besteht beispielsweise die Moglichkeit einer Forderung und Un-
terstiitzung zum Aufbau arithmetischer Grundvorstellungen oder bei bestimmten
mathematischen Aufgaben durch analoge Arbeitsmittel, die jedoch im Distanzun-
terricht bei den Schiilerinnen zu Hause bzw. im auflerschulischen Umfeld in der
Regel nicht vorhanden sind. Die Adaption analoger Arbeits- und Anschauungsmit-
tel in adaquate digitale Varianten stellt letztlich eine Herausforderung dar.
Abgesehen von fehlenden Arbeits- und Anschauungsmaterialien bleibt die
technische Ausstattung der Kinder zu Hause eine Hiirde, die insbesondere die
Chancenungerechtigkeit sozial schwicherer Kinder begiinstigen kann. Abschlie-
3end wird die Bedeutung der Kommunikation und Interaktion diskutiert, sowohl
der Kinder untereinander (u.a. vor dem Hintergrund der Entfaltung prozessbezo-
gener Kompetenzen im Fach Mathematik oder der Offnung von Unterricht) als
auch zwischen Lehrenden und Lernenden. Wahrend im Prasenzunterricht direkte
Kommunikation unter allen Beteiligten stattfinden kann, sind personliche Kon-
takte sowie direkte Riickmeldungen im Distanzunterricht weitaus seltener. Zu-
sammengefasst sind die folgenden Aspekte — neben weiteren mitzudenkenden
Facetten von inklusionsrelevanten Bedingungen, wie beispielsweise der Rolle der
Eltern oder der Arbeit von multiprofessionellen Teams in Prasenz- und Distanz-
formaten — der Erhebung von besonderer Bedeutung fiir die Diskussion von Vor-
ziigen und Grenzen des Prasenz- und des Distanzunterrichts:
« Einsatz digitaler Medien und damit verbundene Medienkompetenzen auf Sei-
ten der Lernenden und Lehrenden,
« Flexibilitat von zeitlichen Ressourcen,
« diagnosebasierte individuelle Forderung samt Differenzierungsformen,
« Entwicklung von selbstregulierenden Kompetenzen, Einsatz von Arbeits- und
Anschauungsmitteln,
« Kommunikation und Interaktion zwischen allen Beteiligten sowie die
« Chancengerechtigkeit.

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen Barlovits, Jablonski und Ludwig (2021) im
Rahmen einer halb-standardisierten Fragebogenstudie unter Mathematiklehr-
kréften der Sekundarstufe. Darin stellen sie unter anderem Probleme bei der indi-
viduellen Forderung, Kommunikationsprobleme, Mangel an digitaler Ausstattung
sowie mangelnde Medienkompetenz der Lernenden und der Lehrkrafte fest. Auf
eine Gewichtung genannter Aspekte soll jedoch an dieser Stelle bewusst aufgrund
der Vielfiltigkeit von Parametern und Einflussfaktoren (Kerres, 2018) verzichtet
werden, auch wenn wie angedeutet der Interaktion sowie der Qualitdt des Lern-
materials ein entscheidender Einfluss auf den Lernerfolg attestiert werden kann
(Bernard et al,, 2009). Im Folgenden werden wir ausgehend von diesen herausge-
arbeiteten Vorziigen und Grenzen theoretische Uberlegungen und Diskurse hin-
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zuziehen, um zu diskutieren, welche fachdidaktischen und schulpadagogischen
Dimensionen bei der Organisation eines inklusiven Mathematikunterrichts im
Rahmen der Digitalisierung in Zukunft von Bedeutung sein konnten.

4. Diskussion

Die Relevanz und Notwendigkeit des zuvor dargestellten mathematikdidakti-
schen Forschungsfokus im Hinblick auf digitale Medien ist in keinem Fall von der
Hand zu weisen, entspricht er doch der zuvor beschriebenen paradigmatischen
kontextsensitiven Perspektive zum Erreichen von Lernzielen nach beispielsweise
Zierer (2020). So wie sich inklusiver Mathematikunterricht wie angedeutet auf in-
stitutioneller Ebene (bspw. in Form von Enrichment-Programmen fiir mathema-
tisch begabte oder auch potenziell rechenschwache Kinder) und Beziehungsebe-
ne (bspw. durch ein gemeinsames Lernen im Rahmen eines offenen Unterrichts)
vollzieht, um ungeteilter Partizipation und individuellen Lernbedarfen gerecht zu
werden, bietet erst die sinnvolle Kombination von analogen und digitalen Medi-
en (Ladel, 2017; Walter, 2020) oder auch Lehr-Lern-Formaten einen potenziellen
Mehrwert zur Entfaltung prozess- und inhaltsbezogener Kompetenzen. Zusam-
mengefasst liefern die vorgestellten theoretischen Befunde also eine maogliche
Antwort auf die Frage, was in Zeiten von Inklusion und wie im Zuge der Digita-
lisierung gelehrt und gelernt werden soll. Der zukiinftige Mathematikunterricht
steht jedoch dariiber hinaus vor der Aufgabe, nicht nur wahrend gesellschaftli-
chen oder bildungspolitischen Krisen zu bestehen, wenn es darum geht, ,guten’
Fern- und Prasenzunterricht oder die Organisation ,digitalen bzw. neuen Ler-
nens” zu gestalten, sondern auch, die dargelegten paradigmatischen Perspektiven
zu berlicksichtigen, um Potenziale digitaler Medien zum Erreichen von Lern- und
Kompetenzzielen kontextspezifisch nutzbar zu machen und gleichzeitig einer
Kultur der Digitalitdt angemessen zu sein. Das diesem Beitrag zugrundeliegende
Verstandnis von Digitalisierung beschrankt sich demzufolge nicht auf ein blof3es
Lernen mit digitalen Medien innerhalb gewohnter Unterrichtsformate des (Ma-
thematik-)Unterrichts, sondern betrachtet viel mehr ein Lernen in einer digital
gepragten Gesellschaft, die eine Entwicklung von neuen Lernangeboten zur Lo-
sung von Bildungsproblemen notwendig werden lasst. Zu diesem Zweck wurde
zundchst im Rahmen des vorliegenden Beitrags eine Schnittstellenbestimmung
von Digitalisierung und Inklusion durchgefiihrt, denen in Zukunft infolge gesell-
schaftlicher und bildungspolitischer Veranderungen eine mafigebliche Rolle bei
der Diskussion um Unterrichtsgestaltung, -organisation und -bedingungen sowie
der Entwicklung von (neuen) Konzepten des Mathematiklernens (in der Grund-
schule) zugesprochen werden kann. Mit Fokus auf Prasenz- und Distanzunter-
richt wurden anschlieflend auf empirischer Ebene deren Vorziige und Grenzen
im Kontext der Grundschule sowie der universitiren Lehramtsbildung mittels
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der Methode einer qualitativen Fragebogenstudie erhoben, um Hypothesen fiir
die Gestaltung individueller Forderung im Mathematikunterricht an besagter
Schnittstelle zu generieren.

Wie bereits angedeutet konnen Aspekte moglicher Vorziige und Grenzen von
Distanz- und Prasenzunterricht vor dem Hintergrund unterschiedlicher Perspek-
tiven betrachtet werden. Im Kontext des dargestellten paradigmatischen Digita-
lisierungsdiskurses und des fachdidaktischen Fokus auf die sinnvolle Gestaltung
von Lehren und Lernen mit digitalen Medien und die Integration in erprobte
Lehrformate bzw. Weiterentwicklung dieser Formate und Konzepte fiir den Ma-
thematikunterricht lasst sich festhalten, dass zum einen Vorziige eines Distanz-
unterrichts zum Erreichen von Lern- und Kompetenzzielen genutzt werden und
zum anderen neue Zieldimensionen des Mathematikunterrichts erweitert oder
geschaffen werden kénnen. Den Prasenzunterricht zum Standardformat poten-
zialorientierter Forderung im Mathematikunterricht zu erheben, wiirde demnach
gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen und kulturellen Wirkzusammenhangen
kaum gerecht werden, indem dieser unreflektiert zum ,zentralen Akteur’ (vgl.
Stalder, 2016) fachdidaktischer Uberlegungen erhoben wird. Dabei geht es jedoch
nicht um den viel zitierten anwendungsbezogenen Mehrwert oder Potenziale
analoger und digitaler Medien bzw. eines Prasenz- oder Distanzformats, sondern
ausgehend von Uberlegungen zur (Lehr-Lern-)Kultur der Digitalitit um die Frage,
in welchem situationsspezifischen Kontext und unter Fokussierung welchen Ziels
ein Prasenzformat oder eine synchrone Kommunikation geboten sein konnte. Die
Ergebnisse der berichteten Erkundungsuntersuchung legen demnach nahe, dass
ein Prasenzunterricht beispielsweise dann Vorziige aufweist, wenn

« keine ausreichende technische Ausstattung der Schulen und im Elternhaus
vorhanden sind,

« Medienkompetenzen von Lehrkriften zur Gestaltung eines addquaten Dis-
tanz- und/oder Wechselunterrichts nicht ausreichen,

« die soziale Interaktion der Schiiler*innen im Fokus stehen,

« Betreuung der Kinder durch die Institution Schule gefordert ist,

« Schiiler*innen analoge Arbeitsmittel zu Hause nicht zur Verfiigung stehen,

« die Arbeit auf der Beziehungsebene zwischen Schiilerinnen und Lehrperso-
nen im Fokus steht,

« genauere Beobachtungen im Sinne einer prozessbezogenen Diagnostik not-
wendig sind oder

« direkte Riickmeldungen samt direkter Intervention zur Forderung relevant sind.

Vor allem Medienkompetenzen und -intelligenzen von Lehrkraften sowie die tech-
nische Ausstattung der Schulen bilden jedoch Anforderungen, die beeinflusst durch
politisch-organisatorische Rahmenbedingungen, in Zukunft verbessert werden soll-
ten. Ahnlich wie im Kontext inklusiven Mathematikunterrichts die Entscheidung
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einer individuellen Forderung auf Beziehungs- oder institutioneller Ebene anhand
der spezifischen Situation oder des Lernziels erfolgt und dariiber hinaus die Balance
verschiedener Lernarrangements eine Gelingensbedingung darstellt, konnten die
reflektierten Vorziige eines Distanzunterrichts genutzt werden, um u.a.
« die durch Lautstirke u.A. verursachte Arbeitsbelastung von Lehrkriften zu
reduzieren,
« auf Schiler*innenseite Kompetenzen selbstregulierten Lernens zu entfalten,
« zeitliche Strukturen aufzubrechen, um den Schiiler*innen ein individuelles
Lerntempo zu ermoglichen,
« durch asynchrone Formate die Moglichkeit einer noch starkeren Differenzie-
rung in den Fokus zu riicken (bspw. Lernvideos u.A.) und
« Medienkompetenzen der Schiiler*innen zu fordern.

Wenngleich die hier akzentuierten Vorziige des Prasenz- und Distanzunterrichts
nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit oder einer eindeutigen Gewichtung erhe-
ben konnen, lassen diese aus der Erkundungsuntersuchung herausgearbeiteten As-
pekte dennoch den Schluss zu, dass eine Kombination der verschiedenen Elemente
gewinnbringend erscheint. Je nach Ziel und Situation kdnnen somit beide Formate
miteinander verbunden werden, um jeweils die Vorziige und Nachteile vor dem
Hintergrund eines inklusiven Mathematikunterrichts und einer potenzialorientier-
ten Forderung nicht aus dem Blick zu verlieren und méglicherweise verstarkt indi-
viduelle Lernprozesse mit dem Ziel einer Kompetenzentfaltung zu initiieren.

In Anbetracht der Forschungsfrage, welche fachdidaktischen und schulpada-
gogischen Dimensionen (in Zukunft) fiir die Organisation sowie Gestaltung des
Mathematikunterrichts relevant sein konnten, bleibt festzuhalten, dass inklusiver
Mathematikunterricht seinen Fokus auf eine moglichst umfassende Partizipati-
on aller Schiiler*innen richtet, ohne spezifische Forderbedarfe unterschiedlicher
Diversitatsfacetten vor dem Hintergrund eines potenzialorientierten Inklusions-
verstandnisses zu negieren. Beispielsweise stellt Hihn (2021) fest: ,Partizipation
entsteht nicht von selbst, sondern ist u.a. durch padagogische Mafinahmen im
Unterricht, wie bspw. die Beseitigung von Barrieren, zu erreichen” (ebd,, S.91). Die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung deuten darauf hin, dass im Zuge der
Digitalisierung ein qualitativ hochwertiger Fernunterricht individualisierende und
differenzierende Aspekte aufweist, die etablierte Strukturen aufbrechen und so
einen Beitrag zur potenzialorientierten Forderung respektive individuellen Be-
gabungsforderung im Fach Mathematik leisten kdnnen, sofern die dargestellten
Vorziige des Prisenzunterricht offen reflektiert werden. Uberdies wird angedeu-
tet, dass sich die als haufig zukunftsrelevant zitierten (digitalen) Medienkompe-
tenzen bzw. -intelligenzen - auch die von Lehrkriften - und Kompetenzen selbst-
regulierten Lernens auf Schiiler*innenseite vorzugsweise in einem Distanzformat
entfalten, das durch seine Gestaltung in sich bereits sinnstiftend ist und fachdi-
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daktische Zieldimensionen um die Digitalitat erweitert. Anhand der vorgestellten
Perspektiven, Paradigmen und Diskurse sowie erster empirischer Ergebnisse kann
letztlich die Frage angestoflen werden: Was, wie, wann und warum soll im in-
klusiven Mathematikunterricht unter Bedingungen der Digitalisierung bzw. einer
Kultur der Digitalitat gelehrt und gelernt werden?

5. Ausblick

Wie bereits zu Beginn angedeutet eroffnet die Digitalisierung neue Chancen und
Zugange zu Bildung sowie neue Ansatze in den Fachdidaktiken (Ladel, Knopf &
Weinberger, 2018). Unklar ist bisher jedoch, inwieweit Digitalisierung und Digitali-
tat beispielsweise auf die Weiterentwicklung oder Erweiterung bekannter Funkti-
onen, Ziele, Inhalte und Prinzipien des (Grundschul-)Mathematikunterrichts wir-
ken oder diese den Anforderungen einer mathematischen Bildung des frithen 21.
Jahrhunderts gerecht werden konnen. Auch wenn medienbekannte Kritiker*in-
nen wie bspw. Spitzer (2020) mogliche Gefahren fiir Bildung und Gesundheit ei-
ner sich auf allen Ebenen unserer Gesellschaft vollziehenden und durchdringen-
den Digitalisierung anstofSen, dirfte sich ein (Mathematik-)Unterricht, der sich
dieser Entwicklung per se verschliefdt, kaum als resilient gegeniiber neuerlichen
Krisen erweisen (s. Uberblick Burow, 2021). Im Hinblick auf die fachdidaktische
Konzeptualisierung eines Distanzunterrichts kdnnen der Forschung anhand von
Ubereilt improvisierten und praktizierten Formaten durchaus Desiderate attes-
tiert werden. Gleichzeitig wird Prasenzunterricht in den meisten Fallen schon
schlichtweg notwendig, da die technische Ausstattung fehlt, wobei betont wer-
den soll, dass insbesondere Prozesse der direkten und sozialen Interaktion das
Prasenzformat besonders bedeutsam machen. Wiinschenswert sind vor dem
Hintergrund potenzialorientierten Unterrichts vermehrt qualitativ angelegte Stu-
dien, die beispielsweise Gestaltungskriterien, Bedingungen und schliefSlich Kon-
zepte zur Diagnose und individuellen Forderung von Lernbedarfen spezifischer
Diversitatsfacetten vor dem Hintergrund inklusiven Mathematikunterrichts un-
tersuchen. Erste Eindriicke zur Forderung mathematisch begabter und interessier-
ter Kinder auf institutioneller Ebene (Auhagen et al,, 2020) zeigen Indizien dafiir,
dass diese auch im Distanzformat méglich scheint. Wahrenddessen ist offen, wie
beispielsweise potenziell rechenschwache Kinder auf Distanz diagnostiziert und
gefordert werden konnen.

Bevor die Betrachtung von Distanz- und Wechselunterricht mit Offnung der
Klassenraume wieder ad acta gelegt wird, nur um bei neuerlichen Krisen wieder
hektisch zum Vorschein geholt zu werden, wiirden wohl kritische Vertreter*innen
interdisziplindr-anthropologischer Perspektiven einer Digitalitat fragen wollen:
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1. Welchen Mehrwert hat ein lehrkraftzentrierter und geschlossener Mathema-
tikunterricht ohne den Einsatz von Arbeitsmitteln gegeniiber einem offenen
aktiv-entdeckenden und differenzierten Distanzunterricht?

2. Inwieweit wird die Gatekeeper-Funktion und der Bildungsauftrag der Institu-
tion Schule hinterfragt, wenn Potenziale digitaler Medien und Formate eine
zunehmende Privatisierung und Kommerzialisierung von Bildung auf3er-, aber
auch innerhalb des Schulgebaudes erméglichen?
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