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Editorial

Martin A. Hainz

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

Unsere Welt erlebt Krisen, die — der Etymologie ge-
mafs — aber auch Entscheidungen nicht bloff not-
wendig machen, sondern ebenso gestatten. Basis
der Fdhigkeit, diese Entscheidungen gut zu treffen
und vor allem auch verantwortungsvoll anzugehen,
ist eine Kultur, worin Wertschitzung (ein Einander-
Horen) es gestattet, gemeinsam einmal den Sachlo-
giken gerecht zu werden, die Probleme auszeichnen,
dann aber auch Wege zu finden, iiber das ins Ge-
sprach zu kommen, was die Sachlogiken auszeich-
nen miisse. Ziel ist vor dem Konsens Klarheit dar-
iiber, wie ein Konsens schon beziiglich der Fragen
und dann der moglichen Antworten aussehen solle.

Es geht also, iiberspitzt formuliert, statt um Algo-
rithmen und starre Kompetenzen, wonach Proble-
me so gelost werden, dass sie zuletzt multipliziert
auftreten, aufgrund dessen, was Coeckelbergh
(2020) als technologischen Solutionismus skizziert,
vielmehr wesentlich um ein Gesprach iiber das, was
Verantwortung sei. Dann ist Inklusion eine Einla-
dung und nicht ein Eingeschlossen-Sein, wie es das
Leben wire, wire jede Losung in Wahrheit immer
schon algorithmisch — unproblematisch — gelost,
als Teil eines insgesamt vorstrukturierten Lebens:

LJeder Mensch ist ein Gefangener seines
Tagesablaufs. Die vielen kleinen Dinge, die
er Tag fiir Tag zu erledigen hat, sind nicht
nur die Gitterstdbe eines selbsterbauten Ge-
fngnisses, sondern auch eine willkommene
Zufluchtsstdtte vor dem riesigen Gefdngnis
der Welt, das man nicht sieht, solange man
sich mit den ndchstgelegenen kleinen Zielen
beschdftigt®..

Das schreibt Milo Dor (1997, S. 54) in einer Dystopie,
die — wie alle guten Dystopien — vor allem eine Ge-
genwartsbeschreibung ist. Die Algorithmisierung
dessen, der hernach also nicht mehr denkt, ist eine
total-totalitdre Entspannung. Stattdessen also Sorg-
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samkeit: Das bedeutet Aufmerksamkeit beziiglich
der Anspriiche, die man stellt, vielleicht auch impli-
zit. Gerade darum ist Wissenschaft angehalten, in
ihrer Neugier nicht blof3 zu wiederholen, was schon
gesagt wurde. Deshalb sind Plagiate inakzeptabel:
Sie verschleiern nicht nur die (nicht gegebene) Ut-
heberschaft, sondern vor allem auch, dass gar nicht
genau gedacht wurde, sondern blof3 Aussagen wie-
derholt werden — genauer sind das die Plagiate, die
wirklich von Ubel sind, wo man bei Schlampigkei-
ten im Umgang mit Quellen ein Problem, doch ein
weniger tiefgreifendes Problem haben kénnte.

Die schlimmeren Plagiate betreiben eine ,Ergoo-
gelung” der Welt, bis dieses Vorgehen die Welt zu
nichts als dem ,Produkt der Ergoogelung“ (Weber
2007, S. 16) wandelt. Dagegen setzte Stefan Weber
in einem Text von 2007 die ,eigenstdndige[n] und
von einer [..] Neugierde getriebene[n] Suche®, woraus
sich ergeben sollte, dass man ,selbst zu formulieren
und Literatur zu zitieren“ hat, statt ,eine »glaubhaf-
te« Montage“ (Ibid., S. 17) anzustreben, die all das
simuliert. Blof3 ist inzwischen fiir Weber und viele
der handwerkliche Fehler offenbar alleiniges Krite-
rium geblieben, das heifdt: Wer wiederholt, was ge-
sagt wurde, aber mit Quellenangabe, der ist — Neu-
gier hin, Epistemologie her — schon einigermafien
wissenschaftlich; und genau das stimmt so nicht.
Ironischerweise ist Webers Methode wesentlich
die (Meta )Ergoogelung des Ergoogelten mittels Pla-
giatssoftware, ein technologischer Solutionismus
zweiter Ordnung. Und der Umstand, dass er dies fiir
Geld macht, ohne genuines Interesse an den Arbei-
ten, ferner womoglich eine gewisse Verbitterung,
ob der eigene Erfolglosigkeit ndmlich, wenn es ums
Originelle geht, als Integritdt zu inszenieren su-
chend, dafiir aber mit grofsem Interesse daran, dank
Canetti'scher Hetzmeute, mindestens aber diese
billigend, dabei Aufmerksamkeit zu generieren, ir-
ritiert gleichfalls. Man sieht hier allgemein jeden-
falls, wie es eigentlich ganz anders um ein Interesse
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an der Welt gehen miisste, auch einem Plagiatsjiger.

Dieses Interesse wire in der Folge ein Interesse
auch an denen, mit denen man diese Welt gestaltet,
zum Beispiel im Diskurs, an den Wert von Kritik
darin, wenn diese tatsidchlich der Sache dient, um
der es im Regelfall auch dem Gegeniiber geht, jeden-
falls im wissenschaftlichen Gesprach. Das verlangt
Reflexion — und einen gewissen Kenntnisstand
auch beziiglich neuer Technologien, die stattdessen
plausible Antworten aus groféen Textcorpora inter-
polieren: neue Formen des Desinteresses des Pla-
giats, wenn nichts hinzukommt, nun blof3 in Algo-
rithmen ausgedriickt. Und dieses Gespridch schliefdt
einerseits alle ein — es ist inklusiv —, verlangt aber
andererseits auch eine breite wie tiefgehende Mit-
gestaltung seiner Regeln: mittels derer, die die Ein-
ladung zu dieser Kultur annehmen. Diese Anstren-
gung ist hierin integrativ.

Dieses Spannungsfeld fiihrt also insbesondere auch
in die Reflexionen zu Beziehungsangeboten, Litera-
cy und Empowerment, aber auch zur Vermeidung
von Gewalt: keine abschliefdbare Aufgabe, vielmehr
eine, die nicht ohne ,Utopie, und zwar auch und
noch jener ,sprachlicher Gewaltlosigkeit“, aus-
kommt, wie Liebsch (2010, S. 143) formuliert, Dis-
kurs und Gewalt, die zum Schweigen bringt, und
sei's auf der mitunter eher inszenierten Meta-Ebe-
ne, dabei aber rasch zu simpel als Gegensatzpaar
skizzierend.

Das Heft wird diesmal durch Thomas Beneschs
Uberlegungen zur Global Citizenship Education er-
offnet, welche sich auf die Begriffe Nachhaltigkeit,
Freiheit — von Gewalt — und Friedenskultur, Gerech-
tigkeit sowie Partnerschaft stiitzt, dabei Schiiler:in-
nen auch vermittelnd, wie diese Begriffe als Ziele zu
begriinden sind. Zur Frage, wie sich konkret iiber
Friede sprechen lasse, auch und vor allem im Sin-
ne von Anerkennung, formuliert Lukas Pallitsch
im Anschluss Gedanken. Er stellt das Christentum
im Kontext des Judentums dar, das sein Fundament
bleibt und, wo das Christentum es nicht anerkennt,
als entfremdetes Zentrum das Christliche selbst
verzerrt. Zum Judenhass, der unter anderem so und
also aus dem ,Geriicht iiber die Juden“ (Adorno) ent-
steht, schreibt Martin A. Hainz, wie die antijiidi-
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sche Agitation im tagespolitischen Diskurs der bur-
genldndischen Zwischenkriegszeit aussah, stellt in
der Folge Martin Krenn minutios am Beispiel des
Burgenlindischen Volksblattes und der Burgenldndi-
schen Heimat dar.

Inklusion hat unter anderem mit Literacy zu tun,
dem Erschliefen von Texten und der Fiahigkeit,
hiermit an einer Kultur eine aktive Teilhabe in Gang
zu bringen. Diana Millendorfers Beitrag unter-
sucht das Bilderbuch beziiglich der Forderung von
Literalitdt im inklusiven Kontext. Sozusagen um-
gekehrt zeigt dann Peter Grandits, inwiefern eine
multimodale Rezeption der monomodalen Schrift-
landschaft das Lernen verdndert. Anja Werfring
formuliert Gelingensbedingungen inklusiver Pida-
gogik mit Fokus auf die Elementarpiddagogik. Auch
Tanja Leberls Text untersucht, wie in diesem Sin-
ne Bildungsprozesse bei Kindern im Alter von 0-3
Jahren aussehen und professionell begleitet werden
konnen. Beate Unger liefert eine Darstellung der
Zusammenarbeit von Berufseinsteiger:innen im
Lehrberuf mit den Eltern, mit interessanten Beob-
achtungen auch zur Selbsteinschitzung dieser Leh-
renden.

Allen Beitridgen ist also das Gesprich ein zentrales
Anliegen, ein Gesprich genauer, dem es doppelt um
etwas geht: ums Gegeniiber und um das, was beide
miteinander Sprechenden beschiftigt, keine Belie-
bigkeit und keine Gewalt, stattdessen Angebote und
die Einladung zum Diskurs. Fiir die Gespridche und
die Zusammenarbeit, die diese Nummer moglich
machten, u. a. mit der Redaktion, mit den Kolleg:in-
nen, die Texte beigetragen haben und lektorierten,
sowie mit unserer Layouterin, danke ich von Her-
zen.
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Aus der Wissenschaft Thomas Benesch

Thomas Benesch

Global Citizenship Education. Theorie - Schule - Inklusion

Die Global Citizenship Education konzentriert sich auf Bereiche, die eine inklusive Bildung/Gesellschaft
ermoglichen oder verhindern kénnen. Das Augenmerk der Global Citizenship Education wird auf die Ent-
wicklungsmadglichkeiten der einzelnen Individuen gerichtet, und sie zeigt in politischer Hinsicht Méglich-
keiten auf, wie mit Rahmenbedingungen und/oder Strukturen eine globale Weiterentwicklung in diese
Richtung geférdert werden kann. Dafur werden Themen einer globalen Gerechtigkeit in den Vordergrund
geruckt, der Blick auf ungleiche Verhaltnisse von Machtstrukturen gelenkt und Visionen entwickelt, wie
eine menschenwurdige globale Gesellschaft gestaltet werden kann (Grobbauer & Wintersteiner 2018, S.
9). Die Global Citizenship Education beschrankt sich nach Olser und Starkey (2006) nicht auf den egali-
taren Zugang zu Bildungssystemen und das Recht auf Bildung, sondern pladiert fur die Gestaltung der
Schule als anpassungsfahigen und zuganglichen Ort, an dem das Recht auf Bildung von Schuleriinnen
anerkannt wird, sodass diese unabhangig ihrer unterschiedlichen gesellschaftlichen Prozesse Teilhabe
an der Schule erhalten und Anerkennung in ihrer Diversitat bekommen. Gerade padagogisch-didaktische
Fragen spielen bei einer seridsen Auseinandersetzung aufgrund von uberschneidenden Herausforderun-
gen eine wesentliche Rolle. Sie bilden das Grundgerust fur nachhaltige, zukunftsfahige Konzepte, welche
im Ansatz von Global Citizenship Education gebundelt werden und die Demokratiebildung ins Zentrum

stellen, losgeldst von nationalen charakteristischen Merkmalen (Lang-Wojtasik 2019a, S. 14).

1. Global Citizenship Education - Theorie

Unter dem Global Citizenship ist ein theoretisches
Konzept fiir Identitdt zu verstehen, das unabhin-
gig ist vom jeweiligen Kollektiv, das sich aufgrund
nationalstaatlicher, geographischer, politischer, re-
ligioser oder ideologischer Konstellationen ergibt.
Im Zentrum steht das Gefiihl der Zugehorigkeit
Zu einer globalen Gemeinschaft, der Mitwirkung
in dieser und der gegenseitigen Akzeptanz der He-
terogenitdt an Kultur, politischen sowie sexuellen
Ausrichtungen (Huber 2019, S. 196). Global Citizens-
hip Education steht vor der Herausforderung, eine
kontinuierliche Uberpriifung von Inhalten, Denk-
mustern oder Aussagen durchzufiihren, die von ihr
selbst ausgehen und propagiert werden (Grobbauer
2.017b, S. 75). Global Citizenship Education kann als
transformative Bildung aufgefasst werden. Neben
weiteren Bildungsansitzen steht das Interesse an
einer zukunftsfihigen und ©Kkologisch vertrigli-
chen Entwicklung im Zentrum. Weiters betrachtet
Global Citizenship Education die Transformation
der Zugehorigkeit an Demokratie und beriicksich-
tigt institutionelle und strukturelle Rahmenbedin-

gungen, die als Voraussetzung gelten fiir eine globa-
le Politik (Grobbauer 2016, S. 19).

Global Citizenship Education kann als Unterrichts-
prinzip verstanden werden, mit dem Ziel, a) Macht-
verhiltnisse aufzuzeigen, b) eine Sensibilisierung
zu schaffen gegeniiber dem angeborenen Uberle-
genheitsgefiihl der abendldndischen Kultur und
¢) alternative Perspektiven aufzuzeigen, durch die
neue Realitdten — aus einer weltbiirgerlichen Sicht-
weise heraus — gedacht werden konnen (Kodym
2021, S.103).

Beim Lernen ist der Prozess der Verarbeitung wich-
tig, der als Blackbox entscheidend ist fiir den ge-
wiinschten Lernerfolg. Es sollten der messfihige
kognitive Output, die sozial-emotionalen und ver-
haltensbezogenen Aspekte mit einbezogen werden.
Es besteht die Hoffnung auf flexible Losungen fiir
Probleme in einem Lernfeld durch Bildung, die Ein-
fluss nimmt auf die Gesellschaft, und einen Beitrag
leistet zur gesellschaftlichen Transformation (Lang-
Woitasik 2019b, S. 44).
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Durch Global Citizenship Education werden poli-
tische Piddagogiken zusammengefiihrt, indem Be-
reiche wie Erziehung zu Demokratie und Frieden,
interkulturelles/globales Lernen, politische Bildung
und die Fihigkeit, mit Mehrsprachigkeit kompetent
umgehen zu konnen, aufgegriffen werden (Mauric
2016, S.18).

Global Citizenship zielt darauf ab, destruktive For-
men von Ideologie und/oder radikalisierte Ausrich-
tungen aufzulosen und demokratische Werte zu
initiieren, zu verbreiten und zu sichern. Damit wird
das Ziel angestrebt, eine globale, plurale und fried-
volle Gesellschaft zu sichern. Dies hat Bedeutung
fiir aktuelle Prozesse an Transformation. Global Ci-
tizenship Education verfolgt die Idee, den Horizont
an Moglichkeiten fiir inklusive Aspekte zu ertffnen
(Huber 2019, S. 196).

Beim Konzept Global Citizenship Education handelt
es sich um eine neuartige Art zu denken. Wesent-
lich ist das normative Ausrichten auf Gerechtigkeit
auf globalem Niveau, einschlief’lich das Kkritische
Uberpriifen von westlichen Bildungskonzepten aus
einer dekolonialen Sicht (Wintersteiner 2019, S. 23).

Durch einen Zugang zu Bildung kann eine Basis
geschaffen werden, um die Demokratie zu stirken
sowie das Fundament zu griinden, um Diskurse auf
rationale Weise zu fiihren, und dabei die Menschen-
rechte aller zu beriicksichtigen (Overwien 2017, S.
203f).

,Was Global Citizenship Education auszeich-
net, ist ein politischer Zugang zum globalen
Lernen, ein globales Verstdndnis von politi-
scher Bildung, eine auf die Weltgesellschaft
bezogene Friedenspddagogik, die Integration
von Menschenrechtsbildung und interkultu-
rellem Lernen zu einem Integrativen Ansatz.*
(Wintersteiner 2013, S. 27)

Die Global Citizenship Education versteht sich als
ein iibergeordneter Begriff von zahlreichen Pidago-
giken, wodurch ihr auch auf internationaler Basis
zugestimmt wird (Grobbauer 20174, S. 115).
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Durch das Konzept erfolgt eine Betonung auf ein
globales gemeinschaftliches Zugehorigkeitsgefiihl,
in dem die Konstellationen in Bezug auf Nationen,
Staaten, Politik, Geographie, Religion oder Ideolo-
gien keine Rolle spielen. Stattdessen steht die For-
derung transformativer Bildung im Zentrum, und
durch das Aufzeigen von Machtverhiltnissen soll
es gelingen, durch eine weltbiirgerliche Perspektive
neue Sichtweisen zu erlangen. Unter Beriicksich-
tigung institutioneller Vorgaben ist das Ziel das
Erreichen einer Okologisch vertrdglichen und zu-
kunftsfihigen Entwicklung.

Da bei Global Citizenship Education eine Vereini-
gung von sogenannten politischen Pddagogiken
stattfindet, kann eine kompetente Behandlung der
Bereiche von interkulturellem und globalem Ler-
nen, politischer Bildung einschlieflich Demokra-
tie-/Friedenserziehung und der Aspekt Mehrspra-
chigkeit erfolgen. Die Zielsetzung ist das Verbreiten
demokratischer Werte bei gleichzeitiger Auflésung
destruktiver Ideologien sowie die Forderung einer
pluralen, friedlichen Gesellschaft auf globaler Ebe-
ne. Dariiber hinaus werden aus einer dekolonialen
Sichtweise heraus die Bildungskonzepte des Wes-
tens hinterfragt sowie der Horizont geoffnet fiir
eine Perspektive der Inklusion. Mittels Bildung soll-
te sowohl eine Starkung der Demokratie als auch
eine Beriicksichtigung der Rechte aller Menschen
erfolgen.

Aus diesen zentralen Aspekten ergibt sich die ge-
sellschaftliche Relevanz der Global Citizenship
Education, die als Basis dienen sollte zur Thema-
tisierung und kritischer Auseinandersetzung hin-
sichtlich aktueller wie zukiinftiger Mafnahmen in
Bezug auf Gerechtigkeit. Global Citizenship Educa-
tion kann als Terminus und des damit verbundenen
Diskurses der Grundstein zum Aufbau einer fun-
dierten Theorie und zudem Antriebskraft sein, um
globales Verantwortungsbewusstsein zu fordern.

2. Global Citizenship Education und Schule

Global Citizenship Education ist keine Nischenpad-
agogik (Berndt 2022, S. 94). Sie ist ein spezifisches
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Bildungsprogramm und eine Grundorientierung
von Bildung (Bildungsphilosophie), die auf die glo-
balen Herausforderungen eingeht, soweit diese ins
Feld der Erziehung und Bildung fallen. Global Citi-
zenship Education versteht sich so gesehen nicht so
sehr als ein Themenbereich von Bildung, sondern
als ein Meta-Konzept, das viele bislang selbstver-
stdndliche Grundannahmen unseres Bildungska-
nons infrage stellt (Wintersteiner 2021, S. 13f).

Es ist notwendig, ein globales Konzept in den Schu-
len aufzubauen, das den Blick weit iiber den Faktor
internationaler Kommunikation lenkt und eine
Qualifizierung von Menschen schon in ihren jun-
gen Jahren zu Weltbiirger:innen auf globaler Ebene
erlaubt (Mauric 2016, S. 23).

Nicht aufder Acht gelassen werden sollen die Poten-
tiale von Unterricht und der Lehre, die auf kontro-
verse Positionen sensibilisieren kénnen. In Oster-
reichs Lehrpldnen ist die Ausbildung von kritischen
Biirger:innen relevant und findet sich in vielen wei-
teren Stellen unterschiedlicher Bildungsdokumente
wieder, zum Beispiel im Grundsatzerlass aus dem
Jahr 2015 zum Unterrichtsprinzip Politischer Bil-
dung. Die Debatte, die sich aktiv und kontrovers um
den Bereich des (Global) Citizenship dreht, zieht in
Abhéingigkeit der jeweiligen Argumentationslinie
unterschiedliche Positionen fiir Global Citizenship
Education mit sich. Die Diskussion stellt die The-
men Inklusion, Exklusion und Zugehorigkeit ins
Zentrum (Scherling & Mauric 2018, S. 11).

Global Citizenship Education begreift sich als
,Politische Bildung fiir die Weltgesellschaft“ und
bemiiht sich um eine Perspektive, die das Zusam-
menspiel von lokalen und globalen Handlungen
und deren Auswirkungen aufeinander beleuchtet.
Im Bereich der Bildungs- und Sprachenpolitik kann
der Umgang mit Mehrsprachigkeit als zentraler In-
dikator fiir die Umsetzung einer inklusiven und
chancengerechten Bildung betrachtet werden (Filko
2021, S. 52).

Global Citizenship Education agiert in einem kom-

plexen Feld. Es wird eine Vielzahl an diversen Pad-
agogiken bedacht, um vielschichtige Problemfelder
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der Welt zu behandeln und Lebenskompetenzen
(Life Skills) fiir diese globalen Herausforderungen
herauszubilden. Global Citizenship Education stellt
den Anspruch, Lernende auf eine sich wandelnde
Welt vorzubereiten und zu situationsadidquatem
Handeln zu fiihren (Gabriel 2021, S. 121f)).

Zusammengefasst kann Global Citizenship Educa-
tion als eine Grundorientierung aufgefasst werden,
in der in Form eines spezifischen Bildungspro-
gramms eine Auseinandersetzung mit den globalen
Herausforderungen im Kontext von Bildung und Er-
ziehung erfolgt. Als ein Meta-Konzept zielt Global
Citizenship Education auf die Qualifizierung von
bereits jungen Menschen als Weltbiirger:innen und
hinterfragt aufierdem vorhandene Einstellungen in
Bezug auf den Bildungskanon. Weiters erfolgt durch
den entsprechenden Diskurs zu Global Citizenship
Education eine Beriicksichtigung von verschiede-
nen Positionen sowie eine Betonung der Aspekte
Zugehorigkeit und In-/Exklusion.

3. Global Citizenship Education und Inklusion

In der Beschreibung von Booth (2012, S. 74) lautet
die Definition fiir die Schaffung inklusiver Kulturen
bzw. die Bildung von Gemeinschaften folgenderma-
RRen:

“An inclusive view of community extends
attachment and obligation beyond family
and friendships to a broader fellow feeling.
Itis linked to a sense of responsibility for
others and the ideas of public service, citi-
zenship, global citizenship and a recognition
of global interdependence.”

Im anglo-amerikanischen Konzept betont der Be-

reich ,inclusion‘ sowie ,inclusive education’ seit je-

her Biirgerrechte. Aus gesellschaftstheoretischer

Sicht hat der Begriff Inklusion nach Hinz (2009, S.

171) drei wesentliche Merkmale:

1. Diversity-Konzept (beziiglich race, class und gen-
der),

2. Teaching for social justice (als Instrument, um so-
zialen Benachteiligungen entgegenzuwirken) und

Aus der \Wissenschaft

3. Citizenship education (die fiir alle im Sinne einer
Biirgerrechtsbewegung gelten soll).

Globale Biirger:innen zeichnen sich dadurch aus,
dass sie Vielfalt respektieren und wertschéitzen,
sich aktiv in der lokalen, nationalen und globalen
Gemeinschaft engagieren und sich fiir die Men-
schenrechte einsetzen, die Teil einer gemeinsamen
Menschheit sind (Byker 2016, S. 265).

Das Modell ,Global Citizenship 1-2-3° (Abbildung 1)
kann Lehrkrifte bei der Entwicklung der globalen
Kompetenzen ihrer Schiiler:innen unterstiitzen,
Weltbiirger:innen zu werden. Es ist als Organisa-
tionsinstrument fiir die Entwicklung von Unter-
richtsaktivititen gedacht, das Lernenden hilft, ihre
neuen Perspektiven auf globale Verflechtungen und
Interdependenzen zu entwickeln und die Bereit-
schaft/Fihigkeit schafft, Mafdnahmen zur Losung
globaler Probleme zu treffen (Putman & Byker 2020,
S.17).
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Putman und ByKer (2020, S. 17f.) verdeutlichen hier

drei Dimensionen:

a. cultural responsiveness: sozio-emotionale Ver-
bindung, Empathie, Respekt vor Vielfalt, Wert-
schitzung von kulturellen Unterschieden;

b. global-infused content: globales Bewusstsein
und eine Auseinandersetzung mit den Zusam-
menhingen zwischen globalen, nationalen und
lokalen Themen und

c. experiential opportunities: Unterstiitzung der
Lernenden bei der Entwicklung als Weltbiir-
ger*innen, Aufbau eines globalen Bewusstseins,
Empathie und Erkennen von Zusammenhingen.

Durch die Sensibilisierung von Lernenden konnen
diese sowohl die Verbindung als auch die Einfluss-
faktoren (etwa durch Politik, Kultur oder Okologie)
globaler Herausforderungen erkennen (Byker 2013,
S. 19). Auf diese Weise ermoglicht die Anwendung
von ,Global Citizenship 1-2-3° durch Lehrkrifte ein
Modell zur Férderung von Inklusion.

Abb. 1: Modell ,Global Citizenship 1-2-3' (Putman & Byker 2020, S. 18)
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Nach Putman & ByKker (2021, S. 23) ist es fiir Leh-
rer:innen zur Weiterentwicklung von sozio-emotio-
nalen Kompetenzen von Bedeutung, selbst Erfah-
rungen mit Bezug auf Interkulturalitit zu sammeln,
wodurch sie ihr Verstdndnis fiir verschiedene Sicht-
weisen vergrofeern. Das Modell ,Global Citizenship
1-2-3" wird von Saperstein (2023, S. 207) im Speziel-
len dafiir benannt, um mithilfe von erfahrungsba-
siertem Lernen ein Bewusstsein fiir Globalitdt zu
erlangen.

Akkari und Maleq (2020, S. 211f.) schlagen vor, Glo-
bal Citizenship Education zu operationalisieren
in (a) Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
(Education for sustainable development); (b) inter-/
multikulturelle Bildung (inter/multicultural edu-
cation); () Demokratiepddagogik (Citizenship edu-
cation) (Abbildung 2). Jeder dieser Ansitze kann in
weitere Untergruppen geteilt werden. BNE kann
Entwicklungs- und Umwelterziehung umfassen;
inter-/multikulturelle Bildung kann sich auf in-
klusive Bildung, soziale Gerechtigkeit und Gleich-
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berechtigung sowie der Forderung des Respekts fiir
kulturelle, religiose und sprachliche Vielfalt kon-
zentrieren und Demokratiepiadagogik kann Men-
schenrechtsbildung, Erziehung zur Gleichstellung
der Geschlechter sowie staatsbiirgerliche und mora-
lische Bildung umfassen.

Die Zielsetzung des Modells von Putman & Byker
(2020) der ,Global Citizenship 1-2-3‘ ist das Entwi-
ckeln von globalen Kompetenzen. Akkari & Maleq
(2020) hingegen legen mit ihrem Modell den Fokus
auf das sozial-emotionale Lernen und wollen Global
Citizenship fordern. Wihrend sie die Verbindung
von Inklusion, Vielfalt und Chancengerechtigkeit
ins Zentrum stellen, richten Putman & Byker (2020)
den globalen Zusammenhang und die damit ver-
bundene kulturelle Vielfalt in den Mittelpunkt. Er-
reicht werden soll die Transformation der Gesell-
schaft fiir mehr Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit
(Putman & Byker 2020) sowie das Fordern von so-
zialer Verantwortung und Global Citizenship.

Abb. 2: Operationalisierung der Global Citizenship Education (Akkari & Maleq 2020, S. 213)
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Global Citizenship Education ist eher ein For-

schungsfeld der Pddagogik, in welchem sich zahl-

reiche Richtungen vorfinden. Diese Richtungen
unterscheiden sich zumeist in den jeweiligen An-
nahmen, die aus bildungspolitischer Sicht oder der

Gesellschaft heraus zugrunde gelegt werden. Aus

diesem Grund ergibt sich eine Beschreibung und

Begriindung des Konzepts, das drei spezielle Merk-

male umfasst:

1. integrativer Ansatz, der Verbindungen aus den
Bereichen Politische Bildung, Friedenserziehung
sowie Globales Lernen umfasst, und zusitz-
lich die Bereiche der Interkulturellen Pddagogik
sowie der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
einbezieht;

2. postkolonialistisch-kritischer Ansatz, indem
Machtverhaltnisse oder die Reproduktionen von
Ungleichheiten als Folge eines Denkens und
Handelns mit kolonialer Prigung als Kriterien
der Analyse verwendet werden,;

3. utopischer Ansatz, da Global Citizenship nicht
als eine Metapher fiir ein weltumspannendes Ge-
fiihl von Verantwortung aufzufassen ist, sondern
als eine machbare Utopie ernst genommen wird
(Grobbauer & Wintersteiner 2016, S. 327).

Postkoloniale Denkmuster beeinflussen Themen
und Inhalte. Es ist in der Pddagogik oft eine Her-
ausforderung, einen kritischen Blick zu werfen auf
die Bereiche Wissen, Produktion von Wissen und
Denkmuster mit postkolonialer Pragung (Grobbau-
er 2019, S. 114).

Kritikpunkte betreffen etwa die Verdringung eines
Bildungsverstindnisses, das sich den Zugingen
aus Humanismus/Aufklarung verpflichtet oder
dass Bildung auf eine ¢konomisch zentrierte Ver-
wertbarkeit ausgerichtet wird. Kritisiert wird das
Fordern von Anpassungen an wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Bedarf oder der Verlust bzw. die
beliebige Austauschbarkeit von Inhalten (Grobbauer
2014, S. 30f.).

Es sind vor allem vier normative Begriffe als Leit-
linien zukunftsfihiger Bildungsarbeit durch Glo-
bal Citizenship Education bedeutsam. Diese lauten:
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1. Begriff Nachhaltigkeit beziiglich Umwelt und
Okologie, fiir die Wertschitzung und das Be-
wahren der Menschen und der Welt/Umwelt auf
intra-/intergenerationaler Ebene;

2. Begriff Freiheit von Gewalt als Aufgabe und Rah-
men einer Friedenskultur fiir das Erreichen von
Frieden, Losen von Konflikten und Bewahren/
Erreichen der Wiirde und Rechte des Menschen;

3. Begriff Gerechtigkeit fiir die Entwicklung und
Globalisierung, um Menschen auf glokaler Ebene
(Iokal wie global) eine Gleichwiirdigkeit auf Teil-
habe und Partizipation zu ermoglichen;

4. Begriff Partnerschaft fiir Interkulturalitdt und
Migration, und einer kooperativen Einstellung
zu Andersartigkeit und zu anderen Kulturen
(Lang-Wojtasik & Lang 2022, S. 155).

Der Terminus Global Citizenship Education und der
damit verbundene Diskurs kann zum Aufbau einer
fundierten Theorie genutzt werden, um globales
Verantwortungsbewusstsein zu forcieren und zu
fordern.

Global Citizenship Education konnte das dyna-
mische Orientierungskonzept sein, um allen Ler-
nenden vollen Zugang zu Bildungseinrichtungen
zu verschaffen, jenseits von Diskriminierung, Ein-
schrankung oder Marginalisierung. Eine prak-
tikable Option konnte darin bestehen, bei den
Lernbediirfnissen der schwichsten Mitglieder der
Gesellschaft anzusetzen. Dies wiirde das Verstand-
nis fiir die Notwendigkeit von Zusammenarbeit und
Solidaritit zwischen lokaler und globaler Ebene fo1-
dern (Lang-Wojtasik & Oza 2020, S. 166).

Dennoch ist die Rationalitits-Kausalitdtsproble-
matik im Blick zu behalten, die eine pidagogische
Chance enthilt: Der Mensch kann als ,Homo ab-
sconditus’ in seiner Lernfdhigkeit und Bildsamkeit
gewiirdigt werden (Lang-Wojtasik & Kopf 2022, S.

241).
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Anmerkungen zum Unheimlichen christlicher Theologie

Von seinem Selbstverstandnis her ist das Christentum wesentlich mit dem Judentum verbunden. Die
geistliche Nahe grundet in den Zeugnissen der Heiligen Schrift. Auf Grundlage dieses Fundaments sieht
sich christliche Theologie mit einer gemeinsamen Weggeschichte konfrontiert, die mitunter in Entfrem-
dung oder gar Judenhass mundete. Weil die Schatten der Vergangenheit lasten, lohnt eine Lektlre zum

Unheimlichen wie Altvertrauten christlicher Theologie.

Vor der Schoa gab es kaum einen ernsthaften Dia-
log zwischen Judentum und Christentum. Ein sol-
cher kam deshalb nicht zustande, weil die Kirche
im Bewusstsein ihrer Macht und Uberlegenheit den
jiidischen Gespriachspartner nicht ernstgenommen
hat. Die Schoa markiert dann allerdings eine derart
radikale Zisur, dass sich die Frage stellt, ob ange-
sichts des Massenmordes Dialog noch moglich sei.
(Wengst 1999; Henrix 2005; Ibid. 22008;) Seither
sind entscheidende Aufbriiche und Wegmarken zu
vermerken. Beispielsweise begehen in Osterreich
die christlichen Kirchen am 17. Jinner seit dem Jahr
2000 den Tag des Judentums, an dem ein Doppel-
tes vergegenwirtigt wird: Zum einen geht es darum,
dass sich die Christ:innen in besonderer Weise ihrer
Wurzeln im Judentum und ihrer Weggemeinschaft
mit dem Judentum bewusst werden. Zum anderen
soll das Unrecht an jiidischen Menschen und ihrem
Glauben in der Geschichte thematisiert werden.

Ausgehend vom Romerbrief gilt im Folgenden das
Augenmerk dem Gleichnis vom Olbaum. Fokussiert
wird zunichst auf die Metaphorik, um auf dieser
Textfolie sowohl biblische als auch theologische
Schliisselaussagen herauszuarbeiten. Aufderdem

ist die Frage zu stellen, weshalb es trotz — oder viel-
leicht gerade wegen — dieser Ndhe von Judentum
und Christentum zu Verfremdung und Anfeindung
kam. Unter dem Eindruck von theologischen und
relationalen Erkenntnissen sollen schlieflich Uber-
legungen zum Gestus angestellt werden.

1 Paulus: Rémerbrief

Paulus hat in seinem Brief an die Rémer auf den
bleibenden Charakter der Verheifdungen an Israel
verwiesen (ROm 9-11). Paulus, der Angehorige zwei-
er Kulturen, des Hellenismus und des Judentums,
macht darauf aufmerksam, dass das Christentum
im Judentum wurzelt. Der entsprechende Passus
findet sich im RoOmerbrief, der eine ,Theologie in
Gesprichsform* (Frankemolle 1998, S. 37) bietet. Be-
reits zu Beginn des Abschnitts hebt Paulus Israel
als ,das von Gott privilegierte Gottesvolk” (Ibid., S.
37) hervor. Noch Kklarer formuliert Paulus zwei Ka-
pitel spiter im Kontext eines Gleichnisses vom Ol-
baum:
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In diesem Bild vom Olbaum erinnert Paulus
»[aln die Rolle Israels als Verheifungstriager” (Gnil-
ka 2004, S. 137). Dabei fasst er Israel mit der Meta-
pher der 1) pia ayia, der heiligen Wurzel (R6m 11,16).
Tatsachlich finden sich auch vor und nach dieser
Mahnung, dass nicht der Adressat (,du“) die Wurzel
tragt, sondern die Wurzel den Adressaten (,dich®),
weitere wichtige Hinweise: Die hinzugekommenen
neuen Zweige — gemeint sind damit die nichtjiidi-
schen Gemeinschaften bzw. aus heutiger Sicht die
Christ:innen — sollen eben nicht auf die organisch
am Olbaum gewachsenen Zweige herabschauen
(Rom 11,20ff.). Mit diesem Gleichnis entfaltet Pau-
lus nicht nur theologische Gedanken, sondern stellt
auch Uberlegungen zur Relation von Wurzel und
Zweigen an. Anhand von Inhalt, Verhiltnis und
Gestus lassen sich zumindest drei Diskurse in die-
sem Abschnitt des Romerbriefs identifizieren, auf
deren Grundlage sich dann zentrale Aussagen iiber
den Dialog treffen lassen.

2 pia — KAGBwyV / Wurzel - Zweige

Der Olbaum ist ein vollstdndiger, ein ganzer Baum.
Er ist ein organischer Verband von Stamm, Wur-
zel, Asten und Zweigen. Wurzel (pi¢a) und Zweige
(kAadwv) sind die beiden Schliisselbegriffe dieser
Textpassage. In den Augen von Paulus ist die jidi-
sche Gemeinschaft dennoch kein Wurzelstumpf,
mit dem es zu Ende geht und aus dem nun ein an-
derer Ast treiben wird, der sich dann etwa zum
Stamm auswichst. In der Metaphorik des Olbaums
wiirde dies abstrus klingen. Doch solche Deutun-
gen, wonach sich neue, kriftige Aste zum Stamm
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auswachsen und diesen dann revitalisieren, wur-
den im Christentum angestellt. Auslegungen dieser
Art wurden von den Kirchenvitern entwickelt. Ex-
egetische Untersuchungen dieser Art brechen das
Gleichnis des Paulus ab und setzen etwas anderes
an seine Stelle. Zugleich markieren diese Deutun-
gen erste Etappen des christlichen Antijudaismus.
In weiterer Folge wurden solche Neudeutungen, die
in der Metaphorik des Paulus nie impliziert waren,
wirksam, die dann fiir das Judentum tragisch wa-
ren. (Treitler 2023)

Mit seinem Gleichnis hat Paulus im Grunde nie an-
gedeutet, dass eine sich vom Judentum loslosende
Religion entstehen moge. Denn der Olbaum steht
und die neuen Gemeinschaften kennzeichnet der
Umstand, dass sie jiidische messianische Gemein-
schaften sind. Zwar mogen diese andere Schwer-
punkte setzen, die in der damaligen Zeit durchaus
kontrovers waren, aber sie sind dennoch ganz und
gar jlidisch. Den Messias finden sie nur im Juden-
tum, Paulus finden sie nur im Judentum, die Bezie-
hung von Tora und Evangelium geht nur angesichts
des Judentums. Auf der Textfolie des Gleichnisses
ist ohne Judentum -christlich-theologisch nichts
zu machen. Eine Israel-Vergessenheit durch die
Kirche diirfe es Paulus zufolge nicht geben, wie
Jean-Marie Lustiger in Anlehnung an Ro6m 11,17b
(kai ouykoIvwvog TAG PICNG Kai TAG TOTNTOG TG £Aaiag
¢yévou / und damit [du] Anteil erhieltest an der
kraftvollen Wurzel des edlen Olbaums) anmerkt:

»Das Bild ist seltsam, da es sagt: ,Der wilde
Schdpling ist auf den echten Olbaum auf-
gepfropft. Wihrend der Gdrtner doch immer
das Gegenteil tut, einem wilden Stamm einen
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edlen Sprofling einpflanzt. Um aber die Be-
ziehung zwischen den Heidenchristen und
den Juden zu erkldren, sagt Paulus: ,Ihr, die
Heiden, seid ein wildes Schof3 und als solches
auf den edlen Olbaum, die Juden, aufge-
pfropft und seid gemdf eurem Wesen Zweige
des Baumes geworden"“ (Lustiger 1986, S. 58)

Folgt man dieser Paulus-Interpretation, dann ldsst
sich ex negativo konzedieren, dass eine Enterbungs-
Theologie im christlichen Glauben keinen Platz hat.
Deutlich tritt die Verhiltnisbestimmung hervor, wie
sie in Anlehnung an R6m 11,17 ausgelotet ist, die Kir-
che als an der Wurzel , Anteil“-Habende zu verste-
hen, oder wie sich cuykoivwvog Tiig pigng treffender
iibersetzen liefRe, als an der Wurzel ,teilhaftig Ge-
wordene“ (Elberfelder Bibel) bzw. als ,Mitteilhaber
der Wurzel“ (Miinchener Neues Testament). Sofern
nun ouykoivwvog wortlich mit dem Partizip ,mit
teilhabend“ ins Deutsche iibertragen wird, wére die
Kirche in ihrem Selbstverstindnis kein neues Got-
tesvolk, sondern Mitteilhabende und stellt damit
»das erweiterte Volk Gottes dar, das zusammen mit
Israel das eine Volk Gottes bildet* (Mufdner 1979,
S. 24). Auf der Textgrundlage des Romerbriefs sind
dies (sprachliche) Voraussetzungen, die theologisch
bis heute nicht vollstindig eingeldst sind.

3 Getrennte Wege

So stimmig das paulinische Olbaumgleichnis sein
mag, unter historischem Gesichtspunkt gingen die
junge Kirche und Israel irgendwann getrennte Wege.
Im Laufe der 2000-jdhrigen Kirchengeschichte ist
der genaue Punkt dieser Trennung ebenso wenig
auszumachen wie der eigentliche Grund dafiir:

LVersteht man Glauben als Versuch, auf alle Er-
fahrungsbereiche seines Lebens, der Geschichte
und der Welt eine Antwort zu geben, woraus
einevom Glauben begriindete Glaubenspraxis
freigesetzt werden muf3, dann kann das Ver-
hdltnis von Israel und Kirche keineswegs nur
ideengeschichtlich oder nur textimmanent
verstanden werden.“(Frankemolle 1998, S. 24)
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An dieser Stelle muss man die Tatsache vergegen-
wirtigen, dass es Menschen waren, die zu einer
konkreten Zeit unter bestimmten Voraussetzungen
die Trennung vom Judentum provoziert und vollzo-
gen haben. Allerdings war eine Kirche losgelost vom
Judentum nie intendiert. (Vgl. Tiwald 2020) Dieses
Parting of the Ways, die Trennung von jiidischer und
christlicher Religion, war ein langer Prozess, der
keineswegs linear verlaufen ist. Einen vorlaufigen,
aber keineswegs besiegelten Schlusspunkt dieser
Etappen markieren die christologischen Formulie-
rungen des vierten Jahrhunderts (Treitler 2023; Ti-
wald 2020). Vor diesem Hintergrund géilte es lingst
schon hinsichtlich der Verkiindigung zu bedenken:

~JesuswarJude und ist es immer geblieben;
seinen Dienst hat er freiwillig auf ,die ver-
lorenen Schafe des Hauses Israel” (Mt 15,24)
beschrinkt. Jesus war voll und ganz ein
Mensch seiner Zeit und seines jiidisch-palds-
tinischen Milieus des 1. Jahrhunderts, dessen
Angste und Hoffnungen er teilte. Damit wird
die Wirklichkeit der Menschwerdung wie
auch der eigentliche Sinn der Heilsgeschichte
nurnoch unterstrichen, wie er uns in der
Bibel offenbart worden ist.“(Vatikanische
Kommission 1985, S. 51)

Wird mit der Genese des Christentums die Abgren-
zung vom Judentum sowohl aus historischen als
auch aus theologiegeschichtlichen Griinden nach-
vollziehbar, so haben Christ:innen auf Basis der bib-
lischen Perspektive ,keinen Grund, deswegen iiber-
heblich zu sein“ (Frankemolle 1998, S. 39). Auch die
Naturmetaphorik des Paulus aus Rom 11 ist dies-
bezliglich unmissverstindlich. Insbesondere die
»Schuldgeschichte darf nicht Anlafl zur oft prakti-
zierten Verdriangung des Jiidischen im Christlichen
sein” (Ibid.).

4 Das Heimliche-Heimische
Wenn das Faktum, dass Jesus Jude war und es im-
mer geblieben ist, heute noch seltsam fremd klingt,

dann ist der Grund dafiir ein Akt der Verdringung,
der mithin Ziige der Entfremdung angenommen
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hat. Mehr als zweitausend Jahre nach Jesu Geburt
hat man Jiidisches aus christlicher Sicht zur Nega-
tivfolie stilisiert, um es auf diese Weise anzufein-
den. (Vgl. Pallitsch 2022, S. 113—115) Obwohl fremd
geworden, ist das Judentum dem Christentum nah,
ist es doch der ,stete Zeuge der eigenen Herkunft*
(Thoma 21989, S. 8). Warum aber diese Entfrem-
dung? Weshalb ist das Judentum fiir Christ:innen
nicht nur fremd geworden, sondern gar unheimlich?

Zur Erschliefung dieses Gedankens sei ein klei-
ner Exkurs zu Sigmund Freuds Theorie der Ver-
dringung eingeflochten. Es lohnt, an dieser Stelle
Freuds Uberlegungen aus Das Unheimliche zu Rate
ziehen: ,Es mag zutreffen, dass das Unheimliche
das Heimliche-Heimische ist, das eine Verdringung
erfahren hat und aus ihr wiedergekehrt ist, und daf3
alles Unheimliche diese Bedingung erfiillt.“ (Freud
91997, S. 268) Das Unheimliche ist im Grunde das,
was heimisch und damit vertraut ist. So sehr man
im Christentum das Judentum ignoriert, rhetorisch
wie auch physisch bekdmpft hat, es blieb stets pri-
sent. Vielen christlichen Menschen blieb das Juden-
tum fremd, gleichwohl firmierte es als das Unheim-
liche, dessen Pridsenz ungebrochen bleibt, ganz so
wie Freud schreibt: ,Das Unheimliche ist also [..)
das ehemals Heimische, das Altvertraute. Die Vor-
silbe ,un‘ an diesem Worte ist aber die Marke der
Verdringung.” (Freud 91997, S. 267) Dass das Juden-
tum fiir das Christentum das Altvertraute ist, fin-
det sich nicht nur im Bilde des Paulus (R6m 9-11),
sondern soll nochmals auf Textbasis der Evangelien
kurz vertieft werden.

5 Wegmarken

Die wichtigste historische und personale Voraus-
setzung wurde bereits genannt: Jesus war Jude und
blieb es bis zuletzt. Er war ein Mensch seiner Zeit
und des jiidisch-paldstinischen Milieus. Geméf3
jidischer Tradition wurde Jesus beschnitten: ,Als
acht Tage voriiber waren und das Kind beschnitten
werden sollte, gab man ihm den Namen Jesus, den
der Engel genannt hatte, bevor das Kind im Mut-
terleib empfangen war.“ (Lk 2,21) Als Erstgeborener
wurde er im Tempel ausgelost. Seine Ndhe zum
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Tempel wird in den Evangelien immer wieder ak-
zentuiert: ,Und es begab sich nach drei Tagen, da
fanden sie ihn im Tempel sitzen, mitten unter den
Lehrern, wie er ihnen zuhorte und sie fragte. Und
alle, die ihm zuhorten, verwunderten sich iiber sei-
nen Verstand und seine Antworten.” (Lk 2,46—47)
Ungeachtet der Historizitdt dieses Einschubs liegt
dem Evangelisten daran, Jesus als Schriftkundi-
gen zu prisentieren, der die Schriftgelehrten im
Tempel mit seinen Torakenntnissen beeindruckte.
Mit Blick auf Jesu Verkiindigung betont Gerd Thei-
Ren: ,Im Zentrum der Botschaft stand der jiidische
Gottesglaube: Gott war fiir ihn eine ungeheuere
ethische Energie, die bald zur Rettung der Armen,
Schwachen und Kranken in die Welt verwandelt
werde“ (Theiflen/ Merz 42011, S. 494). Vor dem Hin-
tergrund jlidischer Texttradition ldsst sich mit Wal-
ter Homolka feststellen, dass ,Jesu Predigt- und Ar-
gumentationsstil im Wesentlichen rabbinisch [ist],
seine Gleichnisse (hebr. meshalim) folgen der bibli-
schen Bildersprache“ (Homolka 42020, S. 53). Dass
seine Jiinger:innen ihn mit ,Rabbi“ (MKk 9,5; 11,21
u.a.) oder ,Rabbuni“ (MK 10,51) ansprachen, ist nicht
nur Zeichen der Ehrerbietung, sondern hebt Jesus
in denselben ,Rang wie den pharisidischen Schrift-
gelehrten (Homolka 42020, S. 54). Dariiber hinaus
ordnet es Jesus in das damalige Judentum ein.

Wer also den genuin christlichen Teil der Heiligen
Schrift unter dem Eindruck der jiidischen (Text-)
Tradition vertieft, wird lernen und im Nachhinein
feststellen: Oft resultieren die sich manchmal ka-
tastrophal zuspitzenden Probleme aus dem, was
der jiidische Religionsphilosoph Daniel Boyarin das
LHijacking” (Boyarin 2012, S. 157; vgl. Treitler 2023,
S. 817—825) jlidischer Texte durch die Heidenchris-
ten nennt: Hijacking ist wortlich zu {ibersetzen mit
Beraubung oder einer gewaltsamen Ubernahme. In
diesem Zusammenhang meint es, dass man in den
christlichen Gemeinden den jiidischen Ton dieser
Texte nicht mehr horen wollte. Irgendwann konn-
ten sie ihn auch nicht mehr verstehen und schlugen
sich diese Texte als eigene Texte der nun entstan-
denen christlichen Religion zu. Man nahm davon
heraus und strich durch, ohne zu merken, dass die
Texte ihrer Grundlage entzogen wurden.
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Jene Muster, die aus der Folge des Hijacking griin-
den, reichen in die Zeit des Frithchristentums zu-
riick und ziehen sich bis in die Gegenwart: Bereits
der Ubersetzer der Bibel ins Lateinische, Hierony-
mus, empfand es in seiner Zeit als notwendig, vor
Kontakt mit Juden zu warnen, weil diese dadurch
nicht christlich, doch die Christen jiidisch wiirden
(und wurden), und warnte davor als dem entschei-
denden Abfall vom Glauben.

6 Uberlegungen zum Gestus

Abschliefiend sei nochmals zur Briefstelle des Ro-
merbriefs zuriickgekommen, in der Paulus ein-
dringlich mahnt: "M Uwnhogpovel, GAA& @oBol /
Sei daher nicht iiberheblich, sondern fiirchte dich!“
(ROm 11,20b) Der Imperativ aAAad @oBol ldsst sich
iibersetzen mit ,fiirchte dich“. Verstdndlicher wird
es jedoch, wenn man @oBéopar mit ,Hab Ehrfurcht!”
oder ,Hab Achtung!“iibertrigt. Es geht nimlich kei-
neswegs um Angsterzeugung, sondern um eine Ach-
tung, die es zu wahren gilte. Gegen eine Verdran-
gung des Fremden und gegen ein Hijacking hilft im
Grunde diese Achtung, mehr noch, der Dialog mit
Menschen (anderer Religionen). Dialogbereitschaft
impliziert dann auch, in anderen Kulturen zu leben,
wo Selbstverstindliches plotzlich fremd geworden
ist und Fremdes den normalen Alltag bestimmt.
Dabei ist das Angesicht der leibhaftige Anspruch,
auf den Menschen hinsehend und hinhérend Ant-
wort geben. Von Bedeutung ist deshalb ein Hinweis
so unterschiedlicher Denker, wie er etwa von Jean-
Paul Sartre, Emmanuel Lévinas oder Martin Buber
gedacht wurde, wonach ndmlich die Sichtbarkeit
der Fiifse oder des Riickens einer Person vergleichs-
weise weniger zu einer Antwort anspornen als das
Angesicht. Es ist das Antlitz einer anderen Person,
das einen ethischen Anspruch stellt. Emmanuel
Lévinas hat in diesem Zusammenhang treffend
konzediert, dass die Nidhe eines fremden Men-
schen, ,nicht in diese gewohnliche Zeit der Uhren
ein[geht], die die Verabredungen ermoglicht,“ mehr
noch, dass ,die Nihe stort (Lévinas 32016a, S.199—
200) Gerade das fremde Antlitz erzeugt eine Un-
mittelbarkeit, die Unbehagen bereitet. Gleichwohl
verwehrt sich das Antlitz eines anderen Menschen,
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es bleibt unantastbar, indem es die Mahnung des
Dekalogs vor Augen hilt: ,Du wirst keinen Mord be-
gehen.” (Lévinas 52016b, S. 285) Wer einem fremden
Menschen ins Gesicht blickt, kann nicht téten.

Will man sich im Christentum der wirklichen
Grundlagen vergewissern, so sind diese im Juden-
tum zu finden. Nur im Judentum finden Christ:in-
nen ihren ,sparring partner und ,Zeugen der
eigenen Hoffnung“ (Thoma 21989, S. 8—9). Schritte
nach vorne ins Dunkle sind dann mehr als die Er1-
innerung an einen gemeinsamen Weg. Dialog heifdt
dann mehr als bloR ,miteinander zu reden”. Uber
die catchphrase hinaus gilt es genau zu lesen und zu
lernen, ohne dabei den Ton (der biblischen Texte) zu
iiberhéren.

Endnote

'Da im Folgenden immer wieder auf diesen Textpas-
sus Bezug genommen wird, sei an dieser Stelle auch
der griechische Text angefiihrt. Die Ubersetzung
folgt, wenn nicht anders angegeben, der Einheits-
iibersetzung.
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Martin A. Hainz
»Das Gerucht uber die Juden«

Martin A. Hainz

(Th. W. Adorno) - Antisemitismus heute

Antisemitismus heute, das klingt unwirklich. Er war doch langst erledigt, eine Ideologie, die man auf dem
Mullhaufen der Geschichte mindestens glauben wollte, samt dem in sich problematischen Begriff, dessen
Geschichte auf den sich als intellektuell inszenierenden Rassisten Wilhelm Marr (1819-1904) zuruckgeht.
Alles widerlich, alles gestrig, aber als Gestriges noch immer gegenwartig. Spatestens mit dem Terroran-
griff der Hamas auf Israel 2023 sowie den erschreckenden Reaktionen der Welt muss man wissen, dass
es diese Ideologie noch immer gibt. Einige Aspekte dieses Wahns und der Probleme im Umgang damit

sollen im Folgenden diskutiert werden.

Antisemitismus heute, das klingt unwirklich. Aber
es gibt ihn, und nicht wieder, sondern noch immer.
Der Terrorangriff der Hamas auf Israel 2023, aus
dem nichts als Antisemitismus sprach, und zwar
auch unter Beriicksichtigung politischer Fehler, die
mit den Lebensumstidnden in Gaza einen idealen
Nihrboden fiir die Ideologie der Hamas gestalteten,
sowie die erschreckenden Reaktionen der Welt zeig-
ten es einmal mehr.

Zum Terrorakt vorweg: Erstens muss man daran
erinnern, dass keine Vergangenheit eine zu schaf-
fende Zukunft ergibt, schon gar nicht: Terror be-
griindet. Zweitens ist diese Vergangenheit nicht
dergestalt, dass es ein Paldstina der Paldstinen-
ser:innen, welches von Israel okkupiert wire, gibe
oder gegeben hitte. Paldstina ist vielmehr zunéchst
einmal — im Sinne der iltesten politischen Konst-
ruktionen — jiidisches Gebiet, lange vor dem Beginn
des Islams: ein Gebiet, worin verschiedene Kulturen
und Ethnien lebten, gemeinsam. Eine frithe bedeu-
tende Schriftquelle, in der Palaistiné als Landesna-
me erscheint, ist die um 200 v. Chr. in Alexandria
entstandene jiidisch-griechische Bibeliibersetzung,
die Septuaginta. Hier leitet sich der Begriff vom heb-
rdischen Wort Pleschet her, mit dem die hebrdische
Bibel die Kiistenebene siidlich von Joppe (heute Jaf-
fa), ein vom Volk der Philister bewohntes Gebiet, be-
zeichnete — am Rande sei erwahnt, dass der Bezug
zu diesem Volk unter der romischen Besatzung her-

vorgehoben wurde, als Bezug zu einem de facto ver-
schwundenen Volk zur Mahnung vor Aufstidnden;
Palaestina heif3t das Gebiet unter dieser romischen
Verwaltung. Alledem folgen, stark verkiirzt, diverse
Ambitionen einer Islamisierung und Arabisierung
sowie manche Kreuzziige — aber kaum Aggressio-
nen seitens der jiidischen Menschen. Das an sich
wirtschaftlich zunidchst nicht allzu interessante,
namlich u. a. von Malaria betroffene Gebiet wird ge-
nau so von den Briten denn auch beurteilt:

~Weder zogen sie aus ihrer Herrschaft iiber
Paldistina finanziellen Nutzen. Im Gegenteil:
Die damit verbundenen Kosten gaben immer
wieder Anlass zu Uberlegungen, sich aus dem
Land zuriickzuziehen. Noch brachte ihnen
die Besetzung Paldstinas strategische Vortei-
le.“(Segev 2006, S.11)

Stattdessen Probleme, verbunden mit dem Fanatis-
mus, den ,das Heilige Land®, ,nicht irgendein Land*“
(Segev 2006, S. 11; Barzilay-Yegar 2017), hervorbrach-
te. Hier wird Ende des 19. Jahrhunderts eine Fldche
gekauft und bewirtschaftet, 25.000 Hektar Agrar-
landes samt Ansiedlungen: fiir Opfer russischer
Pogrome.

Unter britischem Mandat — auf der Konferenz von
Sanremo dem Vereinigten Konigreich am 19. April
1920 vom VoOlkerbund iibertragen — sollte bald da-
rauf Israel entstehen, genauer sollten zwei Staaten
entstehen, auch einer der Araber:innen der Region
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—und die jiidische Seite stimmte zu, der arabische
Zorn, den die Losung auf sich zog, traf auch die jii-
dischen Siedler:innen, ein Zorn auf die sozusagen
westlichere und erfolgreichere Nachbarschaft, die
man fiir eigene Probleme verantwortlich machte.
Hier wire einerseits auf dieses Narrativ, wie es u.
a. der prominente (und bis heute meist erstaunlich
unkritisch rezipierte) Said vortragt, zu sprechen zu
kommen, der immer wieder antisemitische Aus-
sagen tdtigte und Terrorismus beschonigte. (Said
2009) Andererseits ist diese Mischung aus einer Zi-
vilisatorisches betreffend nicht nur empfundenen
Inferioritidt und zugleich einem diffusen Stolz auch
importiert, viele Jahre war die gesamte arabische
Bevolkerung ein wichtiges Ziel der Nazi-Propagan-
da:

»In Zeesen, einem Ort mit 4000 Einwohnern
im Siiden Berlins, stand einst der leistungs-
stirkste Kurzwellensender der Welt. Seit 1939
sendete er tiglich sein arabischsprachiges
Programm. Von allen fremdsprachigen Re-
daktionen hatte die Orient-Redaktion »abso-
luten Vorrang. Sie sendete fiir Araber, Tiirken,
Perser und Inder und brachte es auf rund
achtzig Mitarbeiter, freiberufliche Sprecher
und Ubersetzer eingeschlossen.« Kein anderer
Sender erfreute sich zwischen 1939 und 1945,
als man in der arabischen Welt dem Radio
vorzugsweise auf dffentlichen Pldtzen oder in
Basaren und Kaffeehdusern lauschte, einer
grof3eren Beliebtheit als der Nazi-Sender aus
Zeesen. Hier wurden antisemitische Hetzbei-
trige geschickt mit Zitaten aus dem Koran
und arabischen Musikbeitridgen vermischt.”
(Kiintzel 2004, S. 272f.)

Die Griindung von Israel war indes unumging-
lich, als Reaktion auf den Antisemitismus bis hin
zur Shoah: die nochmals bewiesen hatte, dass der
Antisemitismus eine nur mit diesem Staat zu ge-
wihrleistende Sicherheit fiir jiidische Menschen er-
forderte. Die jiidischen Menschen im Dritten Reich
wurden in ein inszeniertes Nichts — selbst dann,
wenn die Lager nahe einem ebenso inszenierten
Herzen Deutschlands, Weimar, lagen, wenn man
an Buchenwald denkt — deportiert, kein Staat fiihl-
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te sich fiir sie zustdndig, genauer allenfalls neutrale
Staaten, und nur fiir diejenigen mit ihrer Staatsan-
gehorigkeit, etwa Bulgarien.

Die ersten wesentlichen Aggressionen gehen in Is-
rael dann von den arabischen Méichten aus. Und
auch seitdem die wesentlichen, wiewohl die radi-
kalen Siedler:innen auf israelischer Seite und der
Rechtspopulismus' der Regierung Netanjahus we-
der moralisch noch strategisch klug (re-)agierten.
Unabhéngig von Schuldfragen wire hier allerdings
zu bemerken: Es ist politisch nicht sinnvoll, nur
nach Kausalitdten zu fragen, warum und mit wel-
chem Recht eine Partei etwas tue, sondern nach Fi-
nalititen: wozu?

Erst mit der arabischen Aggression gegen das Ge-
biet, das zur Griindung Israels diente, kommt es
im Zuge eines israelischen Verteidigungskrieges
1948 zur Annexion der meisten jener Gebiete, um
die es bis heute auch geht, die aber nicht urspriing-
lich jenen gehdrten, die Paldstinenser:innen seien.
Man hielt diese Gebiete, damit sie nicht wieder Ein-
fallstore sein wiirden, nachdem sie als solche miss-
braucht worden waren — eine Finalitit. Eine falsche
Kausalitdt dagegen ist der Kampfbegriff Paldstina,
so entstanden in den 1960er Jahren, als Gebietsan-
spruch, der natiirlich erscheinen sollte. Als man von
paldstinensischer Seite verhandeln héitte konnen
— das wire der Weg Israels gewesen, bei mitunter
auch ungliicklichen Entscheidungen, zu deren Dar-
stellung mindestens ein eigener Aufsatz vonnéten
wire, Likud wurde seit Jahrzehnten politische Kurz-
sichtigkeit vorgehalten —, da griff die islamische
oder eher islamistische sowie panarabistische Seite
wieder an und wieder an. Und verlor und verlor. Und
vielleicht war der Kampf allein das Ziel.

2

Offenbar ging und geht es der Hamas nicht um bes-
sere Losungen, sondern darum, sich des Antisemi-
tismus zu bedienen oder ihm nachzuhidngen. Das
ist das Programm jener Hamas, die noch immer
Geiseln hat. Noch immer auf Terrorismus setzt. Die
nicht oder nur zum Schein verhandelt. Die Hamas
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ist dieser Terrorismus: nicht aus Verzweiflung, son-
dern, weil man so manche Menschen in Gaza und
rund um die Welt aufhetzen und alle Menschen
in Gaza so ausbeuten kann. Die, denen die Hamas
die Infrastruktur zerstorte, die Israel gebaut hatte,
um sich ferner fiir Milliarden aus Fordergeldern ihr
Tunnelsystem und sonstige Waffen des Terrors zu
verschaffen. Mehr kann und will die Fiihrung der
Hamas nicht. Das ist ihre ganze Agenda.

Denn Israel stort: indem bzw. weil es zeigt, was
moglich ist; es zeigt indirekt, was die Autokraten
nicht nur der Hamas-Fiihrung ringsum falsch ma-
chen, Israel meldet pro Jahr mehr Patente als die
gesamte arabische Welt an, es gibt hier auch mehr
Start-Ups, ein Staat mit der Einwohnerzahl in
etwa Osterreichs iibertrifft also insgesamt neun-
zehn Linder mit einer Bevolkerung von etwa 337
Millionen Menschen. Diese Zahlen seien auch als
Kommentar zum David-gegen-Goliath-Narrativ der
heutigen Antisemit:innen genannt: Israel war nie
Goliath.

Jenes Israel, das Friedensangebote machte, die Inte-
gration aller gestattet, im einzigen (trotz Netanjahu,
also: noch) weitgehend sidkularen Staat der Region,
der einzigen Nicht-Autokratie, multiethnisch und
tolerant. Die Hamas will den Genozid, in Israel le-
ben dagegen 20 % Araber:innen, auch in den Israel
Defense Forces, den Streitméchten Israels, sind sie
vertreten, in der Knesset finden sie sich ebenso re-
priasentiert, also: gut integriert — ebenso wie Mus-
lim:innen. Die Apostasie, die in islamistischen Re-
gimen mit dem Tod bestraft wird, ist im Judentum,
das sich als Inspiration in zeitlicher Erstreckung,
in Schriften, versammelt zur Bibel, versteht, eine
ldngst historisch gewordene Randnotiz (genauer
gibt es hierzu nur eine Passage, Dtn 17,1-7), Israel
ist heute wesentlich durch Religionsfreiheit definiert:
frei fiir Religionen, da sozusagen von der Religion. Is-
rael ist modern. Hier wére viel mehr zu sagen, etwa,
dass Israel allen, auch in Gaza, moderne, westliche
Covidig9-Vakzine zur Verfiigung stellte, worauf die
Hamas auf russische Impfungen, die zudem nicht
kamen, setzte, auch hier: auf Kosten derer, die man
zugleich ausbeutet und radikalisiert.
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Die Hamas lebt von der Bewirtschaftung des ,Ge-
riicht(s) iiber die Juden.” (Adorno 2003, S. 125) Und
Israel wehrt sich. Das Wozu ist das Leben, gemein-
sam. Das und dieses Leben ist fiir den Antisemi-
tismus dann das Schlimmste, denn ,jeder Uber-
lebende erinnert die Tater daran, daf$ sie nicht nur
Verbrecher, sondern auch Versager sind.“ (Broder
2002, S.92)

Zu Paldstina kann man es meines Erachtens ins-
gesamt kaum Kklarer als Elfriede Jelinek sagen: Das,
was da ein Staat sein wollte, ist keiner, weil ein
Staat sich nicht so konstituiert, sondern nur ein
Zombie dessen, was von seinen Nicht-Biirger:innen,
wenn es je bestanden hitte, nun auf womdglich
lange Zeit zerstort ist. ,Kein dazugehoriger Staat in
Sicht!“, schreibt Elfriede Jelinek, die angesichts des
Anschlags der Hamas keinen einzigen Text ihrer
Homepage dort belief3, sondern einen neuen poste-
te: Aus ,solchen Taten entsteht kein Staat, niemals!”
(Jelinek 2023) Doch dieses Wort niemals bezieht
sich dabei auf die Taten, es bedeutet nicht, dass man
iiber einen Staat nicht reden wird: reden soll, weil
die Hamas nicht identisch mit den Menschen ist,
die hier leben, und reden muss, um den Kreislauf zu
unterbinden, der denen in die Hande spielt, deren
Geschift der Hass ist. Die Unterbrechung der Ra-
chelogiken ist ein wesentlicher Beginn dessen, was
selbstbestimmt — eben modern — Politik von und fiir
Menschen gestaltet. Das befeuert kurzfristig viel-
leicht den Hass, es ist wieder dieses Pochen auf das
Mogliche, das die Autokratien fiirchten; aber es ist
vielleicht sogar darum auch genau das Projekt, des-
sen es bedarf. Zum Fundamentalismus um und in
Israel schreibt Rabinovici:

,Die progressiv sikularen Israelis sollen

dem [...] etwas entgegensetzen, das ebenso
dem messianisch religiosen Fundus des
Jiidischen entsprechen kdnnte. Mir fdllt da
[...] etwas ein: Es ist der Frieden. Solange der
Konflikt mit den Paldstinensern und den
arabischen Staaten nicht iiberwunden wird,
ist weder der Staat noch die Menschlichkeit
gesichert. Das ist iibrigens der Grund, wes-
halb wir immer wieder auf die Besatzung und
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die Siedlungspolitik zuriickkommen. Letzt-
lich geht es darum, ob es auf lange Sicht ein
Israel ohne Paldstina geben kann.” (Rabino-
vici & Sznaider 2016, S. 58)

Israel stort, weil es zeigt, was moglich ist; das Ju-
dentum war immer progressiv. Das bedeutet nicht,
dass alle Reprdsentant:innen progressiv sind — wer
Netanjahu kritisiert, weil er diesem Anspruch mit
seinen rechtspopulistischen Allianzen schwerlich
geniigt, dem sei gesagt: Dafiir wurde und wird er
vor allem auch in Israel heftig kritisiert. Zugleich
sei auch nochmals betont, dass Netanjahus Fehler
kein Grund fiir den 7. Oktober 2023 sind. Und: Phi-
losemitismus ist Antisemitismus, blof? mit anderen
Vorzeichen, also immer noch ein Problem — wenn es
denn tiberhaupt Philosemitismus ist, der einen be-
sorgt machen muss.

Vor allem ist ndmlich der Umstand, welcher Anti-
semitismus aus der Sorge um Israel, das schlecht
handle, meist spricht, der Anlass zu Sorge ist. Etwa,
dass die Menschenrechtslage in Israel hierzulan-
de diskutiert wird, aber den Menschen die Region
betreffend das sonst eigentlich gleichgiiltig ist, da
ihnen zu beispielsweise Agypten nur Tauchurlau-
be und Pyramiden einfallen. Dass im Ranking der
Linder mit den meisten Verurteilungen durch den
UN-Menschenrechtsrat der Vereinten Nationen im
Zeitraum von 2006 bis 2023 Israel mit derer 103
fiihrt, vor Syrien mit 42, Nordkorea mit 16 und Iran
mit 14, ist dhnlich eigentlich keine Aussage zu Is-
rael, sondern zu den UN und deren Antisemitismus.
Ubrigens miisste, wer Israel und vielleicht sogar
genauer Benjamin Netanjahu, meinetwegen auch
scharf, kritisiert, immerhin wissen, wer Merav Mi-
chaeli ist. Die derzeitige Oppositionsfiihrerin; weif3
man es nicht, spricht aber kritisch iiber die Politik
Israels, so ist man vielleicht antisemitisch. Keines-
falls kann man dann feststellen, dass innerhalb
einer modernen Demokratie, die Israel ohne Zweifel
ist, Netanjahu eine Logik vertritt, die der des rech-
ten Antisemitismus in manchem — paradox? — dh-
nelt, was auch die Likud-Koalition mit noch deut-
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lich extremeren Kriften in Israel unterstreicht, mit
Kriften, in deren Reihen selbst Jitzchak Rabins Er-
mordung am 4. November 1995 durch einen faschis-
tischen Israeli aus dem Kontext der Siedler nicht
durchgingig verurteilt wird, ebenso unter anderem
Netanjahus enge Bande zu u. a. Europas Rechts-
populisten. Gleichwohl: innerhalb einer noch mo-
dernen Demokratie, der man folglich Bedingungen
der militdrischen Unterstiitzung formulieren konn-
te, ohne damit — antisemitisch — das offenkundige
Recht Israels auf Selbstverteidigung zu relativieren,
dabei an das Volkerrecht und auch an die Moderni-
tdt des Judentums appellierend.

Das Judentum stand und steht fiir eine angestrebte
und zugleich gefiirchtete Emanzipation, man recht-
fertigt sich diskursiv vor einem Gott, der keinen
auszusprechenden Namen hat, weil man mit ihm
und nicht iiber ihn spricht — eine grundsétzliche
Einsicht iiber Alteritit und Gesprdch. Die elohim
sind dann eine Behelfskonstruktion, wenn dennoch
klar sein soll, mit wem man denn spreche. Diese
jiidische Haltung emanzipiert, sie ist anspruchs-
voll — und herausfordernd sowie anstrengend, wire
es tlibrigens auch im Rahmen der Monotheismen
hernach. ,Wie die Juden wissen auch die Christen
und die Moslems, dafs, wenn die Lebewesen dieser
Welt Resultate sind, der Mensch aufhort, ein blofRes
Resultat zu sein (Lévinas 1996, S. 21), so Emmanu-
el Lévinas iiber v. a. das Judentum als eine Religion
fiir Erwachsene. Dialogische Struktur — damit ist das
Verhiltnis zu Gott Modell aller Findung im Moment
akzeptabler Wahrheiten mittels des Gesprichs,
mittels des Textes und mittels einer Sozialitdt: ,Auf
das Sein bezogen, ist das Denken aufierhalb seiner
selbst, bleibt aber auf wunderbare Weise in sich
selbst und kehrt zu sich selbst zuriick.“ (Lévinas
2021, S. 30) — Damit sich dies nicht nur als Problem
oder Zirkelschliissigkeit gestaltet, fiihrt Lévinas
diese Struktur in eine dialogische iiber:

»~Man kann dieses Gesprdch Dialog nennen,
in dem die Teilnehmer gegenseitig in ihr Den-
ken eintreten, bei dem die Teilnehmer durch
den Dialog zur Vernunft gebracht werden.
Und man kann die Einheit der mannigfal-
tigen Bewusstseine, die in dasselbe Denken
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eingetreten sind, indem ihre wechselseitige
Anderheit unterdriickt wird, Sozialitdt nen-
nen.“(Ibid, S. 35)

Und diese Sozialitat ist strukturell sozusagen Vor-
wegnahme oder bedingte Realisation dessen, was
,die supraontologische — oder religiose — Bedeutung
der Sozialitat“ (Ibid., S. 41) ist. Dazu binde und bilde
man sich, mit diesem und an diesen Gott, der Text
ist: ,Die Thora noch mehr lieben als Gott* (Lévinas
1996, S. 113), ihn durch diese nadmlich anders und
mehr, darin bestehe das Judentum nach Lévinas.

Das Judentum, so Blume (2019), sei ,die erste Bil-
dungsbewegung der Weltgeschichte. — ,Und des-
wegen richten sich Antisemiten immer [..] darii-
ber hinaus gegen Fortschrittshoffnung, gegen den
Rechtsstaat, gegen das Zusammenleben von Men-
schen auf der Basis von Gleichberechtigung.“ Dabei
will das Christentum mitunter eine Fortsetzung
ohne seine Wurzel sein, wie sie auch der Islam leug-
net — wodurch Teile der christlichen und vor allem
der islamischen Welt paradoxerweise riickstindig
sind. Dies ist es, woran sich die Bemiihungen um
Interreligiositdt heute abarbeiten: Profilierungen
des neuen, nun allein wahr zu sein beanspruchen-
den Glaubens, bis in die Gegenwart, auf Kosten des
alten Glaubens.

4

Fortschritt und Dialog relativieren Privilegien. Da-
rum gehen Antisemit:innen Allianzen mit ande-
ren Paranoiker:innen und Verschworungstheoreti-
ker:innen ein, darum wollen der Islamismus und (v.
a. Rechts )Radikale etwa Impfungen nicht verstehen
— Hauptgegner ist die Vernunft, ist aber auch Politik,
die Losungen sucht und dabei auf selbstbestimmte,
verantwortbare, verniinftige Urteilsbildungen Wert
legt. Man bevorzugt, etwa aus Bequemlichkeit, sei
es der Herrschenden, sei es der so Beherrschten, un-
terkomplexe Antworten und Konstruktionen, worin
man anderen die Schuld zuschieben kann. Dann
ist nicht die Diskriminierung von Frauen (womit
50% des intellektuellen Potentials eines Landes
brachliegt) daran schuld, dass manche Lander sich

Martin A. Hainz

ungiinstig entwickeln, sondern zum Beispiel eine
jidische Weltverschworung. Man suchte und sucht
Schuldige. Nicht Bildungsfeindlichkeit, die geringe
Bereitschaft zu Unternehmungen oder mangelnde
Bildung wire das Problem, sondern Israel, es wur-
de gesagt. Dieser Darstellung entsprechen auch die
lesenswerten Uberlegungen zur Frage des Antisemi-
tismus von Delphine Horvilleur (2020) oder die Aus-
flihrungen zu den Strukturen von Verschworungs-
theorien Michael Butters (2018).

Man kann aber auch auf Adorno verweisen, dessen
Vorlesung zum Thema jiingst als Buch erschien
beziehungsweise auch im Rahmen der nachgelas-
senen Schriften ediert wurde. Er analysiert Ver-
antwortungslosigkeit um einer Agenda willen, und
zwar mittels Fake News, die Trump produziert und
zugleich in einer bemerkenswerten Verdrehung an-
deren vorhilt, eine strategische Verunklidrung der
Lage und des Problems, um dann Siindenbdcke zu
haben. Dieses Problem, das auch heute wieder den
Antisemitismus befeuert, beschreibt Adorno. Anti-
semitismus behaupte herum, so sagt er, ohne Basis
oder epistemologische Skrupel...:

,Es wird mit Kenntnissen geprotzt, die sich
schwer kontrollieren lassen, die aber eben um
ihrer Unkontrollierbarkeit willen dem, der sie
vorbringt, eine besondere Art von Autoritdt
verleihen [...], es wird deshalb gut sein, daf3
man von vornherein besonders wachsam
dort ist, wenn mit solchen scheinbar ganz
konkreten Behauptungen operiert wird. Das
ist verschmolzen mit der beriihmten Hitler-
schen Technik der plumpen Liige.“(Adorno
2019, S. 44f)

Den Vortrag iiber Aspekte des neuen Rechtsradika-
lismus hielt Theodor W. Adorno am 6. April 1967 an
der Wiener Universitit, er ist wie gesagt leider noch
immer aktuell — vielleicht erst recht mit ChatGPT,
ChomsKky zufolge einem algorithmischen Eich-
mann. (Hainz 2023, S. 21)
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Nun sind aber dennoch vielleicht nicht alle Anti-
semitismen gleich. Es gibt den rechten, den linken
und den islamistischen Antisemitismus. Dabei
scheinen die Unterschiede nur auf phinomenaler
Ebene zu bestehen, Herf formuliert in Three Faces of
Antisemitism:

,Yet in the twentieth century and now, an-
tisemites of the right, the left, and among
the Islamists shared a fantasy that the Jews
possessed enormous power to shape world
politics in ways that were damaging to the
vast mass of humanity.“ (Herf 2024, S. 2)

Und in der Tat wire v. a. angesichts des linken Anti-
semitismus wohl zu diskutieren, inwiefern er links
ist, nicht etwa pseudolinks, wenn namlich links zu
sein sich darin erschopfen soll, gegen die da oben,
die Reichen, die — es wurde angedeutet — Privilegier-
ten zu sein, statt sachlich strukturelle Losungen zu
suchen, etwa durch Steuern oder mehr Transparenz
etc., eine ldhmende Radikalisierung, fiir die dann
die Kapitalist:innen das Problem sind, die wiede-
rum auf den gar nicht so linken Karikaturen dann
jiidisch aussehen. Die Sympathie mancher Linker
mit Opfern imaginiert Tater:innen, um unterkom-
plex eine Allianz mit — unter anderem und derzeit
insbesondere — dem islamistischen Judenhass ein-
zugehen. Inkonsistent heifst es bei solchen Linken,
etwa Sombart, Kapitalismus biete den Juden Gelegen-
heit zu dem, was ihr Wesen ausmache, paraphrasiert
ihn Herf (2024, S. 11). Ulrike Meinhof, Terroristin
aus der Roten Armee Fraktion (RAF), begriifste da-
rum den morderischen Anschlag aufs israelischen
Olympia-Team (Miinchen, September 1972): als an-
ti-imperialistisch, antifaschistisch und internationa-
listisch; die RAF agierte insgesamt paradoxerweise
aufgrund eines letztlich fast alles als mindestens
faschistoid identifizierenden Weltbildes faschis-
tisch, die Gegner Schweine, die Losung eine absolute,
also eine Endldsung, wie u. a. Jillian Becker (1977, S.
72f) und jlingst Jeffrey Herf (2024, S. 161) darlegen.
Richard David Precht war in diesem Sinne auffil-
lig. (N.N. 2023) Und auch Judith Butler dufierte sich
jlingst zum Terror der Hamas ganz dhnlich.
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Ist das links? Ist das rechtes Ressentiment in lin-
ken Termini? — Rathkolb bemerkt, dass etwa in
Osterreich die auch nach 1945 mindestens ,latent
antisemitische Stimmung“ ohne Bedenken von den
Rechten gegen die Krifte der Sozialdemokratie, ,zur
»Judenpartei« stigmatisiert, instrumentalisiert
wird, ebenso aber ,die Arbeiterpartei ihrerseits in
der antikapitalistischen Argumentation nicht vor
antisemitischen Untergriffen zuriickschreckte”
(Rathkolb 2005, S. 100); damit deutet sich schon
an, dass der linke Antisemitismus von besonderer
Inkonsistenz ist. — Linker Antisemitismus ist auch
statistisch lange die Ausnahme gewesen.

»50 ist im Antisemitismusbericht 2017 nach-
zulesen, dass von den in den Jahren 2001 bis
2015 erfassten rund 23.000 antisemitischen
Straftaten etwas iiber 21.000, sprich knapp
iiber 94 Prozent, von Rechtsradikalen und
Nazis begangen wurden. Fiir den gleichen
Zeitraum landeten als »Linke« ausgemachte
StraftdterInnen mit 61 Straftaten, sprich

mit 0,3 Prozent in diesem Ranking weit ab-
geschlagen, unter »ferner liefen«.“ (Hanloser
2020, S.7)

Gewesen: Die Verschiebung, die hier registriert
wird, wire allerdings eigens zu bedenken, denn in-
zwischen sieht die Situation die ideologische Zu-
ordnung betreffend anders aus (rot = links, blau =
rechts, griin = muslimisch, beige = nicht zuorden-
bar).

Abb 1.: Antisemitische Vorfalle (N.N. 2024, S. 21)
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Der Antisemitismus, der islamistisch ist und struk-
turell dem rechten sehr dhnelt, hat inzwischen be-
sonders Zuwachs; er ,ist heute am stidrksten und
gefihrlichsten, urteilt etwa Wolffsohn (2020, S.
5) sogar. Vielleicht gibt es also Unterschiede in der
Konsistenz, der Stimmigkeit: dass der rechte und
der islamistische Antisemitismus immerhin oder
darum noch schlimmer eingesteht, was dem linken
unterlduft. Manchmal sind Antisemit:innen also
blind fiir (vor allem den eigenen) Antisemitismus.
Vielleicht lieber woke, wenn die Israel-Boykottbewe-
gung blof$ Gutes will und doch nur der alte Hass in
neuem Gewand ist. (Feuerherdt & Markl 2020) An-
tisemit:innen wiren, auch wenn man’s selbst ist,
dennoch also lieber die anderen, nicht man selbst:
man selbst nur zum Beispiel israelkritisch, was
meist aber eben nichts als Antisemitismus bezeich-
net.

Man externalisiert den Antisemitismus: Diese
yExternalisierung von Antisemitismus (fithrt) zur
Einschrinkung von Antisemitismuskritik“ — und
diese Einschrinkung zum ,Beschweigen von Anti-
semitismus®, vor allem dem in der eigenen Gruppe,
so Hottemann; und das ist ein doppeltes Problem,
insofern es darum immer wieder den jiidischen
Biirger:innen ,iiberlassen bleibt, Antisemitismus
Zu problematisieren, was wiederum eine »Ingroup/
Outgroup Polarisation« [.] zwischen jiidischen
und nicht-jlidischen Deutschen in den Debatten
iiber Antisemitismus bedingt“, so Hottemann, sie
,werden hierbei als »andere« markiert und ihnen
eine vermeintliche Uberempfindlichkeit oder eine
Dramatisierung der Situation vorgeworfen.” (Hotte-
mann 2022, S. 15)

6

Uber jene, die ihren Menschen- und Frauenhass als
Antisemitismus verbrimen und (oft auch imagina-
re) Privilegien verteidigen, also die, die dem rechten
Antisemitismus anhidngen, muss man wohl nicht
mehr viel sagen. Wie ebenfalls angedeutet kann
man diese Tendenz nur durch Aufkldrung bekamp-
fen; und kann es nicht, da dies der Feind Denkfau-
ler ist, die vor allem Neuen nicht Vorsicht walten
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lassen, sondern Angst haben, die in Aversion um-
schlagt.

Die jlidischen Menschen als andere Menschen, das
ist immer eine Fehlwahrnehmung, auch im Falle
einer, die das Judentum wohlwollend zu vereinnah-
men sucht. Wer jiidisch ist, muss mit einer Politik
rechnen, die sich dafiir wieder interessiert, und
zwar mit eigenen Definitionen, ohne die Frage, wer
sich als jiidisch identifiziere. Das kennt nicht, wer
philosemitisch sein will. Dann gibt es die Konstruk-
tionen von Halb- und Vierteljuden, die der National-
sozialismus erfand und die faschistisch auch heute
sind, wo sie Menschen (noch immer) gebrauchen.!

Die Frage, ob, wessen Mutter jiidisch ist, sich als jii-
disch zu fiihlen habe, ist eine andere; ich verweise
da etwa auf Arik Brauer, der von seiner Familie sag-
te: ,Dass sie auch Juden waren, spielte keine Rolle.
»Das war in unserem Kopf nicht so von Bedeutung.
Ohne Hitler wire ich iiberhaupt kein Jude. Ich war
keinen Tag religios.«“ (Foderl-Schmid & Miiller 2019,
S. 32) — Ahnlich Robert Schindel, der als Atheist al-
lein aus Griinden der Solidaritdt doch Mitglied der
IKG ist, oder Stephen Fry.

Jedenfalls ist diese Exponiertheit eine, die man
vielleicht vor allem respektieren sollte, nicht zu ver-
stehen vorgeben. Daneben sei auch nochmals ge-
sagt, dass der interreligiose Dialog wichtig ist, als
Verstdndnis dessen, dass das Christentum auf dem
Judentum sich begriindet, aber dieses Gesprich be-
hutsam sein muss — die Idee eines jiidisch-christli-
chen Erbes ist christlich, nicht jiidisch, das Juden-
tum bedurfte nicht dessen, was ihm (als bestenfalls
dessen Vollendung, die das Christentum nicht ist)
sich immer wieder iibergriffig und aggressiv auf-
drangte. (Koschorke 2015, S. 191)

7
Viel ist zu unterlassen. — Was aber ist zu tun?
Erstens sollte man hinhoren und hinsehen. Und als

Lehrkraft sich dessen bewusst sein, dass es sogar
zur dienstlichen Pflicht wie zur biirgerlichen ge-
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hort, zu dokumentieren und zur Anzeige zu bringen,
was gegen das Gesetz ist. Es ist, so Oskar Deutsch
2022, ,die Aufgabe jedes Einzelnen, gegen Antise-
mitismus und Extremismus mit Zivilcourage fiir
Toleranz auf- und einzustehen.” (zit. nach Baldinger
2022, S. 2) — ,(C)all out antisemitism [..], whether it
is in the camp of our political opponents or, more
painfully, amongst our own political peers.“ (Mai-
zels 2023, S. 274)

Zweitens sollte man sich informieren und nicht je-
der Emotion trauen, wenn etwa mit einer Bildpoli-
tik, die die Kinder in Gaza, die es sicher gibt, nicht
so sehr unterstiitzt, sondern vor allem ideologisch
benutzt, sich der Antisemitismus einschleicht: als
hitten nicht wesentlich auch Islamist:innen dieses
Elend verursacht, bei aller Kritik an Netanjahu wie
am Militareinsatz, und als verursachten sie es nicht
noch immer, explizit ohne Riicksicht auf die eigene
Bevolkerung und auch eben jener Kinder, von der
Verteilung der Hilfsgiiter bis hin zur andauernden
Rekrutierung gerade auch von Kindern, die dann
Sprengsitze tragen, plus Plastikspielzeugschliissel
fiir die Himmelstiire.. Die Menschen in Gaza ver-
dienen Besseres als jene, die fiir sie im Moment am
radikalsten sprechen oder fiir sie nur zu sprechen
scheinen.

Drittens sollte man manchmal jiidische Menschen
fragen. Wenn Expert:innen in der Vergangenheit
dies unterliefen (da Antisemitismus mit den Be-
troffenen nur sehr bedingt zu tun habe, was an sich
sogar stimmen mag), dann ist das — dennoch — eine
Idiotie. Man soll jiidische Menschen fragen, gerade
da, wo deren Stimme sonst eine Tduschung ist, man
denke an die Inszenierung der Judenrite durch die
Nazis, untersucht u.a. von Doron Rabinovici (2011).

Aber man sollte — viertens — die jiidischen Mitmen-
schen auch nicht alles und stindig fragen, es ist
nicht deren Aufgabe, fiir nicht-jiidische Menschen
zu denken, als besagte andere Menschen, die allen
anderen also dauernd erklidren miissten, was antise-
mitisch sei. Als der WDR eine Sendung iibers jiidi-
sche Leben in Deutschland machen wollte und die
Filmemacherin einfach bei Menschen mit fiir sie jii-
disch klingenden Namen anrief, war das kurzum so
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offensichtlich auf so vielen Ebenen dumm, dass ich
das als Beispiel nicht erkldren muss. (Reisin 2022)

Flinftens, das ist der letzte Punkt dieser selbstre-
dend unvollstindigen Liste, sollte man stimmig
bleiben; wenn Menschen, die fiir Frauenrechte wa-
ren, angesichts der systematischen Vergewaltigun-
gen israelischer Frauen nichts einfillt, spricht das
Binde. (Lewitan 2024, S. 50)

Zu dieser Stimmigkeit gehort dabei auch, dass man
zugleich nicht in Pauschalurteile, zum Beispiel ge-
gen alle Muslim:innen, einstimmt. Man kann also
vielleicht die Offenbarungslogik des Koran als fiir
die Exegese ungiinstig deuten, sicherlich auf die
fragwiirdigen Einflussnahmen eines Islamismus
achten, der sich auf Erdéleinnahmen wie das Des-
interesse derer, die unklug subventionieren, stiitzt,
wihrend er die Moderne, die zu dieser fiir Riick-
schritte gilinstigen Gleichzeitigkeit des Ungleich-
zeitigen fiihrte, sabotiert. (Koopmans 2019) Aber
all dies eben auf Seiten derer, die als Muslime diese
Kritik nicht nur dulden, sondern sogar einfordern:
Lasst ,uns nicht im Stich”, so ersucht beispielsweise
Ayaan Hirsi Ali: ,GOnnt uns einen Voltaire.” (Hirsi
Ali 2007, S. 38)

Kurzum: Wir miissen die Moglichkeiten und Mii-
hen der Aufklirung und des Dialogs hochhalten,
pflegen und vorleben. Und besser werden, immer
skrupulOser, immer umsichtiger.
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Endnoten

iGenauer ist diese Regierung in ihren Positionen
nicht mehr wie jene Netanjahus bis dahin nur
rechtspopulistisch: Das Kabinett Netanjahu VI ist
eines mit rechtsextremen und fundamentalistisch-
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religiosen Ziigen, die sich auch in den Allianzen Ne-
tanjahus widerspiegeln.

1y, a. sind diese und dhnliche Termini in ihrem ver-
queren Biologismus zutiefst rassistisch und als bio-
logischer Rassismus Wesenskern des (deutschen
NS ) Faschismus.
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Exklusion durch Sprache.
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Antijudische Agitation im tagespolitischen Diskurs der
burgenlandischen Zwischenkriegszeit am Beispiel des
Burgenlandischen Volksblattes und der

Burgenlandischen Heimat

Die wochentlich erscheinenden Parteizeitungen des Burgenlandes stellten zentrale Elemente im politi-
schen Diskurs der burgenlandischen Zwischenkriegszeit dar. Hier artikulierten sich in prononcierter \Weise
und in oft scharfer Auseinandersetzung mit dem politischen Gegner die jeweiligen inhaltlichen Positionen.
Am Beispiel des christlichsozialen Burgenlandischen Volksblattes und der Burgenlandischen Heimat wird
im vorliegenden Beitrag die Frage nach antijudischer Agitation in diesem Diskurs aufgeworfen und an-

hand ausgewahlter Themenfelder nachgezeichnet.

Die woOchentlich erscheinenden burgenldndischen
Parteizeitungen bildeten einen eigenen Bereich im
Feld der oftmals mit grofder Intensitdt gefiihrten in-
haltlichen und ideologischen Auseinandersetzun-
gen zwischen den politischen Lagern im Burgen-
land. In diesen Publikationen ,arbeitete“ man sich
sprichwortlich am jeweiligen (politischen, weltan-
schaulichen, gesellschaftlichen) Gegner ab. Vor die-
sem Hintergrund wird ihnen durchaus der Status
eigenstindiger Akteure innerhalb des politischen
Diskurses der burgenldndischen Zwischenkriegs-
zeit zuzubilligen sein.

Mit der ,Erfindung“ des Burgenlandes 1918/1921
erfuhr die traditionelle deutschsprachige Presse-
landschaft Westungarns eine nachhaltige Zasur
und Kklar parteipolitische Ausrichtung. Wihrend
aus dem 19. Jahrhundert die seit 1879 erscheinende
Oberwarter Sonntags-Zeitung die Zeiten iiberdauer-
te (Fennes 2021, S. 373f.), waren die 1921 bzw. 1922
erstmals gedruckten Wochenzeitungen Der Freie
Burgenldnder, Burgenldndische Freiheit und Burgen-
ldndisches Volksblatt Neugriindungen und standen
in engster Verbindung mit den grofeen politischen
Lagern des Burgenlandes (allgemein Fennes 2021
sowie Bauer 1977; inhaltliche Auswertungen der
jeweiligen Parteizeitungen z. B. bei Unger 1964,
Schlag 1966, Heidrich 1982 und Schlag 1989).

Der Freie Burgenldnder, erstmals am 11. November

1921 und damit justament am spdteren Landesfeier-
tag des Burgenlandes erschienen, war urspriinglich
die Zeitung des Odenburger Heimatdienstes, ehe sie
zum Parteiorgan der Grofédeutschen Partei mutierte
(Fennes 2021, S. 378). Von den burgenldndischen So-
zialdemokraten wurde die Burgenldndische Freiheit
herausgegeben; ihre erste — in den Bestdnden der
Osterreichischen Nationalbibliothek und der Bur-
genldndischen Landesbibliothek nicht iiberlieferte
— Nummer datiert auf den 19. November 1921 (Fen-
nes 2000, S. 217). Im Mittelpunkt der folgenden Un-
tersuchung soll nun aber die zentrale Parteizeitung
des christlichsozial-konservativen Lagers stehen.

Streng genommen gingen im Jahr 1922 hier gleich
zwei Zeitungen in Druck. Wihrend sich Der Burgen-
ldnder dezidiert an die burgenldndische Bauern-
schaft wendete und als ,Medium fiir die bduerliche
Standesorganisation® bezeichnet werden kann (Fen-
nes 2021, S. 376), war das Burgenldndische Volksblatt
breiter ausgerichtet und stellte gewissermafien den
Gegenentwurf zur Burgenldndischen Freiheit bzw.
dem Freien Burgenldnder dar (vgl. ebd.). 1924 fusio-
nierten beide Blitter schliefdlich unter dem neu-
en Titel Burgenldndische Heimat (erste Nummer 9.
Mairz 1924, siehe Burgenldandische Heimat — im Fol-
genden: BH — vom 9.3.1924, S. 1), der eine gute De-
kade beibehalten wurde, ehe das Blatt im Juli 1935
als Burgenldndisches Volksblatt unter seinem neu-
en alten Namen erschien (Fennes 2021, S. 377), die
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grundlegende Ausrichtung aber beibehielt: , Mit Gott
fiir Volk und Heimat!* (Burgenldndisches Volksblatt —
im Folgenden: BV — vom 6.7.1935, S. 1). Im Jahr 2024
ist, nach mannigfaltigen Transformationsprozessen
und modernisierter Blattlinie, nur noch dieses Bur-
genldndische Volksblatt unter dem Titel BVZ (Burgen-
ldndische Volkszeitung) iibriggeblieben (Fennes 2021,
S. 377). Seit dem Jahr 2003 existiert die BVZ nicht
mehr als klassische Parteizeitung, sondern im Ver-
band des Niederdsterreichischen Pressehauses, das
die Zeitung als parteiunabhiangige Wochenzeitung
in verschiedenen Lokalausgaben fiihrt.

Martin Krenn

ner in seinem Beitrag zum burgenldndischen Anti-
semitismus im grofsen Sammelband von Gertrude
Enderle-Burcel und Ilse Reiter-Zatloukal aus dem
Jahr 2018 (Baumgartner 2018) oder Anton Fennes
bzw. Johannes Reiss im Jubiliumsband zu ,100
Jahre Burgenland“ (Fennes 2021; Reiss 2021). Auch
die verdienstvolle Arbeit von Michael Hess zu den
Wahlkdmpfen der burgenldndischen Zwischen-
kriegszeit 1dsst die Frage des Antisemitismus in der
politischen und publizistischen Konfrontation der
grofden Lager weitgehend aufden vor (Hess 2018).

Abb. 1 und 2: Burgenlandisches Volksblatt und Burgenlandische Heimat

Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, die Frage
nach antijiidischer Agitation in der tagespolitischen
Auseinandersetzung im ersten Jahrzehnt des Bur-
genlandes anhand exemplarischer Fille im Bur-
genldndischen Volksblatt und der Burgenldndischen
Heimat aufzuwerfen, zumal sich die Forschungs-
landschaft in diesem Zusammenhang noch recht
einsilbig pridsentiert, so etwa Gerhard Baumgart-
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Ein Anspruch auf Vollstindigkeit ist mit der vorlie-
genden Annidherung nicht gegeben. Vielmehr soll
ein weiteres Mosaikteil zur Medien- und Politikge-
schichte des Burgenlandes gelegt und die bestehen-
den Arbeiten, die sich etwa mit der Ungarnrezep-
tion der burgenldndischen Presse (Haslinger 1992),
mit herausragenden Ereignissen wie Schattendorf
1927 (Bayer 2003), dem Jahr 1938 (Fennes 2018) oder
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der nationalsozialistischen Ara (Mindler 2008) be-
schaftigen, um eine weitere Fallstudie erganzt wer-
den.

Exemplarische Falle
Fall 1: Anredeformeln - ,negative” Titulatur

Grofser Beliebtheit erfreute sich im Burgenldndi-
schen Volksblatt und der Burgenldndischen Heimat
der ,Nachweis®, dass es sich bei Fiihrungsperson-
lichkeiten der Sozialdemokratischen Arbeiterpartei
(SDAP) um Jiidinnen und Juden handelte. Das At-
tribut ,Jude” wurde in diesem Zusammenhang als
pejorative Zuschreibung — im Sinne einer abwerten-
den, negativen Titulatur — verwendet.

So war im Burgenldndischen Volksblatt die Rede
von den ,zwei Juden Deutsch und Danneberg“ (BV
vom 15.12.1922, S. 7) Den konkreten Anlass bilde-
te ein Aufmarsch der sozialdemokratischen Ar-
beiterwehr in Wiener Neustadt, wo der aus dem
burgenldndischen Lackenbach stammende Julius
Deutsch (1884-1968) und der spiter in Auschwitz
ermordete Wiener Landtagspridsident Robert Dan-
neberg (1885-1942) ,die roten Generdle gespielt ha-
ben®. Dieser Umstand wire ,etwas unangenehm®, es
sei namlich ,wahr, daf3 bei der Arbeiterwehr die Juden
kommandieren® (ebd.; zu Deutsch siehe etwa Borus
1993 und Maier & Spitaler 2016, zu Danneberg z. B.
Kane 1980 und Pacher 2014). In der Wahlauseinan-
dersetzung des Jahres 1927 wurde der ,vom Juden
Julius Deutsch kommandierte sogenannte Republi-
kanische Schutzbund® als eine Art anti-biirgerliches
Schreckgespenst gezeichnet, der ,alle Freiheit unter
seine Stiefelabsdtze zwinge® (BH vom 22.4.1927, S. 1).
Fiir Pernitz wiederum wurde der Fall des Gemein-
derates Leopold Weifs thematisiert: ,Ausgerechnet
dieser aus Ostungarn gebiirtige Jude ist sozialdemo-
kratischer Arbeiterfiihrer. (BV vom 15.12.1922, S. 7)
Die Entsendungspolitik in den parlamentarischen
Untersuchungsausschuss rund um die Vorgéange bei
der Zentralbank der Sparkassen — dem Vorginger
der 1997 entstandenen Ersten Bank (im Uberblick
Helgert/Roithner/Tschogl 2004) — wurde dahinge-
hend kommentiert, dass von Seiten der SDAP ,auch
die Juden Danneberg und Eisler” nominiert wurden

Martin Krenn

(BH vom 31.10.1926, S. 1). Das erschien der Burgen-
lindischen Heimat nur folgerichtig, denn: ,Die
Wortfiihrer der sozialdemokratischen Partei kdnnen
doch nurJuden sein.” (ebd.) Bei dem erwadhnten Eisler
handelte es sich um den Rechtsanwalt, ehemaligen
Unterstaatssekretdr im Staatsamt fiir Justiz und
Nationalratsabgeordneten Arnold Eisler (1879-1947),
einem nach Darstellung im Osterreichischen Bio-
graphischen Lexikon ,ausgezeichneten Juristen und
gldnzenden Redner* (vgl. N.N. 1957).

Mit einer gewissen Folgerichtigkeit wurde auch der
flihrende Theoretiker und Politiker der Sozialde-
mokratie in der Ersten Republik, Otto Bauer (1881—
1934), als , Jude Bauer“ angesprochen (z. B. BH vom
25.1.1925, S. 1, zu Otto Bauer zuletzt Saage 2021).
Politische Fragen im Bereich der Landwirtschaft
wurden von Josef Lang (1882-1964) — Pfarrer von
Pamhagen und prominenter Politiker der Christ-
lichsozialen Partei des Burgenlandes (Wegleitner
2019) — wie folgt resiimiert: ,Den Nutzen davon hdt-
te nicht der deutsche Bauer, sondern ein anderer Bauer,
der Jude Otto Bauer.” (BH vom 21.3.1926, S. 2) Im Juli
1927 paraphrasierte ein Leitartikel der Burgenlin-
dischen Heimat das Linzer Programm der Oster-
reichischen Sozialdemokratie wiederum mit den
Worten: ,wie gelangt der Jude Otto Bauer in Osterreich
am sichersten und schnellsten zur Macht?“ (BH vom
1.7.1927, S. 2) Den Chefredakteur des zentralen so-
zialdemokratischen Parteiorgans in Osterreich, der
Arbeiter-Zeitung, titulierte man als ,Jude Austerlitz*
(BH vom 7.11.1926, S. 1) — gemeint war Friedrich Aus-
terlitz (1862—1931), der allerdings bereits 1898 aus der
jiidischen Glaubensgemeinschaft ausgetreten war
(Staudacher 2009, S. 30, zu Austerlitz siehe immer
noch Molin-Pradel 1963). Im Oktober 1927 war gar
vom ,giftige[n] Jude[n] Austerlitz“ zu lesen (BH vom
21.10.1927, S. 2). Kurz davor hatte die Burgenlindi-
sche Heimat schon von der ,politischen Hexenkiiche
der Juden Bauer und Danneberg“ gesprochen sowie
vom ,, Bolschewismus der Juden Bauer und Danneberg®,
denen es nur darum ginge, das , bedrohte christliche
und deutsche Volk Osterreichs zu entzweien und da-
durch seine Schlagkraft herabzumindern® (BH vom
7.10.1927, S. 1). Im August 1927 war in einem zentra-
len Kommentar auf der Titelseite gar von dem ,,jii-
disch-bolschewistische[n] Kleeblatt Otto Bauer — Julius
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Deutsch — Fritz Adler“ die Rede (BH vom 5.8.1927, S. 1).
Kein Kleeblatt, sondern nur ein Duo bildeten fiir die
Burgenldndische Heimat ,die roten Juden Danneberg
und Ellenbogen“ (BH vom 24.9.1932, S. 3), also der
schon erwdhnte Danneberg und der Arzt Wilhelm
Ellenbogen (1863-1951), ein Vertreter des pragmati-
schen Fliigels der Osterreichischen Sozialdemokra-
tie (im Uberblick Leser 1964).

Die Berichterstattung in der Burgenldndischen Hei-
mat beschrankte sich allerdings nicht nur auf jiidi-
sche Manner, Jiidinnen waren ebenso betroffen. Im
Jahr 1925 wurde von der ,Jiidin Adele [sic] Popp“ ge-
schrieben (BH vom 25.1.1925, S. 1), um mit Adelheid
Popp (1869-1939) eine der zentralen Personlichkei-
ten der sozialdemokratischen Frauenbewegung und
eine der wenigen weiblichen Nationalratsabgeord-
neten zu verunglimpfen (zu Popp siehe etwa Traus-
muth 2019 und Hamann & Prager 2019).

Fall 2: Die ,jiidische" Sozialdemokratie

Neben einzelnen Personen war zudem in grofder
RegelmifRigkeit additiv von den ,jiidischen Fiihrern®
der oOsterreichischen Sozialdemokratie zu lesen,
»den Bauer, Deutsch, Austerlitz, Leuthner* (BH vom
15.1.1925, S. 1; gemeint war hier der sozialdemo-
kratische Nationalratsabgeordnete Karl Leuthner,
1869—1944, siehe Seliger 1985). Fiir die Burgenlin-
dische Heimat und ihren Autor Josef Lang war es
namlich in der tagespolitischen Auseinanderset-
zung unbestritten, dass man einer ,von Wiener Juden
kommandierten Sozialdemokratie® gegeniiberstand
(BH vom 13.4.1924, S. 1). Mit eindringlichen Worten
(,Stumpfsinn weiter Kreise, die nicht so viel Griitze im
Schddel haben®) warnte Lang dabei vor einer Auf-
spaltung des biirgerlich-konservativen Lagers, da
dies ,niemals dem Volke selbst, sondern immer nur den
Todfeinden des christlichen Volkes, den marxistischen
Juden hilft“(ebd.).

Aber nicht nur die Fiihrung der Sozialdemokratie
war fiir die christlichsoziale Parteipresse jiidisch
dominiert, die sozialdemokratische Partei an sich
wurde als gewissermafien ,institutionell-jiidisch®
dargestellt. Immer wieder wurde daher betont,
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dass ,bekanntlich die Mehrzahl der Juden der sozial-
demokratischen Partei angehort” (BH vom 8.3.1925,
S. 2). In polemischen Kommentaren und (Leit-)Ar-
tikeln war von dem ,Narrenseil der jiidisch verseuch-
ten Sozialdemokratie® (BH vom 26.12.1926, S. 1), von
einem ,jiidisch-sozialistischen Pharisdertum® (BH
vom 28.1.1927, S. 2) oder von ,,jiidisch-sozialistischen
Giftmischern® (BH vom 30.9.1927, S. 2) zu lesen. Im
November 1927 sprach man in einem Fall gar von
einem ,freimaurerisch-jiidisch-roten Christenhasser®
(BH vom 4.11.1927, S. 2) und brachte somit auch den
Aspekt des argwohnisch bedugten Freimaurertums
zur Abdeckung, der in anderen Kontexten noch eine
grofde Rolle spielen sollte. Der Kolumnist der , Streif-
lichter“ wurde Ende November 1926 nochmals deut-
lich und sprach von einer ,von Juden erfundene[n]
und von Juden ins Werk gesetzte[n] Sozialdemokratie®
(BH vom 28.11.1926, S. 1).

Die mit grofser Erbitterung gefiihrten politischen
Debatten um die sogenannte burgenlindische
Schulfrage — vom sozialdemokratischen Landes-
hauptmann-Stellvertreter Ludwig Leser (1890-1946)
etwa als ,burgenldndische Schulschande bezeich-
net (Leser 1925; zu seiner Person siehe Absenger
2009) — bildeten fiir die Burgenldndische Heimat
einen weiteren Anlass fiir pejorative Zuschreibun-
gen. Fiir die Zeitung bedeutete die Offentliche Ge-
meindeschule ndmlich nichts weniger als ,eine
Auslieferung an eine land- und volksfremde Macht,
weil die heimische Sozialdemokratie leider nicht
von heimischen Kopfen ihre letzten Weisungen
empfingt, sondern von Wien, wo Juden und Ein-
gewanderte vielfach das Kommando fiihren“ (BH
vom 255.1924, S. 1). Juden- und Osterreichertum
wurden solcherart als Unvereinbarkeit dargestellt.
Jidinnen und Juden konnten keine ,echten“ Os-
terreicher sein; dementsprechend postulierte die
Burgenldndische Heimat auch: ,Unsere burgenldn-
dischen Schulen wollen wir frei wissen von so land-
fremden Einfliissen.” (ebd.) Gerne bemiiht wurde hier
auch die Verbindung von Sozialdemokratie, Juden-
tum und Freimaurertum. In der Verteidigung des
konfessionellen Schulwesens warnte die Zeitung
vor ,freimaurerisch-sozialdemokratische[n] Straf3en-
rduber[n]“ im Allgemeinen, von Leser und seinen
Jjuidisch-freidenkerischen Hintermdnner[n]“ im Be-
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Abb. 3: Burgenlandische Heimat vom 12.8.1927, S. 1-2: N.N.: Jetzt oder niel!

sonderen (BH vom 2.8.1925, S. 1). weiterer Folge vor
den ,jiidischen Fiihrer[n] des neuen Bolschewiken-Os-
manentums®zu warnen (BH vom 12.8.1927, S. 1).

Hier manifestiert sich bereits deutlich die Gleich-
setzung von ,jidisch® mit ,nicht-osterreichisch®.
Eine nochmalige Steigerung erfuhr das Pejorativ
des Land- bzw. Volksfremden im Hinblick auf die
Rezeption der Osterreichischen Sozialdemokra-
tie als ,russlandfreundlich®, die begriffliche Trias
lautete fortan ,sozialdemokratisch — russisch — jii-
disch®, wahlweise auch ,bolschewistisch — russisch
— jlidisch®. Konkret las sich dies in der Burgenldndi-
schen Heimat wie folgt: ,Die dsterreichische Sozialde-
mokratie ist meilenweit entfernt von der deutschen So-
zialdemokratie, sie spielt iiber ins Russische. Russisch
bedeutet aber heute so viel, wie jiidisch. Da kdnnen
sich unsere Genossen was einbilden: sie riechen nach
— Knoblauch.“ (BH vom 6.6.1926, S. 3) Im November
1927 war von einer ,rote[n], bolschewistische[n] Juden-
tyrannei“ zu lesen (BH vom 25.11.1927, S. 1). Anti-rus-
sische Stereotype, gar ,Uberlegenheitsphantasien®
(Leidinger 2020, S. 38), wie sie aufgrund der geo-
politischen Sprengkraft bereits im beginnenden 20.
Jahrhundert in der 6sterreichisch-ungarischen Mo-
narchie ausgepragt waren (Geyer 2020, S. 252f)), ver-
schmolzen nach der Oktoberrevolution 1917 mit der

Vorstellung eines genuin ,,jiidischen Bolschewismus®,
folgenschwer hypostasiert im Nationalsozialismus.
Spezifisch Osterreichisch war die Kombination an-
ti-bolschewistischer mit anti-tiirkischen Ressen-
timents, indem Anleihe an die &sterreichisch-os-
manischen Auseinandersetzungen in der Friihen
Neuzeit (,Tiirkenkriege) genommen wurde. ,Os-
terreich ist bedroht durch das neue Osmanentum des
Bolschewismus®, konstatierte etwa die Burgenlin-
dische Heimat mit Verweis auf den deutschen ka-
tholischen Publizisten Josef Eberle (1884-1947) im
August 1927, um in weiterer Folge vor den ,,jiidischen
Fiihrer[n] des neuen Bolschewiken-Osmanentums® zu
warnen (BH vom 12.8.1927, S. 1).

An bestimmten Stellen wurde in der Burgenlindi-
schen Volkszeitung und der Burgenlidndischen Hei-
mat auch religios argumentiert. Einen derartigen
— negativ konnotierten — religiosen Aspekt schrieb
der Kolumnist der ,Streiflichter dem Austromar-
xismus ein: ,Die Juden warten ja heute noch auf
den Messias. Auch die rettungslose Verstiegenheit
des Otto Bauer in die Ideologie des revolutiondren
Sozialismus ist nur eine Erscheinungsform der jiidi-
schen Messiashoffnungen.” (BH vom 20.1.1928, S. 1)
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Fall 3: jiidisch vs. christlich-deutsch

Die konservativen Parteizeitungen argumentierten
aber nicht nur ,politisch® und ,kulturell* gegen das
Judentum. Postuliert wurden auch unverdnderli-
che jlidische Charaktereigenschaften und Wesens-
eigenheiten. Eine Rede Otto Bauers wurde beispiels-
weise wie folgt kommentiert: ,So hat der jiidische
Fiihrer der oOsterreichischen Sozialdemokratie in Salz-
burg orakelt. Es darf nicht vergessen werden, daf3 Bauer,
wie gesagt, ein Jude ist, daf3 ihm somit das Spekulieren
schon im Blute steckt.“ (BH vom 25.1.1925, S. 1)

Gerne bemiiht wurden dariiber hinaus korperliche
stereotype Zuschreibungen: krumme Beine und
gebogene Nase. Im August 1927 fiihlte sich die Bur-
genldndische Heimat missverstanden und bemiihte
sich um Klarstellung. Sie habe in einem gegen die
Berichterstattung der Burgenldndischen Freiheit ge-
richteten Artikel keineswegs den infolge eines Un-
falls beeintrachtigen sozialdemokratischen Landes-
parteisekretdr Raimund Sassik (1883-1835, siehe
Schlag 1991, S. 269f.), sondern ginzlich anderes im
Blick gehabt: ,Die krummen Beine, die wir gemeint
haben, die fiir gewéhnlich unter den Schreibtischen der
sozialdemokratischen Redaktionsstuben hervorlugen,
sind nicht durch irgend einen Unfall krumm geworden,
vorausgesetzt, daf3 es fiir einen Menschen kein Unfall
ist, wenn er als — Jude auf die Welt kommt.“ (BH vom
26.8.1927, S. 2) Dementsprechend sei auch ,zwischen
der Seipel-Nase aber und den Nasen, auf die wir gezielt
haben, [..] ein Unterschied, wie zwischen einem Adler
und einem — Schafbock. Es gibt ndmlich Adlernasen
und Schafbocknasen. Die Seipel-Nase ist unzweifelhaft
in die Kategorie der Adlernasen einzureihen. Hingegen
gilt als weltbekanntes Sinnbild der sozialdemokrati-
schen Journalistik die Schafbocknase.” (ebd.) Die Na-
senphysiognomie spielte auch etwas spiter wieder
in der Debatte um nebenberufliche Titigkeiten von
Politikern eine Rolle. Der Typus des hauptberufli-
chen Politikers — von der Burgenldndischen Heimat
kritisch bedugt — wurde ndmlich mit diesen Worten
umschrieben: ,Man setzt sich seine Hornbrille auf die
krumme Nase (sie muf3 ja nicht immer jiidisch, sie kann
auch ausnahmsweise christlich sein), vermeidet pein-
lich alles, was an seinem vorpolitischen Beruf erinnert,
zieht das diirftige Arbeitskleid, das die Ehrennarben
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seines Berufes trdgt, aus, 1df3t sich von einem Schneider
vornehm angziehen und ist nun ,rotministeriell’” (BH
vom 19.10.1928, S. 1).

Jiidisch und deutsch wurden zudem als unverein-
bare Gegensitze festgeschrieben. Bereits im Zu-
sammenhang mit dem hohen Prozentanteil von
jidischen Studierenden an den Osterreichischen
Hochschulen hatte das Burgenldndische Volksblatt
davor gewarnt, ,die Fiihrung des dffentlichen Lebens
volks- und glaubensfremden Elementen zu tiberlassen®
(BV vom 25.8.1923, S. 3) — und im Gegenzug die Er-
richtung einer ,burgenldndischen Hochschiilerhilfe*
propagiert, in der Hoffnung, dass ,ein jeder Burgen-
ldnder, dessen Idealismus vom jiidisch-kosmopoliti-
schen Geist von rein ist, der auf einen christlich gesinn-
ten bodensténdigen Intelligenznachwuchs in unserem
Bundeslande Wert legt, uns seine Hilfe nicht verweigern
wird® (ebd.).

Unmittelbar nach den burgenldndischen Landtags-
wahlen vom 24. April 1927 wurde in einem Leit-
artikel der Burgenldndischen Heimat ein Appell
an die burgenldndische Jugend mit antisemitisch
konnotierten Suggestivfragen formuliert: ,Welchen
Deutschen geliistet es, fiir jiidische Ziele zu kdmpfen?*
Demgegeniiber wurde mit Nachdruck postuliert:
LJugend! Besinne dich! Tausendmal lieber christlich
und deutsch als jiidisch!* (BH vom 6.5.1927, S. 1).

Zu einer Generalabrechnung eigener Art gerie-
ten die ,Streiflichter vom 25. November 1927.
Der Topos des nicht-jiidischen Deutschen wurde
hier in Entgegnung auf Aussagen des sozialde-
mokratischen Politikers und Landtagsprasiden-
ten Ernst (Ernest) Hoffenreich (1890-1958, siehe
Schlag 1991, S. 121f) nochmals um politische und
historische Sujets erweitert, ohne gleichzeitig
vor biologistischen Vergleichen zuriickzuschre-
cken: ,Sollten die jiidisch-revolutiondren Abenteu-
rer, denen der deutsche Bauer, das deutsche Landvolk
so fremd ist, wie uns die Siidseeinsulaner, — sollten
diese internationalen Bazillentriger des Bolschewis-
mus, die leider auch den Nichtjuden Hoffenreich an-
gefleckt haben, einmal ernstlich den Versuch wagen,
Osterreich mit Rufland zu verwechseln, dann werden
die Heimwehren auch ohne ,Marsch auf Wien‘ zu verhin
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Abb. 4: Burgenlandische Heimat vom 6.5.1927, S. 1-2: N.N. Jugend! Besinn dich!

dernwissen, daf3 die rote Fahne tiber den Dorfern gehif3t
werde.“ (BH vom 25.11.1927, S. 1) Der antijiidische Dis-
kurs wurde hier in einen parasitologischen Kontext
gestellt, indem in einer enthumanisierenden Weise
von den Bazillentrdgern die Rede war. Deutlich ein-
geschrieben sind diesen Zeilen die Ereignisse des
Lheiflen“ Sommers 1927, als in Wien der Justizpa-
last brannte und unzihlige Todesopfer zu beklagen
waren. Der Kolumnist der Burgenldndischen Heimat
spannte an dieser Stelle einen grofeen historischen
Bogen und ziickte die ,osmanische Karte die Poli-
tik der Osterreichischen Sozialdemokratie wurde
in eine Traditionslinie mit den ,Tilirkenkriegen*
der Habsburger gestellt: ,Es ist seinerzeit den Jani-

tscharen Kara Mustaphas nicht gelungen, die Spitze
des Stephansturmes mit dem tiirkischen Rof3schweife
zu verunstalten, — es wird auch den Janitscharenkorps
des Bolschewismus, zu dem die sogenannten ,Schutz-
biindler herandressiert werden sollen, nicht gelingen,
das Kreuz des Stephansturmes mit der roten Fahne zu
verschandeln, zu entweihen. Der seinem Glauben und
seinen Sitten, seiner deutschen Art treugebliebene Teil
des Osterreichischen Volkes biirgt dafiir. (ebd.)
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Und die Rasse?

Dass es sich bei Jiidinnen und Juden um einen
eigenen ,Menschenschlag” und eine vermeintlich
eigene ,Rasse” handeln wiirde, wurde nicht zuletzt
aufgrund der oben beschriebenen Dichotomien von
Jjudisch“ vs. ,deutsch” bzw. ,jlidisch“ vs. ,christlich”
implizit manifest, selten aber in dieser Form begriff-
lich festgeschrieben. Von ,Rasse” war nur vereinzelt
Zu lesen, so etwa, wenn die Burgenlidndische Hei-
mat 1925 die zionistische Bewegung als eine ,Ver-
einigung rassenbewufter Juden zur Griindung des Ju-
denreiches in Paldstina“ vorstellte (BH vom 1.2.1925,
S. 5). Die vorgeblich jiidische SDAP-Fiihrung wurde
manches Mal in einen Rassen-Diskurs eingebet-
tet: Im Zuge einer Auseinandersetzung mit einem
burgenlidndischen Sozialdemokraten habe dieser
»Mmit seinen Genossen tatsdchlich den Beweis erbracht,
daf3 sie wirklich schon aus der Zeit Christi stammen,
denn wir wissen aus der Heiligen Schrift, daf3 schon die
Christusverfolger und Kreuziger spuckten, und dieser
schonen Gepflogenheit sind seine Genossen auch nach
2000 Jahren treu geblieben, was ja weiter nicht wun-
dernimmt, da die Fiihrer auch heute noch derselben
Rasse angehoren® (BV vom 15.3.1923, S. 2). Spéter defi-
nierte der Kolumnist der , Streiflichter” die Jiidinnen
und Juden als jene ,Rasse [...], deren Merkmal die ge-
bogene, aber nicht griechisch gebogene Nase ist, — eine
Nase, die mit staunenswerter Witterungsfdhigkeit im-
mer unfehlbar herausfiihlt, ob die Begeisterung fiir den
Kapitalismus oder den Sozialismus gerade rentabel ist*
(BH vom 30.10.1931, S. 3). Als besonders empsGrend
wurde vom Burgenldndischen Volksblatt zu Beginn
der 1930er Jahre, als die Zeitung eine durchaus rege
Auseinandersetzung mit der nationalsozialisti-
schen Rassen-Ideologie fiihrte, der Umstand emp-
funden, dass der ,Hitler'sche Rassenantisemitismus
[...] Jiidisch und Christlich [sic] in einen Topf [wirft]“ (BV
vom 16.11.1935, S. 3).

Fall 4: Jiidische Presse und jiidische Wirtschaft
Ein dominierendes Sujet in der konservativen Par-
teipresse war die Sorge vor der ,Ueberwucherung

von Handel und Gewerbe durch das jiidische Element®,
wie es die Burgenldndische Heimat im Méirz 1924
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formulierte (BH vom 163.1924, S. 2). Generell zum
Ausdruck kamen hierbei in Ubereinstimmung
mit entsprechenden normativen Festlegungen
der christlichsozialen Partei, etwa des Linzer Pro-
gramms der Christlichen Arbeiterbewegung und
seiner Forderung, den ,zersetzende[n] Einfluss des
Judentums aus dem Geistes- und Wirtschaftsleben des
deutschen Volkes® zu verdrdngen (zit. nach Wohnout
2018, S. 169), zwei einander diametral gegeniiber-
stehende Auffassungen von Wirtschaft: eine nach-
haltige, den christlichen Werten entsprechende
auf der einen, eine ausbeuterisch-kapitalistische
auf der anderen Seite, wobei Letztere als typisch
jlidisch identifiziert und gar von einer ,jiidisch-ka-
pitalistische[n] Weltanschauung® gesprochen wurde
(BH vom 5.7.1929, S. 3). In diesem Zusammenhang
wurde gerne der Begriff der ,Taufscheinchristenbe-
miiht, die eine unheilvolle Symbiose mit den Juden
eingegangen wiren: ,Dieses Taufscheinchristentum
mit ihrem heidnischen Kapitalismus beutet die Masse
erbarmungslos aus. Ihre jiidisch-atheistischen Fiihrer
verstehen Not und Elend des Volkes auf die kath. Kirche
abzulenken.” (BH vom 26.9.1930, S. 1). Eine zentrale
Rolle spielte hier auch die Sozialdemokratie, die als
eine Art politischer Arm des jiidischen Kapitalismus
dargestellt wurde: ,Die Seele der Sozialdemokratie ist
der Terror, der den Arbeiterbruder als Feind behandelt,
ihm auch den letzten Bissen Brot vom Mund wegreif3t,
wenn er nicht gewillt ist, sich als Werkzeug bolsche-
wikischer Juden mif3brauchen zu lassen.” (BH vom
28.11.1926, S. 1) Sozialdemokratie bedeute nichts we-
niger als ,Sozialtyrannei“ und ,Sozialknechtschaft* —
mit unvermeidlichem Ende: , Sitzen sie einmal fest im
Sattel, dann haben die jiidischen Revolutiondre fiir die
Demokratie einen Fuftritt und fiir das betrogene Volk
die Knute der Diktatur.“ (ebd.)

In einer Art ,Umwertung aller Werte“ (Nietzsche)
wurden Sozialdemokraten bzw. einzelne sozialde-
mokratische Fiihrungspersonlichkeiten — fallweise
mit dem Begriff , Proletarierhduptling” bedacht (z.B.
BH vom 12.12.1926, S. 1) — konsequenterweise als die
schlimmsten Kapitalisten dargestellt, wobei immer
wieder die Verbindung zum Jiidischen gezogen wur-
de: ,Denkt nur einmal, liebe Proletarier”, so die Bui-
genldndische Heimat in direkter Ansprache im De-
zember 1926, ,die sozialdemokratischen Oberbonzen
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sind iiberwiegend Juden. Meint ihr angesichts dieser
unleugbaren Tatsache, daf3 sozialdemokratischer Ober-
bonze zu sein kein eintrdgliches Geschdft ist?“ (ebd.)
Diese Argumentation wurde in Richtung eines an-
thropologischen Gesetzes fortgefiihrt: ,,0b der Jud
Lumpensammler oder Proletarierfiihrer ist, bleibt sich
Wurst. Jud ist Jud und — Geschdftsmann. Eines der er-
triglichsten Judengeschdfte aber war noch immer, die
Dummbheit der Christen auszuniitzen.“ (ebd.) Einer
dem Christentum verpflichteten Wirtschaft durf-
te es im Gegensatz zu diesen Formen ,jiidisch-bol-
schewistischer Fronknechtschaft (BH vom 14.1.1927,
S. 4) nicht um Kkapitalistische Ausbeutung und die
Forderung von Klassengegensidtzen gehen, vielmehr
musste eine ,auf dem Boden gegenseitiger Anerken-
nung und Gleichberechtigung aufgebaute Arbeitsge-
meinschaft zwischen Arbeitgebern und Arbeitnehmern®
im Wirtschaftsleben im Vordergrund stehen (BH
vom 7.9.1928, S. 2). Noch deutlicher wurden die
LStreiflichter im November 1932: ,Die neue Wirt-
schaft, die an Stelle der kapitalistisch-mammonischen
aufgebaut werden muf3, wird eine christliche sein, muf3
eine christliche sein, oder die Welt erstickt im Dreck der
sozialistisch-mammonischen.” (BH vom 26.11.1932, S.

4).

Ein besonderes Feindbild stellte die aus Sicht der
christlichsozialen Parteizeitung Grofsteils jiidisch
unterwanderte Konkurrenzpresse dar. Ein Grund-
satzartikel vom Februar 1924 beschiftigte sich mit
der ,Schar von groftenteils in ekelhafter Sensations-
manier gemachter, auf die Besudelung alles uns Heili-
gen und Teuren, auf die Untergrabung der Offentlichen
Moral und vor allem auf die Vernichtung der katholi-
schen Kirche hinarbeitenden Tagesbldttern® (BV vom
16.2.1924, S. 1). Diese wiirden , fast ausschlieflich von
volksfremden Leuten, zumeist polnischen und ungari-
schen Juden gemacht® und dariiber hinaus ,mit an-
archistischen und kommunistischen Ideen liebdugeln®
(ebd.).

Regelmifig war von der ,jiidisch durchseuchten® 6s-
terreichischen Presselandschaft die Rede (BH vom
29.8.1926, S. 1) oder, in einer nochmaligen Steige-
rung, von einem ,jiidisch freidenkerische[n] Presse-
geschmeif3“ (BH vom 3.2.1928, S. 1). Wortkombinatio-
nen wie ,jiidisch-liberal” (vgl. BH vom 13.8.1932, S. 3)
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oder ,jiidisch-sozialistisch“ (vgl. BH vom 7.1.1933, S.
6) gehorten zum verbreiteten Begriffsinstrumenta-
rium, wenn es um die Benennung von konkurrie-
renden Blittern ging. Gleich mehrfach wurde im
Zusammenhang mit bildungspolitischen Auseinan-
dersetzungen die Zeitung Wiener Tag (Melischek/
Seethaler 1992, S. 210) punziert: , Der ,Wiener Tag’, das
knallrote Logenblatt, eine echt jiidisch-talmudistische
Zeitung, wird den biirgerlichen Lehrern angepriesen.
Weit sind wir gekommen. Der Teil der burgenldndischen
Lehrerschaft, der sich ,Fiihrern’, die sich fiir jiidisch-
bolschewistische Freimaurerbldtter erwdrmen, anver-
traut, ist tief zu bedauern.”(BH vom 3.4.1931, S. 6)

Diese ,jlidische“ Presse im Allgemeinen war jeden-
falls nach Auffassung der Burgenldndischen Heimat
fiir die Zuspitzung der politischen Lage im Land
verantwortlich zu machen: ,Die von bolschewisti-
schen Juden und bezahlten freidenkerischen Renega-
ten geschriebenen sozialdemokratischen Zeitungen
tragen die Hauptschuld an der Verbitterung und Verro-
hung, womit politische Gegensdtze in Oesterreich aus-
getragen werden.” (BH vom 23.8.1929, S. 1). In einem
anderen Artikel wurde zudem das insbesondere
in rechten Kreisen gepflegte Klischee vom angeb-
lichen jlidischen ,Driickeberger” im Ersten Welt-
krieg tradiert (vgl. dazu etwa Rosenthal 2007, hier
S. 92ff)). Den heldenhaft kimpfenden Kriegsvetera-
nen wurden von der Burgenldndischen Heimat die
»ehrlosen jiidisch-sozialdemokratischen Schmierer, die
im Hinterland tachinierten®, gegeniibergestellt (BH
vom 23.11.1924, S. 1). Fallweise wurde von ,jiidisch-
freidenkerische[n] Etappenhelden“ gesprochen, von
.feigen Schmarotzern und Nutzniefern des Kriegs-
elends®, denen sich aufrechte Frontkdmpfer ,durch
eine ganze Welt von Ehrgefiihl und Pflichtbewuf3tsein
getrennt® fiihlen miissten (BH vom 12.12.1926, S. 1).
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Resiimee

Der nicht zuletzt von und iiber die burgenlidndi-
schen Parteizeitungen strukturierte tagespolitische
Diskurs im Burgenland ldsst am Beispiel des christ-
lichsozialen Landesorgans, des Burgenldndischen
Volksblattes bzw. der Burgenldndischen Heimat, klar
antijiidische Tendenzen erkennen — angesichts der
Deutlichkeit antijiidischer Zuschreibungen ist hier
kaum noch von ,Zwischenténen®, sondern vielmehr
von einem offenen Antisemitismus zu sprechen, der
zumindest in sprachlicher Hinsicht eine ,Grenz-
Setzung im Zusammenleben® figurierte (frei nach
Ursula Mindler-Steiner, siehe Mindler 2011). Dieser
Antisemitismus speiste sich allgemein aus einer
christlich-religiosen Traditionslinie und wurde im
Zusammenhang mit den Auseinandersetzungen
des biirgerlich-konservativen Lagers um eine spe-
zifisch politische Komponente angereichert, die in
der inkriminierenden Behauptung gipfelte, Sozial-
demokratie, Sozialismus und Kommunismus wa-
ren jiidische Erfindungen (zumindest aber von jii-
dischen Fiihrern beherrscht). Durchaus verbreitet
waren auch bereits rassistisch argumentierende Ar-
tikel, die jiidische oder jiidischstimmige Personen
als eine aufderhalb des eigentlichen (christlich-deut-
schen) Volkskorpers stehende Gruppe darstellten.
Florian Wenninger kann in dieser Hinsicht zuge-
stimmt werden, wonach die dichotomische Ent-
gegensetzung von jiidisch auf der einen, christlich
und deutsch auf der anderen Seite das ,Einfallstor
fiir rassistische Argumente” darstellte und Jiidinnen
und Juden ,mit Attributen ausgestattet” wurden, ,die
in ihrer Gesamtheit die Negativfolie zu jenem Deutsch-
tum bildeten, zu dem sich die Christlichsozialen selbst
bekannten*(Wenninger 2018, S. 227).

Das Burgenland bildete jedenfalls keinen Sonder-
fall in Osterreich, was die mediale Agitation gegen
Jidinnen und Juden anbelangte. So wurden etwa
auf nationaler Ebene vom zentralen Sprachrohr
des christlich-konservativen Lagers, der Reichs-
post, massive antisemitische Positionen vertreten
und verbreitet (vgl. Pape 2022, weiterfiihrend etwa
Weinzierl 1981); der Antisemitismus blieb fiir die
Christlichsozialen ,bis zur Eingliederung der Partei
in die Vaterldndische Front 1934 wesentlicher Teil ihres
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politischen Selbstverstidndnisses® (Aicher 2022). Dem
Befund Gerhard Baumgartners ist zuzustimmen,
dass die christlichsoziale Partei auch im Burgen-
land , auf einen Antisemitismus Lueger’scher Pridgung®
setzte, ,indem Bolschewisten, Sozialdemokraten und
Juden gemeinhin alle in einen Topf geworfen wurden*
(Baumgartner 2018, S. 876). Ein Alleinstellungs-
merkmal hatten die Konservativen im Burgenland
damit nicht, wie nur ein erster schneller Blick in die
anderen burgenldndischen Parteizeitungen zeigt.
Der vorliegende Beitrag versteht sich daher als An-
stofd, um das Phidnomen der antijiidischen Agita-
tion in der burgenldndischen Presselandschaft der
Zwischenkriegszeit intensiver zu erforschen und
dabei alle politischen Lager bzw. gesellschaftlichen
Institutionen in den Blick zu nehmen.
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Welchen Beitrag leistet das Medium Bilderbuch in Hinblick auf
eine Forderung von Literalitat im inklusiven Kontext?

Die Arbeit mit Kinderliteratur im schulischen Kontext gewinnt durch die lebensweltliche Mehrsprachig-
keit immer mehr an Bedeutung. Viele Studien und Untersuchungen haben das Bilderbuch in den letzten
Jahren sowohl padagogisch als auch didaktisch fokussiert und fachwissenschaftlich perspektiviert. Nicht
nur in der Vorschuldidaktik, sondern auch im Fachunterricht sind frihe literarische Erfahrungen gewinn-
bringend und von groBem Nutzen. Gelingt es der Lehrkraft die Heterogenitat der Schulerinnen bewusst
wahrzunehmen und vielfaltig wirkende Bucher auszuwahlen, kdnnen sich unterschiedliche literarische
Begegnungen und Lernsettings auftun. Das facettenreiche Zusammenwirken zwischen Bild- und Text-
passagen in Bilderblchern gilt es zu erkennen, und methodisch zuganglich zu machen. Mit dem Blick auf
Mehrsprachigkeit und Diversitat wird dem Bilderbuch aus sprach- wie literaturdidaktischer Sicht hohes
Potential zugeschrieben.

Was Lehrpersonen im Literaturunterricht im Rahmen eines inklusiven Lernsettings noch zu berucksichti-
gen haben, und welche Entwicklungs- und Bildungsmaoglichkeiten dem Bilderbuch zuzuschreiben sind,

soll dieser Artikel aufzeigen.

1 Ausgangslage

Der Beschluss und die Ratifizierung der UN-Be-
hindertenrechtskonvention (UNBRK) in Osterreich
(2008) macht Schule zu einem zentralen Ort, inklu-
sionsorientierte Prozesse zu gestalten und zu veran-
kern.

Spitestens seitdem die Bildungspolitik das Ziel der
schulischen Inklusion unter Beachtung des gesell-
schaftlichen Wandels gesetzlich festgelegt hat, ist
auch fiir die Didaktik des Deutschunterrichts der
Anspruch auf Chancengleichheit und das Anbieten
von addquaten Anldssen bzw. fiir das Aufgreifen
von sprachlich-literarischen Lernangeboten in zu-
nehmend heterogenen Lerngruppen zum aktuellen
Thema geworden. Um der Diversitit im Bildungswe-
sen, insbesondere der Heterogenitit im Deutschun-
terricht gerecht zu werden, kam es zur Umsetzung
breitgeficherter Mafnahmen. Curricula von Lehr-
amtsstudierenden beinhalten die Begriffe Inklu-
sion und Diversitit in vielfdltiger Weise und sind
darin nicht mehr wegzudenken. Unterschiedlichste
Dimensionen von Lehr- und Lernsettings miissen
in der Lehrer:innenbildung aufgegriffen werden,
um der gegenwartig so pluralistischen Gesellschaft

und deren Bedarfe entsprechen zu konnen (Wuko-
witsch/Gratzer, 2023, S. 3).

2 Ruckblick

Bereits in den 1970er Jahren richtete man den Blick
auf schiilerorientierte didaktische Konzepte und
nahm das Bilderbuch als Unterrichtsgegenstand
ins Repertoire auf. Im Laufe der Jahre erfolgte eine
deutliche Ausdifferenzierung des Einsatzes und
eine Ausweitung auf neue Bereiche. Jiingste Er-
scheinungen zeigen ein grofberes Spektrum an Va-
riationen beim Zusammenspiel der Ebenen des Tex-
tes, des Bildes und der Erzdhlstruktur. Stereotype
kindgemifle Darstellungen wurden abgelost von
problemorientierten Themen und komplexen Cha-
rakteren sowie Erzdhlungen. Im Anfangsunterricht
diente das Bilderbuch zunichst als Briickenlitera-
tur, die neben sprachlichen auch erste literarische
Erfahrungen bot. Als Methode des ,Storytelling*
wurde das Bilderbuch im Fremdsprachenunterricht
eingesetzt und als Impulsgeber im Kunstunterricht
herangezogen. Die heutzutage sehr medial geprig-
te und visuell ausgerichtete Wahrnehmung von
Kindern und Jugendlichen wird von Autor:innen
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und Illustrator:innen aufgegriffen und verarbei-
tet. Damit hielten auch andere Formate wie Comic,
Popup-Bilderbuch oder Graphic Novel Einzug in den
Deutschunterricht. Sie alle haben grofées didakti-
sches Potential. Die elektronischen Erweiterungen
und medialen Aufbereitungen bauen das Spektrum
des Einsatzes im Unterricht noch zuséitzlich aus
(Kurwinkel, 2020, S. 193-198).

3 Begrifflichkeiten und Verortung

Dammers et. al (2021) beschreiben im Vorwort ihrer
Publikation das Bilderbuch als ,ein vielschichtiges,
multimediales Erzihlmedium, das in den letzten
Jahrzehnten einem tiefgreifenden &sthetischen
Wandel unterlegen ist“ (Dammers et. al, 2021, V).
Staiger begreift es als ein kinderliterarisches Unikat
mit einer eigenen Asthetik und einer spezifischen
historischen Entwicklung (Staiger, 2021, S. 6).

Das Bilderbuch ist nicht nur als ,Spezialkunst
fiir Kinder“, sondern auch als All-Age- oder Cross-
over-Literatur zu sehen. Thiele (2011) nimmt des
Weiteren eine Klassifizierung in Erzdhl- und Sach-
bilderbuch vor und verweist auf die Altersstufen-
gliederung im kommerziellen Bereich. Er zeigt auf,
dass sich das Bilderbuch zu einem ,komplexen, of-
fenen Bild-Text-Medium" (Thiele, 2011, S. 218) ent-
wickelt hat, das auch jugendliche und erwachsene
Leser zu Konsument:innen macht.

Durch seine zunehmend gestalterische Ausdifferen-
zierung und dem gesteigerten kiinstlerisch-adsthe-
tischen Niveau, hat sich das Bilderbuch von seiner
herkommlichen Wertung emanzipiert. Es ist ihm
gelungen gesellschafts- und kulturkritische Berei-
che im Wandel der Zeit zu beleuchten, und Themen
aufzugreifen, die bislang haufig tabuisiert wurden
(Dammers et. al, 2021).

Kinder konnen daher nicht friih genug mit dem
Bilderbuch in Beriihrung kommen. Sie benoti-
gen jede mogliche Erfahrung mit Bildern, Sprache
und Schrift, um Zutaten fiir die Entwicklung der
Schriftsprache zu erhalten (Niger, 2017, S. 11). Die-
se grundlegende Kompetenz fiir jegliche Art des
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Lernens, sich mittels Sprache und Schrift auszu-
driicken, wird unter dem englischen Begriff ,Li-
teracy® subsummiert und steht im engen Sinne
fiir die Fahigkeit lesen und schreiben zu konnen.
Weitgefasst bezieht der Begriff alle Erfahrungen
und Grundfertigkeiten in den Bereichen Erzahl-,
Sprach- und Schriftkultur mit ein (N&ger, 2017, S.
11). Jene Kenntnisse, die Kinder im Bereich Lesen
und Schreiben im Vorschulalter ausbilden, werden
als Early Literacy bezeichnet. Die dafiir notwendigen
basalen kognitiven, dsthetischen und emotionalen
Fiahigkeiten und Fertigkeiten konnen mit der Unter-
stiitzung von Bilderbiichern erworben werden (vig.
Kiimmerling-Meibauer, 20124d).

4 Lernchance Bilderbuch- Inklusions-
orientierte Unterrichtarrangements gestalten

Wie kann das Bilderbuch im Unterricht aufgegriffen
und aufbereitet werden damit es als fester Bestand-
teil von Bildungs- und Sozialisationsprozessen sei-
ne Wirkung entfaltet?

Das moderne Bilderbuch eroffnet Lehrpersonen
weitreichende Moglichkeiten, die iiber das vertraute
Vorleseritual und den reinen Sprechanlass hinaus-
gehen. Diese vielfidltigen Chancen erstrecken sich
auf literarische, bildliche und mediale Lernprozesse
und deren methodisch-didaktischer Aufbereitung.
Viele Pddagog:innen sehen sich vor grofsen Heraus-
forderungen in Bezug auf die effektive Nutzung die-
ser Potenziale.

Das Tor zur Welt der Literatur darf keinem Kind ver-
schlossen bleiben, so Sahr (2013), denn Literatur ist
ein addquates Mittel, um 4sthetisches Denken und
Empfinden auszubilden. Sie begiinstigt die Ausbil-
dung von Fantasie und Kreativitat, fordert soziale
Kompetenzen - wie beispielsweise die Entfaltung
von Empathie - und trigt entscheidend zur Ent-
wicklung von Sprache und vor allem Schriftsprache
bei (Sahr, 2013, S. 178). Sahr zeigt damit auf, dass Bil-
derbiicher nicht rein als Medium zur Wissensver-
mittlung zu sehen sind, sondern als wirkungsvolle
Werkzeuge in einem ganzheitlichen Ansatz von
Lernen. Kurwinkel (2020) betont ebenfalls, dass das
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Bilderbuch und sein didaktisches Potential zurecht
Verortung in der Praxis des inklusiven Unterrichts
finden. Unabhidngig von seinem Einsatz als Brii-
ckenliteratur fiir den Erwerb von Lesekompetenz,
hat es als Unterrichtsmedium und Unterrichts-
gegenstand Platz in unterschiedlichen Forderberei-
chen des Deutschunterrichts (Kurwinkel, 2020, S.

195-198).

Die besonderen Potentiale der Schiiler:innen wie
etwa jene in Hinblick auf die sinnliche Wahrneh-
mungsfihigkeit, die basale kognitive Entwicklung,
die Sprach- und Sprechkompetenz, die Reflexion
von Sprache, der Umgang mit unterschiedlichen
Texten sowie vorschulische und aufderschulische
Erfahrungen finden durch den Einsatz von pida-
gogisch und literarisch wertvollen Bilderbiichern
Beriicksichtigung (Widemann, 2018, S. 169). Damit
zeigt Widemann auf, dass der Verwendung von Bil-
derblichern im Unterricht ein selektives Auswahl-
verfahren und eine gute didaktische Aufbereitung
vorausgeht.

Die geforderten methodisch-didaktischen Kompe-
tenzen lassen sich in folgenden Punkten zusam-
menfassen:

1. Multimodalitit verstehen: Bilderbiicher sind
mehr als nur Texte. Ihre multimodale Natur
kommt der Ausbildung von Medienkompetenz,
als wichtige Aufgabe schulischer Bildung, ent-
gegen. Denn aufgrund seiner innewohnenden
medialen Struktur stellt es einen geeigneten
Ausgangspunkt dar. Die Vermittlung von Infor-
mationen (Medialitdt) im Bilderbuch ist gekenn-
zeichnet durch die Kombination der beiden Zei-
chenmodalitédten Bild und Sprache. Diese fiihrt
die Rezipient:innen zu einer spezifischen Heran-
gehensweise der Informationsvergabe (Staiger,
2021, S. 4). Da sich literarische Kompetenz nicht
nur auf Geschriebenes bezieht, sondern auch auf
visuelle und auditive Rezeptionsformen, muss
dem Bild als Bedeutungstriger die entsprechende
Beriicksichtigung im Unterricht zukommen (Kur-
winkel, 2020, S. 197). Das Bilderbuchkino oder die
Verwendung von Bildkartensets in Kombination
mit dem Kamishibai' stellen Optionen zur Verfii-
gung, um dem Bild als Bedeutungstrager die noti-

Diana Millendorfer

ge AufmerksamkKeit im Unterricht zu widmen.

2. Inklusives Denken: Inklusion als gesellschaftli-
che und bildungspolitische Aufgabe wahrzuneh-
men, stellt hohe Forderungen an fachkundiges
und von Expertise getragenes Tun aller Lehrper-
sonen. Zusétzlich zu forder-diagnostischen und
fachlichen Kompetenzen, steht die Einstellung
zur Diversitéat der Schiiler:innen im Vordergrund.
Auch die Selbstwirksamkeit der (angehenden)
Lehrkrifte hat mitunter entscheidenden Einfluss
auf die Umsetzung und den Erfolg inklusiver
Lernsettings. Becker und Ewering (2021) weisen
darauf hin, die gesamtgesellschaftliche Aufgabe
der Inklusion nicht weiterhin mit dem Charakter
der Utopie zu betrachten. Um diese im schuli-
schen Kontext erfolgreich umzusetzen, muss
man eine pragmatische Perspektive einnehmen,
und diese, und die entsprechende Haltung an die
Studierenden weitergeben. Die Prozesshaftigkeit
gilt es zu akzeptieren und aufzuzeigen sowie die
Variationen der individuellen Moglichkeiten und
Mafinahmen zur Teilnahme aller am Geschehen
(Becker & Ewering, 2021, S. 20). Innerhalb des
Lehramtsstudiums ist es daher von Bedeutung
die personliche proinklusive Haltung und den
Blick auf die verdnderbaren kontextgestaltenden
Mittel und Wege zu stirken, sowie pddagogische
und didaktische Gestaltungsspielrdiume aufzu-
zeigen.

LInklusiver Literaturunterricht zielt darauf ab, lite-
rarisches Lernen fiir alle zu ermdglichen und kann
somit (zumindest in Anndherung) als fachspezifi-
sche Realisierung von Inklusion im Klassenzimmer
verstanden werden.“(Leif3, 2020, S. 3)

3. Inklusive Lernumgebungen gestalten: Unter-
schiedliche Designs einer inklusiven Pddagogik
und Didaktik werden seit geraumer Zeit unter-
sucht. Der Entwicklung bzw. Neugestaltung und
Adaptierung von Konzepten stehen einzelne
Leerstellen der didaktischen Theoriebildung
bisweilen gegeniiber. Zwingend erforderlich ist
das Aufzeigen geeigneter Ansitze zur Differen-
zierung sowie zu einer Ubereinstimmung zwi-
schen dem/der Lernenden und dem zu lernenden
Inhalt zu gelangen, so Frickel (2022, S. 106). Be-
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sonders sinnvoll ist es an dieser Stelle die Mog-
lichkeiten der inneren Differenzierung, die allen
Schiiler:innen ein ,Lernen am gemeinsamen
Gegenstand” zu Teil werden ldsst, als zentralen
Aspekt fiir Unterrichtsplanung, auszuschopfen.
Gelingen kann diese Art der systematischen Un-
terscheidung, in dem auf die Lernenden in ihrer
Tatigkeit in Zusammenhang mit dem Lerngegen-
stand und die dafiir benotigten Kompetenzen
Riicksicht genommen wird. Die Herausforderung
beim Literaturunterricht besteht darin, nicht nur
unterschiedliche Rezeptionsweisen zuzulassen,
sondern auch andere Sinne einzubeziehen, um
einen Erlebnis- und Erfahrungsraum im inklu-
siven Unterricht zu kreieren. Eine Perspektive
einzunehmen, die die Ressourcen und Fihig-
keiten der Lernenden im Blick hat, ist besonders
wichtig, um die Differenzlinien, die im Zeichen
der Inklusion entschirft werden sollen, nicht

zu Tage treten zu lassen (Leif3, 2019). Dieser ge-
forderte Balanceakt zwischen Individualisie-
rung und gemeinsamen Unterricht, zwischen
notwendiger Kategorisierung und dem Abbau
von Barrieren ist eingebettet in eine inklusions-
orientierte Lernumgebung, die einen vorurteils-
freien Blick auf das Kind und zunehmend die
kompetente Beteiligung aller ermoglicht (Brafs,
2023). Dabei soll ein hoher Grad der Aktivierung
aller Lernenden, sowie Raum fiir selbstgesteuer-
tes Lernen auf ungleichen Wegen und in sozialer
Eingebundenheit aller am Unterricht Beteiligten,
ermoglicht werden. Mit Hilfe von Methoden des
Kooperativen Lernens kann dies gelingen. Eine
Passung von Gegenstand/ Sache und Inhalt zu
realisieren, ist ebenfalls wiinschenswert (Ziemen
2018, S. 118).

4. Individuelle Voraussetzungen beriicksichtigen
und Vielfalt repriasentieren: Die wertvolle Rolle
von Kinder- und Jugendbiichern bei der Sprach-
forderung kann in unterschiedlichen Genres
ihre Wirkung entfalten: Das (Sach)bilderbuch
ermoglicht allen Kindern eine auf ihre Lebens-
welt bezogene Erweiterung ihres Wortschatzes.
Die Interpendenz von Bild und Text im Buch
schafft dem Kind die Moglichkeit sich in das
Vorgelesene besser einzufiihlen, sich das Gelese-
ne differenzierter vorzustellen. Der Austausch
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iiber das Gesehene und Gehorte regt die Sprech-
freude an (Hering, 2020, S. 232—233). Gelingt die
Kontextualisierung von neuen Wortern, wird

die sprachliche Auferung nicht nur theoretisch,
sondern auch praktisch angewendet. Sahr (2013)
stellt hier zwei mogliche Zuginge vor: einerseits
konnen literarische Erfahrungen in der Mutter-
sprache ermoglicht werden, auch wenn sie keine
Unterrichtssprache ist, andererseits soll Lesen in
der Zielsprache der Ausgangslage der Schiiler:in-
nen angepasst werden. Mehrsprachige Bilder-
biicher im Unterricht heranzuziehen, ermoglicht
nicht nur einen sensiblen Sprachunterricht,
sondern spiegelt eine proinklusive Haltung der
Lehrperson wider. Das bedeutet, dass Kinder-
und Jugendliteratur Moglichkeiten bietet, die
Idee von Inklusion in ihrer sozialen Dimension
zu reflektieren und voranzubringen. Bilderbiicher
bieten Einblicke in gesellschaftliche Diversitiit,
unterschiedliche Lebensweisen und Perspekti-
ven. Lehrpersonen kénnen gezielt Biicher aus-
wihlen, die Vielfalt repridsentieren und interkul-
turelles Verstandnis fordern (Frickel, 2022b).

5. Textproduktion aufgreifen: Die Rezeption von
Texten hat, wie bereits erwdhnt, nicht nur for-
derliche Auswirkungen auf die Erzdhlleistung,
sondern die Lernenden werden auch in ihrer
schriftlichen Textproduktion stark vom the-
matischen und sprachlichen Input, den sie er-
halten, gesteuert. Geschichten werden anhand
von bestimmten Schemata erzihlt, die den
Schiiler:innen auch die Grundlage fiir das Ver-
fassen von eigenen Texten bieten (Hering, 2020,
S. 42). Diesen Bereich des Deutschunterrichts in
Zusammenhang mit Bilderbiichern aufzugreifen,
ist lohnend. Denn die Biicher bieten vielfaltige
Impulse und Anregungen fiir das kreative, das
textsortenbezogene und literarische Schreiben.

6. Spezifische Kriterien erkennen und aufgreifen:
Bilderbiicher, die forderlich im Erwerb literari-
scher Kompetenzen wirken sollen, enthalten
wichtige Kriterien wie fiir Kinder bedeutsame
Motive und Themen, innere Leerstellen, die An-
regung von Imaginationen, Irritationspotential
und offene Deutungsspielrdume. Aufderdem sind
sie narratodsthetisch spannungsreich. Visuelle
Wahrnehmung, die Kenntnis um visuelle Codes,
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Vorstellung und sprachliche Gestaltung sind
folglich eng aufeinander bezogen. Didaktik und
Unterricht werden infolgedessen eine gewisse
Achtsamkeit abverlangt, um alle Dimensionen
gleichermafden zu bedienen (Kurwinkel, 2020, S.
197). An dieser Stelle verweist Leifs (2020) auf die
Gefahr, dass dem Bilderbuch und seiner Verwen-
dung im Unterricht per se eine Wirkmachtigkeit
ausgesprochen wird. Die textseitigen Anspriiche
mancher Bilderbuchnarrationen diirfen in ihrer
Spezifik nicht vernachlissigt und in ihrer Kom-
plexitit nicht unterschitzt werden. Leifs zeigt
auch auf, wie wichtig es ist, den multimodalen
Charakter von Bilderbiichern im Unterricht nicht
aufden vor zu lassen. Unterschiedlichen Rezep-
tionsweisen kann dadurch Rechnung getragen
werden.

7. Hilfswerkzeug: Narratodsthetische Bilderbuch-
analyse: Um Bedeutung, Struktur und Wirkung
zu erfassen und dem Facettenreichtum des
Bilderbuchs, als Medium und als multimodaler
Text gerecht zu werden, bedarf es einer Analyse,
die mehrdimensional ausgerichtet ist. Die einzel-
nen Ebenen sind nicht nur im Bilderbuch mitei-
nander verbunden, sondern auch in Hinblick auf
deren Priifung.

Das Modell von Kurwinkel (2020) verdeutlicht dies
wie folgt:

Als Ausgangspunkt werden mehrere sich gegen-
iiberstehende Ebenen betrachtet: Zum einen das
stehende Bild und die geschriebene Sprache, zum
anderen die beiden Ebenen des geschriebenen Tex-
tes, wobei es sich hier um die Historie (als Abfolge
von Ereignissen) und den Diskurs (als Abfolge von
Zeichen) handelt. Eine Analyse des Buches ermog-
licht unter anderem die Erforschung der spezifi-
schen Eigenschaften der Einzelmedien als auch ihr
Zusammenspiel, ihr Verhiltnis. Man spricht dabei
von der Interpendenz von Bild und Text. Bei der Mi-
kroanalyse wird auf Ebene der Historie untersucht,
was in Bild- und Schrifttext dargestellt wird (Figu-
ren, Motive, Themen, erzdhlte Zeit und erzihlter
Raum). All diese Kategorien sind dem Schrifttext
zugeordnet und werden somit sprachlich ausdiffe-
renziert. Auf Seite des Bildtextes finden sich hin-
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gegen Einordnungen wie Form, Farbe und Kompo-
sition. Die Typographie (Schriftbildlichkeit) ist in
jlingsten Werken hiufig sehr vielfdltig und expe-
rimentell gestaltet. Die Makroanalyse nimmt den
Kontext des Werkes unter die Lupe. Sie untersucht
die Trias von Produktion (Entstehung), Distribution
(Verbreitung) und Rezeption (Aufnahme beim Le-
ser/ bei der Leserin) (Kurwinkel, 2020, S. 67—69).

Die Bilderbuchanalyse verfolgt das Ziel die einzel-
nen Ebenen, getrennt und in ihrer Interpendenz,
moglichst genau zu erschliefRen, um die Wirkung
der Darstellung auf die Leser:innen zu reflektieren.
Auch hinsichtlich der sprachlichen Basisqualifika-
tionen, die fiir die Sprachaneignung- und Reflexion
forderlich sind, kann eine Bilderbuchanalyse er-
folgsversprechend sein. Verschiedene Aspekte der
phonetischen und pragmatischen Forderung (pho-
nologische Bewusstheit, Sprechbeitrage, Gesprachs-
regeln, ..) riicken mithilfe des Bilderbuchs dabei ins
Bewusstsein und konnen im Unterricht aufgegrif-
fen werden. Diese Herangehensweise ist fiir den
Einsatz des Bilderbuchs im Bereich der reflexiven
Sprachbewusstheit von Bedeutung. Grundsitzlich
kann die kritische Auseinandersetzung mit dem
Buch als Sachanalyse und fachliche Vorbereitung
auf den Einsatz im Unterricht gesehen werden, und
soll eine Passung von Lerngegenstand und Lernen-
den ermoglichen.

5 Zusammenfassung

Bilderbiicher werden zunehmend erforscht, didak-
tisiert und methodisch aufbereitet. Sie bieten eine
reiche Quelle an Anregungen fiir den Einsatz im
schulischen Kontext. Die Vermittlung des Bilderbu-
ches darf sich angesichts der dargestellten Ausdif-
ferenzierungen auf allen Ebenen nicht mehr nur an
den klassischen Rezeptionsweisen wie dem mono-
logischen Vorlesen und dem Wiederentdecken des
Gelesenen in den Bildern orientieren. Wer mit Rezi-
tieren und dialogischen Gesprichen oder textgestal-
terischen Mitteln Kindern im Unterricht begegnen
mochte, muss demnach wissen, welche sprachli-
chen, bildsprachlichen und erzdhlerischen Anforde-
rungen das jeweilige Buch stellt. Individuell bedeut-
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same und literaturdsthetische Erfahrungen sollen
auf diese Weise erméglicht, und die Forderung der
Sprachkompetenz spielerisch aufgegriffen werden.
Die breite Facherung der Rezeptionsmoglichkeiten
kann mit Methodenvielfalt und dem Zugang zu un-
terschiedlichen Lernkanéilen einhergehen.

Vor allem Kinder mit einem Bedarf an Férderung im
Bereich der Sinne konnen immens von den techni-
schen Neuerungen und Erweiterungen profitieren.
Schiiler:innen nichtdeutscher Herkunftssprache
diirfen gleichsam auf dem Weg zu literarischer Bil-
dung nicht verloren gehen. Die Anforderungen des
Sprachenunterrichts sollen iiber jene der Alltags-
kommunikation hinausgehen. Ihr individuell aus-
gepriagtes linguistisches Profil ist als Ausgangs-
punkt fiir die Forderung des Lesens und Schreibens
zu sehen und aufzugreifen.

»Da ist es ein gliicklicher Umstand, dass Bilderbiicher
Kinder schon friih beim Umgang mit Vielfalt und An-
derssein begleiten (Hering, 2020, S. 231).

Dieses grofsziigig angelegte Potential auf beiden
Seiten — in den Kindern und den Biichern gilt es zu
erkennen, Teilhabe zu ermdglichen, Synergien zu
bilden und im Schulalltag zu integrieren. So kann
eine Annidherung an Inklusion im Fachunterricht
kleinschrittig, prozesshaft und in Teilbereichen ge-
lingen.

Endnote

iDas Wort Kamishibai steht fiir ein japanisches
Erzdhltheater (wortlich ,Papiertheater”), das in der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts seine Bliitezeit
hatte. Ein Biihnenmodell aus Holz wurde an Fahr-
rddern befestigt, und an offentlichen Plitzen konnte
man den bildgestiitzten Geschichten des Erzidhlers
lauschen.
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Peter Grandits
Multimodale Rezeption der monomodalen Schriftlandschaft:
Lernen durch Visualisieren

Die monomodale Schrift wird Uber den Sehsinn monomodal perzipiert. In der resonierenden transaktio-
nalen Rezeption kann die wahrgenommene Schrift in die Multimodalitat von Text und Bild Ubersetzt wer-
den. Zudem wird eine multimodale Referentialitat erdffnet, da in der Rezeption sowohl das kulturelle als
auch das episodische Gedachtnis aktiviert werden konnen. Im vorliegenden Artikel wird eine literatur-
didaktische Intervention fur die Sekundarstufe Il konzipiert, welche den rezeptiven Modus der sprach-lo-
sen Visualisierung im Gedachtniskontext stimulieren soll. Empirisch kénnen zwei Modi der sprach-losen
Visualisierung unterschieden werden: (1) die schnelle, implizite dorsale Verarbeitung von dynamischen
Wahrnehmungsinhalten aus dem Texthintergrund, die narrative Gefuihle auslost (Mental Simulation), (2)
die langsame, explizite ventrale Verarbeitung von statischen \Wahrnehmungsinhalten aus dem Textvor-
dergrund, die asthetische und potentiell selbstverandernde Gefuhle auslost (Mental Imagery). Diese Modi
der sprach-losen Visualisierung kénnen zwei unterrichtsrelevante Funktionen erfullen: (1) die Férderung
des Textverstehens Uber die Anreicherung des Situationsmodells, (2) die Stimulation von transformativem
Lernen Uber das Wiedererleben eigener Emotionen. Die Lernziele der Wahrnehmungsschulung und Vor-
stellungsbildung sollen uber die Stimulation von Mental Simulation und Mental Imagery erreicht werden.
Schulerinnen erfahren und analysieren literarische Bilder und entwickeln ihre Vorstellungskraft tber poi-
etisches Lesen und Schreiben. Operationalisiert werden diese Lernziele mittels des NDR-Modells der

Literaturdidaktik. Die Wirksamkeit des Visualisierungsprogrammes ist empirisch zu testen.

1. Modalitat

Die monomodale Schrift kann von Leser:innen als
Text und/oder Bild verarbeitet werden. Sprachliche
Interpretation und sprach-lose Visualisierung sind
zwei Weisen der Schriftrezeption. Semiotische und
perzeptuelle Monomodalitdt (Sachs-Hombach et al.
2018) — das Auge sieht die materielle Schrift — kon-
nen so im Leserbewusstsein in die rezeptive Multi-
modalitét iibersetzt werden.

Rezeption wird hier im Sinne Rosenblatts (1978) als
reziproke Transaktion zwischen der Leserin und der
Schrift verstanden. Diese Wechselbewegung des
,Hin und Her‘ (Ricoeur 1981) charakterisiert nicht
nur den verbalen, sondern auch den visuellen Mo-
dus der Schriftrezeption (Brosch 2017). In der rezen-
ten Theoriebildung kehrt die Denkfigur der rezipro-
ken Transaktion als Resonanz wieder (Fialho 2018,
2019; Rosa 2016, 2020), welche ,das Beriihrtwerden
und darauf Antworten in einem ergebnisoffenen
Prozess, der die Beteiligten verwandelt“ (Rosa 2020,
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S. 200), meint. Die Leserin wird beriihrt und erwi-
dert die Beriihrung, der taktile Austausch riihrt die
Leserin, und diese Riihrung kann die Leserin trans-
formieren (Kuiken, Miall & Sikora 2004; Djikic et al.
2009). Resonierende reziproke Transaktion ist so-
mit eine potentielle Quelle des Lernens.

Textinterpretation und Bildvisualisierung als Modi
der Schriftrezeption konnen Bezug nehmen auf das
kulturelle und das episodische Ged4chtnis. Der Zu-
griff auf diese Kontexte wird hier als multimodale
Referentialitit (Sachs-Hombach et al. 2018: referen-
tielle Multimodalitit) verstanden, wobei die Art der
Bezugnahme im Sinne der Transaktion reziprok ist.
In der Text- und Bildgenese wirkt der Kontext auf
die Schrift, und die Schrift wirkt auf den Kontext.

Eine thematische Eingrenzung sei kompensato-
risch begriindet. Ich beschridnke mich im Folgen-
den auf die sprach-lose Visualisierung, die nur
einen Modus der Leser:innenfiktion' darstellt. Da
die gegenwartige deutsche Literaturdidaktik kaum
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am literaturtheoretischen und neurodsthetischen
Visualisierungsdiskurs partizipiert (Jesch & Staiger
2016), soll an dieser Stelle erkundet werden, wie das
geistige Auge der Leserin arbeitet, ob es sich lohnt,
den inneren Sehsinn zu stimulieren, und wie dieser
gegebenenfalls durch literaturdidaktische Inter-
ventionen gefordert werden kann. Somit leiten uns
die folgenden Fragen: (1) Was wissen wir iiber den
Prozess der sprach-losen Visualisierung als Rezep-
tionsmodus literarischer Schrift? (2) Warum sollte
die sprach-lose Visualisierung im Literaturunter-
richt gefordert werden? (3) Wie kann die sprach-lose
Visualisierung wirksam gefordert werden?

2. Die Lehre von den zwei Pfaden

Eine Bemerkung sei vorangestellt. Die empirische
Erforschung des literarischen Lesens bewegt sich
im Spannungsfeld zwischen Individualitit und
Muster. Zum einen muss der Individualitit des Le-
seprozesses, somit auch der Individualitdt der Vi-
sualisierung Rechnung getragen werden (Mackey
2019). Die jeweiligen Visualisierungsleistungen von
Leser:innen konnen stark divergieren und lassen
sich mittels qualitativer Forschung auf einem Kon-
tinuum mit den Extremen der Aphantasie und der
Hyperphantasie verorten (Keogh & Pearson 2018;
Keogh et al. 2021; Zeman et al. 2020). Zum anderen
muss die quantitative Forschung von diesen Indivi-
dualleistungen abstrahieren, um Visualisierungs-
muster und deren Zusammenhidnge mit anderen
mentalen Prozessen erkennen zu konnen. Im Fol-
genden wird auf Kosten des Eigentiimlichen model-
liert, um die Funktionsweise des inneren Auges in
den Blick nehmen zu kénnen.

Die Einbettung der Visualisierung in die kogni-
tionswissenschaftliche Theorie der doppelten En-
kodierung (Clark and Paivio 1991) erlaubt uns zu-
nichst, die Komplementaritit von Interpretation
und Visualisierung im literarischen Verstehenspro-
zess sowie die Bedeutung des Geddchtnisses fiir die-
se Modi der Schriftrezeption zu erkennen. Es wird
angenommen, dass verbale und nonverbale Infor-
mation in getrennten, aber miteinander vernetzten
mentalen Subsystem des Arbeitsgedidchtnisses ver-
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arbeitet werden. Durch die Verkniipfung von verba-
len mit nichtverbalen mentalen Reprisentationen
kann die Leserin ein umfassenderes Situationsmo-
dell (Zwaan & Radvansky 1998; Zwaan 1999, 2008,
2014) entwickeln, was das Textverstehen fordert:
Jrich (multi)sensory nonverbal representations may
activate other verbal or nonverbal representations in
memory and build a deeper experience and unders-
tanding” (De Koning & Van der Schoot 2013, S. 265).

Die sprach-lose Visualisierung ermdoglicht den An-
schluss des Gelesenen an die mentalen Reprisenta-
tion der Leserin, welche im episodischen Gedéacht-
nis gespeichert sind (Sadoski & Paivio 2004). Sie ist
somit ein Fall resonierender reziproker Transaktion,
indem sie zwischen Schrift und Gedichtnis ver-
mittelt. Eine Kopplung der Leseerfahrung an das
Gedéachtnis wird auch in der Embodied Simulation
Theory, welche unter anderem das Wesen und die
Entwicklung non-verbaler Reprisentation zu er-
kldren versucht, postuliert. Shanton und Goldman
(2010) definie-ren Simulation folgendermafien: ,one
mental event, state or process is the reexperience of
another mental event, state, or process” (Shanton
& Goldman 2010, S. 528), wobei das Prifix “re-“ im
Wiedererleben einen Zugriff auf eine im Langzeitge-
didchtnis gespeicherte Erfahrung impliziert. In der
sprach-losen Visualisierung wird die gelesene Epi-
sode durch den Riickgriff auf eine im Gedédchtnis ge-
speicherte Episode erfahren (Mak & Willems 2021),
wobei die Episoden im Verhiltnis der Similaritat
stehen. Die Engfiihrung von Schrift und Gedichtnis
ist metaphorisch. Die gelesene Episode wird als per-
sonliche erlebte Episode visualisiert. Dieses senso-
motorische und rdumlich-visuelle Wiedererleben
ist fiir Barsalou (2008) die Basis fiir das begriffliche
Verstehen. Diese Annahme wiederholt die These
von der Komplementaritit verbaler und nonverbaler
Schriftrezeption wihrend des Textverstehens.

Die Kognitionswissenschaften lehren uns somit,
dass die sprach-lose Visualisierung real erfahrene
Welt simuliert. Diese Simulation als Wiedererleben
ist notwendigerweise an Inhalte des visuellen epi-
sodischen Langzeitgedidchtnisses gebunden, welche
fiir den Plot relevant sind. Zudem kann angenom-
men werden, dass kulturelle Schemata und Skripte,
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welche im kulturelle Geddchtnis gespeichert sind,
die Simulation beeinflussen, was die Annahme ei-
ner referentiellen Multimodalitat bestitigt. Fiir die
Literaturdidaktik bedeutet das, dass sowohl die per-
sonliche als auch die kulturelle Kontextualisierung
gefordert werden sollte.

Brosch (2018) unterscheidet in ihrer Abhandlung
iiber die Visualisierung zwei Modi der visuellen
Verarbeitung von Schriftzeichen: (1) den dorsalen
Pfad und (2) den ventralen Pfad. Uber den dorsalen
Pfad werden Daten iiber Bewegungen im Raum aus-
gewertet, dieser Weg stellt das Standardmodell der
Verarbeitung dar. Wahrnehmungseindriicke von
Objekten hingegen werden iiber den ventralen Pfad
bearbeitet. Daraus lidsst sich schlief3en, dass Objekt-
visualisierung und rdumliche Visualisierung zwei
unterschiedliche neurologische Prozesse darstel-
len. Folgerichtig spiegelt die Terminologie diesen
Unterschied wider. Mental Simulation bezeichnet
die Visualisierung von Bewegung im Raum und
wird durch narrative Sequenzen ausgelost, wihrend
Mental Imagery die Visualisierung von statistischen
Objekten meint, welche durch deskriptive Sequen-
zen wie der Ekphrasis hervorgerufen wird (Mak &
Willems 2021). Ersterer Verarbeitungsmodus lduft
unbewusst und automatisch ab, letzterer bewusst
und willentlich (Barsalou 2008). Im Rekurs auf
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das Neurocognitive Poetics Model of Literary Reading
(NCPM; Jacobs 2015) liefée sich der dorsale Pfad als
fast route und der ventrale Pfad als slow route be-
zeichnen (Cf. Abbildung 1). Narrative Sequenzen des
Hintergrunds (backgrounded passages) werden iiber
den schnellen dorsalen Weg implizit verarbeitet,
wobei Gefiihle wie Vertrautheit, Sympathie, Angst
und Spannung (fiction feelings) ausgelost werden.
Diese Verarbeitungsweise wird von Jacobs (2015)
als immersiver Lesemodus bezeichnet. Kuiken und
Douglas (2017) hingegen erachten beide Verarbei-
tungsmodi als immersiv. Letztere Annahme konnte
empirisch belegt werden (Grandits & Krek 2023). Im
dsthetischen Lesemodus hingegen werden Deskrip-
tionen des Vordergrunds (foregrounded passages)
iiber den langsamen ventralen Pfad explizit bearbei-
tet, wobei dsthetische Gefiihle hervorgerufen wer-
den.

Zwei Prototypen aus Kuzmicovas (2014) Taxonomie
der literarischen Visualisierungsmodi lassen sich
mit obigen neurodsthetischen Modellen engfiih-
ren. Der Prozess der Enactment Imagery lauft iiber
den schnellen dorsalen Pfad ab, jener der Descrip-
tion Imagery iiber den langsamen ventralen. Wih-
rend der Enactment Imagery verschmelzen Leserin
und Figur. Die Leserin wird iiber die Figur Subjekt
der sensomotorischen Leseerfahrung, sie ist in der

Abb. 1: NCPM of literary reading (Jacobs, 2015)

Aus der \Wissenschaft

Diegese priasent, nimmt eine Innenperspektive ein
und iibernimmt die Sinnens- und Bewegungserfah-
rungen der Figur. Eine Illusion der unmittelbaren
Erfahrung wird hergestellt. Dieser Visualisierungs-
modus wird durch die sensomotorischen Inter-
aktion der Figur mit der Handlung, also vornehm-
lich durch die Handlung ausgelost. Wahrend der
Description Imagery ist die Diegese Objekt der Be-
schreibung. Die Leserin nimmt die Diegese auféen-
perspektivisch aus der Distanz wahr, die Erfahrung
ist vermittelt. Die Beschreibung eines statischen
unbelebten Objekts regt diesen Visualisierungsmo-
dus an. Kuzmicova charakterisiert die Enactment
Imagery als unbewusste und immersive Erfahrung
mit schneller Lesegeschwindigkeit, die Description
Imagery als bewusstes und &dsthetische Erlebnis
mit verlangsamter Lesegeschwindigkeit. Somit ist
diese theoretische Unterscheidung verschiedener
Prototypen der Visualisierung mit den neuroisthe-
tischen Modellen der zwei Pfade kompatibel.

Mak und Willems (2021) stellen zudem einen Bezug
zwischen den Visualisierungsmodi und dem empi-
risch fundierten Kuiken-Douglas Modell (2017) her,
welches einen expressiv-erlebnishaften (Expressive
Enactment) von einem inferentiell-interpretativen
(Integrative Comprehension) Lesemodus unterschei-
det: ,[..] processing (or simulating) objects in pe-
ri-personal space (such as sensorimotor imagery)
is part of the slow, foregrounded route. In contrast,
con-tent related to extra-personal space (such as
visuospatial imagery) is hypothesized to be part of
the backgrounded, fast route” (Mak & Willems 2021,
S. 69). Peri-Personal Space und Extra-Personal Space
sind als Bezugsrahmen fiir die Objektwahrneh-
mung parallele Funktionen von zwei getrennten,
aber vernetzten neurokognitiven Systemen:

LExtra-personal space is a scene-relevant
frame of reference that integrates visuospati-
al perception of the relative locations of re-
cognizable objects (Goodale & Milner, 2004).
Such distal object-object relations are sensed
through covert activation of cross-modal
correspondences that make the scene seem
potentially navigated. In contrast, peri-per-
sonal space is a self-relevant frame of refe-
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rence that integrates sensorimotor percep-
tion of recognizable objects that are within
bodily reach. Such proximal self-object rela-
tions are sensed through covert activation

of sensorimotor correspondences that make
those objects seem potentially manipulated.”
(Kuiken & Douglas 2017, S. 228f.)

Der Extra-Personal Space ist ein raumrelevanter
Bezugsrahmen fiir die rdumlich-visuelle Wahr-
nehmung, mittels dem Objekte erkannt wer-
den konnen und Orientierung im Raum moglich
scheint. Distanzverhdltnisse zwischen Objekten
werden wahrnehmbar. Der Peri-Personal Space ist
ein selbstrelevanter Bezugsrahmen fiir die senso-
motorische Wahrnehmung, durch den der prag-
matische Umgang mit Objekten moglich wird und
diese manipulierbar scheinen. N&dheverhiltnisse
zwischen Objekten und dem Selbst werden wahi-
nehmbar. Mak und Willems (2021) folgend miisste
der selbstrelevante Bezugsrahmen als Aspekt des
Expressive Enactment im langsamen ventralen
Pfad wirksam sein, der raumrelevante Bezugsrah-
men als Aspekt des Integrative Comprehension im
langsamen dorsalen. Die Zuschreibungen hinsicht-
lich der Wahrnehmungsart und -funktion sowie der
durch die Wahrnehmung gestifteten Beziehungen
legen jedoch eine Inkompatibilitdt der Bezugsrah-
men fiir die Figurenwahrnehmung, wie sie im Kui-
ken-Douglas-Modell (2017) postulierte werden, mit
den Visualisierungsmodi nahe. Im dorsalen Pfad,
iiber den die sensomotorische Wahrnehmung von
Bewegung im Raum verarbeitet wird, welche durch
Nihe und Unmittelbarkeit gekennzeichnet ist,
miisste der Bezugsrahmen des Peri-Personal Space,
nicht jener des Extra-Personal Space wirksam sein.
Andererseits liegt nahe, dass im ventralen Pfad auf-
grund der Dominanz visuell-raumlichen Wahrneh-
mung von statischen Objekten, die durch Ferne und
Mittelbarkeit bestimmt ist, der Bezugsrahmen des
Extra-Personal Space angewandt wird. Empirische
Untersuchen miissen hier Zusammenhinge zwi-
schen den Konstrukten kldren.

Emotionen verstirken die Visualisierung (Mak &

Willems 2021). Wie Jacobs (2015) unterscheiden
Miall und Kuiken (2002) narrative Gefiihle (fiction
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feelings oder narrative feelings) von &sthetischen
Gefiihlen (aesthetic feelings). Zudem kann die lite-
rarische Schrift selbstververdndernde Gefiihle (self-
modifying feelings) in der Leserin ausldsen. Diese
selbstverdndernden Gefiihle werden an das Wieder-
erleben von Emotionen, welche im episodischen Ge-
ddchtnis gespeichert sind, gebunden: ,, [..] the pow-
er of fiction to elicit self-modifying feelings results
from readers reexperiencing their past feelings,
possibly through mental simulation (i. e., most pro-
bably through simulation at the level of enactment
imagery)”. (Mak & Willems 2021, S. 70) Durch die
sprach-lose Visualisierung kann ein emotionales
Wiedererleben ausgelost werden, was wiederum zu
personlichen Verkniipfungen zwischen Schrift und
Leserin fiihrt (Kuzmicovas & Cremin 2022) und
selbstverdndernde Gefiihle hervorruft.? Nicht nur
die dorsale Mental Simulation ist ein potentieller
Pridiktor der selbstverdndernden Gefiihle, sondern
vor allem die ventrale Mental Imagery: ,However,
it is probable that the reader will experience these
self-modifying feelings more easily through consci-
ous processing (i. e., consciously linking events in
the story to real-life experiences).” (Mak & Willems
2021, S. 70) Fiir die Literaturdidaktik ldsst sich dar-
aus schliefsen, dass transformatives Lernen (Illeris
2016), welches unter anderem auf diesen selbstver-
dndernden Gefiihlen beruht (Grandits 2023), zu for-
dern ist, indem man Schiiler:innen dazu anleitet,
bewusste Verkniipfungen zwischen der Schrift und
Bildern aus dem episodischen Gedichtnis herzu-
stellen. Der langsame ventrale Pfad, der Mental Ima-
gery produziert, ist anzuregen.

Es ldsst sich nun folgern, dass die Visualisierungs-
modi unterschiedliche Arten von Lernen herbeifiih-
ren. Wenn eine dynamische Erzdhlung Vorwissen
und kulturelle Schemata bestitigt, 1duft die Ver-
arbeitung iiber den dorsalen Pfad ab (Brosch 2018).
Somit wird assimilatives und akkomodatives Ler-
nen (Illeris 2016) moglich. Da dieser Prozess grofs-
tenteils unbewusst ablduft, stellt sich die Frage, ob
die Mental Simulation trainiert werden kann (De
Koning & Van der Schoot 2013, S. 283). Textstrate-
gien und/oder literaturdidaktische Interventionen
konnen jedoch einen mode shift, einen Wechsel vom
dorsalen Pfad zum ventralen Pfad, auslosen, wo-
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durch bewusst neue Bilder entstehen. Die sprach-
lose Visualisierung im ventralen Modus ist eine
Quelle der Innovation und somit des transforma-
tiven Lernens. Voraussetzung dafiir ist die visuelle
Unbestimmtheit des Textes (Cf. Iser 1978). Mentale
Bilder bleiben wahrend des Lesens polyvalent und
anpassungsfihig an neue Textinhalte. Deshalb ist
die Unbestimmtheit als eine enabling capacity der
Leser:innentransformation zu betrachten. In die-
sem Sinne ist Literatur ein ,laboratory for thought
experiments“ (Ricoeur 1992, S. 148), in unserem
Fall somit ein Labor fiir Wahrnehmungs- und Vor-
stellungsexperimente. Literatur, wenn sie iiber den
ventralen Pfad verarbeitet wird, ermdglicht die Ent-
stehung individueller innovativer Bilder.

Abschlieflend gilt festzuhalten, dass die sprachlo-
se Visualisierung, welche an das episodische und
kulturelle Gedachtnis gebunden ist, zwei Funktio-
nen erfiillen kann, die fiir die Literaturdidaktik ent-
scheidend sind. Sie kann einerseits iiber die Anrei-
cherung des Situationsmodells das Textverstehen
fordern, und sie kann anderseits iiber das Wieder-
erleben eigener Emotionen transformatives Lernen
auslosen. Zwei Modi der sprachlosen Visualisierung
wurden empirisch voneinander geschieden: (1) die
schnelle, implizite dorsale Verarbeitung von dyna-
mischen Wahrnehmungsinhalten aus dem Text-
hintergrund, die narrative Gefiihle auslost (Mental
Simulation), und (2) die langsame, explizite ventrale
Verarbeitung von statischen Wahrnehmungsinhal-
ten aus dem Textvordergrund, die dsthetische und
potentiell selbstverdndernde Gefiihle (Mental Ima-
gery) auslost. Es wird hier tentativ angenommen,
dass Mental Simulation das assimilative und akko-
modative Textverstehen, Mental Imagery das trans-
formative Lernen befordert.

Brosch (2018) geht davon aus, dass beide Modi der
sprachlosen Visualisierung wihrend des Lesens
praktiziert werden, wobei es, ganz im Sinne der re-
sonierenden Transaktion, sowohl von der Leserin
als auch vom Text abhingt, in welchem Ausmaf}
welcher Modus zur Anwendung kommt.
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3. Lernen durch Visualisieren: Das Bild im
NDR-Modell

Zunichst ist zu begriinden, warum die sprach-lose
Visualisierung eine lohnende Schiiler:innenhand-
lung in der Literaturdidaktik ist. Oben wurde dar-
gestellt, dass dieses Verfahren das Textverstehen
verbessern, Emotionen bei der Leserin hervorrufen
und dadurch transformatives Lernen fordern kann.
Zudem vertieft die sprach-lose Visualisierung die
Absorption, i.e. die Versenkung in die fiktive Welt
(Green & Brock 2002; Kuijpers et al. 2014; Kuiken &
Douglas 2017), steigert das Lesevergniigen (Busselle
& Bilandzic 2009; Green, Brock & Kaufman 2004;
Kuijpers et al. 2014; Kuiken & Douglas 2017; Mol &
Jolles 2014), schult die Imagination (Brosch 2018),
erleichtert die Lektiire als Simulation sozialer Wel-
ten und begiinstigt so das Einfiihlungsvermogen
und die Perspektiveniibernahme (Oatley 2016)2 Die-
se Effekte rechtfertigen es, die sprach-lose Visuali-
sierung zu lehren.

Im Folgenden wird eine Intervention auf der Ba-

sis des NDR-Modells (Grandits 2023) fiir die Se-

kundarstufe II vorgestellt, welche die sprach-lo-
se Visualisierung stimulieren soll. Lernziele der

Intervention sind die Wahrnehmungsschulung

und Vorstellungsbildung, die Schiiler:innen sollen

Bilder erfahren und analysieren sowie ihre Vorstel-

lungskraft iiber poietisches Lesen und Schreiben

entwickeln (Cf. Preis 2020, S. 11ff.). Folgende Kom-
petenzen werden erworben:

1. syntaktische Bildkompetenz: Bilder als Zusam-
menhéinge von besonderen formalen Strukturen
verstehen

2. kontextuelle Bildkompetenz:

a. personliche Bedeutung erkennen: Bilder in Abhdn-
gigkeiten von den Lebensgeschichten ihrer Betrach-
ter verstehen

b. kulturelle Bedeutung erkennen: Bilder verschie-
dener kultureller Zusammenhdnge sowie aus unter-
schiedlichen Zeiten aufeinander beziehen und ver-
stehen (angelehnt an Niehoff 2008)

Stimuliert werden kann die sprach-lose Visualisie-
rung sowohl durch die Textauswahl als auch durch
die didaktische Intervention. Die vorliegende Inter-
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vention arbeitet mit Walter Kappachers Selina oder
das andere Leben (2005). Folgende Textstelle dient
als Ausgangspunkt fiir die Visualisierungsschu-
lung:

,ODb er es jemals satt bekdme, hier zu verwei-
len, den Wechsel des Lichts, der Fdrbungen,
der Gerdusche zu erleben? Je ldnger er abends
auf den Hohenzug bei Gello schaute — seine
Abhdinge waren bebaut, kultiviert, wih-

rend die beiden halbkugelformigen Hiigel
davor dicht bewaldet waren -, desto mehr
tiberraschte er ihn immer wieder mit Nie-
gesehenem. Die terrassenformig angelegten
schmalen Acker und Olivenhaine, die Eichen
und Kastanien, die Weinberge. Am liebsten
schaute er auf die Olivenbdume direkt vor
ihm. Ihre knorrige Gestalt, ihr eigenwillig
ausgestrecktes verwinkeltes Gedist — sie
schienen sich mitzuteilen. Wenn er sie lange
genug betrachtete, und nichts mehr dachte,
schien er manchmal fiir einen Augenblick ihr
Wesen zu verstehen; in Worte hdtte er, was
sie ausdriickten, nicht iibersetzen konnen.
Abends schimmerten ihre zerfurchten, schief
gewachsenen Stimme in einem silbrigen
Graublau. Nie wurde er miide, sie anzuschau-
en, wie sich ihre Erscheinung wandelte, bis
sie sich vollig in der Schwdrze der Landschaft
auflosten und nur noch das zarte junge Ge-
dst ihrer Kronen, das iiber die schwarze Mas-
se der Hiigel hinausragte, gegen den etwas
helleren Nachthimmel sichtbar war, fein wie
Spinnweben.“(Kappacher, 2005, S. 175f.)

Diese Passage wurde gewihlt, da iiber die Textstra-
tegien der Deskription, welche den Raum in den
Vordergrund riickt (foregrounding), der ventrale Pfad
potentiell stimuliert wird und somit eine bewusste
Bearbeitung des Schriftmaterials durch die Leserin
moglich wird. Die Landschaft wird zunichst mul-
timodal und kontemplativ aus der Distanz wahi-
genommen. Die ,Olivenbdume“ markieren einen
Wechsel im Naturverhiltnis des Erzdhlers, die
Landschaft wird zum Ort der Korrespondenz und
der Imagination.4 Die belebten Biume teilen sich
mit, der Erzadhler versteht ihr Wesen, die Kommu-
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nikation erfolgt sprach-los. Die allméhliche Reduk-
tion des Bildes auf die Spinnwebenstruktur stiftet
eine emotionale Verbindung zwischen Landschaft
und Wahrnehmendem. Description Imagery und
Enactment Imagery werden in dieser Landschafts-
wahrnehmung verschriankt, das beschriebene Bild
kann von der Leserin aus der Innenperspektive
des Erzidhlers wahrgenommen werden (Kuzmicova
2014, S. 288). Die Verschrankung von Deskription,
Enactment und Emotionalitit legt nahe, dass sich
obige Textstelle dazu eignet, die sprach-lose Visua-
lisierung bei Schiiler:innen anzuregen.

Die vorliegende didaktische Intervention basiert
auf dem NDR-Modell (Grandits 2022, 2023). Dieses
literaturdidaktische Modell will Selbst- und Welter-
kenntnis durch die Stimulation zweier Lesemodi er-
wirken. Wiahrend im Modus des Expressive Explica-
tion (Kuiken & Douglas 2017) Selbsterkenntnis iiber
die Verkniipfung des literarischen Textes mit dem
episodischen Gedichtnis gestiftet wird, werden
im Modus des Integrative Comprehension literari-
scher Text und kulturelles Gedachtnis verschriankt,
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um Welterkenntnis herbeizufiihren. Die Praktiken
Narration (Schiiler:innen erzdhlen), Dialogue (Schii-
ler:innen sprechen miteinander) und Response
(SuS lesen), die fiir das Modell namensgebend sind,
werden fiir die Erreichung der Ziele eingesetzt. Das
NDR-Modell umfasst sechs Praxisphasen und eine
Reflexionsphase (Tabelle 1), wobei die Phasen selek-
tiv angewandt werden konnen und die Reihenfolge
abadnderbar ist. Entscheidend ist, dass jeder Zyklus
der Implementierung eine Narrations-, eine Dialog-
und eine Rezeptionsphase umfasst.

Bevor die Intervention konzipiert wird, sollen
grundlegende empirische Erkenntnisse iiber die
Visualisierung in der Didaktik zusammengefasst
werden. Zundachst ist festzuhalten, dass es keinen
statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen
dem Leseverstehen und der Instruktion ,Mach dir
ein Bild davon in deinem Kopf“ (De Koning & Van
der Schoot 2013, S. 269) gibt. Unterrichtsprogramme
hingegen, welche die Fihigkeiten zu visualisieren
systematisch schulen, vermochten das Lesever-
stdndnis der Proband:innen im Vergleich mit Kont-

NDR1 schriftliches autobiographisches Erzahlen

(McAdams, 1995; Ricoeur, 1991)

(Bamberg, 2011)

NDR2 mundliche dialogische Identitatsverhandlungen

NDR3 Leseerfahrung

(Kuiken, Miall & Sikora, 2004: self-probed retrospection technique)

NDR4 Textanalyse

(Bears & Probst, 2013; BaBler, 2005)

NDR5 literarische Diskussion

(Wilkinson, Soter & Murphy, 2010: Quality Talk Model)

NDR6 narratives Projekt

(Sumara, 2002, Johnston, 2014, Gudjons, 2014)

REFLEXIONSPHASE
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rollgruppen, deren Leseverstindnisstrategien nicht
trainiert wurden, zu verbessern (De Koning & Van
der Schoot 2013, S. 272). Zudem hatten zusétzliche
Hilfestellung wie die Verwendung von Illustratio-
nen oder die Diskussion von mentalen Bildern, die
durch den Leseprozess hervorgerufen wurden, einen
positiven Effekt auf das Leseverstehen. Sinnliche
und motorische Erfahrungen hatten eine grofie
Bedeutung fiir die Konstruktion von mentalen Re-
priasentationen. Externale und internale Visualisie-
rungsprogramme konnen einander ergianzen: ,That
is, by requiring readers first to depict text content
in an external multimodal visualization and sub-
sequently ask them to visualize the text content
through mental imagery, readers are gradually in-
troduced to the construction of a mental representa-
tion of the text.” (De Koning & Van der Schoot 2013,
S.280)

Daraus folgt, dass im Folgenden ein Unterrichtspro-
gramm auf der Basis des NDR-Modells erstellt werden
soll, das Schiiler:innen dazu anregt, ihre internen Visu-
alisierungen zu externalisieren und latente Wahrneh-
mungserfahrungen aus dem Gedachtnis zu aktivieren,
welche mit den Schrift-Bildern verkniipft werden. Jeder
ZyKklus der Implementierung des NDR-Modells erfolgt
unter einem identitatsorientierten Thema. Das The-
ma des hier beschriebenen Zyklus lautet ,Identitéts-
rdume*, Tabelle 2 bietet eine Ubersicht iiber die Visu-
alisierungsaktivititen, zu denen die Schiiler:innen in
den jeweiligen Phasen angeleitet werden. Die Visuali-
sierungsstrategien, die bei den jeweiligen Aktivitdten
angewandt werden, werden anhand der Dimensionen
,Zugianglichkeit’ (internal-external) und ,Beteiligung der
Sinne‘ (unimodal-multimodal) kategorisiert (De Koning
& Van der Schoot, S. 267ff.).

Die einzelnen Phasen werden nun expliziert. NDR 1
und 2 stellen ein Visualisierungstraining dar, wel-
ches vor der Lektiire des literarischen Texts erfolgt
(Cf. Johnson et al., 2013: pre-reading imagery genera-
tion training). In Phase 1 wihlen Schiiler:innen ein
emotional besetztes Landschaftsfoto aus. Dieses
wird schriftlich beschrieben. Es folgt eine Reflexion
iiber die Frage, welche Emotionen dieser Ort ausge-
16st hat. Ergebnisse werden schriftlich dokumen-
tiert. Es folgen Schiiler:innengespriche iiber Lieb-
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lingsorte (NDR 2). Deskriptionen des Lieblingsortes
sowie Narrationen, welche an diesem Ort spielen,
werden dialogisch ausgetauscht. Im Anschluss wird
der Lieblingsort der Gesprachspartnerin zeichne-
risch dargestellt.

In der dritten Phase sollen Schiiler:innen iiber die
Leseerfahrung des Landschaftsbildes personli-
che Bedeutung generieren. Die obige Textpassage
aus Kappachers Selina oder das andere Leben wird
den Leser:innen vorgelegt. Die kognitive und emo-
tionale Bildwirkung auf die Leserin wird schrift-
lich dokumentiert, wobei die Schiiler:innen ange-
leitet werden, Verkniipfungen mit Bildern aus dem
episodischen Gedichtnis herzustellen. Folgende
Impulsfragen leiten die Reflexion: Was ist dir in der
Textstelle aufgefallen? Woran erinnert dich die Text-
stelle? Welche Gefiihle 10st sie aus? Welche personliche
Bedeutung hat die Textstelle fiir dich? Es wird davon
ausgegangen, dass hierdurch die Nutzung des ven-
tralen Pfades stimuliert wird, was eine bewusste
Visualisierung der Landschaft und ihrer Objekte
hervorrufen konnte.

Danach werden Textpassagen intra- und intertextu-
ell analysiert (NDR 4). Zunachst werden Schiiler:in-
nen dazu angeleitet, syntaktische Bedeutung herzu-
stellen. Auf der Basis des obigen Textausschnittes
werden folgende Aspekte untersucht: (1) Impression:
Besonderheiten beim Motiv oder der Farbe; (2) Spra-
che (Preis 2020): verba sentiendi, Adjektive der Sin-
neswahrnehmung, emotionale Valenz der Worter
mithilfe der BAWL-Liste (BAWL-R: V0 et al. 2009);
(3) Narration (Preis 2020): Wahrnehmungsbericht,
innerer Monolog, erlebte Wahrnehmung; (4) gestal-
terische Mittel: Perspektive, Bildkomposition (Vor-
der-, Mittel-, Hintergrund; Fokus), Stil, Farbgebung,
Kontrast. Anschliefdend soll iiber eine intertextuel-
le Analyse kulturelle Bedeutung generiert werden.
Folgende intertextuelle Markierungen des Romans
werden aufgegriffen: (1) Vergil: Eclogae; (2) Jean Pauls
,poetische Landschaftsmalerei“ aus der Vorschu-
le der Asthetik, S 80: plastische und musikalische
Landschaften, musikalische Landschaft aus Selina
oder iiber die Unsterblichkeit der Seele; (3) italienischer
Neorealismus: E. Vittorini: Gesprdch in Sizilien, V.
Pratolini: Chronik einer Familie, (4) selbst gewéihltes
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Tab. 2: Visualisieren im NDR-Modell
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mediales Landschaftsbild. Eine kontextualisierte
Analyse wird durchgefiihrt. Abschlieféend muss zu
folgender Aufgabenstellung eine Interpretationshy-
pothese gebildet werden: Interpretiere die Bedeutung
des Landschaftsbildes fiir den Protagonisten.

In der fiinften Phase wird eine literarische Klein-
gruppendiskussion nach dem Quality Talk Model
(Wilkinson et al. 2010) iiber die Erkenntnisse aus
NDR 3 und NDR 4 abgefiihrt. Die Diskussion wird
durch vorgegebene authentische Fragen (Applebee
et al. 2003) strukturiert: (1) Wie hast du den Raum
im Roman wahrgenommen? (domain concept); (2)
Welche kulturellen und realen Rdume kann man
mit dieser Landschaft verkniipfen? (intertextual
response); (3) Wie hast du emotional auf diese Text-
landschaft reagiert? (affective response); (4) Was be-
deutet Landschaft fiir dich als Person? (reflexivity),
(5) Darf Raum kultiviert werden? (dilemma question)

NDR 6 ist aufgrund des Zeitaufwands optional
und kann gut im ficheriibergreifenden Unterricht
(Deutsch, Kunst und Gestaltung, Informatik, Medien-
design, Modul Kreativitit) umgesetzt werden. Liegt in
den Phasen 1 bis 5 der Fokus auf dem Wahrnehmen
und Verstehen von literarischen Rdumen (Wahi-
nehmungsschulung), verschiebt sich hier die Auf-
merksamkKkeit auf die Schaffung und Gestaltung von
Riumen (Vorstellungsbildung). In einer Projektarbeit
wird ein multimodaler virtueller Landschaftsraum
mittels Sprache, Bild, Musik und Gerdusch entwor-
fen. Der Raum wird mit einem Plot verkniipft. In der
Gruppe wird das Projekt geplant, diese Planung wird
mit dem Projektleiter, der Lehrerin, besprochen. Um-
gesetzt wird das Projekt innerhalb und auf3erhalb des
Unterrichts. Am Ende wird das Ergebnis anhand der
vorab definierten Projektziele evaluiert. Empfohlen
wird eine 6ffentliche Prasentation der Projektarbeiten
bei einer Schulveranstaltung.

Der Zyklus endet mit einer individuellen Reflexions-
phase. Schiiler:innen verfassen einen Text iiber die
personliche und kulturelle Bedeutung von literari-
schen Bildern. Die Reflexionsphase wird an NDR
1 rlickgebunden, indem erdrtert werden soll, ob die
Unterrichtsarbeit einen Einfluss auf die personliche
Raumwahrnehmung hat.

Peter Grandits

4. Fazit

Wir gehen von der Grundannahme aus, dass die
monomodale Schrift multimodal als Text und/oder
Bild rezipiert werden kann. Wihrend der resonie-
renden Transaktion kann die Leserin auf zwei Kon-
texte zugreifen, das episodische und das kulturelle
Gediachtnis. Dieser Zugriff wurde als multimodale
Referentialidt bezeichnet.

Bilder, die widhrend der Lektiire literarischer Tex-
te entstehen, wurden hier in den Blick genommen.
Empirisch lassen sich zwei Bildverarbeitungsmodi
wiahrend der sprach-losen Visualisierung unter-
scheiden: (1) die schnelle, implizite dorsale Verarbei-
tung (Mental Simulation), und (2) die langsame, ex-
plizite ventrale Verarbeitung (Mental Imagery). Die
sprach-lose Visualisierung kann das Textverstehen
verbessern und das transformative Lernen befGr-
dern.

Auf der Basis dieser empirischen Befunde und des
NDR-Modells der Literaturdidaktik wurde ein Vi-
sualisierungsprogramm fiir den Unterricht kon-
zeptualisiert. Der vorliegende Unterrichtsentwurf
ist in der Umsetzung zeitaufwindig. Aufgrund der
Komplexitét des literarischen Textes und der Aufga-
ben ist mit Widerstdnden seitens der Schiiler:innen
zu rechnen (Illeris 2016). Jedoch kann diese Unter-
richtsarbeit personlich bedeutsame Erfahrungen
anstofden. Der Aktivitdtsgrad wird gesteigert, Schii-
ler:innen konnen zudem unterschiedliche Zuginge
zur Literatur praktizieren (expressiv-erlebnishaftes
v. inferentiell-interpretatives Lesen). Der ventrale
Pfad zur bewussten Bildverarbeitung wird angeregt,
was Innovation und somit transformatives Lernen
ermoglicht. Uber Verkniipfungen mit dem episo-
dischen und dem kulturellen Gedichtnis konnen
neue Bedeutungen entstehen. Schliefdlich konnen
die Lernziele der Selbst- und Welterkenntnis, wel-
che auch im aktuellen Lehrplan fiir den Deutsch-
unterricht der Oberstufe> verankert sind, erreicht
werden.

Die Wirksamkeit des Visualisierungsprogramms
ist empirisch zu testen.
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Endnoten

'Die Leser:innenfiktion wird als multimodaler Welt-
entwurf verstanden. Der Weltentwurf soll hier Pro-
duktivitdt mit Referentialitdt versohnen. Der Welt-
ENTWURF durch die Leserin wihrend der Lektiire
ist als Akt der produktiven Poiesis zu verstehen. Zu-
dem nimmt dieser WELTentwurf als Wie-dererle-
ben Bezug auf die im Gedichtnis gespeicherte Welt.
Die fiktive Welt ist als entworfene mogliche Welt
an die Welterfahrung der Leserin gebunden (Cf. Ri-
coeur 1988: mimesis3).

2Der sensomotorischen Wahrnehmung kommt hier
eine besondere Bedeutung zu. Der Peri-Personal
Space ist ein Bezugsrahmen fiir diesen Wahrneh-
mungsmodus, deren potentielles Produkt wahrend
des literarischen Lesens die Enactment Imagery
ist. Da der Peri-Personal Space im Kuiken-Doug-
las-Modell (2017) ein signifikanter Pradiktor der
Selbstmodifikation ist, scheint die Annahme, dass
die Enactment Imagery ein Rolle beim Entstehen
selbstverandernder Gefiihle spielt, plausibel.

3Es gilt anzumerken, dass in einigen Studien die Ef-
fekte von Mental Imagery auf Absorption und Lese-
vergniigen nicht repliziert werden konnten (Green
2004; Green & Brock 2000; Mak et al. 2020). Mak
und Willems (2021) mutmafien, dass ,the conscious
process of mental imagery may not define reading
experiences, as opposed to subconscious or implicit
mental simulation (as in the study by Johnson et al.,
2013).” (S. 72) Es kann entgegnet werden, dass Men-
tal Imagery Auswirkungen auf die Leseerfahrung
habe, diese sich jedoch von jenen der Mental Simu-
lation unterscheiden (Cf. These am Ende von Kapitel
2).

4Cf. Seel (1996) fiir die verschiedenen Beziehungen
zwischen Natur und Mensch.

Shttps://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.

wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10008568 (Letzter Zugriff: 28. Feber 2024).
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Gelingensbedingungen fur inklusive Padagogik in
elementaren Bildungseinrichtungen

Der Beitrag befasst sich mit Gelingensbedingungen fur inklusive Padagogik in elementaren Bildungs-
einrichtungen. Inklusion ist als Prinzip im Bundeslandertbergreifenden Bildungsrahmenplan (Charlotte
Buhler Institut, 2009) und als Menschenrecht im Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention verankert
(BMSGPK, 2016). Padagogiinnen planen ihre Bildungsangebote nach den Prinzipien, die im Bundeslan-
derubergreifenden Bildungsrahmenplan schriftlich dargelegt sind. Hierzu wird bei Inklusion Vielfalt als
Normalitat wahrgenommen und die individuellen Bedurfnisse aller Kinder einer Gruppe bertcksichtigt.
Ziel von Inklusion besteht darin, dass alle Menschen als Teil der Gesellschaft gesehen und Diversitat als
Normalitat und Chance wahrgenommen werden (Albers, 2012). Es werden Ebenen fur Inklusionsprozesse
dargestellt, die sich gegenseitig beeinflussen. Diese Ebenen spiegeln sich in den aufgezeigten Gelingens-
bedingungen wider. Der Beitrag zeigt auf, dass Inklusion eine anspruchsvolle Aufgabe fur padagogische

Fachkrafte darstellt.

Ebenen fiir Inklusionsprozesse

Fiir eine gelingende Inklusion in elementaren
Bildungseinrichtungen bendétigt es nach Prengel
(2020) Prozesse auf unterschiedlichen Ebenen.
Prengel spricht von der institutionellen Ebene, Be-
ziehungsebene, didaktischen Ebene sowie finanziellen
und politischen Ebene.

Bei der institutionellen Ebene geht es darum, die An-
zahl von inklusiv gefiihrten Bildungseinrichtungen
in Wohnortnidhe der Kinder zu erhohen (Prengel,
2014). Der Zugang zu elementaren Bildungsein-
richtungen soll allen Kindern ohne Ausgrenzung
gewihrleistet werden. Des Weiteren stellen eine
Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten und
externen Organisationen sowie eine an die Men-
schenrechte angelehnte Konzeption wichtige Fakto-
ren dar (ebd.). Auf der institutionellen Ebene werden
weitere Voraussetzungen fiir inklusive Prozesse auf
anderen Ebenen geschaffen, da alle Beteiligte einem
gemeinsamen Leitbild folgen (Prengel, 2020).

Interne Teambesprechungen, Fort- und Weiterbil-
dungen sowie die Kooperation mit externen Fach-
krdften, die mitunter Padagog:innen mit ihrem
Spezialwissen unterstiitzen, zdhlen fiir Prengel
(2014) zur professionellen Ebene. Fiir eine gelingende
Inklusion sollen alle Bildungseinrichtungen mit fix
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angestellten multiprofessionellen Fachkriften aus-
gestattet sein (Prengel, 2020).

Bei der Beziehungsebene geht es darum, dass Kin-
dern ein gemeinsames Aufwachsen in einer hete-
rogenen Gruppe nicht vorenthalten werden darf.
Dadurch konnen bereits im friihen Alter Vorurtei-
le abgebaut werden oder diese entstehen erst gar
nicht. Interaktionen zwischen Kindern sollen von
kompetenten Piddagog:innen begleitet werden, um
Ausgrenzungen zu verhindern (Prengel, 2014). Eine
wertschéitzende und feinfiihlige Bindung und Be-
ziehung zwischen Kind und piddagogischen Fach-
kréften spielt eine weitere zentrale Rolle auf der Be-
ziehungsebene (Prengel, 2020).

Eine angemessene Lernumgebung und Material-
auswahl, die an den Interessen und Bediirfnissen
der Kinder ausgerichtet sowie an den individuellen
Entwicklungsstufen der Kinder angepasst ist, sind
auf der didaktischen Ebene verankert (Prengel, 2014).

LAuf der finanziellen und bildungspolitischen Ebene
werden all jene Entscheidungen getroffen, die dazu
fiihren, dass angemessene Strukturen und Arbeits-
bedingungen geschaffen werden, die den Erfolg
einer inklusiven Bildung von Anfang an ermogli-
chen.” (Prengel, 2020, S. 43)
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Diese Ebenen nach Prengel (2014; 2020) spiegeln
sich in verschiedener Studien wider, bei denen die
Sichtweise von heilpddagogischem und piddagogi-
schem Fachpersonal sowie von Leitungspersonen
erforscht wurde. In den Studien wurde gefragt, wel-
che Faktoren Auswirkungen auf eine gelingende
Inklusion in elementarpidagogischen Bildungs-
einrichtungen haben. Die Rolle von pidagogischem
Personal, die Zusammenarbeit im Team und Ko-
operation mit externen Fachkriften sowie Aus- und
Weiterbildungen von Pidagog:innen beeinflussen
die Umsetzung von inklusiver Pddagogik in elemen-
taren Bildungseinrichtungen (Albers et al., 2011;
Kifdgen et al., 2019; Wirts et al., 2015; Wolfl et al.,
2017).

Rolle der padagogischen Fachkrafte

Die Rolle des padagogischen Fachpersonals bei der
Umsetzung von inklusiven Prozessen in elementar-
padagogischen Einrichtungen findet auf mehreren
Ebenen statt. Pddagog:innen benotigen eine offene
Haltung (Nowack, 2013) und Kompetenzen in der
Beziehungsgestaltung (Prengel, 2020).

Eine Frage der Haltung

Fiir eine gelingende Inklusion miissen Piadagog:in-
nen ihre eigene Haltung, wie sie anderen Menschen
entgegentreten, reflektieren (Wirts et al, 2015).
Eine inklusive Haltung kann nur dann entstehen,
wenn die eigene Beziehung zu Heterogenitit von
Pidagog:innen Kkritisch iiberdacht wird (Weltzien
& Albers, 2014), da sich biografische Erfahrungen
auf das piddagogische Handeln auswirken (Nent-
wig-Gesemann et al., 2011). Wie pddagogisches
Fachpersonal mit Vielfalt umgeht, hingt stark von
der eigenen Einstellung und den eigenen Werten
ab, die sich im Laufe des Lebens entwickelt haben.
Diese handlungsleitenden Orientierungen wirken
sich unbewusst auf das pidagogische Handeln von
Pidagog:innen aus (Weltzien & Albers, 2014). ,Die
Biografiearbeit versteht sich im Allgemeinen als
ein Perspektiven erweiternder Ansatz. Die Ausein-
andersetzung mit Biografie in der Gegenwart leistet

Anja Werfring

Erinnerungsarbeit auf Basis der Vergangenheit mit
Blick und Verdnderungspotential fiir die Zukunft*
(Cantzler, 2014, S. 9). Weltzien und Albers (2014, S.
19) sprechen von einer forschenden Haltung. Da-
mit ist gemeint, dass die ,[...] Bereitschaft, sich mit
Vielfalt auseinanderzusetzen, sich selbst in seinen
kulturellen und sozialen Beziigen wahrzunehmen,
eigene Vorstellungen und Werte kritisch zu hinter-
fragen und sich fiir neue Erfahrungen zu oOffnen‘
zu den Kompetenzen von piddagogischem Fach-
personal zdhlen soll. Ziel einer gelingenden Inklu-
sion besteht darin die Vielfalt einer Kindergarten-
gruppe als Bereicherung anzusehen. Eine solche
Sichtweise ermoglicht Kindern, Erfahrungen mit
verschiedenen Menschen zu machen, mit Kindern
unterschiedlicher Hautfarben, verschiedener Ent-
wicklungsverlaufe und mit individuellen Interessen
und Begabungen (Nowack, 2013).

Kompetente Beziehungsgestaltung

Fiir Prengel (2020) spielen bei der Beziehungsgestal-
tung sowohl padagogische Beziehungen zwischen
Piddagog:innen und Kindern als auch Peer-Bezie-
hungen eine zentrale Rolle. Bei der Beziehungsge-
staltung zwischen piadagogischen Fachkriften und
Kindern soll jedes einzelne Kind mit seiner Einzig-
artigkeit angenommen, auf Ausgrenzung verzichtet
und ein idealer Entwicklungs- und Lernerfolg be-
giinstigt werden. Prengel (2020) bezieht sich dabei
auf die ,Reckahner Reflexionen zur Ethik padagogi-
scher Beziehungen'. Folgende zehn Leitlinien bilden
die ,Reckahner Reflexion zur Ethik padagogischer
Beziehungen"

Was ethisch begriindet ist:

1. Kinder und Jugendliche werden wertschitzend
angesprochen und behandelt.

2. Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte ho-
ren Kindern und Jugendlichen zu.

3. Bei Rlickmeldungen zum Lernen wird das Er-
reichte benannt. Auf dieser Basis werden neue
Lernschritte und forderliche Unterstiitzung be-
sprochen.

4. Bei Riickmeldungen zum Verhalten werden
bereits gelingende Verhaltensweisen benannt.
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Schritte zur guten Weiterentwicklung werden
vereinbart. Die dauerhafte Zugehorigkeit aller
zur Gemeinschaft wird gestérkt.

5. Lehrpersonen und pidagogische Fachkrifte
achten auf Interessen, Freuden, Bediirfnisse,
Note, Schmerzen und Kummer von Kindern und
Jugendlichen. Sie beriicksichtigen ihre Belange
und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung
und Anerkennung der anderen angeleitet.

Was ethisch unzuldssig ist:

7. Es ist nicht zulissig, dass Lehrpersonen und pi-
dagogische Fachkrifte Kinder und Jugendliche
diskriminierend, respektlos, demiitigend, iiber-
griffig oder unhoflich behandeln.

8. Esist nicht zulassig, dass Lehrpersonen und pa-
dagogische Fachkrafte Produkte und Leistungen
von Kindern und Jugendlichen entwertend und
entmutigend kommentieren.

Es ist nicht zuldssig, dass Lehrpersonen und pida-
gogische Fachkrifte auf das Verhalten von Kindern
und Jugendlichen herabsetzend, iiberwiltigend
oder ausgrenzend reagieren.

Diese zehn Leitlinien sollen Piddagog:innen dabei
unterstiitzen, verletzende Handlungen in pidagogi-
schen Einrichtungen zu vermeiden sowie anerken-
nendes Verhalten zu verstirken. Des Weiteren tra-
gen die Leitlinien zur Bildung von Partizipation und
Inklusion bei (Prengel et al., 2017).

Neben der Beziehungsgestaltung zwischen Pida-
gog:innen und Kindern zdhlt die Begleitung einer
hochwertigen Beziehung zwischen Kindern zu den
Aufgaben von piddagogischen Fachkriften (Prengel,
2020). Kinder begegnen sich im Spiel mit unter-
schiedlichen Interessen und Fihigkeiten (Heim-
lich, 2013). Pddagog:innen nehmen dabei eine be-
obachtende Rolle ein und nehmen nicht aktiv am
Spielgeschehen teil (Heimlich 2017). Laut Ytterhus
(2013) darf ein ,Kinderkollektiv’ nicht sich selbst
iiberlassen werden. Damit keine Exklusion in Spiel-
situationen stattfindet bedarf es kompetenter Pada-
gog:innen (ebd.) und ein gezieltes Eingreifen seitens
der padagogischen Fachkrifte (Casey, 2013). Die
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Identitit von Menschen darf keinen Aspekt fiir Aus-
grenzung oder Verspottung darstellen. Bei einem
solchen Verhalten miissen Pddagog:innen sofort
eingreifen und das diskriminierte Kind trosten und
die Kinder an die Regeln erinnern (Derman-Sparks,

19809).

Zusammenarbeit im Team und Kooperation
mit externen Fachkraften

Damit gelingende Inklusion in elementaren Bil-
dungseinrichtungen umgesetzt werden kann, muss
sich das Team mit dem Thema auseinandersetzen.
Inklusion ist ein Prozess, der von allen Teammit-
gliedern gemeinsam getragen werden muss. Die Re-
flexion der eigenen Haltung zum Thema Inklusion
und eine gemeinsame Auseinandersetzung spielen
hier eine zentrale Rolle (Weltzien & Albers, 2014).
Laut Wirts et al. (2015) soll diese offene Haltung fiir
Erziehungsberechtigte und externe Fachpersonen
im pidagogischen Konzept schriftlich verankert
sein. Neben der Zusammenarbeit im Team wirken
sich gelungene Kooperationen mit externen Fach-
personen positiv auf Inklusionsprozesse aus. Diese
Zusammenarbeit sollte von allen Beteiligten trans-
parent gestaltet werden (Weltzien & Albers, 2014).
Die Zusammenarbeit und Vernetzung mit externen
Expert:innen spielt vor allem in den Einrichtungen
eine zentrale Rolle, in denen keine spezifische Fach-
expertise von Padagog:innen vorhanden ist (WO0lfl
et al., 2017). Bildungseinrichtungen kénnen davon
profitieren, wenn heil- und sonderpddagogisches
Personal als bestehende Teammitglieder zur Ver-
fiigung stehen, ,denn eine Pidagogik der Vielfalt
kann nur im Verbund gelingen“ (Wirts et al., 2015,
S. 24).

Aus- und Weiterbildungen zum Thema In-
klusion in elementaren Bildungseinrichtungen

Haltungen, Orientierungen sowie Ansichten kon-
nen in professionellen Kontexten oft unreflektiert
unser padagogisches Handeln beeinflussen. Fiir
Nentwig-Gesemann et al. (2011) spielen Selbstrefle-
xivitdt, biografische Kompetenz und die Entwick-
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lung einer forschenden Haltung in der Aus- und
Weiterbildung eine zentrale Rolle. Auf der einen
Seite helfen Aus- und Weiterbildungen Padagog:in-
nen, Angste und Unsicherheiten abzubauen und
auf der anderen Seite wirken sich Fortbildungen
im Kontext Inklusion positiv auf alle Kinder einer
Gruppe aus (Kifegen et al., 2019). Zum Thema in-
klusionsorientierte frithpddagogische Qualitdt gibt
es noch wenige bis gar keine Forschungen (Sulzer
& Wagner, 2011). Sulzer und Wagner (2011) zeigen
in ihrer Arbeit folgende Kompetenzen auf, die sich
positiv auf die Umsetzung von Inklusionsprozessen
in elementaren Bildungseinrichtungen auswirken:
Reflexions-, Methoden-, Kooperations-, Fach- und
Analysekompetenz. Diese Kompetenzen sollen Pi-
dagog:innen dabei unterstiitzen diversititsbewusst
Handeln zu konnen. Padagogische Fachkrifte sol-
len sowohl die Vielfalt als auch Diskriminierungen
im piddagogischen Alltag bewusst wahrnehmen. Die
angefiihrten Kompetenzen von Sulzer und Wagner
(2011) sind auch im Curriculum des Hochschullehr-
ganges ,Inklusive Elementarpiddagogik’ enthalten,
der an der Privaten Pddagogischen Hochschule Bui-
genland angeboten wird (PPH Burgenland, 2022).

Gelungene Inklusionsprozesse finden auf mehreren
Ebenen statt und stellen eine anspruchsvolle Auf-
gabe fiir Pddagog:innen dar. Eine realistische und
selbstkritische Reflexion der eigenen Interaktions-
gestaltung spielt hierfiir eine zentrale Rolle (Welt-
zien et al., 2021). Pddagogische Angebote miissen so
gestaltet werden, dass Pddagog:innen auf alle Kin-
der eingehen konnen (Casey, 2013). Eine offene Hal-
tung gegeniiber Vielfalt und eine kritische Reflexion
der eigenen Vorstellungen und Werte wirken sich
positiv auf die Umsetzung inklusiver Padagogik aus
(Nowack, 2013; Weltzien & Albers, 2014).

LInRklusion als Leitbild wiirde [...] bedeuten:
Fiir jedes Kind ein passendes Angebot zu
machen, die Hilfen zum Kind zu bringen. [...].
Und es bedarf gut ausgebildeter Fachkrdfte,
die einen aufmerksamen und professionellen
Blick fiir die Bediirfnisse jedes einzelnen Kin-
des haben, Fachwissen, Vorstellungen und
Ideen, wie man diesen gerecht werden kann.”
(Albers et al., 2011, S.11)

Anja Werfring
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Padagogische Bildungsprozesse mit Kindern von 0-3 Jahren

professionell begleiten

Wahrnehmungsqualitat und Reflexionsqualitat als tragende Saulen der Professionalisierung elementar-

padagogischer Fachkrafte

Im Bildungswesen in Osterreich wird der quantitative Ausbau der elementaren Bildungseinrichtungen flir
Unter-Dreijahrige stetig forciert. Wissenschaftliche Befunde deuten darauf hin, dass als relevant fur die
Bildungsbiografie von Klein- und Kleinstkindern angesehen werden kann, wenn qualitative MaBnahmen in
Richtung der Professionalisierung von Elementarpadagog:innen gesetzt werden (Gutknecht 2015; Hartel
et al. 2018; Hover-Reisner et al. 2020, Walter-Laager et al. 2018 u. a.). Der folgende Artikel beleuchtet dieses
Spannungsfeld. Es werden die Qualitatsdimensionen fur Bildungseinrichtungen der Elementarpadagogik
nach Tietze (2008; 2016) ausgefuhrt, die im deutschsprachigen Raum als Orientierungsrahmen gelten.
Diese werden erganzt durch die Qualitatskriterien von Gerd E. Schafer (2014), da sie einen differenzierteren
Blick auf dieses Thema ermoglichen. Es werden davon zwei Qualitatskriterien, die Reflexionsqualitat und
die Wahrnehmungsqualitat als tragende Saulen der Professionalisierung von Elementarpadagoginnen
identifiziert und auch in Hinblick auf die konkrete Handlungsqualitat mit Unter-Dreijahrigen diskutiert. In
diesem Zusammenhang wird das Beobachtungskonzept der ,Wahrnehmenden Beobachtung® (Alem-
zadeh 2021) exemplarisch fur eine geeignete Moglichkeit zur Professionalisierung von Elementarpada-
gogiinnen in Hinblick auf die Wahrnehmungs-, Reflexions- und Handlungsqualitat vorgestellt.

Mit Beginn des Kindergartenjahres 2022/2023 wur-
de die Vereinbarung geméifd 15a B-VG giiltig. Diese
regelt die Kompetenzverteilung des elementaren
Bildungswesens zwischen Bund und Lindern in
Osterreich und beinhaltet u. a. den schrittweisen
Ausbau des institutionellen, elementaren Bildungs-
angebots von Unter-Dreijihrigen. Trotz stetigem
Zuwachs in der Statistik der Betreuungszahlen von
Unter-Dreijihrigen in elementaren Bildungsein-
richtungen, konnten die gesetzten Ziele in Oster-
reich bis dato nur zum Teil erfiillt werden. In den
VIF-Kriterien (Vereinbarkeitsindikator fiir Familie
und Beruf) der 15a B-VG wird ein kontinuierlich an-
steigender Ausbau des Platzangebots fiir Unter-Drei-
jdhrige angestrebt. Bis zum Jahr 2030 sollen circa
45 Prozent der Zielgruppe in einer elementaren Bil-
dungseinrichtung betreut werden konnen (Statistik
Austria, 2023). In den VIF-Kriterien wurden auch
qualitative Zielformulierungen festgelegt, wie, dass
elementare Bildungseinrichtungen in ihrer Rolle
als erste Bildungseinrichtungen gestdarkt werden
sollen. Kinder mit und ohne Migrationshintergrund
sollen von Anfang an die besten Bildungschancen

erhalten. Auch einer Verbesserung der Vereinbarkeit
von Familie und Beruf soll damit Rechnung getra-
gen werden (BMBWEF, 0. A.).

Quantitat nicht ohne Qualitat

Mit dem quantitativen Ausbau elementarer Bil-
dungseinrichtungen und dem Schwerpunkt auf die
Unter-Dreijihrigen sollen ausreichende Maf3nah-
men zur Qualitdtssicherung und -erweiterung ein-
her gehen. Dies gilt als relevant, da in den Grund-
lagendokumenten der Elementarpiddagogik (CBI
2009) der Anspruch erhoben wird, die bestmogliche
Entwicklung des Kindes von Anfang an im Sinne
einer gelingenden Bildungsbiografie zu gewéihi-
leisten. Im elementarpddagogischen Kontext wird
die Frage nach Qualitit in den letzten Jahrzehnten
breit diskutiert (Gutknecht 2015; Hartel et al. 2018;
Hover-Reisner et al. 2020, Tietze 2008/2016; Wal-
ter-Laager 2018). Tietze (2016) verfasste mit dem Na-
tionalen Kriterienkatalog (NKK) ein umfassendes
Kompendium zum Thema Qualitit in Bildung, Be-
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treuung und Erziehung in Kindertageseinrichtun-
gen mit iiberinstitutionellen Qualititsmerkmalen.
Dieser Leitfaden gilt im deutschsprachigen Raum
als Orientierungsrahmen fiir die Bildungsarbeit in
der Elementarpddagogik. Nach Tietze wird Qualitdt
als mehrdimensionaler Begriff verstanden.

Unterteilt werden vier Qualititsdimensionen: Die
Orientierungsqualitit bezieht sich auf grundle-
gende, explizite und implizite Werte, die als hand-
lungsleitende Orientierungen verstanden werden
(Remsperger 2015, S. 447), wie dem Bild vom Kind,
der Eltern und Erziehungsberechtigten und der pi-
dagogischen Zielvorstellungen und Werte. Die Pro-
zessqualitdt beinhaltet die Aspekte der Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Bildungsprozes-
sen. Dazu zahlt beispielsweise die Interaktionsqua-
litdt, welche in hohem Mafie auch fiir eine entwick-
lungsforderliche Bildungs- und Lernumgebung des
Kindes verantwortlich ist (Walter Laager et al. 2018,
S. 8). Die Strukturqualitit umfasst den Rahmen fiir
das piadagogische Handeln auf der Ebene der Insti-
tution. Dazu zidhlt der Fachkraft-Kind-Schliissel, die
Raumgqualitdt und die Qualitidt der Lernumgebung,
wie auch die Qualitit der Entwicklungsmaterialien.
Als vierte Ebene wird die Qualitdt des Familien-
bezugs genannt, da eine kontinuierliche, kindo-
rientierte Verstindigung zwischen Elementarpi-
dagog:innen und Eltern fiir die Entwicklung von
Kindern eine entscheidende Komponente darstellt
(Hebenstreit-Miiller 2007; Neuss 2016; Tietze 2016).

Die genannten Qualititsdimensionen stehen in en-
gem Zusammenhang mit der Professionalisierung
elementarpiadagogischer Fachkrifte. Diesen forma-
len Qualitatsbeschreibungen kann erst entsprochen
werden, wenn Elementarpadagog:innen weitrei-
chende Fihigkeiten entwickeln und im Sinne eines
Professionsverstindnisses laufend kultivieren (Gut-
knecht 2015, S. 134). Was darunter zu verstehen ist,
wird in nachfolgenden Uberlegungen zur Qualitit
elementarpiddagogischen Wissens und Handelns
ausgefiihrt, wobei ein Fokus auf die Wahrnehmung
und die Selbstreflexion gelegt wird. Besonders im
elementarpiddagogischen Bereich hat die laufende
Professionalisierung der Wahrnehmungsfihigkeit
eine zentrale Bedeutung. Dies liegt im friihkindli-
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chen Bildungsverstindnis und den konkreten Bil-
dungsanldssen begriindet.

Kinder unter drei Jahren - das friihkindliche
Bildungsverstandnis

Gerd E. Schéfer folgend handelt es sich bei friih-
kindlicher Bildung um ein erkenntnistheoretisches
Problem (Schifer 2019, S. 11). Er stellt sich die Fra-
ge, wie Kinder von Geburt an Erkenntnis gewinnen
und lernen, so zu denken, wie in der jeweiligen Kul-
tur gedacht wird. Bildung beginnt nach Schéfer vom
ersten Tag des Menschseins an. Voraussetzungen
fiir und das Gelingen von Bildungsprozessen sind
dabei in hohem Mafie an stabile Beziehungen und
einfiihlsame Interaktionen gebunden (Schifer 2019,
S. 30). Dies hdngt nach der Interaktions- und Bezie-
hungsqualitit in der Familie auch eng mit denen in
der ersten Bildungseinrichtung zusammen.

Bildungsprozesse verbinden nach Schifer die Ti-
tigkeit des Kindes, das in seinem Neugier- und Ex-
plorationsverhalten entspringt, mit einem sozialen
und gesellschaftlichen Handeln, welches den Kin-
dern die Beteiligung am sozialen und kulturellen
Leben — nach Mafdgabe seiner augenblicklichen bio-
grafischen Moglichkeiten — von Geburt an eroffnet
oder tendenziell verschliefdt (Schifer 2019, S. 17£.).

Es gilt, soziale Beziehungen, sachliche Moglichkei-
ten und neugieriges Handeln verkniipfend zu den-
ken. Bildung wird weder als sozialer Konstruktions-
prozess noch als individueller Prozess, sondern als
Interaktionsprozess verstanden. Daher benutzt
Schifer nicht die Begriffe der Kompetenzrhetorik.
Bildung ist ,Sich-Bilden durch Beteiligung“ (Schéfer
2019, S. 18).

Bildungsprozesse in den Lebensaktivitaten

Dies wird im Diskurs um Beziehungs- und Interak-
tionsphdnomene in der Elementarpidagogik anhal-
tend diskutiert (Gutknecht 2015, S. 134). Als zentra-
ler Anspruch an die Rolle von Pddagog:innen in der
ersten auflerfamilidren Bildungsinstitution gehort,
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dass diese zu einem bestmoglichen Wohlbefinden
von Kleinst- und Kleinkindern beitragen und eine
»Haltende Umgebung“ (Winnicott 1969; Gutknecht
2015, S. 134) gestalten konnen. Die Bewiltigung von
Entwicklungsaufgaben ist abhdngig von der Fahig-
keit der Fachkrifte in puncto Korrespondenz und
Impulsgebung in der Interaktionsgestaltung. Da-
mit in Bezug stehende Begriffe, wie professionelle,
feinfiihlige Responsivitit und Handling werden als
zentrale Fihigkeiten Professioneller postuliert. Fiir
die Praxis bedeutet dies konkret, die Bildungsbe-
gleitung in den tiglichen Lebens- und Alltagshand-
lungen und Routinen von Kleinkindern, wie Essen,
Schlafen, Korperpflege, Bewegung und Spiel (Gut-
knecht 2015).

Einen Orientierungsrahmen dafiir bietet das Kon-
zept der Lebensaktivitidten (LA). Roper, Logan und
Tierny (2023) pragten den Begriff der Lebensaktivi-
tdten in den Pflegewissenschaften. Diese sind auf
die Aktivitdten von Kleinkindern und deren Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse mit Kleinst- und
Kleinkindern {ibertragbar. Damit sind Situationen
gemeint, die den Mittelpunkt kindlicher Lebens-
und im piddagogischen Kontext: Bildungssituatio-
nen ausmachen und bei denen pflegerische Hand-
lungen und deren Gestaltung eine mafigebliche
Bedeutung zukommt. Diese konnen in Kategorien,
wie Nahrungsaufnahme, Schlafen und Ruhen,
Reinlichkeit, Sich-Bewegen und die Welt erkunden
unterteilt werden. Zu den Lebensaktivititen ge-
horen pflegerische Handlungen. In diesen findet
Interaktion und Beziehung zwischen Fachkraft
und Kind, also frithkindliche Bildung unmittelbar
statt. Sie konnen in Mikro-Situationen unterteilt
und auf die Interaktionsqualitit zwischen primai-
rer und sekundirer Bezugsperson, oder der padago-
gischen Fachkraft beleuchtet werden. Als Beispiel
kann die Situation des Gendhrt-Werdens und der
Fahigkeit, Nahrung aufzunehmen gelten, in der
es um das Bediirfnis nach korperlicher Sittigung
geht und das gleichzeitig eng an die sozial-emotio-
nale Beziehungsebene zur Bezugsperson gebunden
ist. Wie Eltern oder piadagogische Fachkrifte diese
Situationen begleiten, prigt mafdgeblich die erste
Erfahrungswelt der Kinder und begleitet sie in zu-
kiinftigen Lebenssituationen. In ihnen driickt sich
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auch das kindliche Entwicklungsinteresse nach
Autonomie aus, sich zukiinftig selbst versorgen
zu konnen. In diesem Zusammenhang wird in der
Kindheitsforschung von , Schliisselsituationen“ ge-
sprochen, die beispielsweise in der Interaktionsfor-
schung analysiert werden (Gutknecht 2015; Roper et
al. 2023).

Auch die padagogische Begleitung bei Mikrotransi-
tionen, wie dem Wechsel von Aktivititen und Rau-
men oder dem Wechsel von Personen ist fiir Kinder
bis zu drei Jahren herausfordernd und beinhaltet
auf Seiten der pddagogischen Fachkrifte das Ma-
nagement von ,Alltagskrisen“ (Gutknecht 2018, S.
13). ,Fachkrifte benotigen hier feine Antennen fiir
die Herausforderungen und kleinen Verdnderungen
im Alltag eines jungen Kindes* (ebd., S. 11).

Im Kontext der Begleitung von Bildungsprozessen
im elementarpiddagogischen Bereich mit Unter-
Dreijahrigen kommt dieser Thematik eine besonde-
re Verantwortung in Bezug auf das Angewiesensein
der Kinder im frithen Alter von Erwachsenen zu.
Als bedeutsame Aspekte gelten das eigene Wahr-
nehmungsniveau, ein professionsbezogenes In-
teresse an der emotionalen Annidherung an das
eigene Erleben und das von Kindern. Die padago-
gische Beobachtung und Reflexion dessen sowie
eine feinfiihlige, responsive Gestaltung von Inter-
aktionsprozessen (Gutknecht 2015, S. 134f) sind
Bestandteil der Handlungsqualitdt (Schifer 2014).
Als ersten Schritt braucht es dafiir eine wahrneh-
mungsorientierte und biografische Bereitschaft der
Fachkrifte zur Selbstreflexion. ,Die Selbstreflexion
erhilt eine spezielle Ausrichtung bei Personen, die
fiir andere Verantwortung iibernehmen, und sie ge-
winnt noch einmal ein besonderes Gewicht dort, wo
sie fiir andere verantwortlich sind, die noch nicht
oder nur eingeschrinkt Verantwortung fiir sich
selbst iibernehmen konnen“ (Hierdeis 2021).

Vor dem Hintergrund des vorher skizzierten Bil-
dungsverstiandnisses und der besonderen Verant-
wortung, die elementarpddagogischen Fachkriften
in ihrer Rolle mit Unter-Dreijihrigen zukommt,
werden nun die Qualitdtsbereiche von Gerd E. Schi-
fer vorgestellt.
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Qualitatsbereiche professionellen
padagogischen Handelns nach Gerd E. Schafer

Professionelles Wissen und Handeln padagogischer
Fachkrafte geht von biografischen Erfahrungen,
Wissen und Koénnen aus, welches verdndert und
weiterentwickelt werden soll. Diese Erfahrungen
werden mit Mafdinahmen zur Qualitidtsverbesse-
rung in Verbindung gebracht (Rothe 2019, S. 14).
Gerd E. Schifer (2014) schlidgt eine zirkulare Struk-
tur vor, die Entwicklungs- und Selbstlernprozesse
fiir Elementarpiddagog:innen ermoglichen soll und
die auch die Bereiche Beobachtung, Fremd-/Selbst-
reflexion und Fremd-/Selbstevaluation betreffen.

Qualitdtsvolles, padagogisches Handeln kann man

nach Schifer an folgenden fiinf Bereichen festma-

chen:

« Wahrnehmungsqualitit

» Reflexionsqualitat

« Handlungsqualitat

« Sachqualitit

« Kommunikative Qualitit (Schifer 2014, S. 258—
262).

Gerd E. Schifer stellt diese Qualititen als Bedin-
gungen vor. Bei der Wahrnehmungsqualitdt handelt
es sich um die Fihigkeit, die eigene Wahrnehmung
im Blick zu haben und prozesshaft weiter auszudif-
ferenzieren. Elementarpdadagog:innen sind im All-
tag mit komplexen Situationen konfrontiert, auf die
sie zeitnah reagieren und die sie gestalten miissen.
Dies ist nicht mit einer pddagogischen Diagnose-
fahigkeit zu verwechseln. ,Stattdessen benotigen
Erzieherinnen eine situationsbezogene, individu-
um- und gruppenorientierte, differenzierte Wahr-
nehmungs- und Interpretationsfihigkeit fiir das
alltdgliche Bildungs- und Erziehungsgeschehen (..)*
(Schifer 2014, S. 259). Diese Fihigkeit ist die Voraus-
setzung fiir eine ressourcenorientierte, kindbezoge-
ne Padagogik.

Die Reflexionsfihigkeit muss sich nach Schéfer
auf theoriebasierte Modelle beziehen, um Gedan-
ken, Wahrnehmungen und Prozesse einordnen
zu konnen. Hierzu braucht es als Grundlage Theo-
rien aus den Bezugswissenschaften der Bildungs-
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wissenschaft, wie Soziologie oder Entwicklungs-
psychologie, zum anderen Strukturen in Aus- und
Weiterbildung, um diese im Rahmen von (Selbst-)
Reflexionssettings, auch mit professioneller Beglei-
tung diskutieren und weiterentwickeln zu kénnen
(ebd.).

Die Handlungsqualitit entwickeln elementarpid-
agogische Fachkrifte unter Einbezug ihres theore-
tischen Wissens auf Praxissituationen. Auch (bil-
dungs-)biografische Erfahrungen beeinflussen das
Handeln, das neben den expliziten, auch impliziten
Mustern und Routinen unterliegt. Diese sind einer-
seits hilfreich in Situationen des padagogischen All-
tags, jedoch oft nicht am Einzelfall des Kindes und
der Situation orientiert und bediirfen deshalb einer
rekonstruktiven Reflexion (Schifer 2015, S. 260).
Diese Riickschau dient ebenso der Antizipation und
kann zukiinftige Handlungsweisen beeinflussen.
»~Man konnte von einer reflektierten professionellen
Spontaneitit sprechen.” (ebd.)

Unter Sachqualitit versteht Schifer, dass elemen-
tarpddagogische Fachkridfte Entwicklungsmate-
rialien kennen und Kindern die Welt ndherbringen
konnen, indem sie vorher selbst iiber Dinge nach-
gedacht haben, sie verfiigen iiber ein fundiertes Ver-
stdndnis, das nicht mit Belehrung zu verwechseln
ist (ebd., 261).

Als letzte Fahigkeit wird die kommunikative Fihig-
keit dargelegt, die es ermoglicht Wahrnehmungen
zu differenzieren und zu versprachlichen. Auch die
Fiahigkeit, Gedanken und Theorien einerseits den
Kindern naherbringen zu konnen und auch argu-
mentativ in multiprofessionellen Fachgruppen dis-
kutieren zu konnen, gehort nach Schifer dazu (ebd.).

In diesem Beitrag wird nun niher auf die Qualitits-
dimensionen der Wahrnehmungs- und Reflexions-
qualitit eingegangen, da diese das Fundament fiir
die professionsbezogene, individuelle und team-
orientierte Entwicklung bildet und in direktem Zu-
sammenhang mit der Interaktionsgestaltung steht.

Aus der \Wissenschaft

Wahrnehmungsqualitat und
Beziehungsgestaltung

Gerd E. Schifer beschreibt den beziehungspida-
gogischen Blick auf Wahrnehmungen wie folgt:
+~Wahrnehmung, mit Wahrnehmungen spielen, sie
aus- und umzugestalten, mit ihnen zu fantasieren
und neue Formen zu erfinden, das wird hier aist-
hetisches Denken genannt. Es bildet die Grundlage
unseres Denkens, auf die auch unser Alltagsdenken
immer wieder zuriickgreift” (Schifer 2014, S. 138).
Schifer bezieht sich dabei auf die Theorie der Asthe-
tik, die auf den urspriinglichen Begriff ,aisthesis",
als ,sinnliche Wahrnehmung*“ (B6hm 2005, S. 7) re-
kurriert, was iiber den oft verwendeten Begriff von
Asthetik in seiner Reduzierung auf Schonheit und
Kunst, Erziehungsbereiche oder Ficher hinausgeht
(BOhm 2005; Schifer 2014).

Theorien und Ergebnisse aus der Sauglingsfor-
schung, zum Beispiel zu Affekten und ihrer Be-
deutung auf der interpersonellen Ebene, gelten als
bedeutsam fiir die Wahrnehmungs- und Interakti-
onsgestaltung (Alemzadeh 2021; Dornes 1995; Gut-
knecht 2015; Schifer 2014). Da die Kinder von null
bis drei Jahren im priaverbalen Alter, bzw. dem Alter
der ersten Sprache sind, kommt der Fiahigkeit bei
den Fachkriften, sich dem kindlichen Erleben auch
non-verbal anndhern zu konnen eine besondere Be-
deutung zu. Voraussetzung dafiir ist, sich mit dem
eigenen, inneren Erleben verbinden zu kOnnen. Es
besteht die Notwendigkeit zu differenzieren, was
sich ,im Auféen, also im beobachtbaren Verhalten
des Kindes in Korpersprache, Mimik und Gestik
zeig und wie dies mit inneren Vorgingen des Kin-
des in Zusammenhang gebracht werden kann. Die
Fahigkeit des Einfiihlens in das Kind bestimmt in
hohem Mafie die Qualitit der interaktionale Ebene
zwischen Kind und padagogischer Fachkraft (Dor-
nes 1995, S. 120; Gutknecht 2015). Dornes folgend
sind beispielsweise Licheln, Weinen und Schreien
in hohem Mafle beziehungsgestaltende Aspekte.
Eine moglichst weitreichende Kenntnis iiber indi-
viduelle, spezifische Ausdrucksformen des ,wie“ des
Kindes muss von der Fachkraft beobachtet werden.
Dies kann die piddagogischen Fachkrifte auch et-
was iiber das Vorhandensein des entsprechenden
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Gefiihls lehren (ebd., S. 140). Die Affektaufierungen
des Kindes ziehen nach sich, dass dem ein addqua-
tes oder inadidquates Antworthalten der Fachkraft
folgt. Dazu braucht die Fachkraft einen eigenen, in-
neren Raum, Affekte von Kindern wahr- und anneh-
men zu konnen, addquat zu interpretieren und zu
halten. Die Qualitidt des kindlichen Wohlbefindens
steht in Abhingigkeit zur Fihigkeit der Fachkraft,
darauf in entsprechender Weise zu reagieren. Dor-
nes erweitert den Begriff von der Interaktion hin
zur Beziehung: ,Wihrend bei der Interaktion affekt-
haltige Handlungen ausgetauscht werden, ist in der
Beziehung der Affekt selbst das Ziel und der Gegen-
stand des Austauschs* (ebd., S. 152).

(Selbst-) Reflexionsqualitat

Schifer beschreibt weiters die Entwicklung der Re-
flexionsqualitdt von Fachkréften als bedeutsam. Pa-
dagog:innen sollen einen professionellen, (selbst-)
reflexiven Habitus entwickeln (Bischoff 2017; Nent-
wig-Gesemann et al. 2011). Dies meint in einem
ersten Schritt, sich prozessorientiert durch Selbst-
reflexion eigenen, subjektiven Denk- und Hand-
lungsweisen anzundhern und diese in Bezug auf die
Profession zu reflektieren. So kann das eigene, pro-
fessionelle Denken und Handeln weiterentwickelt
werden. Diese Entwicklung kann neben der indivi-
duellen Ebene der Entwicklung auch Auswirkun-
gen auf Prozesse in elementarpiadagogischen Teams
und Fachgruppen haben.

In diesem Kontext gelten laut Schéfer (2014) pro-
fessionsbezogene Wissensbestinde, auch aus den
Bezugswissenschaften der Elementarpidagogik,
sowie Didaktik und Methodik, als Fundament pro-
fessionellen Denkens und Handelns. Die reine Re-
ferenz auf theoretisches Wissen bleibt wirkungslos,
wenn auf sie nicht zuriickgegriffen werden kann.
Fehlen theoretische Beziige und Reflexionen in Be-
zug auf die Praxis, kann es sein, dass implizite Hal-
tungen und Routinen im schlechten Sinne in pad-
agogischen Alltagssituationen wirkungsvoll werden
(Remsperger 2015; Schafer 2014).
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Eine Definition von Selbstreflexion in Bezug auf die
Professionalisierung von Elementarpadagog:innen
und deren Relevanz beschreibt Hierdeis (2021). Die-
se ruht dem Autor nach auf folgenden drei Pfeilern:
dem lebensgeschichtlich erworbenen Erfahrungs-
wissen, dem Expertenwissen und dem selbstrefle-
xiven Wissen (Miiller, Krebs, Finger-Trescher 2002,
S. 14). Das Erfahrungswissen beinhaltet Bewusstes
und Unbewusstes, individuelle, biografische Erfah-
rungen, die im sozialen Kontext erworben wurden.
Es enthilt eigene Wahrnehmungen, Sinneserfah-
rungen, Erinnerungsspuren, Affekte, Gedanken und
Narrationen tiiber das eigene ,Ich® denen rekonst-
ruktiv und prospektiv eine subjektive Bedeutung
zukommen kann. Im Bereich des Erfahrungswis-
sens verortet sich auch die bildungsbiografische
Entscheidung fiir die Berufswahl. Das Erfahrungs-
wissen bereichert das Expertenwissen, steht die-
sem aber auch kritisch gegeniiber. Das Experten-
wissen speist sich aus den Inhalten der jeweiligen,
professionsbezogenen Inhalte, die in den jeweiligen
Curricula festgelegt sind und zur Berufsausiibung
von Fachkriften befihigt (Hierdeis 2021; Stamer-
Brandt 2018). Das selbstreflexive, biografieorientier-
te Wissen ist Teil der eigenen Identitdt und behailt
dabei den von der Gebundenheit an die Profession
unabhingigen, subjektiven Eigenwert (Rothe 2019,
S. 21).

Die Herausforderung der individuellen Professions-
entwicklung liegt darin, im Kontext der lebens-
langen Lernprozesse die eigene Haltung stetig zu
professionalisieren, also zu reflektierten (Leu 2010,
S. 49) und zu kultivieren. Dies umfasst eine interes-
sierte Haltung sich selbst und anderen gegeniiber,
die zwischen eigener, innerer und duflerer Wahi-
nehmung und der der anderen zu differenzieren
weif3.

Verbindung von Wahrnehmungs- und (Selbst-)
Reflexionsqualitat - Das Konzept der Wahr-
nehmenden Beobachtung

Um die Wahrnehmungs- und Reflexionsqualitit der

Fachkrifte in Bezug auf ihre Handlungsqualitit zu
professionalisieren und eine Bildungsbegleitung
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von Kindern unter drei Jahren ermdoglichen zu kon-
nen, braucht es theoriebasierte, prozessorientierte
Konzepte, die beide Qualitdten beinhalten (Schéifer
2014; Alemzadeh 2021). Ein geeignetes Konzept zur
strukturierten, frithkindlichen Beobachtung von
Kindern im Kontext der sozialen Gruppe der Bil-
dungseinrichtung stellt das ,Wahrnehmende Beob-
achten” dar. Theoretisch fundiert wird dies in Sché-
fers und Alemzadehs grundlegenden Arbeiten zum
frithkindlichen Bildungsbegriff (Schifer 2014, 2019;
Schifer & Alemzadeh 2009) sowie deren ethnogra-
phischen Forschungen zur ,Lernwerkstatt Natur“
(Schifer & Alemzadeh 2012; Alemzadeh 2021).

Marjan Alemzadeh fiihrt das Konzept der ,Wahrt-
nehmenden Beobachtung“ (2021) detailliert aus.
Hierbei handelt es sich um ein qualitativ-herme-
neutisches, prozessbezogenes Verfahren, das sich
durch seine Kind- und Individuumzentrierung aus-
zeichnet (Mischo et al. 2011). Alemzadeh bezieht
sich dabei auf ihre langjahrige Forschungstatigkeit
mit Gerd E. Schifer. Die Entwicklung des Konzep-
tes der ,Wahrnehmenden Beobachtung“ griindet
sich auf ein Verstdndnis der ,dialogischen Empirie*
(Alemzadeh 2021, S. 15), das heifst es wird der Ver-
such unternommen, praktisches Handeln aus theo-
retischen Zusammenhingen heraus zu verstehen
und dies wieder in die Praxis zuriickzufiihren. Ein
zirkuldrer Prozess von Beobachtung und Evaluation
wird so ermoglicht.

Kernpunkt des Konzepts ist die Entwicklung einer
professionellen Kompetenz von pidagogischen
Fachkriften, die eine Anniherung an das kindli-
che Erleben im Sinne einer verstehenden Haltung
ermoglicht. Die Stufen des Wahrnehmenden Beob-
achtens umfassen das Wahrnehmende Beobachten,
das Beschreiben der dufleren und inneren Wahi-
nehmung in Form einer Dokumentation und das
Reflektieren dieser (Alemzadeh 2021, S. 62—70).

Schifer und Alemzadeh fiihren hierbei den Begriff
der ,doppelten Aufmerksamkeit“ in Zusammen-
hang mit der Beobachtung ein. Das kindliche Tun
wird unter Voraussetzung einer inneren Teilnahme
beobachtet. Es wird besonders auf die eigene, innere
Wahrnehmung geachtet. Hierbei werden alle Wahr-
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nehmungsebenen wie Raum, Geruch, Korperlich-
keit, etc. miteinbezogen. In einem nédchsten Schritt
wird das Beobachtete von der pddagogischen Fach-
kraft zeitnah dokumentiert. Dies kann in einem
offenen Verfahren geschehen. Ein Leitfaden zur
Reflexion anhand von Fragen kann von der Fach-
kraft herangezogen werden. Die Rekonstruktion der
padagogischen Situation und Reflexion kann so in
einem individuellen Prozess durch die pidagogi-
sche Fachkraft stattfinden. Es besteht die Moglich-
keit, die Dokumentation und Reflexion zusétzliche
als Grundlage fiir eine pddagogische Fallberatung
in multiprofessionellen Teams heranzuziehen. Die
Daten werden dann in einem professionellen Rah-
men prasentiert, reflektiert und interpretiert, um sie
im Sinne eines zirkuldren Prozesses in die padago-
gische Praxis riickfithren und weiterentwickeln zu
konnen. Elementarpidagogische Fachkrifte kon-
nen ihre eigenen Fahigkeiten durch die Moglichkeit
einer fortlaufenden, biografisch-reflexiven Haltung
aus- und weiterbilden (Alemzadeh 2021).

Die piddagogische Beobachtung in Form des Wahr-
nehmenden Beobachtens orientiert sich an den
wissenschaftlichen Giitekriterien der Objektivitit,
Reliabilitdt und Validitit. Dabei geht es beim Kon-
zept des Wahrnehmenden Beobachtens beim Kri-
terium Objektivitiat darum, die Subjektivitit nicht
ausschliefRen zu wollen, sondern Einflussfaktoren
von Subjektivitit zu identifizieren und miteinzu-
beziehen. Im Gegenteil zu Beobachtungsverfahren,
die eine Unabhingigkeit der Beobachtung von sub-
jektiven Einfliissen postulieren, lehnen Schifer und
Alemzadeh sich an ein Verstdndnis im Sinne einer
Jkontrollierten Subjektivitat (Flick 1995, S. 167) oder
dem ,kontrollierten Fremdverstehen“ (Bohnsack et
al. 2007) an. Dies beinhaltet die Einbeziehung aller
relevanten Kontextfaktoren (Setting, Strukturen,
Ablaufe) sowie ein explizites Einbringen des Subjek-
tiven. Weiters stellt die professionelle Reflexion der
eigenen Rolle und Perspektive ein zentrales Kriteri-
um dar. Ziel ist es, eine Anndherung und ein Verste-
hen von subjektiven Verhaltensweisen, Deutungen
und (Selbst-)Bildungsprozessen zu ermoglichen, die
die Soziale Wirklichkeit in ihrer Subjektivitit ob-
jektiv, also fiir Dritte erfahrbar macht (Alemzadeh
2021, S. 52; Mischo 2011, S. 24ff.).
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Die Reliabilitdt wird in Form von reproduzierbaren
Daten und Reliabilitdt der Interpretation in Form
von Widerspruchsfreiheit angestrebt (Mischo 2011,
S. 24f). Eine Validierung in kommunikativen, kolle-
gialen Prozessen wird als Moglichkeit der Bearbei-
tung vorgeschlagen. Dem Konzept liegt ein erwei-
tertes Verstdandnis von Validierung nach Kvale (1995,
S. 427ff)) zugrunde, was im Forschungsprozess eine
professionelle, forschende Haltung, beinhaltet, die
durch Wertschitzung, Zugewandtheit und Respekt
gekennzeichnet ist. Es entspricht seinem Anspruch
an ein hohes Maf$ an Fachlichkeit durch theoriege-
leitete Deutung und begriindete Hypothesen.

Das Konzept der Wahrnehmenden Beobachtung
kann als theoriegeleitetes, prozessorientiertes Ver-
fahren als hilfreich fiir die Professionalisierung
von elementarpidagogischen Fachkridften in der
Tdtigkeit mit Unter-Dreijahrigen in Hinblick auf
die genannten Qualitdtsdimensionen von Tietze
(2016) und Schifer (2014) angesehen werden. Ein
besonderes Augenmerk wird auf die Einbettung
des Konzepts in Theorien zum friihkindlichen Bil-
dungsbegriff gelegt. Dieses Konzept ermoglicht
es, theoriebasiert und prozessorientiert die eigene
Fachlichkeit im Sinne einer stetigen Weiterent-
wicklung der Wahrnehmungs- und (Selbst-) Refle-
xionsfihigkeit aus- bzw. weiter zu professionalisie-
ren, um eine bestmogliche Handlungsqualitdt in
der Praxis mit Unter-Dreijahrigen gewihrleisten zu
konnen.
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Zusammenarbeit der Berufseinsteiger:innen mit den Eltern im

Burgenland

Wahrnehmungsqualitat und Reflexionsqualitat als tragende Saulen der Professionalisierung elementar-

padagogischer Fachkrafte

Die Elternarbeit im schulischen Kontext ist von groBer Bedeutung und stellt eine wichtige Aufgabe fur
Lehrkrafte dar, insbesondere fur Berufseinsteigerinnen, die wahrend ihrer Ausbildung nur begrenzte Er-
fahrungen auf diesem Gebiet sammeln konnten. Der vorliegende Beitrag reflektiert eine Forschung, die im
Zuge einer Masterarbeit im Hochschullehrgang Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten absolviert
wurde. Die Studie konzentriert sich auf die Wichtigkeit der Elternarbeit im Kontext Schule in verschiede-
nen Bereichen aus der Perspektive von Berufseinsteigerinnen (Mentees) und untersucht, wie sie ihre Be-

ratungskompetenzen einschatzen.

1 Einleitung

Berufseinsteiger:innen sind laut Keller-Schneider
(2018, S. 16) mit verschiedensten Herausforderun-
gen konfrontiert, wobei es keine allgemein giiltige
Losung zur Bewiltigung gibt. Eine junge und noch
unerfahrene Lehrperson ist gefordert sowohl den
Eltern als auch den Kindern professionell gegen-
iiberzutreten. Im Schulalltag miissen die Schii-
ler:innen stets wahrgenommen und gleichzeitig
auf die Anliegen und Sorgen der Eltern eingegangen
werden. Diesen Aufgaben miissen sie sich laut Kel-
ler-Schneider (2018, S. 18) vom ersten Tag ihrer Be-
rufstitigkeit stellen, auch wenn sie noch nicht iiber
viel Berufserfahrung verfiigen. Um diese Tatigkei-
ten zu bewiltigen, bedarf es unter anderem profes-
sioneller Beratungskompetenzen.

1.1 Problemstellung

Nach Freyaldenhoven (2005, S. 13) wird die Elternbe-
ratung in der Lehrer:innenausbildung kaum thema-
tisiert, sodass Lehrer:innen nicht ausreichend auf
Belastungssituationen vorbereitet werden. Meist
basieren daher die Gesprache auf den personlichen
Erfahrungen des Lehrers oder der Lehrerin und
nicht auf den padagogisch-psychologischen Kennt-
nissen der Lehrkraft. Zahlreiche Reflexions- und
Coachinggespriache zeigen, dass sich die Beratung
von Eltern zu einem zentralen Aspekt entwickelt,
der immer mehr an Bedeutung gewinnt. (Palmow-
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ski, 1995 zit. nach Hertel, 2009, S. 21)

Derzeit wird angenommen, dass es noch nicht ge-
niigend Erkenntnisse iiber die Erfahrungen von
Berufseinsteiger:innen in Bezug auf die Zusam-
menarbeit mit Eltern im Burgenland sowie deren
Selbstbewertung hinsichtlich ihrer Beratungsfihig-
keiten gibt. Das Ziel dieser Untersuchung bestand
darin, die Wahrnehmung von Berufseinsteiger:in-
nen in Bezug auf ihre Arbeit mit Eltern und ihre
Selbstbewertung ihrer Beratungskompetenzen zu
erforschen.
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1.2 Forschungsfrage und Hypothesen

Folgende Forschungsfrage konnte formuliert wer-
den:

Um die Forschungsfrage beantworten zu konnen,
diente als Basis zur subjektiven Ein-schitzung der
eigenen Beratungskompetenzen von Berufseinstei-
ger:innen das Kompetenzmodell nach Hertel (2009).

2 Empirische Untersuchung

Aufgrund eigener, jahrelanger Tadtigkeit als Lehre-
rin und einem einhergehenden, gesellschaftlichen
Wandel im Kontext von Schule im Allgemeinen,
konnten Erfahrungen gemacht werden, dass die
Bedeutung von Elterngespriachen und die Zusam-
menarbeit mit den Eltern einen hohen Stellenwert
im Berufsalltag von Lehrkriften einnimmt. Es lief3
sich durch Beobachtungen erkennen, dass das Ge-
lingen von professioneller Elternarbeit enormen
Einfluss auf die Qualitdt von Schule und somit auf
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die Zusammenarbeit zwischen Schiiler:innen, El-
tern und Lehrer:innen hat. Zahlreich gefiihrte Re-
flexionsgespriache mit Berufseinsteiger:innen ha-
ben gezeigt, dass ein enormer Bedarf an Aus- und

Weiterbildungen im Bereich Elternarbeit und den
Beratungskompetenzen von Berufseinsteiger:innen
gegeben scheint.

Um die Forschungsfrage: Wie erleben Berufseinstei-
ger:innen die Zusammenarbeit mit den Eltern und wie
schdtzen sie ihre Beratungskompetenzen ein? ange-
messen beantworten zu konnen, wurde ein Online-
Fragebogen erstellt und insgesamt 24 Items hin-
sichtlich des Erlebens von Elternarbeit und 11 Items
zur Einschitzung der Beratungskompetenzen be-
treffend untersucht.

Die Studie konzentrierte sich auf die burgenlin-
dischen Berufseinsteiger:innen, die in den Schul-
jahren 2019/20 und 2020/21 die Induktionsphase
absolvierten. Die Dauer der Induktionsphase (Be-
rufseinstiegsphase) ist auf ein Jahr begrenzt wobei
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die Mentees in diesem Zeitraum von Mentor:innen
unterstiitzend begleitet werden. Im Burgenland
waren in diesen Schuljahren insgesamt 152 Berufs-
einsteiger:innen. Die Anzahl der vollstidndig ausge-
fiillten Fragebogen (n = 46) war fiir eine Erhebung
der Daten und eine Beantwortung der Forschungs-
frage ausreichend und konnten somit ausgewertet
werden. Die Teilnehmer:innen hatten bereits eigen-
verantwortliche Elterngespriche gefiihrt, es wurde
kein Pretest durchgefiihrt. Die Online-Befragung
iiber ,Lime Survey‘ lieferte insgesamt 88 Fragebo-
gen.

Entsprechende Informationen wurden erhoben,
mittels dem Programm Excel ausgewertet und dar-
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gestellt. Die Ergebnisse wurden mit dem Programm
SPSS analysiert und anschliefRend interpretiert. Die
Wahl des Untersuchungsinstruments wurde ge-
wihlt, da eine hohen Riicklaufquote erwartet wurde
und die rdumliche Entfernung der Proband:innen
keine Rolle spielt.

2.1 Darstellung der Ergebnisse
Die folgenden Tabellen stellen die Ergebnisse gra-

fisch dar und geben einen Uberblick iiber die Er-
kenntnisse.

2.1.2 Griinde fiir Elterngespriche

Abb. 1: Allgemeine Aspekte zur Elternarbeit
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2.13 Wie schitzen Sie Ihre Zusammenarbeit mit den
Eltern ein:
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Abb. 2: Grunde fur Elterngesprache

Abb. 3: Zusammenarbeit mit Eltern
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2.1.4 Einschitzung der Beratungskompetenzen
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Abb. 4. Beratungskompetenz
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3 Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen klar, dass
Berufseinsteiger:innen in der Volksschule die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern als sehr wichtig ein-
schitzen und das Elternarbeit generell bei den
weiblichen Mentees einen immer hoher werdenden
Stellenwert im Schulalltag einnimmt. AufRerdem
kann bestitigt werden, dass Elterngesprache nicht
mehr nur hauptsichlich als Information iiber den
Leistungsstand der Schiiler:innen gefiihrt werden
und dass sich Unterschiede in den Aussagen der
Mentees zur Einschitzung der Beratungskompe-
tenz der verschiedenen Schuljahrgingen, in denen
die Induktionsphase absolviert wurde, zeigen.

Hypothese 1: Berufseinsteiger:innen in der Volks-
schule schitzen die Zusammenarbeit mit den El-
tern als sehr wichtig ein.

Die Auswertung der Umfrage zeigt, dass die Hypo-
these 1 bestitigt werden kann. 38 teilnehmende
Berufseinsteiger:innen, das sind mehr als 80 Pro-
zent der Befragten, haben angegeben, dass sie sich
immer oder meistens bestens auf Elterngespriche
vorbereiten. Diese Tatsache ldsst darauf schliefRen,
dass Elternarbeit einen sehr hohen Stellenwert in
ihrem Lehrer:innendasein einnimmt und in weite-
rer Folge viel Zeit fiir die Planung von Elterngespra-
chen eingerdumt wird.

Hypothese 2: Elternarbeit nimmt einen immer héher
werdenden Stellenwert im Schulalltag der Mentees
ein.

Die zweite Hypothese kann aufgrund verschiedener
Untersuchungsmerkmale ebenfalls bestitigt wer-
den. Das Ergebnis der Frage: Wenn ich mich mit einem
Problem an die Eltern wende, nehmen sie mein Anliegen
ernst. Zeigt, dass fast 100 Prozent der Proband:in-
nen der Meinung sind, dass die Eltern Anliegen der
Lehrer:innen ihr Kind betreffend sehr ernst neh-
men. Das demonstriert sehr deutlich, dass Eltern-
arbeit einen immer hoéher werdenden Stellenwert
im Schulalltag einnimmt, da alle Lehrer:innen auf-
grund dieser Tatsache der Meinung sind, die Eltern
nehmen ihre Anliegen sehr ernst und begriifden in
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weiterer Folge ein Gesprdch mit den Lehrkriften.
Ein anderer Aspekt, der die zweite Hypothese be-
statigt, 1dsst sich auf das Ergebnis der Aussage: Die
Eltern nehmen sich Zeit fiir Gesprdche mit mir. zuriick-
zufithren. Von der Gesamtteilnehmer:innenzahl
von 46 Personen haben 43 Befragte ausgesagt, dass
sich die Eltern immer oder meistens Zeit nehmen,
um mit den Lehrer:innen beziiglich ihres Kindes
zu sprechen. Obwohl heutzutage viele Eltern voll
berufstitig sind und ,Zeit’ ein sehr seltenes Gut ist,
zeigt dieses Ergebnis das hohe Interesse seitens der
Eltern, aus Sicht der Mentees, und es kann somit ge-
sagt werden, dass Elternarbeit einen immer hoher
werdenden Stellenwert im Schulalltag der Mentees
einnimmt.

Die Aussage: Die Gespriche finden in einer freund-
lichen Atmosphdre statt. wird ebenfalls von fast 100
Prozent der Mentees mit immer oder meistens be-
antwortet. Dies deutet darauf hin, dass die Hypo-
these 2 bestitigt werden kann.

Weiters geben fast 90 Prozent der Berufseinstei-
ger:innen an das Gefiihl zu haben, von den Eltern
positive Riickmeldungen iiber ihre Arbeit zu bekom-
men. Dieses Ergebnis ldasst darauf schliefRen, dass
Elternarbeit einen hohen Stellenwert im Aufgaben-
feld der Lehrer:innen hat. Es zeigt die Zufriedenheit
der Eltern mit der Arbeit von den Lehrkriften und,
dass die Zusammenarbeit enorm wichtig ist. Die
Mentees bekommen Feedback und aufgrund dessen
ist von einer Wichtigkeit der Elternarbeit auszuge-
hen. Die Eltern begriifden die Gesprachsbereitschaft
der Lehrer:innen und sind somit den Berufseinstei-
ger:innen sehr positiv gesinnt, was in weiterer Folge
eine gute Zusammenarbeit ausmacht und die Wich-
tigkeit von Elterngespriachen und der Zusammen-
arbeit zeigt.

Hypothese 3: Elterngesprache dienen grofstenteils
nicht mehr hauptsichlich als Information iiber den
Leistungsstand der Schiiler:innen.

Diese Hypothese 3 wird ebenfalls bestidtigt. Als
Grund fiir Elterngespriache wird von fast der Hilfte
der Proband:innen die Einholung von allgemeinen
Informationen {iiber den familidren Hintergrund
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angegeben. Dieses Ergebnis steht in engem Zusam-
menhang mit dem Ergebnis der Aussage: Gespréche
tiber das Verhalten des Kindes. Hier ist die Aussage
sehr signifikant, ndmlich dass fast 95 Prozent der
Berufseinsteiger:innen angeben, Elterngespriche
iiber das Verhalten des Kindes zu fiihren. Um die
Ursache fiir Auffilligkeiten diesen Punkt betref-
fend herauszufinden beziehungsweise darauf ein-
zugehen und Losungen zu finden, scheint es vielen
Mentees sehr wichtig zu sein, iiber eventuelle Prob-
leme oder Vorkommnisse im familidren Umfeld Be-
scheid zu wissen, da dies starken Einfluss auf das
Verhalten der einzelnen Kinder hat. Ein weiterer
Punkt, der diese Hypothese 3 bestitigt, ist die Tatsa-
che, dass fast drei Viertel der Berufseinsteiger:innen
Elterngespriche fiihren, um iiber Probleme in der
Klassengemeinschaft zu sprechen. Auch dieser As-
pekt steht in engem Zusammenhang mit den vorher
angegebenen Ergebnissen. Meist treten Probleme in
der Klassengemeinschaft auf, die auf das Verhalten
von einzelnen Schiiler:innen zuriickzufiihren sind
und diese daher ebenfalls Themen fiir Elterngespra-
che sein konnen.

Der Aspekt Kldren von organisatorischen Fragen zahlt
ebenfalls zu den sehr wichtigen Themen, um Eltern-
gespriche zu fiihren. Da Schule heute sehr komplex
ist und nicht mehr nur das klassische Lernen, son-
dern viele andere Dinge ihre Berechtigung finden,
ist es hdufig notwendig oder gewiinscht, iiber orga-
nisatorische Themen informiert zu werden. Seien es
Schulveranstaltungen, Exkursionen oder die Wahl
eines Ausbildungsschwerpunktes - hier kann oft
ein Elterngesprich zur Klirung sehr hilfreich und
erforderlich sein.

Unumstritten werden Elterngespriche nach wie
vor gefiihrt, um die Eltern iiber Leistungen und das
Lernen des Kindes zu informieren. Beinahe 100
Prozent der Mentees treffen die Aussage, mit Eltern
iiber den Leistungsstand des Kindes zu sprechen.
Dieses Resultat zeigt, dass Elterngespriche nach
wie vor sehr vom Thema Leistung geprigt und von
grofder Bedeutung sind.
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Hypothese 4: Es zeigen sich deutliche Unterschiede
zur Einschitzung der Beratungskompetenz der bei-
den Schuljahrgidngen, in denen die Induktionspha-
se absolviert wurde.

Die Hypothese 4 kann teilweise bestitigt werden.
Die Aussage: Ich weif3, in welchen Bereichen ich mein
Gesprdchs- und Beratungsverhalten verbessern kann.
wurde mit mehr als 90 Prozent der Proband:innen
mit immer oder meistens beantwortet, wobei nur
rund ein Fiinftel immer angibt, die Bereiche zu ken-
nen, welche verbessert werden konnten. Nicht au-
Rer Acht lassen sollte man dabei jedoch, dass diese
Angaben nur einseitig und subjektiv von Berufsein-
steiger:innen gemacht wurden und iiber ihr tatsich-
liches Gesprdachs- und Beratungsverhalten keine
objektive Aussage getroffen werden kann. Dies wire
ein weiterer Forschungsansatz, in der auch die El-
tern bzw. Ausbildenden befragt werden konnten.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Es ist mir ein personliches Anliegen, die Wichtig-
keit einer engen Zusammenarbeit von Lehrkriften
und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten sowie die
Notwendigkeit der Verbesserung und Intensivie-
rung von Beratungskompetenzen aufzuzeigen.

Die Berufseinsteiger:innen miissen sich vom ersten
Tag ihrer beruflichen Tatigkeit bewusst sein, sich
dieser Aufgabe zu stellen, auch wenn sie in ihrer
Ausbildung kaum bis keine Erfahrungen diesbeziig-
lich machen konnten. (Keller-Schneider, 2018, S. 18)
Aufgrund jahrelanger Erfahrung als Pdadagogin an
verschiedenen Mittelschulen machte ich die Erfah-
rung, dass der Aufgabenbereich ,Elternarbeit” ein
immer wichtiger werdender Aspekt im Tatigkeits-
feld von Lehrkraften einnimmt. Das kann vielleicht
darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Gesellschaft
einen Wandel erlebt und sich das klassische Rollen-
bild von Lehrer:innen verdandert hat. Ich sehe den
Lehrberuf heute als eine Dienstleistung an unseren
Schiiler:innen und Eltern, denen ich verpflichtet
bin, auf gleicher Augenhohe zu begegnen und durch
einen respektvollen Umgang eine positive Zusam-
menarbeit zu fordern damit dies positiv und forder-
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lich in die unterrichtlichen Tétigkeiten einfliefRen
kann.

Es ist deutlich erkennbar, dass Elternarbeit einen
immer hoher werdenden Stellenwert im Aufga-
benbereich von Lehrer:innen einnimmt und dass
Beratungskompetenzen eine tragende Rolle fiir
gelingende Elterngespriache haben. Diese Ergeb-
nisse konnten dahingehend verwendet werden, um
Fortbildungsprogramme in Bezug auf Elternarbeit
speziell im Berufseinstieg aber auch fiir Lehrer:in-
nen mit langjahriger Berufserfahrung zu optimie-
ren und auf der PPH Burgenland anzubieten. Eine
weitere Uberlegung wire, die Aspekte Elternarbeit
schon in der Erstausbildung von Lehrer:innen zu
implementieren und zu intensivieren.
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