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Editorial | Weinhandl, Meller

Andrea Weinhandl, Stefan Meller 

Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser!

Das pädagogische Problem des Übergangs kann unter vielen 
Gesichtspunkten betrachtet werden. Die vorliegende Ausgabe 
versucht die Dimension dieses Begriffs anhand von neun Bei-
trägen zu umreißen. Die Autorinnen und Autoren kommen 
einerseits aus unterschiedlichen Schulen und Bildungsein-
richtungen, andererseits aus dem Bereich der Pädagogischen 
Hochschule. Dass die Verfasserinnen und Verfasser aus unter-
schiedlichen Kontexten uns ihre Beiträge zur Verfügung ge-
stellt haben, bereichert und vertieft die Auseinandersetzung 
und zeigt die Bandbreite des Themas. 

Im ersten Aufsatz „Über die Elternängste beim bevorstehenden 
Schulübergang in die Sekundarstufe 1“ stellt Christiane Hössl 
Erkenntnisse aus ihrer Forschung vor, die sich mit der Eltern-
angst und dem bevorstehenden Schulübertritt befassen. 

Der zweite Beitrag von Martin A. Hainz erörtert unter dem 
Titel „Mind the Gap! Transition – von Literatur und Betragen“ 
die bildenden Möglichkeiten des Literaturunterrichts. Hainz 
vertritt dabei die These, dass es in diesem immer auch um 
„Übergänge, Schwellen, Transition oder, wie ein derzeit in der 
Literaturwissenschaft gerne gebrauchter Begriff lautet: Limi-
nalität“ geht. Ein so verstandener Literaturunterricht fordert 
Haltung oder – wie Hainz schreibt – „Betragen“. 

Die folgende Auseinandersetzung von Lukas Pallitsch mit 
der Überschrift „Schwelle, Ritual, Übergang – Am Beispiel des 
Schul- bzw. Entwicklungsromans“ zeigt, wie die Herausforde-
rungen der Transition im Wandel der Zeit literarisch themati-
siert und bearbeitet wurden. Ausgangs- und Bezugspunkt der 
Analysen von Pallitsch sind ausgewählte kanonische Entwi-
cklungs- bzw. Schulromane. 

Der anschließende Beitrag von Christina Pernsteiner-Kol-
ler mit dem Titel „Über (räumliche) Grenzen hinauswachsen: 
Transitionen zwischen Kindergarten und Volkschule im Bur-
genland“ beschreibt wie der Übergang vom Kindergarten in 
die Volksschule in fünfzehn burgenländischen Einrichtungen 
gestaltet wird. 

Im Folgenden finden sich drei Aufsätze, die das Phänomen des 
Übergangs aus Sicht der Praxis beleuchten. Den Auftakt macht 
der Beitrag von Andrea Weinhandl, der unter der Überschrift 
„Von der Schule in die Hochschule: Zu den Anforderungen der 
hochschulischen Lehre im Unterschied zur Schule“ der Frage 
nachgeht, wie Studienanfänger_innen an der Pädagogische 

Hochschule an die hochschulischen Arbeitsformen herange-
führt werden können. Die nächsten beiden Beiträge beschäfti-
gen sich mit der Übergangsgestaltung von der Grundschule in 
die weiterführende Schule. 

Evelyn Rois und Ines Gamauf berichten über die Maßnahmen 
der N#MS Markt Allhau zur Gestaltung des Übergangs von 
den Volksschulen der Region in die Sekundarstufe 1.

Sebastian Genser und Thomas Leitgeb beschreiben, wie die 
Volkschule und Mittelschule St. Michael die Herausforderun-
gen des Übergangs bewältigen. 

Die beiden Beiträge im Forum geben einen Einblick in inte-
ressante Fort- und Weiterbildungsprogramme zum Thema 
Übergang. Johann Zeiringer erläutert das Konzept von „Glo-
bal Citizenship Education“. Elke Szalai und Margit Pichler stel-
len unter der Überschrift „Übergänge in der Berufsorientierung 
mit Innovationsmethoden gestalten“ ein Projekt vor, das regio-
nale Berufsorientierung ermöglicht. 

Wir wünschen Ihnen viel Freude beim Lesen!



Hössl | Aus der Wissenschaft

5

1 Einleitung

Der Übergang von der Grundschule in die weiterführende 
Schule stellt eine bedeutsame Übergangssituation im Leben 
von Heranwachsenden dar. Gerade beim Schulübertritt muss 
nicht nur das Kind eine stressreiche Situation bewältigen, son-
dern auch die sozialen Systeme um das Kind herum, also bei-
spielsweise die Familie, die Lehrer_innen, die Mitschüler_in-
nen oder Freund_innen, nehmen Veränderungen wahr und 
müssen damit einhergehende Belastungen und Herausforde-
rungen bewältigen (Amrehn & Schmitt 2012). Für Kinder im 
Alter von etwa zehn Jahren, in dem der Schulwechsel statt-
findet, sind die Eltern in der Regel die wichtigsten Ansprech-
partner, von denen Unterstützung in Belastungsmomenten ge-
sucht wird. Eltern übernehmen in ihrer Funktion als primäre 
Sozialisationsinstanz eine zentrale Rolle bei der Bewältigung 
von stressreichen Situationen (Kurtz, Watermann, Klingebiel 
u. a. 2010). 

1.1 Die Bedeutung der Eltern beim bevorstehenden 
   Schulübertritt

Eltern investieren nicht selten erhebliche Energien, um den 
Schulerfolg ihrer Kinder sicherzustellen und sind oftmals 
maßgeblich am Bildungserfolg ihrer Kinder beteiligt (Hofs-
tetter 2017). „Eltern sind ein erheblicher Wirkungsfaktor im 
schulischen Geschehen; sie sind mitverantwortlich für Ge-
lingen und Misslingen von Schullaufbahnen“ (Brenner 2009,  
S. 157). Die von Eltern am Ende der vierten Grundschulklas-
se zu treffende Schullaufbahnentscheidung stellt nach Koch 
(2008) eine der schwierigsten Entscheidungen dar, die sie für 
ihr Kind treffen müssen. Denn wer über diese Wahl der weiter-
führenden Schule mitbestimmen darf, hat eine Schlüsselfunk-
tion für das zukünftige Leben des betreffenden Kindes inne. 
Diese Entscheidung ist nämlich auch mit der Last verbunden, 
die richtige Schule auszuwählen, um dem Kind möglichst viele 

Lebenschancen offen zu halten (Kapella 2017). Mit den unter-
schiedlichen Bildungsabschlüssen, die die weiterführenden 
Schulen anbieten, ist auch die Vergabe verschiedener Sozial-
chancen verbunden. Dadurch besitzt der Schulübergang in die 
Sekundarstufe 1 gerade für Eltern eine besondere Signalwir-
kung (Amrehn & Schmitt 2012). 

Der Bildungsaspiration von Eltern, also deren Erwartungen, 
welchen Schulabschluss ihr Kind am Ende der Schulzeit er-
reichen soll, kommt eine große Bedeutung zu. Viele Eltern 
wünschen sich für ihr Kind den bestmöglichen Abschluss, 
was wiederum ihre Kinder oftmals sehr unter Druck setzt  
(Amrehn & Schmitt 2012; Fromm 2012; Gresch 2012; Stix 
2012; Stoifl & Voller 2014; Wohlkinger & Ditton 2012). 

Neben den Problemen der prognostischen Zuverlässigkeit 
und der Bildungsaspirationen beim Schulübergang zählt auch 
die Frage nach der gerechten sozialen Auslese bei der Auf-
teilung in die weiterführenden Schulen zu den Schwachstel-
len des Übergangprozesses (Koch 2008). Die Selektivität des 
Schulsystems bedeutet nämlich auch gleichzeitig eine sozia-
le Selektion, von der Kinder mit Migrationshintergrund be-
sonders betroffen sind (Hofstetter 2017). Selbst bei gleichem 
sozialem Status besuchen Schüler_innen mit Zuwanderungs-
geschichte seltener das Gymnasium und häufiger die niedri-
ger qualifizierten Schularten. So zeigte ein allgemeiner Trend, 
dass Kinder, deren beide Eltern im Ausland geboren wurden, 
nur zu 15 % die AHS und zu 50 % die Hauptschule besuchten 
(Griebel & Niesel 2018). Auch zu diesem Bereich wurden in 
der vorliegenden Studie Forschungsfragen gestellt. Die Ergeb-
nisse zu den sozialen sowie ethnisch-kulturellen Disparitäten 
beim Schulübertritt lassen sich in Hössl (2017) nachlesen.

Die Bildungsaspiration von Eltern mit Migrationshinter-
grund ist nach Durchsicht der Literatur meist höher, als die 
Bildungserwartungen von autochthonen Eltern. Dies könnte 
möglicherweise damit zusammenhängen, dass Migranten auf 

Christiane Hössl 

Über die Elternängste beim bevorstehenden Schulübergang in die Sekundarstufe 1

Bedingt durch die vielen Veränderungen für das gesamte Familiensystem, die der Schulwechsel von der Grundschule in die wei-
terführende Schule mit sich bringt, können gewisse Ängste bei den Eltern entstehen. Da das Phänomen der Schulangst der Eltern 
in der Literatur bisher kaum existiert, stellt diese Studie einen Versuch dar, eine theoretische und empirische Aufarbeitung des 
Aspektes der Schulangst der Eltern durchzuführen. Hierfür wurden 829 Eltern nach verschiedenen Komponenten der Elternangst 
zum bevorstehenden Schulübertritt befragt. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass sich Eltern hinsichtlich ihres Geschlechts, 
dem Geschlecht des Kindes, ihrer Familienform sowie ihrer Muttersprache in den verschiedenen Angstaspekten signifikant unter-
scheiden. 
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die Ausbildung ihrer Kinder im neuen Land besonders viel 
Wert legen, um damit einen sozialen Aufstieg erleben zu kön-
nen (Gresch 2012; Hössl 2017; Relikowski 2012).

1.2 Komponenten der Schulangst der Eltern

Ulich (1993) ist der Meinung, dass alle Personen, die mit der 
Schule interagieren, belastet sein können. Auch Eltern, die 
schulpflichtige Kinder haben, mit all ihren Begleit- und Fol-
geerscheinungen, sind in mehrfacher Hinsicht beansprucht. 
Neben den alltäglichen Belastungen durch die Schule stellt 
der Schulübertritt Eltern vor besondere Herausforderungen 
und löst möglicherweise das Gefühl der Angst bei diesen aus 
(Ulich 1993). 

Angst wird im Allgemeinen definiert als ein in die Zukunft ge-
richtetes Gefühl des Bedrohtseins und der Verzweiflung, die 
bei allen Menschen auftritt und mit einer Reihe von körper-
lichen Reaktionen einhergeht. Sie kommt vor allem in unbe-
kannten, neuen Situationen vor. Neben den Schüler_innen 
können auch Eltern bestimmte Ängste, die Schule betreffend, 
aufweisen oder sich bedroht fühlen (Hintz, Pöppel & Rekus 
1993; Ulich 2001; Winkel 1979). 

Winkel (1977) nannte für Schüler_innen und deren Eltern 
mehrere Angstkategorien. Aufbauend auf diesen Angstkatego-
rien von Winkel (1977) wurden in einem Forschungsprojekt 
von Wiederhold (1991) ähnliche Kategorien evaluiert. Meis-
ter-Wolf (2004) erstellte darauf beruhend sechs Angstkatego-
rien von Eltern, die sich beim Schulübertritt unterscheiden 
lassen. Hierzu zählen die Soziale Angst, die Leistungsangst, 
die Kompetenzangst, die Zukunftsangst, die Trennungsangst 
und die Institutionsangst, die es im Zuge dieser Arbeit empi-
risch zu erforschen gilt. Überdies sind möglicherweise auch 
die eigenen Schulerfahrungen der Eltern bedeutsam, die die 
Eltern bei ihrer Funktion als Unterstützer beeinflussen (Meis-
ter-Wolf 2004). Diese genannten Angstkategorien sind in wei-
terführenden Forschungen ebenso zu finden (Peherstorfer 
2006; Wischenbart 2006).

Im Folgenden sollen die unterschiedlichen Angstkomponen-
ten genauer beschrieben werden:

Soziale Angst: Die soziale Angst ist auf jegliche Art von sozia-
len Kontakten und Interaktionen zurückzuführen, die durch 
das Gefühl der Bedrohung negativ beeinflusst werden kön-
nen. Beispielitem aus dem Fragebogen: „Ich mache mir Sor-
gen, dass mein Kind Schwierigkeiten haben wird, Freund_in-
nen zu finden“.

Leistungsangst: Mit der Befürchtung vor Erhöhung des Leis-
tungsdrucks in der weiterführenden Schule weist Wiederhold 
(1991) auf die damit verbundene Leistungsangst der Eltern 
hin. Beispielitem aus dem Fragebogen: „Ich mache mir Sor-
gen, dass mein Kind schlechte Noten haben wird“.

Kompetenzangst: Die Kompetenzangst bezieht sich auf jene 
Ängste der Eltern, die an schulische Anforderungen geknüpft 
sind und auf das elterliche Gefühl, diesen Anforderungen 
nicht gewachsen zu sein beziehungsweise ihr Kind bei den 
schulischen Aufgaben und Belastungen nicht genügend unter-
stützen zu können (Meister-Wolf 2004; Wiederhold 1991). 
Beispielitem aus dem Fragebogen: „Ich mache mir Sorgen, 
dass ich von den Lehrer_innen nicht verstanden werde“. 

Institutionsangst: Die Institutionsangst wird als jene Angst ge-
sehen, die bei Eltern überwiegend in Zusammenhang mit der 
Institution Schule auftritt. Dies kann damit verbunden sein, 
dass beispielsweise der Schulweg als gefährlich eingestuft wird 
oder finanzielle Sorgen und Belastungen auftreten. (Winkel 
1979; Meister-Wolf 2004). Beispielitem aus dem Fragebogen: 
„Ich mache mir Sorgen, dass ich mir anfallende Schulkosten 
nicht leisten kann“.

Zukunftsangst: Die Zukunftsangst der Eltern umfasst jene 
Angst, die sich auf die schulische Zukunft des Kindes in Ver-
bindung mit den damit einhergehenden Sorgen des Nichter-
reichens einer bestimmten Schulausbildung bezieht (Meister-
Wolf 2004; Ulich 1993). Beispielitem aus dem Fragebogen: 
„Ich mache mir Sorgen, dass die Schulzeit für mein Kind eine 
große Belastung wird“. 

Trennungsangst: Betrachtet man die Trennungsangst aus Sicht 
der Eltern, dann kann Trennungsangst entstehen, weil sich 
Eltern nicht mehr allein für das Kind verantwortlich fühlen 
können, sondern sich die Verantwortung mit der Schule teilen 
müssen (Meister-Wolf 2004; Winkel 1979). Beispielitem aus 
dem Fragebogen: „Ich mache mir Sorgen, dass fremde Perso-
nen für mein Kind verantwortlich sein werden“.

Eigene Schulerfahrungen der Eltern: Bei den eigenen Schuler-
fahren der Eltern spielt jene Angst mit, die Eltern durch eigene 
Erinnerungen und Erfahrungen aus ihrer Schulzeit verspüren. 
Sind die Eltern selbst nicht gerne in die Schule gegangen oder 
haben negative Erfahrungen mit Mitschüler_innen oder Leh-
rer_innen gemacht, werden sie auch durch den Schulalltag des 
Kindes in Stress geraten (Meister-Wolf 2004). Beispielitem aus 
dem Fragebogen: „Ich hatte Probleme mit meinen Lehrer_in-
nen.“

2 Fragestellung und Forschungshypothesen

Aufgrund des referierten Forschungsstandes zum Thema 
Schulübertritt zeigt sich ein deutliches Forschungsdesiderat in 
Hinblick auf die Elternebene und ihren Bedenken. Die vor-
liegende Studie richtet ihr Augenmerk auf die Frage, inwieweit 
der Schulübertritt der Kinder die verschiedenen Kompo-
nenten der Elternängste beeinflussen beziehungsweise diese 
bewirken. Im Speziellen soll der spezifische Aspekt des Ge-
schlechts der Eltern, die Muttersprache, das Geschlecht des 
Kindes sowie der Familienstand in Bezug zu den unterschied-

Aus der Wissenschaft | Hössl
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lichen Elternängsten gesetzt und differentiell untersucht wer-
den. Vorrangig gilt es zu überprüfen, wie sich die wichtige 
Einflussvariable der Muttersprache auf die prospektiven Be-
denken der Eltern auswirkt. Es wird erwartet, dass Eltern mit 
einer anderen Erstsprache als Deutsch einen signifikanten 
Unterschied in ihrer Angstausprägung aufweisen als Eltern 
mit deutscher Muttersprache (Peherstorfer 2006; Relikowski 
2012; Wischenbart 2006). Darüber hinaus soll untersucht 
werden, inwieweit sich die Einschätzung des Schulübertritts 
von Mutter oder Vater unterscheidet. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass Mütter von höheren Angstausprägungen berich-
ten, da sie meist diejenigen sind, die in das Schulleben ihrer 
Kinder mehr eingebunden sind und dadurch auch die Tü-
cken des Schulübertritts möglicherweise anders wahrnehmen  
(Jacobs & Strittmatter 1979; Peherstorfer 2006). Schließlich 
soll der Frage nachgegangen werden, ob Eltern von Mädchen 
den Schulübertritt prospektiv anders wahrnehmen und be-
werten als Eltern von Buben. Diesbezüglich ist davon auszu-
gehen, dass höhere Angstausprägungen von Eltern von Buben 
den bevorstehenden Schulübertritt betreffend resultieren, 
da aufgrund der Durchsicht der Literatur festzustellen war, 
dass Mädchen generell als leistungsmotivierter gelten und 
sich möglicherweise dadurch Eltern weniger Sorgen um ihre 
Töchter machen müssen (Duchesne, Larose & Guay 2005;  
Hofstetter 2017). In Folge soll untersucht werden, ob die Be-
lastung des Schulübertritts bei Alleinerziehenden stärker aus-
geprägt ist, als bei Eltern, die der Erziehung des Kindes im ge-
meinsamen Haushalt nachkommen. Zu diesem Thema kann 
eine höhere Angstausprägung aufgrund der Doppelbelastung 
von Alleinerziehenden angenommen werden (Peherstorfer 
2006). Bezogen auf den theoretischen Teil und die Thematik 
lassen sich zur empirischen Untersuchung nun folgende Hy-
pothesen formulieren:

• H1: Besteht ein signifikanter Unterschied in den Mittel- 
 werten der Skalen der Elternangst in Abhängigkeit vom Ge- 
 schlecht der Eltern und der Muttersprache?
• H2: Besteht ein signifikanter Unterschied in den Mittel- 
 werten der Skalen der Elternangst in Abhängigkeit vom Ge- 
 schlecht der Kinder und der Muttersprache?
• H3: Unterscheiden sich Eltern in den Mittelwerten, wenn  
 sie alleinerziehend sind, in der Ausprägung ihrer Ängste  
 von Nicht-Alleinerziehenden? 

3 Methode 

3.1 Fragebogen

Um die subjektiven Ängste der Eltern, den Schulübertritt be-
treffend, zu erfassen, wurde ein Fragebogen vorgegeben, der 
von einer Arbeitsgruppe am Institut für Bildungswissenschaf-
ten an der Universität Wien erstellt wurde. Die in dieser Studie 
verwendete, unveröffentlichte Fassung zum Thema "Eltern-
ängste" wurde von Wischenbart (2006) freundlicherweise zur 
Verfügung gestellt. Neben den Elternangstskalen wurden auch 

soziodemografische Daten sowie schulspezifische Variablen 
erhoben. Die genauen teststatistischen Analysen, Skalenbil-
dungen sowie der detaillierte Aufbau des Fragebogens sind in 
Hössl (2018) nachzulesen und werden aufgrund der geforder-
ten Komprimierung des Artikels an dieser Stelle nicht näher 
behandelt. Bei Interesse kann das Erhebungsinstrument auch 
gerne bei der Autorin angefordert werden.

3.2 Stichprobe

Die Fragebogenuntersuchung fand im Zeitraum vom 12. bis 
24. Februar 2015 statt, wobei für die Untersuchung acht öf-
fentliche Schulen aus der Schulstadt Wiener Neustadt sowie 
alle sieben umliegenden Gemeinden aus dem Bezirk Wiener 
Neustadt im südlichen Niederösterreich ausgesucht wurden. 
Die kuvertierten Fragebögen wurden an beide Elternteile von 
Kindern aus den 4. Klassen Volksschule ausgegeben und im 
Bedarfsfall mit einer zusätzlichen türkischen, serbischen oder 
kroatischen Version ausgehändigt. Insgesamt nahmen schließ-
lich 829 Eltern, genauer 55,8 % (n=462) Mütter und 44,2 % 
(n=366) Väter, an der Befragung teil, wobei 154 fremdsprachi-
ge Fragebögen retourniert wurden. Die Rücklaufquote belief 
sich insgesamt auf 77,5 %.

505 Elternteile (61 %) gaben Deutsch als ihre Muttersprache 
an und 311 (37,6 %) eine andere Erstsprache als Deutsch. Das 
mittlere Alter der gesamten Stichprobe belief sich auf 40,48 
Jahren, wobei insgesamt Eltern von 430 Mädchen sowie 391 
Buben befragt wurden. Der Anteil der Alleinerzieher_innen 
liegt bei 11,8 % der Befragten (n=98). Dagegen gaben 87,8 % 
(n=727) der Untersuchungsteilnehmer_innen an, sich die Er-
ziehung des Kindes zu teilen.

3.3 Methodische Verfahren zur Datenauswertung

Für die quantitative Überprüfung der Hypothesen wurden 
multivariate Varianzanalysen gerechnet, wobei als unabhängi-
ge Variable (UV) jeweils das Geschlecht der Eltern (weiblich/
männlich) und die Muttersprache (Deutsch/Nicht-Deutsch) 
sowie das Geschlecht der Kinder (weiblich/männlich) und 
die Muttersprache (Deutsch/Nicht-Deutsch) eingesetzt wur-
den. Nach der teststatistischen Überprüfung mittels Reliabili-
tätsanalysen und nach der Eliminierung von Items mit zu ge-
ringen Trennschärfen, ergaben die Skalen zufriedenstellende 
Werte zwischen ,31 und ,72. Einige aus anderen Skalen elimi-
nierte Items enthielten wichtige Informationen zu den Schul-
variablen woraus eine eigene Skala gebildet werden konnte, 
die als „Wichtigkeit der Schule“ bezeichnet wurde. Die inne-
re Konsistenz der acht Skalen lagen bei Werten zwischen ,56 
(Skala Trennungsangst) und ,87 (Skala Leistungsangst). Die 
Voraussetzungen für die angewendeten Verfahren waren gege-
ben. Die abhängigen Variablen (AV) waren jeweils die Kom-
ponenten der Elternangst, die Wichtigkeit der Schule und die 
eigenen positiven Schulerfahrungen der Eltern. Nachdem 

Hössl | Aus der Wissenschaft
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keine Korrelation mit dem Alter der Eltern besteht, wurde auf 
Ko-Varianzanalysen verzichtet.

In den nachfolgenden Tabellendarstellungen werden lediglich 
die signifi kanten Skalen angeführt. Zur genaueren Betrach-
tung der einzelnen Ergebnisse wird abermals auf die ausführ-
liche Darstellung in Hössl (2018) verwiesen.

4 Ergebnisse in den Hypothesen

4.1 Unterschiede in den Skalen in Abhängigkeit vom Ge-
schlecht der Eltern und der Muttersprache

Der Haupteff ekt Geschlecht der Eltern 
(F8,694=2,597, p=,008) war multivariat 
signifi kant. Bei den Zwischensubjektef-
fekten resultierte in den Skalen positive 
Schulerfahrungen der Eltern (F1,701=8,459, 
p=,004) ein signifi kantes und bei der Ska-
la Wichtigkeit (F1,701=2,768, p=,097) ein 
tendenziell signifi kantes Ergebnis. Mütter 
sehen ihre Schullaufb ahn positiver als Vä-
ter und schätzen auch die Wichtigkeit der 
Schulkarriere der Kinder höher ein (siehe 
Tabelle 1).

Der multivariate Haupteff ekt Mutter-
sprache (Deutsch, Nicht-Deutsch) 
(F8,694=23,334, p<,001) spiegelt sich ten-
denziell in der Zukunft sangst (F1,701=3,540, 
p=,06) und signifi kant in der eigenen 
positiven Schulerfahrung der Eltern 
(F1,701=95,179, p<,001) sowie der Wichtig-
keit (F1,701=69,921, p<,001) wider. Eltern 
mit nicht-deutscher Muttersprache weisen 

weniger Zukunft sangst auf als autochthone 
Eltern. Darüber hinaus zeigt sich, dass El-
tern mit Migrationshintergrund die Wich-
tigkeit der Schule höher einstufen und die 
eigenen Schulerfahrungen positiver sehen 
als Eltern mit deutscher Muttersprache 
(siehe Tabelle 1).

4.2 Unterschiede in den Skalen in Abhän-
gigkeit vom Geschlecht der Kinder und der 
Muttersprache

Wenn man das Geschlecht der Kinder 
als UV ansieht, war der Haupteff ekt Ge-
schlecht der Kinder (F8,693=22,848, p<,001) 
multivariat signifi kant. Auch der Haupt-
eff ekt Muttersprache der Kinder ergab 
ein multivariat signifi kantes Ergebnis 
(F8,693=3,862, p<,001). Ebenso ergaben die 

Wechselwirkung Geschlecht des Kindes*Muttersprache ein si-
gnifi kantes Ergebnis (F8,693=2,013, p=,043).

Die Zwischensubjekteff ekte ergaben in Bezug zur Mutterspra-
che in den Skalen Zukunft sangst (F1,701=3,712, p=,054) ein ten-
denziell signifi kantes, in der Skala positive Schulerfahrungen 
der Eltern (F1,701=92,555, p<,001) und in der Skala Wichtigkeit 
(F1,701=68,540, p<,001) ein signifi kantes Ergebnis. Demnach 
erleben autochthone Eltern die Zukunft sangst ausgeprägter 
als Eltern mit nicht-deutscher Muttersprache. Eltern mit deut-
scher Muttersprache schätzen die eigenen Schulerfahrungen 
schlechter ein als Eltern mit nicht-deutscher Muttersprache, 
wohingegen Eltern mit Migrationshintergrund die Schullauf-
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Tabelle 1: Mittelwerte M und Standardabweichung SD (in Klammern) in den Schulangstskalen in Ab-
hängigkeit vom Geschlecht der Eltern (weiblich, männlich) und der Muttersprache (Deutsch, Nicht-
Deutsch), zweiseitige Signifi kanz (Sig.)

Tabelle 2: Mittelwerte M und Standardabweichung SD (in Klammern) in den Schulangstskalen in 
Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes (weiblich, männlich) und der Muttersprache (Deutsch, 

Nicht-Deutsch), zweiseitige Signifi kanz (Sig.)
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bahn ihres Kindes wichtiger erscheint als autochthone Eltern 
(siehe Tabelle 2).

Betrachtet man nun die Zwischensubjekteff ekte in Bezug 
auf das Geschlecht des Kindes ergaben die Skala Sozialangst 
(F1,701=7,139, p=,008), die Skala Leistungsangst (F1,701=8,348, 
p=,004), die Institutionsangst (F1,701=6,651, p=,010), die Zu-
kunft sangst (F1,701=7,324, p=,007) und die Skala Wichtigkeit 
(F1,701=10,012, p=,002) ein signifi kantes Ergebnis. Eltern von 
Buben erleben die Sozialangst, die Leistungsangst und die In-
stitutionsangst deutlicher als Eltern von Mädchen. Die Wich-
tigkeit der Schule wird von Eltern von Mädchen generell als 
höher angegeben als von Eltern von Buben (siehe Tabelle 2).

Bei den Ergebnissen aus den Zwischensubjekteff ekten ergab 
die Skala eigene Schulerfahrungen der Eltern in Bezug auf die 
Wechselwirkung Geschlecht des Kindes*Muttersprache ein si-
gnifi kantes Ergebnis (F1,701=3,947, p=,047). Es zeigt sich, dass 
Eltern von Mädchen mit nicht-deutscher Muttersprache die 
besten eigenen Schulerfahrungen angeben, gefolgt von den El-
tern von Buben mit Migrationshintergrund. Autochthone El-
tern von Buben berichten von schlechteren Schulerfahrungen 
und Eltern von Mädchen mit deutscher Erstsprache geben die 
schlechtesten Schulerfahrungen an (siehe Tabelle 3).

4.3 Unterschiede in den Skalen in Abhän-
gigkeit vom Geschlecht der Eltern und dem 
Familienstand 

Es wird angenommen, dass der Erzie-
hungsstatus mit den Ängsten der Eltern 
und der Wichtigkeit der Schule sowie den 
eigenen Schulerfahrungen der Eltern zu-
sammenhängt. Aus diesem Grund wurde 
eine MANOVA mit den unabhängigen 
Variablen (UV) Geschlecht der Eltern und 
Familienstand und den abhängigen Va-
riablen (AV) Elternängste, Wichtigkeit der 
Schule und den positiven Schulerfahrun-
gen der Eltern berechnet.

Multivariat ergab nur das Geschlecht der 
Eltern (F9,699=2,837; p=,003) ein signifi kan-
tes Ergebnis. Weder die Erziehungsform 
(F9,699=1,17; p=,31) noch die Interaktion 
(F9,699=1,41; p=,18) erreichten Signifi kanz.
Univariat erwies sich das Geschlecht der 
Eltern in Bezug auf die eigenen positiven 
Schulerfahrungen der Eltern signifi kant 
(F1,711=1,394; p=,030). Mütter schätzen 
ihre eigenen Schulerfahrungen positiver 
ein als Väter (siehe Tabelle 4). Die Leis-
tungsangst (F1,711=0,955; p=,071) in Bezug 
auf den Familienstand war tendenziell sig-
nifi kant. Alleinerzieher_innen geben mehr 
Angst im Leistungsbereich in Bezug auf 

den bevorstehenden Schulübertritts an als Eltern, die das Kind 
im gemeinsamen Haushalt erziehen (siehe Tabelle 4). Aber 
auch die Trennungsangst (F1,711=1,549; p=,033) unterscheidet 
sich signifi kant in Abhängigkeit von dem Familienstand. El-
tern, die ihr Kind alleine erziehen, geben eine höhere Tren-
nungsangst an als bei vollständigen Familien (siehe Tabelle 4).

4.4 Unterschiede in den Skalen in Abhängigkeit vom Ge-
schlecht der Kinder und dem Familienstand

Die zweite MANOVA bezieht als unabhängige Variable (UV) 
das Geschlecht des Kindes und den Familienstand und als ab-
hängige Variable (AV) die Elternängste, Wichtigkeit der Schu-
le und eigene positive Schulerfahrungen der Eltern mit ein. 
Multivariat zeigte sich der Familienstand tendenziell signifi -
kant (F9,698=1,632; p=,102). Weder das Geschlecht des Kindes 
(F9,698=,679; p=,728) noch die Interaktion (F9,698=,761; p=,653) 
erreichen Signifi kanz.

Univariat erwies sich der Familienstand in Bezug auf die So-
zialangst signifi kant (F1,710=4,003; p=,046). Alleinerziehende 
zeigen höhere Werte in der Sozialangst als Eltern, die sich die 
Erziehung ihres Kindes teilen. Dieselben Ergebnisse zeigten 

Tabelle 3: Mittelwerte M und Standardabweichung SD (in Klammern) in den Schulangstskalen in 
Abhängigkeit von der Wechselwirkung Geschlecht des Kindes (weiblich, männlich)*Muttersprache 
(Deutsch, Nicht-Deutsch), zweiseitige Signifi kanz (Sig.)

Tabelle 4: Mittelwerte M und Standardabweichungen SD (in Klammern) der Elternangstskalen in 
Abhängigkeit vom Geschlecht der Eltern (weiblich, männlich) und der Familienform (alleinerziehend, 

nicht alleinerziehend)
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sich in der Leistungsangst (F1,710=5,998; p=,015), in der Kom-
petenzangst (F1,710=4,268; p=,039), in der Institutionsangst 
(F1,710=3,161; p=,076) sowie tendenziell in der Trennungsangst 
(F1,710=4,374; p=,037). Demnach geben Alleinerzieher_innen 
in den angegebenen Angstkomponenten höhere Werte an als 
Eltern, die ihre Kinder gemeinsam erziehen (siehe Tabelle 5). 

Bei den Ergebnissen aus den Zwischensubjekteff ekten ergab 
die Skala Wichtigkeit der Schule in Bezug auf die Wechsel-
wirkung Geschlecht des Kindes*Familienstand ein tendenziell 
signifi kantes Ergebnis (F1,710=3,486, p=,062). Daraus lässt sich 
aufgrund der Interpretation der Skalenmittelwerte ableiten, 
dass alleinerziehende Eltern von Buben die Wichtigkeit der 
Schule am größten sehen, gefolgt von nicht alleinerziehenden 
Eltern von Mädchen. Die Wichtigkeit der Schule ist für allein-
erziehende Eltern von Mädchen weniger bedeutsam und El-
tern von Buben, die die Erziehung ihres Kindes gemeinsam 
erfüllen, geben die niedrigsten Werte in der Skala Wichtigkeit 
der Schule an (siehe Tabelle 6).

5 Diskussion

Ein Ziel der vorliegenden Arbeit war die 
Analyse der verschiedenen Elternangstska-
len in Abhängigkeit vom Geschlecht der El-
tern und der Muttersprache. Die Ergebnis-
se im Detail zeigen, dass Mütter ihre eigene 
Schullaufb ahn positiver sehen als Väter. 
Dass die eigene Schulerfahrung sehr wich-
tig für die Einschätzung des bevorstehen-
den Schulübertritts des Kindes ist, schrieb 
bereits Reisch (2003). Auch Wischenbart 
(2006) kam zu dem Ergebnis, dass Eltern 
mit negativeren Schulerfahrungen höhere 
Angstwerte in der Kompetenzangst zeig-

ten als Eltern mit positiven Erfahrungen 
in ihrer eigenen Schulzeit. Überdies sind 
es eher die Mütter, die die schulischen Pro-
bleme aufzufangen versuchen, in schuli-
sche Belange mehr eingebunden sind und 
eventuell aufgrund ihrer eigenen positiven 
Schulerfahrungen ihren Kindern eine gute 
Stütze bei deren Übergang sein können 
(vgl. Otto 2000; Wischenbart 2006). Dies 
zeigt auch das vorliegende Ergebnis dieser 
Studie, nämlich dass Mütter die Wichtig-
keit der Schule höher einstufen als Väter.
Bei den Eltern mit nicht-deutscher Mutter-
sprache resultierte in der Skala Zukunft s-
angst ein tendenziell signifi kantes Ergeb-
nis. Demnach zeigen autochthone Eltern 
eine höhere Zukunft sangst als Eltern mit 
Migrationshintergrund. Relikowski (2012) 
vertritt dagegen die Ansicht, dass sich El-
tern aufgrund der geringen Informiertheit, 

beispielsweise bedingt durch die Unwissenheit des Schulsys-
tems des Landes, in das sie immigriert sind oder auch durch 
geringe Sprachkenntnisse, eventuell über die Zukunft  ihres 
Kindes mehr Gedanken oder auch Sorgen machen. Im Gegen-
satz dazu berichtete Wischenbart (2006) lediglich von signi-
fi kant höheren Angstwerten bei Eltern mit nicht-deutscher 
Muttersprache in der Kompetenzangst. Peherstorfer (2006), 
die sich nur mit der Analyse der sozialen Angst in Zusammen-
hang mit der Muttersprache befasste, konnte kein signifi kan-
tes Ergebnis, ähnlich wie in der vorliegenden Studie, fi nden.
Hinsichtlich der eigenen Schulerfahrungen der Eltern berich-
ten Erziehungsberechtigte mit nicht-deutscher Muttersprache 
von besseren Erfahrungen als Eltern ohne Migrationshinter-
grund. Autochthone Eltern geben eine geringere Wichtigkeit 
der Schule an als Eltern mit nicht-deutscher Muttersprache. 
Relikowski (2012) konnte feststellen, dass Migranteneltern 
eine höhere Bildungsaspiration aufweisen sowie die Schule 
als besonders wichtig erachten. Sie erklärte diesen Eff ekt so, 
als dass die Zuwanderung häufi g neben bestimmten Hoff nun-
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Tabelle 5: Mittelwerte M und Standardabweichungen SD (in Klammern) der Elternangstskalen in Ab-
hängigkeit vom Geschlecht der Kinder (weiblich, männlich) und dem Familienstand (alleinerziehend, 
nicht alleinerziehend)

Tabelle 6: Mittelwerte M und Standardabweichung SD (in Klammern) in den Schulangstskalen in 
Abhängigkeit von der Wechselwirkung Geschlecht des Kindes (Mädchen, Bub)*Familienstand 

(alleinerziehend, nicht alleinerziehend), zweiseitige Signifi kanz (Sig.)
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gen und Erwartungen auch an das Bedürfnis gekoppelt ist, die 
eigene soziale Lage zu verbessern. Gresch (2012) bezeichnete 
dieses Phänomen als „Zuwandereroptimismus“. Bildung wird 
als wesentlicher Schlüssel für diese Aufwärtsmobilität gese-
hen. Sind diese Wünsche möglicherweise nicht in Erfüllung 
gegangen, werden sie somit auf die nächste Generation über-
tragen (ebd.). 

Das zweite Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit war es, die 
Unterschiede in den Elternangstskalen in Abhängigkeit vom 
Geschlecht der Kinder und der Muttersprache zu analysieren. 
Beim Geschlecht der Kinder resultierte aus dem Vergleich der 
Elternangstskalen ein sehr einheitliches Ergebnis, denn Eltern 
von Buben weisen in der Sozialen Angst, in der Leistungsangst, 
in der Institutionsangst und in der Zukunftsangst signifikant 
höhere Werte auf als Eltern von Mädchen. Demgegenüber ste-
hen die Ergebnisse von Wischenbart (2006), die keine Unter-
schiede in der Angstausprägung hinsichtlich des Geschlechts 
des Kindes gefunden hat. Auch Wiederhold (1991) differen-
ziert nicht in Bezug auf das Geschlecht des Kindes, sondern 
meinte nur, dass aufgrund der befürchteten Erhöhung des 
Leistungsdruckes in der weiterführenden Schule Leistungs-
angst bei den Eltern entstehen kann. Duchesne et al. (2005) 
hingegen erläuterten, dass Mädchen ein leistungsmotivierte-
res Verhalten zeigten und bessere Noten erbrachten. Eine Stu-
die von Kreppold (2012) bestätigt diese Hypothese. Eventuell 
berichten aus diesem Grund die Eltern in der vorliegenden 
Studie von geringeren Bedenken in Bezug zu den schulischen 
Leistungen bei den Mädchen, da diese als leistungs- und lern-
williger in schulischen Belangen eingestuft werden als Buben.
In der aktuellen Untersuchung schätzen zudem die Eltern von 
Schülerinnen die Wichtigkeit der Schule höher ein als Eltern 
von Schülern. Allgemein verweist die Literatur auf die Tatsa-
che, dass sich Mädchen mehr Sorgen über den bevorstehen-
den Schulübertritt machten, aber auch, dass sie besser mit 
dem Umstieg zurechtkamen (Berndt & Mekos 1995; Chung, 
Elias & Schneider 1998). Möglicherweise sind aufgrund der 
häufig anzutreffenden geringeren Motiviertheit der Buben in 
schulischen Belangen die Angstwerte bei den Eltern höher als 
bei den Mädchen. 

In Bezug auf die Wechselwirkung zwischen dem Geschlecht 
des Kindes und der Muttersprache ergab die Skala „positive 
Schulerfahrungen der Eltern“ ein signifikantes Ergebnis. El-
tern von Mädchen mit nicht-deutscher Muttersprache geben 
die besten Schulerfahrungen an, gefolgt von Eltern von Bu-
ben mit Migrationshintergrund. Dagegen berichten Eltern 
von Buben mit der Muttersprache Deutsch von schlechteren 
Schulerfahrungen und autochthone Eltern von Mädchen ge-
ben die schlechtesten Schulerfahrungen an. Wie sich aus der 
vorliegenden Untersuchung zeigt, war der Beantwortungsstil 
der autochthonen Eltern im Allgemeinen kritischer, folglich 
schilderten sie auch schlechtere Schulerfahrungen.

Bei der Fragestellung, die die unabhängige Variablen „Ge-
schlecht der Eltern“ und „Familienstand“ miteinbezogen hat, 

resultierte ein signifikantes Ergebnis hinsichtlich der positi-
ven Schulerfahrungen der Eltern. Demnach schätzen Mütter 
ihre Schulerfahrungen positiver ein als Väter. Reisch (2003) 
meinte, dass man eher mehr durch den Schulalltag des Kin-
des belastet wird, wenn man selbst nicht gerne in die Schule 
gegangen ist beziehungsweise negative Erfahrungen gemacht 
hat. Da die Mütter auf eine positivere eigene Schullaufbahn 
zurückblicken, kann dies für die Unterstützung der Kinder of-
fensichtlich nur von Vorteil sein. Dies stimmt auch mit dem 
Ergebnis überein, dass Mütter weniger Ängste gegenüber der 
Schullaufbahn der Mädchen zeigen. 

In Bezug auf den Familienstand weisen Alleinerziehende hö-
here Ausprägungen in der Trennungsangst und tendenziell 
auch in der Leistungsangst auf. Ein Vergleich mit der Literatur 
weist ähnliche Ergebnisse auf. Peherstorfer (2006), die sich mit 
dieser Thematik befasst hat, berücksichtigte in ihrer Untersu-
chung jedoch nur die Zukunftsangst. Sie erhielt ein nicht sig-
nifikantes Ergebnis in Bezug auf den Familienstand und die 
Zukunftsangst. 

Zieht man jedoch das Geschlecht der Kinder heran, resultier-
ten multivariat keine signifikanten Ergebnisse. In Bezug auf 
die Familienform zeigten sich bezüglich der Sozialangst, der 
Leistungsangst und Kompetenzangst sowie in der Instituti-
onsangst und tendenziell in der Trennungsangst signifikante 
Ergebnisse. Bei diesen verschiedenen Angstarten weisen Al-
leinerziehende höhere Angstausprägungen auf als vollständige 
Familien. Dies könnte daran liegen, dass die Erziehungsper-
sonen, die ein alleiniges Sorgerecht haben, bereits aufgrund 
dessen mehr belastet sind und dadurch von weiteren stress-
reichen Lebensereignissen, wie der Schulübertritt einzustufen 
ist, noch mehr beansprucht werden. 

Die Wechselwirkung zwischen dem Geschlecht des Kindes 
und dem Familienstand waren bezüglich der Wichtigkeit der 
Schule tendenziell signifikant. Alleinerziehende Eltern von 
Buben stufen die Wichtigkeit der Schule am höchsten ein, da-
ran schließen die als vollständige Familie lebenden Eltern von 
Mädchen an. An dritter Stelle liegen die alleinerziehenden El-
tern von Mädchen gefolgt von nicht alleinerziehenden Eltern 
von Buben, die meinen, dass ihnen die Schule am wenigsten 
wichtig sei. Möglicherweise ist es alleinerziehenden Eltern 
besonders bedeutsam, dass vor allem ihre Buben gute Noten 
erzielen und sie mit den Lehrpersonen über ihr Kind gut spre-
chen können. 

6 Conclusio

Zum Thema Elternängste beim Übertritt finden sich For-
schungsdesiderate auf vielen Ebenen. Interessant wären die 
Ergebnisse aus der vorliegenden Studie hinsichtlich des Ge-
schlechts der Eltern, der Familienform, der Muttersprache 
oder dem Geschlecht der Kinder mit weiteren Resultaten zu 
vergleichen, um die Ergebnisse untermauern zu können. Zu 
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hinterfragen wäre es, warum gerade autochthone Eltern über 
die schlechtesten Schulerfahrungen berichten sowie Eltern 
von Buben oder Alleinerziehende derart signifikant in ein-
zelnen Angstskalen herausgestochen haben. Was brauchen 
jene Personen, um besser mit dem Schulübertritt zurecht zu 
kommen. Wenn Eltern mit Migrationshintergrund die Schule 
wichtiger ist, warum treten dann nur wenige Kinder aus die-
sen Familien ins Gymnasium über – was könnte sie in der An-
eignung einer höheren Bildung blockieren? Es sind außerdem 
weitere Studien erforderlich, um zu erforschen, welche Art der 
Unterstützung tatsächlich auf Schüler- und Elternebene effizi-
ent zu einer Erleichterung des Übertritts beitragen. 

Welche Hilfsangebote für Kinder, aber auch deren Eltern not-
wendig sind, um mit den Veränderungen des Schulübertritts 
besser umzugehen, gilt es nun überdies zu hinterfragen. Bei 
den Maßnahmen, die prinzipiell gesetzt werden können, um 
den Kindern den Schulübertritt von der Grundschule in die 
weiterführende Schule zu erleichtern, muss man zwischen 
Maßnahmen zur Änderung des Systems sowie Maßnahmen zu 
deren besseren Vorbereitung, Unterstützung und Bewältigung 
differenzieren (Eder 1995). Auf der einen Seite kann man über 
eine Veränderung des bestehenden Bildungssystems diskutie-
ren und die frühe Leistungsauslese mit der damit verbunde-
nen Beeinträchtigung der Chancengleichheit in Frage stellen. 
Würde eine Gesamtschule nach der Grundschule und somit 
der erste Schulübertritt mit etwa 14 Jahren ein für Kinder und 
ihre Eltern weniger belastendes Erlebnis darstellen oder ist 
aufgrund des zeitlichen Aufeinandertreffens der Pubertät und 
des Schulübertritts dadurch sogar mit noch einer größerer Be-
anspruchung zu rechnen? Eine explizite Aufklärung solcher 
Altersunterschiede bei der Transition von der Primarstufe in 
die weiterführende Schule könnte im Fokus von zukünftigen 
möglichen Schulversuchsmodellen stehen.

Auf der anderen Seite kann man überlegen, wie die Schü-
ler_innen sowie ihre Eltern – abgesehen von der Änderung 
der Schulstruktur – optimal auf den Schulübertritt vorbereitet 
werden können, beim Übertritt selbst bestmöglich unterstützt 
und in der weiterführenden Schule gut empfangen und auf-
gefangen werden. Diese schulorganisatorischen Maßnahmen 
könnten beispielsweise eine intensive Informationsphase über 
die möglichen neuen Schulen, bei der die Eltern noch um-
fassender eingebunden sind, eine engere Kooperation von 
Grundschullehrer_innen und Lehrpersonen aus der Sekun-
darstufe 1 oder die Nutzung von „Schnuppertagen“ als eine 
gute Möglichkeit zur Vorbereitung auf die weiterführende 
Schule darstellen.

Weitere eventuell auch längsschnittlich angelegte Untersu-
chungen zum Einfluss und den Bedenken der Eltern und ihren 
möglichen Hilfsmöglichkeiten könnten praktische Hinweise 
für die Praxis liefern. Detailliertes Wissen über die konkreten 
Wünsche der Eltern würde dazu beitragen, die Vorbereitung 
auf den Schulübertritt sowie die Eingewöhnungs- beziehungs-
weise Umstellungsphase in der Sekundarstufe noch stärker an 

den Bedürfnissen der Familien zu orientieren. Ziel sollte sein, 
dass auch Eltern den Schulübertritt nicht als Schreckgespenst, 
sondern als wünschenswertes Erlebnis sehen, mit vielen posi-
tiv besetzten Möglichkeiten und Chancen. 
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Wenig scheint so evident in der Pädagogik wie dies, dass der/
die Lernende so, als Kind, anfängt und ganz anders aufhört, 
sich unter anderem durch das, was Pädagogik sei, gewandelt 
hat. Transition, ein Übergang, habe stattgefunden – und dem 
müsste Pädagogik Rechnung tragen, jedenfalls, wenn das Kind 
oder der Mensch, der im jugendlichen Alter ist, wenigstens 
auch berücksichtigt wird; und was, wenn nicht Kind und oder 
Jugendliche_r, sollte denn berücksichtigt werden? – „Wer von 
Grund aus Lehrer ist, nimmt alle Dinge nur in Bezug auf seine 
Schüler ernst, – sogar sich selbst“ (Nietzsche 1993, S. 85).

Gleichwohl wird der Qualität nicht Rechnung getragen, die 
das „Objekt“ pädagogischen Bemühens also aufweist und auch 
dem Unterricht eigen sein müsste, vielmehr wird jedenfalls in 
vielen Moden der Pädagogik und so auch der gegenwärtig 
einflussreichen von Kompetenzen so getan, als wäre da ein 
Werkstück gegeben, das am Ende, wenn alles richtig gemacht 
wurde, auf Stimulus (oder Aufgabe) A immer nur die Reaktion 
(oder Lösung) B kennt. Abweichungen sprächen gegen die 
Lehrenden und die, die vielleicht ja zu denken gelernt hätten, 
aber eben nicht dies: ausschließlich normierte, für kompetent 
befundene Reaktionen aufzuweisen.

Von Fragen bleiben so „Verkörperungen der Lehrbarkeitsdok-
trin“ (vgl. Baum 2019, S. 145), die „das Funktionieren-Müs-
sen“ (ebd., S. 144) allein lehren, wie Baum schreibt: Am Ende 
gleichen einander die doch hoffentlich unmündige Lehrper-
son und der/die im Idealfall in Immaturität Maturierte. Dabei 
wäre das Gleichen der Indikator des Glückens – doch augen-
scheinlich erkennt man an eben diesem eher, was verfehlt 
wurde. Lernende sollen irgendwann nicht mehr das sein, was 
man nach Belieben noch immer formen kann, dem also nicht 
ähnlich, was sie waren, aber sie sollen dann nicht zwingend 
das geworden sein, was man ihnen vorgab, als hätte jede Lehr-
person letzte Maßstäbe verkündet, angesichts derer sich selbst 
zu bilden, und zwar zu einem Menschen, der erheblich von 
jenen Maßstäben differieren könnte, falsch wäre.

Aufklärung, und ihre Kinder sind wir, will etwas zumuten 
und gestatten, das so nicht funktioniert. Fragt ein Jugendli-
che_r in diesem Unterricht, so nicht zwingend, um sich und 
seine anerzogenen Handlungsabläufe anzugleichen, sondern, 

um zu verstehen. Warum sei etwas so, wieso oder auch wozu 
tue man jenes? Ein bestimmtes „Because“, wie es in Sleepy  
Hollow (23:05) der Detektiv Ichabod Crane den Ungebilde-
ten erwidert, wäre die Antwort einer ihrerseits unaufgeklärten 
Vernunft, die Tim Burton auch eigentümlich ritualhaft und 
schrullig agierend zeigt (Abbildung 1 - 24:08) – „Wissenschaft 
als Ritual“ (vgl. Adorno 2003, S. 491) ist womöglich keine, Ri-
tual-Unterricht desgleichen kein Unterricht.

Das betrifft die Unterrichtsinhalte: Fragen müssten Fragen 
bleiben oder wieder werden. Es ist kein Lob des gegenwärti-
gen Deutsch-Unterrichts, wenn konstatiert wird, hier bestehe 
„nicht genügend Raum […], um Negativität, das heißt z.B. an-
dere Auffassungen, Verständnisse, Widersprüche […] zu arti-
kulieren“ (vgl. Baum 2019, S. 144), es gebe in der Folge (und 
das meint auch fachlich nicht immer überzeugende Lehr-
kräfte, die dieses Curriculum schon erlitten) „im schulischen 
Fachunterricht keine aktuellen Kontroversen“ (ebd., S. 145).

In dieser einseitigen Fraglosigkeit fehlt etwas. Die „Frage“ ist 
„eine Zumutung“ (vgl. Schirlbauer 2015, S. 43) – nicht seitens 
der Herrschenden, die, jedenfalls scheint es so, derart in die 
Beherrschten dringen dürfen, sondern seitens derer, die also 
wieder und ausschließlich beherrscht werden, wenn die Lehr-
kraft in Stellvertretung der Macht diese Art der Frage, die nicht 
das Lernen als Anpassung optimiert, sondern in einen (und 
sei’s „nur“ epistemologischen) Widerstreit führen könnte, 
nicht duldet. Das ist autoritär und hat mit einem Unterrichten 
nur bedingt zu tun. Gerade die Literatur böte sich dagegen für 
diese Kontroversen an, vielleicht wird sie darum aus der Schu-
le verjagt. Doch sie sollte „gelehrt werden“ (vgl. Baum 2019, S. 
180), und zwar, „weil sie nicht gelehrt werden kann“ (ebd.) – 
weil sie vielmehr Frage bleibt, zu fragen aber auch lehrt: „Von 
der In-Kompetenz der Problemlösung“ könnte man doch zur 
„Nicht-Kompetenz der Problemfindung“ (vgl. Boelderl 2018, 
S. 94) finden. Das Pendant der Situation in Kafkas Vor dem 
Gesetz, worin die entmutigt unterlassene Bemühung um das 
Recht dieses verwirkt sein lässt, der ungestellten Frage also fast 
zu Recht nichts erwidert wird (Kafka 1950a, S. 257; 1950b,  
S. 121; in etwa in diesem Sinne, als Problem des nur juristisch 
sich konkretisierenden Rechts, liest Derrida 1992 den Text), 
ist jene, worin man gelernt haben sollte, dass man nicht ant-
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stellt: ob es möglich sei, nämlich so, wie dies die Operanten und Kompetenzen gegenwärtiger Didaktik-Moden suggerieren.
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worten müsse – die paradoxe Prüfungsfrage, zu der es schließ-
lich heißt: „Wer die Fragen nicht beantwortet, hat die Prüfung 
bestanden.“ (Kafka 1950c, S. 151; Boelderl 2018, S. 99)

„Die beste Waffe gegen die Frage ist die Gegenfrage“, spitzt das 
Schirlbauer zu, sie funktioniere „aber nur bei Gleichgestell-
ten.“ (vgl. Schirlbauer 2015, S. 44) Diese Waffentechnik – oder 
Areshaftigkeit, also Tugend (vgl. Schirlbauer 2001, S. 222ff ) –, 
aus der sich die Gleichstellung ergeben kann, steht im Zen-
trum einer zu wagenden Didaktik und Pädagogik. Gleichen 
würden einander Lehrende und Lernende hier in der Tat in 
Bezug auf das zu Verstehende; und dann finge das Denken, 
hoffentlich, an.

Insofern erzählt Literatur, wo und falls sie erzählt, immer von 
jenen, die sie lesen, wenn sie unterrichtet werden, um die zu 
sein, die man noch nicht kennt. Sie erzählt den Lesenden 
„eine exemplarische Nicht-Geschichte, eine Beseitigung der 
alten Geschichten: […] der Geschichten, in denen man wissen 
konnte, was die Situationen und Figuren an Zukunft in sich 
trugen.” (Rancière 2019, S. 174) Es geht in ihr um Übergänge, 
Schwellen, Transition oder, wie ein derzeit in der Literaturwis-
senschaft gerne gebrauchter Begriff lautet: Liminalität. (vgl. 
Görner 2001; den Begriff „Schwellenkunde“ bei Benjamin 
1998, S. 147 sowie dazu Menninghaus 1986)

Um diese Optionalität dreht sich schon das Spiel, das die Ge-
brüder Grimm sich im höchst modernen (Kunst-)Märchen 
Der goldene Schlüssel einst gestatteten, indem sie nämlich die 
Pointe herauszögern, die der Blick wäre, und zwar ad infini-
tum, um textuell gleichsam auf der Schwelle zu verharren:

 „Zur Winterszeit, als einmal ein tiefer Schnee lag, mußte  
 ein armer Junge hinausgehen und Holz auf einem Schlit- 
 ten holen. Wie er es nun zusammengesucht und aufgeladen 

hatte, wollte er, weil er so erfroren war, 
noch nicht nach Haus gehen, sondern 
erst Feuer anmachen und sich ein 
bißchen wärmen. Da scharrte er den 
Schnee weg, und wie er so den Erdbo-
den aufräumte, fand er einen kleinen 
goldenen Schlüssel. Nun glaubte er, 
wo der Schlüssel wäre, müßte auch das 
Schloß dazu sein, grub in der Erde und 
fand ein eisernes Kästchen. »Wenn 
der Schlüssel nur paßt!« dachte er, »es 
sind gewiß kostbare Sachen in dem 
Kästchen.« Er suchte, aber es war kein 
Schlüsselloch da, endlich entdeckte er 
eins, aber so klein, daß man es kaum 
sehen konnte. Er probierte und der 
Schlüssel paßte glücklich. Da drehte 
er einmal herum, und nun müssen wir 
warten, bis er vollends aufgeschlossen 
und den Deckel aufgemacht hat, dann 
werden wir erfahren, was für wunder- 

 bare Sachen in dem Kästchen lagen.“ (Grimm & Grimm  
 1977, S. 809)

Lehrbar ist das – derlei – nicht im Voraus, nur zu sensibilisie-
ren wäre dafür:

 „Daß oft – wider besseres Wissen – die Germanistik im be- 
 sonderen, die Literaturwissenschaft im allgemeinen für eine  
 Stätte gehalten wird, wo dichten sich lernen ließe, ist ein be- 
 dauerlicher Irrtum.” (Schmidt-Dengler 1993, S. 45)

Hat man verstanden, wieso dem so sei, liest man es aus je-
dem Text, der keine alten Geschichten aufwärmt. Derart genau 
ins Ungefähre kann man jedoch schwerlich lesen und denken 
(und unterrichten), wo die Aufgabe nur eine vorgegebene 
Antwort kennt, wo Texte nur dazu dienen, dass die Heran-
wachsenden samt Lehrperson Lehrbüchern als inoffiziellen 
Lehrplänen nachplaudern, was die Autorin oder der Autor, 
offenbar nicht von der Sprachmächtigkeit der Didaktiker_in-
nen, denen nach dieser Logik im Kanon Goethes Faust und 
Bachmanns Malina zu ersetzen bestimmt ist, „sagen wollte“ … 
und ob man das dürfe.

Anders zu unterrichten ist im Rahmen eines die Kinder so 
normierenden Unterrichts, zumal, wo dieser überwacht von 
Direktor_innen, die womöglich Einfleischungen dubioser 
Standards sind, sich vollzieht, kaum möglich, es scheinen 
dazu „nur ironische Sprachformen eine Möglichkeit zu schaf-
fen“ (vgl. Baum 2019, S. 145) – die vielleicht immer die wahren 
Utopien formulieren, darum wie die Literatur und wie deren 
Essenz grundverdächtig. Ironiekompetenz? – Bitte nicht.

Das ist dann auch in Bezug auf die Grundlage des Fachunter-
richts so, wenn es nämlich um das Verhalten und nicht das 
Betragen der Zöglinge geht (vgl. Schirlbauer 2015, S. 18f ). An-

Abbildung 1: „Man lernt niemals, indem man etwas wie jemand macht, sondern indem man etwas mit 
jemandem macht, der in keinem Ähnlichkeitsverhältnis zu dem steht, was man lernt.“ (Deleuze 1993, S. 21)
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gemessen und manchmal ironisch betrug sich das Kind, nor-
miert verhält es sich: als das Objekt einer Verhaltensforschung, 
die irgendwann vom Deskriptiven ins Präskriptive geriet. Das 
Betragen ist allein, was reifen Schulabsolvent_innen angemes-
sen ist, die als Ziel des Bemühens auch in der Transition schon 
vielleicht so zu sehen wären: als wenigstens klammheimlich 
schon souveräne Menschen, die sich artig betragen und doch 
nicht zwanghaft brav sind, was zu Re-Infantilisierung und 
moralischer Verkommenheit führte. Gerade diese Menschen 
werden sich vor der Souveränität dann auch hüten, und zwar 
auch ihrer eigenen – im Anschluss an Carl Schmitts heiklen 
Souveränitätsbegriff schreibt Jean-Luc Nancy, dass „das Un-
geheuer […] im Souverän stets wieder auftauchen“ (vgl. Nancy 
2017, S. 23) kann…

Das Ende ist damit also – immerhin – teuflisch, wo sonst nicht 
einmal das aus denen werden soll, derer sich die Pädagogik 
annimmt; Bierce nämlich schreibt mit einer gewissen Sym-
pathie für Beelzebub, „Betragen“ sei eine „Erfindung des Teu-
fels zur gesellschaftlichen Aufwertung seiner Anhänger“ (vgl. 
Bierce 1996, S. 17), im Original: „to assist his followers into 
good society” (ebd., S. 62)…
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In Peter Handkes Text Der Chinese des Schmerzes, bei dem es 
sich um eine paradigmatische Mordgeschichte handelt, fun-
giert die Schwelle als Leitmotiv des gesamten Romans. Mit ihr 
verbinden sich „Wandel, Fluten, Furt, Sattel [und] Hürden“ 
(Handke 1986, S. 127). Nicht nur die topographischen Vor-
stellungen prägen den Roman, die Schwelle ruft hier auch die 
Vorstellung eines Initiationsritus wach, die der Selbstvergewis-
serung der Mordtat dient. Es soll im Folgenden aber nicht um 
kriminalistische Erkundungen gehen, vielmehr ist das knapp 
skizzierte Ensemble an evozierten Schwellenvorstellungen ge-
eignet, um den Gegenstand und die Fragestellung einleitend 
abzustecken. Bleibt man im Bilde der topographischen Vor-
stellungen und rituellen Praktiken, dann lassen sich im Text 
weder abrupte Wechsel noch strenge Grenzen, sondern eher 
allmähliche Übergangsvorstellungen bemerken.

Wissenschaftsgeschichtlich wurden Übergänge zunächst als 
räumliche Phänomene diskutiert. Als einer der Ersten hat der 
Kulturphilosoph Georg Simmel in dem Essay Brücke und Tür 
(1909/1957) das Schwellenthema untersucht, in welchem er 
die Brücke als Verbindungsträger von Getrenntem beschreibt. 
In weiteren Überlegungen widmet er sich der Tür, die zwei 
Räume trennt, und zieht angesichts dieser Beobachtung rigide 
Grenzen ein. Da es sich bei Schwellen um ein ebenso kom-
plexes wie vielschichtiges Phänomen handelt, soll im Folgen-
den zunächst (1) eine Präzisierung der hier zur Anwendung 
kommenden Begriffe von Übergang und Schwelle wenigstens 
angedeutet werden, (2) ehe das Augenmerk auf schulische 
Übergänge gelenkt wird. Weil (3) Bildungs- bzw. Entwick-
lungsromane als eine Art Gemeinplatz transitorischer Ten-
denzen aufwarten, werden im Anschluss (4) sowohl rituelle 
als auch räumliche Übergangsphänomene an Hermann Hes-
ses Entwicklungsroman Unterm Rad diskutiert.

 
1)  Begriffliche Differenzierung 

Schwellenfiguren und Übergangsphänomene wurden ver-
stärkt im 20. Jahrhundert über disziplinäre Ränder hinweg 

von der Anthropologie, Ethnologie und Kulturwissenschaft in 
den Blick genommen. Die von den Volkskundlern Arnold van 
Gennep und Victor Turner entwickelten Konzepte der Rites 
de Passage (1909/ 2005) und Liminalität (1911/ 2005) erlau-
ben es, kulturgeschichtliche Entwicklungsmomente, lokale 
Phänomene und bestimmte rituelle Prozeduren zu fokussie-
ren und als Transitionsgeschehen zu untersuchen. Van Gen-
nep, der Simmel möglicherweise zur Kenntnis nahm, zog in 
seiner Schrift Rites de Passage (dt. Übergangsriten) die Gren-
zen weniger linear, sondern entwickelte eine Theorie lebens-
weltlicher Rituale, die bei der Trennung und Überführung in 
eine neue Existenzform helfen. Dieses Geschehen wird von 
van Gennep als dreiphasig beschrieben (vgl. Gennep 2005,  
S. 20ff ): Die erste Phase ist ein Akt der Trennung (Prälimina-
lität), auf den die eigentliche Schwellenphase (Liminalität) als 
übergangsartige Handlungszone folgt. Erst am Ende kommt 
es zu einer Angliederungsphase (Postliminalität). Sofern man 
religiöse, entwicklungspsychologische oder räumliche Phä-
nomene untersucht, an denen van Gennep in seinen Studien 
Maß nimmt, ist insbesondere die mittlere Phase der Liminali-
tät (limen, lat. Schwelle) von Interesse. Diese von unbestimm-
ten Grenzen durchzogenen Niemandsländer kommen später 
in den Arbeiten Walter Benjamins zu einer neuen Lesbarkeit. 
Dem bereits von Simmel und van Gennep angeführten To-
pos folgend veranschaulicht Benjamin in seinen kulturhis-
torischen Studien über die Pariser Passagen die Galerien als 
solch halboffene Schwellenräume. Anders als noch Simmel 
differenziert er zwischen distinkt geschiedenen Grenzen und 
Schwellenzonen: „Die Schwelle ist ganz scharf von der Grenze 
zu scheiden. Schwelle ist eine Zone. Wandel, Übergang, Flu-
ten liegen im Wort ‚schwellen’ [...]. Andererseits ist notwen-
dig, den unmittelbaren tektonischen und zeremoniellen Zu-
sammenhang festzustellen.“ (Benjamin 1982, S. 618) Damit ist 
nicht nur eine intertextuelle Bezüglichkeit zum Eingangszitat 
von Handke angedeutet, sondern auch die Einbettung des 
räumlichen Phänomens in weitere Zusammenhänge. Ben-
jamin konstatiert ferner einen gewissen Mangel an „Schwel-
lenerfahrung“. Gemeint ist, dass die Übergänge in früheren 
Zeiten weitaus dramatischer gestaltet und stärker ritualisiert 
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Schwelle, Ritual, Übergang – Am Beispiel des Schul- bzw. Entwicklungsromans

In kanonischen Schulromanen wie Die Verwirrungen des Zöglings Törleß, Unterm Rad oder Der Club der toten Dichter werden 
oftmals rituelle Praktiken und Initiationen ausagiert. Weil diese meist einseitig hinsichtlich des Scheiterns eines Musterschülers 
befragt worden sind, soll im vorliegenden Beitrag das Augenmerk auf die Schwellenhandlungen gerichtet werden. Dabei wird 
sich zeigen, dass nicht nur die Pädagogik wichtige Erkenntnisse liefert, sondern auch literarische Texte mit kritischen Impulsen für 
bildungstheoretische Zusammenhänge aufwarten.
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wurden, während es in modernen Gesellschaften eine höhe-
re Offenheit gibt, was es zu einer Verarmung von Schwellen-
erfahrungen führte.

 
2) Schulische Übergänge als kritische Lebensereignisse 

Inwieweit aber lassen sich die anthropologischen Konzepte in 
eine schulische Passform bringen? Zweifellos wartet auch der 
Schulbereich mit Übergängen auf, an die sich Rituale (Ein-
schulungs- und Abschlussfeier), Unsicherheiten und Limina-
lität knüpfen. Daneben gibt es kleinere Übergänge wie jenen 
vom Schulalltag ins Wochenende und vice versa. Eine bisher 
kaum berücksichtigte Schwellenzone wäre freitags die letzte 
Unterrichtstunde. Die zum Wochenende überleitende Unter-
richtseinheit wäre prädestiniert für eine Schwellenkunde, bei 
der sich Techniken, wie der stete Blick auf die Uhr, ebenso 
ritualisieren wie notorische Praktiken, sich die Unterrichts-
materialien (zumindest gedanklich) so zurechtzulegen, um 
sie mit einem Handgriff in die Schultasche oder ins Bankfach 
gleiten zu lassen. Zudem gliche das tektonische Abschreiten 
vom Klassenraum zur Ein- bzw. Ausgangspforte des Schulge-
bäudes und von dort weiter zum Busparkplatz der mittleren 
Phase der Liminalität. Schließlich korrespondiert das finale 
Eintreten des Schülers ins traute Heim mit der Angliederungs-
phase (Postliminalität) in das freie Wochenende. 

Neben solch kleineren gibt es auch größere Übergänge, die mit 
Unsicherheiten aufwarten – so etwa der Klassenstufenwech-
sel oder der Schulwechsel. Je nach Schülerbiographie können 
solche Übergänge als „kritische Lebensereignisse“ (Filipp & 
Aymanns 2018) empfunden werden, die unter den Vorzei-
chen der Destabilisation mit Einbrüchen einhergehen. Zen-
trale schulische Übergänge betreffen neben der Einschulung 
den Übertritt von der Primar- in die Sekundarstufe oder auch 
vom Sekundarbereich I in den Sekundarbereich II, zumal es 
dabei häufig zu einem Schulartwechsel kommt. Weil sich an 
die genannten Transitionen starke Erfahrungsqualitäten wie 
Schulanpassung, Schulversagen oder Identitätsformationen 
knüpfen, sind diese Übergänge aus biographischer Sicht von 
kaum zu unterschätzender Bedeutung.  

 
3)  Bildungs- bzw. Entwicklungsroman als pädagogisch 
  relevantes Genre

Neben Erziehungstraktaten, wie sie Comenius (Orbis sensua-
lium pictus, 1658), Jean-Jacques Rousseau (Emile, 1762) und 
Johann Heinrich Pestalozzi (Wie Gertrud ihre Kinder lehrt, 
1801) vorgelegt haben, erleben im Ausgang des 18. Jahrhun-
derts Entwicklungs- bzw. Bildungsromane eine gewisse Kon-
junktur. Dabei leiten und strukturieren Erziehungskonzepte 
diese noch junge epische Gattung, die sich vor allem bei Karl 
Philipp Moritz (Anton Reiser, 1785-90), Johann Wolfgang von 
Goethe (Wilhelm Meisters Lehrjahre, 1795/96), Christoph 
Martin Wieland (Agathon, 1766) und Novalis (Heinrich von 

Ofterdingen, 1801) als Bildungs- oder Erziehungsroman eta-
bliert. Bei diesem Romantypus wird die Entwicklung eines 
jungen Protagonisten erzählt, die von der frühkindlichen Ent-
wicklung bis zum Erwachsensein verlaufen kann oder ledig-
lich einen punktuellen Abschnitt fokussiert. Charakteristisch 
ist der beständige Fortgang der Erzählzeit, der mit der Ent-
wicklung des Protagonisten korrespondiert und meist linear 
zur erzählten Zeit verläuft. Festgelegt auf die starken biogra-
phischen Bezüge des Protagonisten, folgen die Autoren meist 
einer klaren raum-zeitlichen Vorgabe. So hält sich beispiels-
weise Goethe in seinem Opus magnum Wilhelm Meister an 
das Dreierschema Jugendjahre, Wanderjahre und Meisterjah-
re. Nicht immer wird allerdings wie hier ein idealer Bildungs-
weg bestritten. Als Negativvariante des Entwicklungsromans 
kann der unmittelbar vor Goethes Romanerfolg erschienene 
Anton Reiser von Karl Philipp Moritz gelten. Aufgrund einer 
strengen und überaus autoritär geprägten Bevormundung 
durch die Eltern mündet Antons Bildungsweg in einen Zu-
stand, der letztlich nur noch von Melancholie und Trägheit 
affiziert ist. Sofern, wie bei Karl Philipp Moritz oder Gottfried 
Keller (Der grüne Heinrich), die Entfaltung der Bildungsmög-
lichkeiten des Helden scheitert, spricht man von einem nega-
tiven Bildungsroman.

Seit dem 18. Jahrhundert ist dieses Genre nicht nur an strenge 
Dichotomien geknüpft, sondern erfährt bis in die Gegenwart 
vielfältige Abwandlungen und ist gattungsgeschichtlichen 
Transformationen unterworfen. Dass dieser über die Jahrhun-
derte hinweg florierende Romankosmos für die Pädagogik re-
levante Impulse bereithält, zeigt sich nicht zuletzt daran, dass 
in den Texten die Konzepte der Autonomie des Subjekts und 
einer starken Individualität verhandelt, aber auch entfaltet 
werden. Doch spätestens im 20. Jahrhunderts geht es oftmals 
weniger um das Narrativ einer mehr oder weniger gelingen-
den Selbstentfaltung als viel stärker noch um bildungskritische 
Monita, wie sie beispielsweise von Hermann Hesse im biogra-
phisch gefärbten Erzähltext Unterm Rad (1906/2004) oder 
von Thomas Bernhard in der autobiographischen Prosa (Die 
Ursache, 1975) verarbeitet werden.

 
4)  Ritualisierte und brüchige Übergänge: Unterm Rad

In seinem bereits 1906 erschienenen Roman Unterm Rad 
erzählt Hermann Hesse vom Schicksal des Schülers Hans 
Giebenrath, der „ohne Zweifel ein begabtes Kind [war]; es 
genügte ihn anzusehen, wie fein und abgesondert er zwi-
schen den andern herumlief.“ (Hesse 2004, S. 8) Dass die 
Erzählung dennoch zum Typus eines negativen Bildungsro-
mans zählt, begründet sich vor allem dadurch, dass sich der 
Schüler aufgrund seiner ehrgeizigen Vormünder letztlich das 
Leben nimmt. Obwohl die Metaphorik der Schlussszene den 
Schülersuizid alludiert, wird dieser streng genommen offen-
gelassen. Aufgrund dieser Tragik wurde Unterm Rad nicht 
nur als Kritik an einer instrumental einseitigen Pädagogik ge-
lesen, welche die zeitgeschichtliche Maxime der Disziplinie-
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rung adressiert, sondern gleichermaßen als Suizidgeschichte 
eines Musterschülers. Auf Basis der beiden Bezugspunkte ist 
in der anschwellenden Rezeption dieses weltweit wirksamsten 
Schulromans der Blick auf bemerkenswerte Details einigerma-
ßen verschlossen geblieben. 

Folgt man den philologischen Prämissen Friedrich Schlegels, 
dann sind an Detailstellen Strukturen des Ganzen erkennbar 
(Schlegel 1981, S. 35), weshalb nun das Augenmerk auf eine 
Schwellensituation des Romans gelenkt wird. Da Hans Gie-
benrath das Landesexamen als Zweitbester besteht, ist es ihm 
möglich, die Klosterschule in Maulbronn zu besuchen. Wäh-
rend er von den Gleichaltrigen, die in den Ferien vor Schulbe-
ginn Vergnügungen nachgehen, ferngehalten wird, wohnt er 
auf Anraten des Direktors und Dorfpfarrers dem Einzelunter-
richt bei. Er sondert sich somit nicht nur ab (Hesse 2004, S. 8), 
sondern wird auch abgesondert. 

Vor dem transitorischen Hintergrund ist jene Erzählpassage 
bedeutsam, die nach Verstreichen eines Drittels der Erzählzeit 
den Übertritt in die Klosterschule betrifft: „Es war doch selt-
sam und bedrückend, die Heimat zu verlassen und aus dem 
Vaterhause in eine fremde Anstalt zu ziehen.“ (Hesse 2004,  
S. 54) An das erste Eintreten in die fremde Anstalt knüpft 
sich eine topographische Beschreibung: „Wer das Kloster be-
suchen will, tritt durch ein malerisches, die hohe Mauer öff-
nendes Tor auf einen weiten und sehr stillen Platz.“ (Hesse 
2004, S. 54) Erst von diesem „weite[n] Vorplatz“ aus, heißt es 
im Anschluss, kann man sich in das Kloster begeben. Es ist 
durchaus zentral, dass die Zöglinge den Vorplatz „nur in der 
Stunde nach Mittag betreten dürfen“ (Hesse 2004, S. 54), denn 
dadurch wird der zeitlich und räumlich begrenzte Platz als 
Schwellenbereich eingeführt. Zu den Eigenheiten der Werk-
genese gehört es, dass Schwellenzonen fortan – in prominen-
ter Weise im Steppenwolf mit dem Magischen Theater (Hesse 
1927/ 1997, S. 39ff ) – als Leitmotiv in den Texten kursieren. 
Als architektonisch vieldeutiges Exterritorium schreibt Hesse 
dem Magischen Theater als paradigmatischem Übergangs-
bereich eine enorme Verdichtung ein, bei der die räumliche 
Überschreitung mit inneren Transgressionen und Eksta-
sen einhergeht. Bereits in Unterm Rad wird der Vorplatz als 
Schwelle zwischen Innen und Außen zu einem privilegierten 
Ort des Geschehens, den schon Walter Benjamin und Ernst 
Cassirer als jene Zone bezeichneten, die den sakralen Bereich 
von der profanen Welt sondert. (Benjamin 1982; Cassirer 
1994, S. 127f ) Auf dieser Folie, die Schwelle als dynamische 
Zone zu verstehen, als Erfahrung einer „Differenz und Indif-
ferenz, die Extreme aus sich entlässt“ (Reijen 2008, S. 276), 
kann der Vorplatz, an dem „etwas Lebendiges, Beglückendes 
wachsen könne“ (Hesse 2004, S. 55), als Schwelle zwischen 
Gehorsam und Naturanlage des Menschen gelten. Es ist die in 
den Konjunktiv gefasste Formulierung des Erzählers, die den 
Vorplatz als Raum der Möglichkeit begreift, deren transgressi-
ve Dynamiken allerdings dadurch weitgehend abgestellt sind, 
dass sich der zu Gehorsam verpflichtete Schüler nicht zu lange 
in die freie Natur wagen darf. 

Zudem schildert die Erzählinstanz, dass sich mit dem Eintritt 
ins Klosterseminar ein familiärer Trennungsakt vollzieht. An 
Dramatik gewinnt das Geschehen mit der Schilderung des 
feierlich-rituellen Aufnahmeakts im Oratorium: „Die Lehrer 
standen in Gehröcken da, der Ephorus hielt eine Anspra-
che, die Schüler saßen gedankenvoll gebückt in den Stühlen“  
(Hesse 2004, S. 61). Die Aura des Zeremoniells weckt „stol-
ze und löbliche Gefühle und schöne Hoffnungen“ (ebd.). Be-
deutsam ist der Schluss des Zeremoniells, bei dem ein Schüler 
nach dem anderen aufgerufen wird: 

 „Zum Schluß wurde ein Schüler um den anderen mit Na- 
 men aufgerufen, trat vor die Reihen und ward vom Eupho- 
 rus mit einem Handschlag aufgenommen und verpflichtet  
 und war hiermit, falls er sich wohl verhielt, bis an sein Le- 
 bensende staatlich versorgt und untergebracht. [...] Viel  
 ernster und beweglicher kam ihnen der Augenblick vor, da  
 sie von Vater und Mutter Abschied nehmen mußten. Teils  
 zu Fuß. Teils im Postwagen, teils in allerlei in der Eile er- 
 wischten Fahrzeugen entschwanden diese dem Blick der  
 zurückgelassenen Söhne“ (Hesse 2004, S. 61f ). 

Das Zeremoniell gleicht jener Verlaufsform, wie sie Arnold 
van Gennep in seiner Studie Les Rites de passage beschrieben 
hat, bei der sich ein Wechsel von einer Gruppe zu einer an-
deren vollzieht. Weil „solche Zustandsveränderungen nicht 
vor sich [gehen], ohne das soziale und individuelle Leben zu 
stören“ (Gennep 2005, S. 22), kommt der performativen Kraft 
des Zeremoniells die Funktion zu, mögliche traumatische 
Auswirkungen zu mildern: „Wer beim Eintritt ins Klosterse-
minar noch eine Mutter gehabt hat, denkt zeitlebens an jene 
Tage mit Dankbarkeit und lächelnder Rührung.“ (Hesse 2004,  
S. 55) Mit diesem Satz nimmt Hesse eine Charakterisierung 
des prekären Übergangs vor und entfaltet auf den Folgesei-
ten jene rituellen Sequenzen, die den dramatischen Übergang 
erleichtern. Dabei entspricht der topographische Übergang 
(Außen – Zwischenraum: Hof – Innen: Kloster) der tempora-
len Sequenz von Trennungs-, Schwellen- und Angliederungs-
phase. Während des gesamten Ablaufs erlebt der Initiand den 
Zustand des Dazwischen als einschneidend (vgl. Gennep 
2005). Zwar wird der Eindruck erweckt, dass die Besiegelung 
der Liminalität durch „einen Handschlag vom Euphorus“  
(Hesse 2004, S. 61) erfolgt, doch erst mit der Verabschiedung 
der Eltern, die an das Ritual recht unvermittelt anschließt und 
zugleich eine körperlich-räumliche Veränderung aufruft, en-
det die liminale Sequenz. Zusammenfassend bilden die räum-
liche und zeremoniell ausgeformte Schwellenhandlung ein 
topographisch-rituelles Scharnierstück des gesamten Romans. 
Erst mit der Herauslösung (Praeliminalität) und der Ein-
bettung des Individuums in eine neue Schülergruppe, deren 
Personal im Anschluss eingeführt wird, nimmt die Handlung 
ihren Lauf. 

Im Roman knüpft sich an den schulischen Übertritt eine kom-
plexe Motivverschmelzung von schulischer Karrieremöglich-
keit, väterlicher Erwartung und stetiger Erhöhung der an ihn 
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herangetragenen Bildungsambitionen. Im Zuge der Aufstiegs-
mühen gerät der Protagonist in ein konflikthaft erlebtes Zu-
sammenspiel von schulisch-väterlicher Erwartungshaltung 
und freidenkerischem Gestus, den sein Freund Hermann 
Heilner personifiziert. Dass die Pendelbewegungen dieser 
Oszillation stark ausgeprägt sind, zeigt sich etwa daran, dass 
während des gesamten Einschulungsritus die Ambiguität von 
Bürde und Privileg ins Bewusstsein rückt: 

 „Die Stiftung, auf deren Kosten Seminaristen leben und stu- 
 dieren dürfen, hat hierdurch dafür gesorgt, daß ihre Zög- 
 linge eines besonderen Geistes Kinder werden, an welchem  
 sie später jederzeit erkannt werden können – eine feine und  
 sichere Art der Brandmarkung.“ (Hesse 2004, S. 55) 

An dieser Stelle, zugleich Nukleus der Rede des Euphorus, 
kann Nietzsches Ritualtheorie zu Rate gezogen werden. Es ist 
der Begriff „Brandmarkung“, der Ausdruck einer rituell insze-
nierten Gewalt des Gedächtnismachens ist. Nietzsche zufolge 
besteht das wirkmächtigste Mittel des Gedächtnisschaffens in 
der schmerzhaften Stigmatisierung des Körpers. Durch Ein-
brennung und Brandmarkung wird ein Schmerz am Körper 
hinterlassen. Mithilfe solcher Formen physischer (oder auch 
psychischer) Marter werden „Ideen [...] unauslöschlich, all-
gegenwärtig, unvergeßbar, ‚fix’“ (Nietzsche 1968, S. 311). Im 
Fortgang des Romans werden immer wieder Bilder aufge-
rufen, die den Eindruck strafender Ritualpraktiken wecken. 
Wenn auch nicht die physischen Techniken in den Vorder-
grund rücken, so zeigt sich doch, dass den Zöglingen die Ge-
setze asketischen Lernens eingeschrieben werden. Zu dieser 
psychisch herausfordernden Tätigkeit, die durch die Freund-
schaft mit dem freigeistigen Hermann Heilner einen starker 
Gegenpol erhält, kommen alsbald körperliche Symptome wie 
Nervenleiden und eine erhöhte Müdigkeit. Gerade dieses an-
tagonistische Moment von rigider Schulkultur einerseits und 
kritisch-kreativem Einfluss andererseits verunmöglichen dem 
Subjekt einen gelingenden Übergang.

 
5)  Ausblick

Als regulierte, von einer Gemeinschaft vollzogene Handlung 
übernimmt das Ritual eine stiftende Funktion für die Akteure. 
In ihrer vom religiösen Ritus abgewandelten und profanierten 
Form bietet insbesondere das Zeremoniell einen Anstoß für 
den neuen Abschnitt auf dem Lebensweg. Durch die perfor-
mative Darstellung wird eine neue Zugehörigkeit abgebildet 
und die heikle Phase der Transgression zugleich entlastet.

Wenn in Hesses Unterm Rad der Vorplatz als eine Schwellen-
zone angelegt ist, die den Schülern nur temporär zugängig 
ist, dann werden zwar liminale Dynamiken freigesetzt, ohne 
jedoch eine Angliederung zur Muße und Natur zu garantie-
ren. Der Ort ist Sinnbild der Handlung: Auch der Übergang 
Hans Giebenraths misslingt, da die Oszillation zwischen 
schulischen gefestigten Strukturen und individuellen Frei-

heitsfluchten zu stark ist. Was sich an diesem Text schablonen-
haft herausbildet, ist ein Muster, das sich in unterschiedlichen 
Abwandlungen für Texte und Filme – von Friedrich Torbergs 
Schüler Gerber (1930) bis zum Filmdrama Der Club der toten 
Dichter (Regie: Peter Weir, 1989) – als tragfähig und hochgra-
dig anschlussfähig erweist.
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1. Bildungslandschaft Burgenland 

1.1. Grundlegendes zu Bildungslandschaften

In den letzten Jahren haben zahlreiche Auseinandersetzungen 
stattgefunden, wie sich Räume und Lern- bzw. Bildungspro-
zesse wechselseitig beeinflussen (vgl. Nuissl & Nuissl 2015; 
Nugel 2014). In diesem Zusammenhang betont die Soziologin 
Martina Löw, „(...), dass an einem bestimmten Ort (…) unter-
schiedliche Räume entstehen können, je nachdem, welche Be-
deutungen (…) Menschen den Orten verleihen.“ (Löw 2001, 
S. 264). Räume sind stets im Wechselspiel mit den damit ver-
bundenen Handlungs- und Interaktionsweisen zu verstehen. 
Auf diesem Hintergrund ist auch die Idee einer Bildungsland-
schaft besser nachzuvollziehen. Hierbei ist die Grundüberle-
gung von dem Idee geprägt, dass sich in einem bestimmten 
Gebiet die verschiedensten Akteur_innen vernetzen, welche 
die Lern- und Bildungsprozesse von Menschen beeinflussen. 
Dabei soll zum einen eine Kontinuität gefördert werden, zum 
anderen zielen Maßnahmen auch darauf, allfällige Brüche 
und Misserfolge zu reduzieren (vgl. Rombey 2015, S. 103).

 
1.2. Regionale Spezifika des Burgenlandes 

Das Burgenland ist nicht nur das jüngste Bundesland der Re-
publik Österreich, sondern mit einer Einwohner_innen-An-
zahl von 292.592 Personen auch das kleinste. Die Bevölkerung 
ist in den letzten 10 Jahren allerdings kontinuierlich gewach-
sen und betrug 2008 im Vergleich noch 282.765 Personen (vgl. 
Statistik Austria 2019a). Derzeit leben ca. 26 028 ausländische 
Staatsbürger_innen im Burgenland, von welchen 18 962 Per-
sonen aus EU-Mitgliedsstaaten kommen. Mit 6.039 Menschen 
machen ungarische Staatsbürger_innen die größte Gruppe 
aus, danach folgen jene mit deutscher, rumänischer und slo-

wakischer Staatsbürgerschaft. (vgl. Statistik Burgenland 2018, 
S. 68). 

 
1.2.1. Mehrsprachigkeit 

Bei der Volkszählung 2001 gaben 87,4 % der Bevölkerung 
Deutsch, 5,9 % Burgenlandkroatisch und 2,4 % Ungarisch als 
ihre Umgangssprache an. 303 Personen (0,1 %) bezeichneten 
Romanes als ihre Umgangssprache (vgl. Amt der Burgenländi-
schen Landesregierung 2019). Im Burgenland sind diese Spra-
chen gesetzlich als Amtssprachen anerkannt. 

 
1.2.2. Bildungs- und Betreuungseinrichtungen für Kinder 

Im Jahr 2017 gab es im Burgenland 114 Kindergärten (vgl. 
Statistik Austria 2019b) sowie 172 Volksschulen (vgl. Statistik 
Austria 2019c). Außerdem existiert die fünfjährige Bundes-
anstalt für Elementarpädagogik in Oberwart sowie die Päd-
agogische Hochschule Burgenland in Eisenstadt. (vgl. BAfEP 
Oberwart 2019, vgl. PH Burgenland 2019).

 
1.2.3. EU-Projekt „Bildungskooperationen in der Grenzregion  
           AT-HU“ 

Die vorliegende Studie ist im Rahmen des EU-INTERREG-
Projektes „Bildungskooperationen in der Grenzregion AT-
HU‘‘ (2016-2019) umgesetzt worden: 
„Sprachliche, interkulturelle und soziale Kompetenzen, insbe-
sondere Kenntnisse in den Nachbarsprachen, (...) bilden den 
Grundstein für erfolgreiche grenzüberschreitende Zusam-
menarbeit zwischen den Menschen in den Regionen (...). Ziel 
des Projekts ist ein erstes Heranführen an Sprache und Kultur 

Christina Pernsteiner-Koller

Über (räumliche) Grenzen hinauswachsen: 

Transitionen zwischen Kindergarten und Volkschule im Burgenland

Menschen erleben in ihrer Biographie vielfältige Veränderungen. In den ersten Lebensjahren zählt dabei die Transition vom 
Kindergarten in die Volksschule zu den besonderen Herausforderungen für Mädchen und Buben sowie ihre Bezugssysteme. Im 
Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie dieser Übergang in fünfzehn burgenländischen Einrichtungen gestaltet wird, welche 
im EU-Projekt „Bildungskooperationen in der Grenzregion“ teilgenommen haben. Zuerst werden auf die Rahmenbedingungen 
im Bundesland skizziert und danach wird das qualitative Forschungsdesign sowie aus der Interviewstudie gewonnene Erkennt-
nisse vorgestellt. Der Fokus liegt hier auf der Bedeutung von Räumen, deren Aneignung im Rahmen der Transition als Lern- und 
Bildungsprozess verstanden werden kann.



22

der Nachbarländer vom Kindergarten an.“ (BIG AT-HU 2019) 
Im Rahmen einer systemischen Vernetzung von politischer 
Verwaltung, Institutionen der Pädagog_innen-Bildung, Kin-
dergärten, Schulen und Familien wurden zum einen Erfah-
rungen geteilt. Zum anderen wurden innovative didaktische 
Materialien weiterentwickelt und Fortbildungen durchge-
führt. 

 
2. Bisherige wissenschaftliche Erkenntnisse zu Transitionen  

Grundsätzlich wird davon ausgegangen, dass Transitionen als 
soziale Prozesse beeinflusst werden können. Dabei handelt es 
sich um verdichtete Erfahrungszeiträume, in denen viele He-
rausforderungen aufeinandertreffen. Damit einhergehende 
Veränderungen betreffen die Persönlichkeit und Psyche (z. B. 
Identitätswechsel vom Kindergarten- zum Schulkind). Zum 
anderen verwandeln sich auch Beziehungen (in der Familie, 
zu anderen Kindern und pädagogischen Fachkräften) und 
Umwelten (neue inhaltliche Aufgaben, räumliche Umorientie-
rung) (vgl. Neuß 2010, S. 74). Die OECD geht davon aus, dass 
sich positive Transitionserfahrungen langfristig darauf auswir-
ken, inwieweit Kinder ihr Potentiale sowohl in Bezug auf ko-
gnitive Leistungen als auch im sozialen Miteinander entfalten 
können (vgl. OECD 2017). Zu den Risiken, wenn ein Über-
gang nicht gelingt, zählen Zurückstellungen, Konflikte und 
Selektionserfahrungen, welche mit Stigmatisierung einher-
gehen und insgesamt die Persönlichkeitsentwicklung negativ 
prägen können (vgl. Neuß 2010, S. 75). 

 
3. Forschungsdesign 

Nachfolgend wird das Forschungsdesign der vorliegenden 
Studie, inklusive Forschungsfragen, Methodik, Sample und 
Begrenzungen sowie ethischen Reflexionen, beschrieben.

 
3.1. Forschungsfragen 

Im Mittelpunkt der Studie stehen folgende Fragen: 
 
• Wie werden Transitionsprozesse in jenen neun Kindergär- 
 ten und fünf Volksschulen gestaltet, die am EU-Projekt „Bil- 
 dungskooperationen in der Grenzregion“ teilgenommen  
 haben? 
• In welcher Art und Weise wird die entwickelte didaktische  
 Handreichung eingesetzt? 
• Wie gehen Pädagog_innen mit Mehrsprachigkeit in der  
 Transition um? 
• Wie gehen Pädagog_innen mit sozio-emotionalen Kompe- 
 tenzen in der Transition um? 
• In wie weit haben Projektaktivitäten die Transition am  
 Standort beeinflusst? 

3.2. Forschungsmethodik 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein quali-
tativer Zugang gewählt, um menschliche Sichtweisen unter 
Berücksichtigung sozialer und historischer Gegebenheiten 
zu verstehen (vgl. Friebertshäuser 2009, S. 698). In der vor-
liegenden Studie kam ein problemzentriertes Interview zum 
Einsatz, in welchem die Pädagog_innen ihre Perspektiven und 
Erfahrungen zur Transition kommuniziert haben. Die For-
schungserhebung fand 2018 statt. Die Interviews wurden di-
gital aufgezeichnet und transkribiert. Die Auswertung erfolgte 
inhaltsanalytisch. 

 
3.3. Sample 

Es wurden an 15 burgenländischen Kindergärten und Volks-
schulen Interviews mit jenen Pädagoginnen geführt, die maß-
geblich für die Transition zuständig waren. 

 
3.4. Begrenzungen und ethische Reflexionen in der Studie 

Bei der Studie handelt es sich um eine Einmal-Erhebung im 
Projektzeitraum. In wie weit Aktivitäten langfristig an Stand-
orten implementiert werden können, die sich durch das Pro-
jekt entwickelt haben, ist daher nur stark eingeschränkt zu 
beantworten. Die Daten wurden soweit wie möglich anony-
misiert. Hierbei stellte sich die Herausforderung, dass gerade 
in Bezug auf regionale Gegebenheiten gewisse Informationen 
wesentlich sind, um Prozesse überhaupt gut nachvollziehen zu 
können. Gleichzeitig besteht hier die Gefahr, dass eine Identi-
fikation möglich wird, weil es sich um einmalige Rahmenbe-
dingungen handelt. 

 
4. Erkenntnisse 

Nachfolgend werden grundlegende Erkenntnisse aus der  
Studie zusammengefasst. 

 
4.1. Beeinflussungsfaktoren in der Transitionsgestaltung 

Grundsätzlich herrschen an den Standorten unterschiedlich 
lange Erfahrungswerte und Konzepte in Bezug auf die be-
wusste Gestaltung der Transition zwischen Kindergarten und 
Volksschule. Zu den Faktoren, welche die Umsetzung maß-
geblich beeinflussen und aus den Aussagen der Pädagoginnen 
hervorgehen, zählen: 
 
• vielfältige Verständnisse von Bildung und Lernen 
• die Größe der Institutionen 
• die Anzahl der Kinder und Pädagog_innen 
• gesetzliche Rahmenbedingungen 
• zeitliche und finanzielle Ressourcen 
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• die Kooperationskultur (inkl. Interesse am Thema, Vertrau- 
 en und Sympathie zwischen den Akteur/innen) 
• die räumliche Ausstattung 
• die Distanz zwischen Kindergarten und Volksschule(n) 
• Interesse und Erreichbarkeit der Familie 
• Erwartungen an die Bildungsinstitutionen, Pädagog_innen,  
 Kinder, deren Familien (z. B. in Bezug auf Wissen, Können,  
 Verantwortung) 
• Regionale Strukturen (z. B. Vorhandensein anderer sozialer  
 Einrichtungen wie sozialpädagogische Wohngemeinschaf- 
 ten oder Asylheime). 

4.2. Inhaltliche Schwerpunkte 

Die Pädagog_innen fokussieren in der Transitionsgestaltung 
das (nähere) Kennenlernen der Volksschule durch vielfälti-
ge Aktivitäten. Sie inkludieren dabei den Jahreskreis, in dem 
sie zu spezifischen Anlässen gemeinsame Feste feiern (z. B. 
Fasching). Außerdem bereiten sie fallweise ein eigenes Pro-
gramm vor, wenn Kindergarten und Schule einander treffen. 
Das spielerische Vertrautmachen (z. B. über Rätsel- Rallyes, 
Sportangebote) mit Schul-Räumen und deren Funktionen 
nimmt einen wesentlichen Schwerpunkt ein. Auch gemeinsa-
me Jausen und Ausflüge werden als Gelegenheiten organisiert, 
die einen niederschwelligen Austausch ermöglichen. Bei den 
Inhalten wird auch die Wichtigkeit der Zusammenarbeit mit 
den Eltern betont. Hier werden in der Regel Informations-
termine veranstaltet, z. B. in Form von Elternabenden oder 
gemeinsamen Festen, in deren Rahmen über Transition Aus-
kunft gegeben wird.

Es finden auch innerhalb eines Standortes immer wieder Ad-
aptionen statt: 
„Wir hatten Leseprojekte, wo eben Schulkinder in der zweiten 
Schulstufe zum Beispiel, wo sie eben selbst schon Lese- und 
Lernprozesse hatten, wo sie im Kindergarten gegangen sind. 
Das hängt immer davon ab, welchen Schwerpunkt wir in diesem 
Kooperationsjahr setzen (...) Das ist jetzt kein durchgängiges 
Modell, sondern wir versuchen auch, da ein bisschen Abwechs-
lung hineinzubringen.“ (Volksschul-Pädagogin I 813_0118, 
Z229-237). 
 
Je nach Standort finden die Treffen in der Regel in einem zeit-
lichen Abstand von allen vier bis acht Wochen statt. 

 
4.3. Bedeutung der Räume 

Wie bereits angesprochen finden Treffen häufig abwechselnd 
im Kindergarten und in der Volksschule statt. In der Hand-
reichung ist empfohlen, gerade für die erste Begegnung einen 
neutralen Ort zu wählen, beispielsweise eine Gemeindebiblio-
thek. Nicht alle Standorte können jedoch auf solche Räumlich-
keiten zurückgreifen, die insbesondere auch pädagogischen 
bzw. sicherheitstechnischen Anforderungen entsprechen. 

„Wir (…) haben auch sehr lange überlegt, wo wäre so ein neu-
traler Boden. Es gibt die Weidewiese, das ist so ein Naherho-
lungsgebiet, da scheitert es an den Toiletten (...) Das Pfarrheim 
wäre auch was, aber da sind Kinder mit anderen religiösen 
Umfeld und dann will man das auch nicht irgendwie zwangs-
beglücken. Wir müssen eben schauen, was geht für uns.“  
(Kindergartenpädagogin, Interview 813_816, Z290-304). 

Bezüglich der genutzten Räume stellt der Transfer und damit 
verbunden auch die Kostenfrage eine Herausforderung dar, 
gerade auch, wenn der öffentliche Verkehr weniger gut aus-
gebaut ist, wird dann auch auf alternative Transportmittel wie 
Taxi zurückgegriffen. 

Interviewaussagen zeigen auch, dass Erfahrungen aus ande-
ren Ländern, z. B. in Bezug auf bestimmte Rituale wie dem 
(Nicht-)Vorhandensein von Schultüten, die Transitionserwar-
tungen beeinflussen. 

 
5. Interpretation 

Bereits diese kurzen Einblicke zeigen, wie stark Räume Transi-
tion beeinflussen. Dabei geht es nicht nur um einzelne Stand-
orte, sondern ihre regionale Einbettung, welche auch von  
globalen Ereignissen beeinflusst werden können. Hier lassen 
sich enge Bezüge auf ein Lern- und Bildungsverständnis her-
stellen, in welchen Personen sich mit ihren materiellen und 
sozialen Umgebungen tätig auseinandersetzen und sich auf 
diese Weise Welten aneignen (vgl. Kessl & Reutlinger 2019; 
Leontjew 1973).
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Weinhandl | Aus der pädagogischen Praxis

1. Einführende Überlegungen

Lehramtsstudierende an der Pädagogischen Hochschule 
schließen heute ihr Studium mit dem Bachelor oder Master ab. 
Das war nicht immer so. Erst durch den sogenannten Bologna-
Prozess 2006 kam es zu einer europaweiten Vereinheitlichung 
der Studiensysteme und in der Folge zu einer Umwandlung 
der Pädagogischen Akademien in Pädagogischen Hochschu-
len. Ziel dieser Umwandlung war, die Qualität der Lehrer_in-
nenbildung zu verbessern. Diese Verbesserung sollte vor allem 
durch eine verstärkte wissenschaftliche Orientierung erreicht 
werden. Zukünftige Lehrer_innen – so das Bestreben – sollen 
ihre beruflichen Aufgaben professionell wahrnehmen können. 
Die Entwicklung eines professionellen Habitus wurde somit 
zur Hauptaufgabe der Ausbildung. Demzufolge soll das Studi-
um zukünftige Lehrpersonen dazu ermächtigen, ihr Handeln 
so weit wie möglich wissenschaftlich zu begründen und eine 
fragende Haltung zu entwickeln (Härtel, Greiner, Hopmann 
u. a. 2010, S. 8).

Um es beispielhaft zu sagen: Studierende sollen lernen darüber 
nachzudenken, weshalb ihr Unterricht funktioniert hat oder 
weshalb nicht. Oder: Sie sollen sich überlegen, wie sie Schüle-
rinnen und Schüler mit einer Hochbegabung oder einer Leg-
asthenie besonders gut fördern können. Wer sich Fragen stellt, 
sucht nach Antworten. Wissenschaftliche Erkenntnisse kön-
nen bei der Suche weiterhelfen. Lehramtsstudierende sollen 
deshalb verstehen, was Wissenschaft ist bzw. wie sie funktio-
niert. Um dies zu können, müssen sie über einen wissenschaft-
lichen Hintergrund verfügen. Sie müssen Forschungsresultate 
nachvollziehen und kritisch hinterfragen können. Sie müssen 
verstehen, wie Resultate zustande kommen, und auch sehen 
lernen, wo die Wissenschaft an ihre Grenzen stößt. Dazu 
braucht es spezifische Kompetenzen, die im Studium erwor-
ben und die beim Verfassen von wissenschaftlichen Arbeiten 
in besonderer Weise gefördert werden, wie etwa das Recher-
chieren, Analysieren, Argumentieren, genaues Formulieren, 
präzises Darstellen, systematisches Vorgehen und logisches 

Denken. Der sichere Erwerb dieser Fähigkeiten ist nicht bloß 
für das Verfassen einer guten Abschlussarbeit bedeutsam, son-
dern auch für die spätere Bewältigung der beruflichen Anfor-
derungen. 

 
2. Schule versus Hochschule

Im Hinblick auf diese wenigen Überlegungen mag klar wer-
den, dass der Unterricht an der Pädagogischen Hochschule 
sich von jenem der Schule unterscheiden muss. Diese Unter-
schiede begründen sich im Wesentlichen in folgenden Aspek-
ten:

1. Die zentralen Aufgaben der Schule bestehen darin, den 
 jungen Menschen zu helfen, deren persönliche Fähigkeiten  
 zu entdecken und zu entwickeln, für Orientierung zu sor- 
 gen, die Persönlichkeitsbildung zu unterstützen und die  
 Schülerinnen und Schüler zu befähigen, ihr Leben zu or- 
 ganisieren und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen  
 (BMBWF 2017).
2. Schule gibt sogenanntes gesichertes Wissen an neue Gene- 
 rationen weiter. 
3. Demgegenüber wird an Hochschulen - über die Weitergabe  
 gesicherten Wissens hinaus - die Entstehung von Wissen ge- 
 lehrt. 
4. Hochschullehre ist weiter gekennzeichnet durch die Ver- 
 mittlung von Forschungsmethoden. Hochschulabsolven- 
 tinnen und Hochschulabsolventen müssen bis zu einem ge- 
 wissen Maße im Stande sein, den Erkenntnisprozess wis- 
 senschaftlich nachzuvollziehen.
5. Akademische Lehre ist schließlich gekennzeichnet durch  
 die Vermittlung breiter Theoriekenntnisse und der Ausein- 
 andersetzung mit den Prozessen der Theoriebildung.

Schließlich fördern Erkenntnisprozesse im Studium, persön-
liche Fähigkeiten wie Ausdauer bzw. die Fähigkeit, sperrigen 
Problemen auf den Grund zu gehen; Skepsis gegenüber jeder 
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Von der Schule in die Hochschule: 

Zu den Anforderungen der hochschulischen Lehre im Unterschied zur Schule

Der Übergang von der Schule zur Hochschule stellt Studienanfänger_innen wie Hochschulen vor komplexe Aufgaben. Hier 
gilt es mit Erwartungshaltungen beiderseits umzugehen und Studierende rasch an die hochschulischen Arbeitsformen heranzu-
führen. Der folgende Beitrag versucht diese Arbeitsformen sowie die Möglichkeiten deren Vermittlung an der Pädagogischen 
Hochschule kurz zu skizzieren.
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Information, solange ihre Entstehung nicht überprüft ist; all-
gemeine Arbeitstechniken und Techniken wissenschaftlichen 
Arbeitens als Basis, um sich systematisch in ein Thema ein-
arbeiten zu können (Webler 2007, S. 15).

Gemäß dieser Bestimmungsmerkmale ist die Hochschule ein 
Ort, an dem in einem Klima der Neugierde nach den Regeln 
des wissenschaftlichen Arbeitens gelehrt und gelernt werden 
soll. Wenn man diese Definition operationalisiert, dann las-
sen sich daraus beobachtbare Qualitätskriterien eines Hoch-
schulstudiums ableiten, die als Gradmesser für die Qualität 
der hochschulischen Lehre herangezogen werden können. Im 
Folgenden seien einige grundlegende Merkmale benannt:

 
3. Qualitätsmerkmale eines Hochschulstudiums

1. Die Studierenden haben Einsicht in die Quellen/Literatur  
 der jeweiligen Lehrveranstaltungsinhalte (z. B. Angabe der  
 Grundlagenliteratur in der Lehrveranstaltungsbeschrei- 
 bung). 
2. Die Studierenden entwickeln ein Bewusstsein von der  
 Wahrheitsproblematik (z. B. in der Auseinandersetzung mit  
 wissenschaftstheoretischen Fragen).
3. Die Studierende lernen unterschiedliche bzw. konkurrie- 
 rende Ansätze kennen (Methoden, Erklärungsmodelle  
 usw.).
4. Die Studierende lernen kritisch denken (z. B. Grundlagen  
 und Logik einer Argumentation zu prüfen).
5. Die Studierenden erlernen Sorgfalt (des Vorgehens, der  
 Aufbereitung, des Zitierens, der Textinterpretation usw.).
6. Die Studierenden lernen Gründlichkeit und Ausdauer (der  
 Quellensuche, Literatursuche, Ursachenerforschung usw.).
7. Die Studierenden lernen kennen und nachvollziehen, wie  
 wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen werden und wo  
 dabei häufige Fehler auftreten.
8. Im Studium besteht Gelegenheit selbst forschen (z. B. im  
 Rahmen des Schulpraktikums). (Webler 2007, S. 17)

Damit die Studierenden diese Kompetenzen gut und nachhal-
tig erwerben, müssen diese im Studienalltag von Anfang an 
entsprechend gefordert und gefördert werden. 

4. Zur Umsetzung im Studienalltag

Grundvoraussetzung jedes Studiums ist das richtig Fragen 
lernen. Dinge „frag-würdig“ zu finden und den eigenen Fra-
gen nachzugehen und eigene Interessen zu entdecken ist eine 
wesentliche Voraussetzung für das wissenschaftliche Arbeiten. 
Die Hochschule muss dafür Raum geben, denn Studieren heißt 
sich selbst zu bilden. Die Hochschule ist daher immer auch ein 
Ort des Selbststudiums. Das bedeutet freilich nicht, dass die 
Lehrenden sich abwenden und zurückziehen sollen. Im Ge-
genteil. Lehrerende müssen Studierende dabei unterstützten 
„wissenschaftlich“ mit Informationen umzugehen, das heißt, 

mit Skepsis und Methodik die Informationen zu überprüfen. 
Dabei kommt den Lehrenden auch eine wichtige motivationa-
le Funktion zu. Sie sollen die Lust auf intellektuelle Arbeit und 
Wissenschaft wecken, indem sie vermitteln, was Wissenschaft 
ausmacht und die Relevanz wissenschaftlicher Ergebnisse für 
die pädagogische Praxis erfahrbar machen. Die Hauptaufga-
be der Pädagogischen Hochschulen besteht schließlich darin, 
die Studierenden auf ihre Aufgaben als Lehrperson und die 
Herausforderungen der pädagogischen Praxis vorzubereiten. 
Das geschieht zum einen durch die theoretische Auseinander-
setzung in den jeweiligen Lehrveranstaltungen und zum an-
deren im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung. Die Be-
obachtungspraktika sind dabei Ausgangs- und Bezugspunkt 
für die ersten Schritte in der Entwicklung einer professio-
nellen Perspektive. Den Studierenden sollte in dieser Ausbil-
dungsphase erfahrbar werden, dass hochschulische Lehre und 
schulpraktische Erfahrung keine parallelen Welten sind. Die 
Ermöglichung dieser Erfahrung setzt jedoch voraus, dass die 
Studierenden angeleitet werden in der vertrauten Umgebung 
„Schule und Unterricht“ systematisch zu beobachten und 
ihre Beobachtungen mit den wissenschaftlichen Konzepten 
aus dem Studium zu verknüpfen. Auf diese Weise können die 
Erfahrungswelten Praktikum und Hochschule integriert wer-
den, ohne die Differenz von Theorie und Praxis aufzulösen. 
Die praktische Umsetzung kann dann etwa so aussehen, dass 
man mit den Studierenden in einem ersten Schritt wissen-
schaftliche Theorien bearbeitet, sie dann mit der Schulpraxis 
konfrontiert und in einer sich anschließenden Lehrveranstal-
tung die Differenz zwischen subjektiven Theorien und wissen-
schaftlichen Theorien thematisiert (Weinhandl 2019, S. 8).

Fasst man diese wenigen Überlegungen zusammen, so mag 
deutlich werden, dass wissenschaftliches Denken und Arbei-
ten lernen wesentliche Merkmale sind, die den Übergang von 
der Schule in die Hochschule markieren. Die Vermittlung 
und Einübung wissenschaftlicher Arbeitsformen muss daher 
ein vorrangiges Ziel der Hochschule sein, wobei der Erwerb 
von wissenschaftlichen Techniken in spezifischen Lehrveran-
staltungen erfolgen kann, das wissenschaftliche Denken muss 
aber in jeder Studienveranstaltung leitend sein.
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Bereits im Schuljahr 2007/08 wurde unter der Leitung des 
damaligen Direktors SQM OSR Alfred Lehner, BEd MA der 
Zusammenschluss der regionalen Volksschulen mit der N#MS 
Markt Allhau in die Wege geleitet. Das war die Geburtsstunde 
der „Bildungsregion Lafnitztal“. Erweitert wurde dieses ambi-
tionierte Unternehmen im Jahr 2015/16 durch den Einbezug 
von Partnerschulen aus dem Bereich der Sekundarstufe 2. Die-
se sind: BAfEP Oberwart, HAK Oberwart, HBLA Oberwart, 
HLW Pinkafeld, HTL Pinkafeld. Die „Bildungsregion Lafnitz-
tal“ wurde in der Folge dieser Erweiterung zum „Bildungs-
netzwerk Lafnitztal“ umbenannt. Diese Weiterentwicklung ist 
u. a. auch dem Engagement der heutigen Leiterin der N#MS 
Markt Allhau, Daniela Hallemann, BEd MA, geschuldet. 

Die professionellen Bemühungen der N#MS Markt Allhau 
richten sich sowohl an die Neuankömmlinge als auch Schul-
abgänger_innen. Die Kinder, die von der Volksschule kom-
men, sollen stressfrei in der neuen Schulen ankommen kön-
nen. Die Schülerinnen und Schüler an der Schnittschnelle zur 
Sekundarstufe 2 sollen bestmöglich auf die weitere schulische 
oder auch berufliche Laufbahn vorbereitet werden. 

Um diesem Anspruch gerecht zu werden, hat die N#MS Markt 
Allhau im Rahmen der Schulentwicklung verschiedene Maß-
nahmen gesetzt:

• Schulübergreifende Zusammenarbeit
 Schulübergreifende Projekte und Festivitäten werden in  
 ritualisierten Besprechungen von den Schulleitungen der  
 Schnittstellen und den Teams der jeweiligen Schulen ge- 
 plant und durchgeführt. Ebenfalls können ausgewählte  
 Freizeitangebote der N#MS Markt Allhau in der Nachmit- 
 tagsbetreuung von den Volksschulkindern genützt werden. 

• Lehrer_innen der N#MS unterrichten an VS
 Die Lehrer_innen unserer Schule unterrichten schwer- 
 punktmäßig Englisch, Bewegung und Sport, Religion und  
 Ungarisch an den Volksschulen des Bildungsnetzwerkes.  

 Die Kinder lernen somit einige Lehrpersonen der N#MS in  
 einer für sie bekannten Lernumgebung kennen und er- 
 fahren bereits Einzelheiten über das Schulgeschehen an der  
 Mittelschule. Auch Beratungslehrer_innen des SIM-Teams  
 (Standortbezogenes Inklusionsmanagement) unserer Schu- 
 le können von den Volksschuldirektor_innen zur Unterstüt- 
 zung hinzugezogen werden.

• Kompetenzorientiertes Übergabeprotokoll
 Diese Protokoll umfasst jene Anforderungen, die die Leh- 
 rer_innen der N#MS von den Volksschulkindern erwarten.  
 Es handelt sich dabei vor allem um soziale, personelle und  
 methodische Kompetenzen. Diese werden den Lehrer_in- 
 nen der 4. Klassen der Volksschulen übergeben. Ausgefüllt  
 werden diese von den Volksschullehrer_innen in einem  
 Zeitraum von 1–2 Monaten und abschließend beim Über 
 gabegespräch retourniert. Während dieses Prozesses wir- 
 ken die Beratungslehrer_innen der N#MS Markt Allhau als  
 Ansprech- und Unterstützungspersonen. Diese Übergabe- 
 protokolle werden ständig überarbeitet und aktualisiert. 

• Übergabegespräche
 Die Übergabegespräche finden jährlich vor Schulschluss  
 zwischen den Klassenlehrer_innen der Volksschulen und  
 den zukünftigen Klassenvorständ_innen der N#MS statt.  
 Für den Übergang relevante Informationen werden in  
 diesen Gesprächen ausgetauscht und besprochen, ebenfalls  
 werden die Übergabeprotokolle überreicht. Weiters ist  
 ein_e Beratungslehrer_in des SIM-Teams anwesend, um  
 die Gespräche zu unterstützen. 

• Kompetenzchecks zur Überprüfung des Volksschulwissens 
 Angelehnt an die Kompetenzen der Übergabeprotokolle  
 wurden entsprechende kompetenzorientierte Aufgaben  
 von den Fachteams in den Fächern Deutsch, Mathematik  
 und Englisch erstellt. Diese Kompetenzchecks werden mit  
 den Schüler_innen in ihrer N#MS-Eingangsphase durch- 
 geführt. Im Anschluss daran werden die Aufgaben von den  

Evelyn Rois, Ines Gamauf

Wenn Übergänge harmonisch und stressfrei verlaufen…

Bedingungen und Voraussetzungen zur Gestaltung des Übergangs 

an der N#MS Markt Allhau 

Ein Beitrag von Evelyn Rois, BEd und Ines Gamauf, BEd MA über Maßnahmen der N#MS Markt Allhau zur Gestaltung des 
Übergangs von den Volksschulen der Region in die Sekundarstufe 1. (N#MS = Netzwerk Mittelschule)
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 Fachlehrer_innen ausgewertet und die Ergebnisse an die  
 Direktor_innen der Volksschulen rückgemeldet.

• Patensystem
 Auch ein „Patensystem“ wurde an der N#MS Markt All- 
 hau initialisiert, um den Neuankömmlingen den Schul- 
 start zu erleichtern. Die bekannten Gesichter, die sie aus  
 ihrer Volksschulzeit kennen, begleiten sie bereits vor dem  
 Schulstart. Beim Tag der offenen Tür werden die Gäste  
 aus den Volksschulen von ihren ehemaligen Schulkolleg_in- 
 nen, den „N#MS-Erstklassler_innen“, über den Schulcam- 
 pus geführt und gemeinsam werden Aufgaben des vorbe- 
 reiteten Stationenbetriebs spielerisch erarbeitet. Nachdem  
 am Ende der Volksschulzeit feststeht, welche Schüler_innen  
 sich für die N#MS entschieden haben, werden diesen Kin- 
 dern ihre zukünftigen Paten zugelost. Dabei ist vorrangig,  
 dass bereits ein Bezug zwischen den beiden besteht (z. B.  
 gemeinsame Volksschule, gemeinsamer Wohnort).
 Bevor die Schulzeit an der N#MS beginnt, erhalten die Neu- 
 ankömmlinge von ihren Paten Briefe. Am ersten Schultag  
 wird ihnen eine selbstgestaltete Schultüte überreicht. Wäh- 
 rend der Schulzeit stehen die Paten ihren Schützlingen mit  
 Rat und Tat beiseite, bis sie selbst in diese Rolle schlüpfen. 

Bei den vielfältigen Anstrengungen, die unternommen wer-
den, um einen ein guten Übergang für alle Beteiligten zu er-
möglichen, geht es immer um das Wohl des Kindes. Für alle 
Bildungseinrichtungen, die sich dazu entschließen an ihren 
Schnittstellen Transitionsarbeit zu leisten, muss dieser An-
spruch leitend sein. 
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1 Einleitung

Die Transition als Übergang von einer zur nächsten Bildungs-
einrichtung stellt eine Schlüsselsituation im Lebenslauf eines 
jeden Schülers und einer jeden Schülerin dar. Dieser Wechsel 
in die nächste Schulform wird als ein kritisches Lebensereig-
nis in der Kindesentwicklung gesehen und kann einen tiefrei-
chenden Einfluss auf den weiteren Bildungsverlauf haben. Die 
Mittelschule und Volksschule St. Michael im Burgenland hat, 
um den Übergang von der Primarstufe auf die Sekundarstufe 
I so reibungslos wie möglich zu gestalten, ein eigenes Konzept 
entwickelt. Als Ausgangspunkt wurde in einem Entwicklungs-
prozess seit 2015/16 systematisch auf die Herausforderungen 
dieser für Schüler und Schülerinnen aber auch für Lehrer und 
Lehrerinnen so kritischen Phase eingegangen. In Zusammen-
arbeit mit Coding und Robotik wurde eine Vorgehensweise 
entwickelt, bei der mithilfe von Lernrobotern Probleme im 
sozialen Kontext gelöst werden müssen. Schüler und Schüle-
rinnen der Mittelschule unterstützten Schüler und Schülerin-
nen der Volksschule mittels Peergroup-Education beim Lösen 
von solchen Aufgaben und Problemen.

Im vorliegenden Artikel wird zunächst der theoretische Hin-
tergrund der Transition vor den veränderten Anforderungen 
der Schulen beleuchtet, um anschließend die praktische Vor-
gehensweise der Mittelschule St. Michael zu beschreiben. In 
der abschließenden Conclusio sollen die Eindrücke der Aus-
einandersetzung zusammengeführt und diskutiert werden.

 

2 Der Übergang als Herausforderung

Ein bevorstehender Übertritt vom einen auf den anderen 
Schultyp kann aufgrund der damit verbundenen neuen Anfor-
derungen Angst auslösen. Der Übergang von der Primarstufe 
in die Sekundarstufe I ist in Österreich zusätzlich besonders 
interessant, da zwei Schultypen vorgesehen sind – das Gym-
nasium und die Mittelschule. Die Abschlüsse dieser Schulty-
pen haben unterschiedliches Ansehen in der Gesellschaft und 
dadurch auch unterschiedliche Anforderungen an den indi-
viduellen Schüler und die individuelle Schülerin (Griebel & 
Berwanger 2007). 

Jeder Übergang von einem Schultyp auf den nächsten Schul-
typ lässt sich laut Neuenschwander u.a.  (2012, S. 59) in zwei 
Phasen teilen:
- vor dem Übergang und
- nach dem Übergang. 

Eine Auseinandersetzung mit zukünftigen Veränderungen 
(Neuenschwander, Gerber, Frank u.a. 2012, S. 99) steht vor 
dem Übergang in die neue Schulsituation im Vordergrund. In 
den Studien von Eccles, Midgley, Wigfield u. a. (1993) wurden 
insbesondere die Angst vor dem Verlust stabiler sozialer Be-
ziehungen und veränderte Leistungsanforderungen während 
des Prozesses der Transition problematisiert, die zu einem Ab-
sinken des Wohlbefindens, des Selbstwerts und der Lernmoti-
vation der Schüler und Schülerinnen führen können (Ditton 
& Krüsken 2009). Erstmals in der Bildungsbiografie von Schü-
lern und Schülerinnen wird vom Lehrplan der Sekundarstufe 
I in Österreich (2018) die Fähigkeit zum abstrakten Denken 
und zum logischen Schlussfolgern gefordert. Die Fähigkeit 

Sebastian Genser, Thomas Leitgeb

Ein gelungener Übergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe I – 

die VS und MS St. Michael zeigen es vor

Die Phase des Übergangs von der Primarstufe in die Sekundarstufe I wird als ein kritisches Lebensereignis in der Kindesent-
wicklung gesehen und stellt eine Schlüsselsituation im Lebenslauf eines jeden Kindes dar. Die Mittelschule und Volksschule St. 
Michael im Burgenland hat, um den Übergang von der Primarstufe auf die Sekundarstufe I so reibungslos wie möglich zu ge-
stalten, ein eigenes Konzept entwickelt. Als Ausgangspunkt wurde in einem Entwicklungsprozess seit 2015/16 systematisch auf 
die Herausforderungen dieser so kritischen Phase eingegangen und in Zusammenarbeit mit der Pädagogischen Hochschule 
Burgenland und dem Projekt Coding und Robotik eine Vorgehensweise für den Übergang entwickelt. Schüler und Schülerinnen 
der Mittelschule unterstützten Schüler und Schülerinnen der Volksschule mittels Peergroup-Education und erarbeiten Problem-
stellungen die mithilfe von Lernrobotern im sozialen Kontext gelöst werden müssen. Diese Vorgehensweise soll die Angst vor dem 
Verlust stabiler sozialer Beziehungen nehmen und die veränderte Leistungsanforderungen thematisieren. Der vorliegende Artikel 
will den Transitionsprozess und das resultierende Ergebnis der Transitionsphase darstellen.
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Probleme zu erkennen und im sozialen Kontext einer gemein-
samen Lösung mit Hilfe von digitalen Anwendungen zufüh-
ren zu können, erscheint dadurch als eine viable methodisch-
didaktische Vorgehensweise für das Erlernen der erwähnten 
kognitiven Prozesse (Leitgeb 2019, S. 56).

Aufb auend auf diese wissenschaft lichen Erkenntnisse stellt 
sich nun die Frage, wie man die Phase vor dem Übergang zur 
Sekundarstufe I gelingend für die Schüler und Schülerinnen 
gestalten kann? In den nächsten Kapiteln wird ein praktisches 
Beispiel der Auseinandersetzung einer Schule mit der Phase 
vor dem Übergang, anhand der Mittelschule St. Michael, vor-
gestellt.

3 Volksschule und Mittelschule St. Michael gemeinsam auf 
    dem Weg

Die Mittelschule St. Michael ist eine kleine Schule im länd-
lichen Raum mit 9 Klassen, rund 25 Lehrkräft en und knapp 
über 120 Schülern und Schülerinnen. Durch die Führung von 
Kroatisch-Klassen ist die Schülerzahl pro Klasse sehr gering, 
sodass im Durchschnitt 12-14 Kinder in einem Klassenraum 
Platz fi nden. Dies bringt für die Unterrichtsgestaltung viele 
Vorteile mit sich, da vor allem im Teamteaching mehr Zeit 
für die individuellen Anliegen der Schüler und Schülerinnen 
bleibt aber auch die Lernsettings rasch und einfach gewechselt 
werden können. 

Eines der wesentlichsten Merkmale dieser Mittelschule ist 
jedoch die besonders hohe Motivation für die Weiterent-
wicklung im Bereich der Digitalen Grundbildung. Dieser 
Themenbereich ist in den Schulentwicklungs- und SQA-Plä-
nen tief verankert und fl ießt in alle Unterrichtsfächer mit ein. 
Dabei kamen durch die Ideen der Beteiligten immer wieder 
interessante Projekte zustande, so auch die Begleitung der 
Transitionsphase mit der methodischen und didaktischen 
Vorgehensweise von Coding und Robotik als kognitive Ent-
wicklungsmöglichkeit.

Die Mittelschule St. Michael setzt sich bereits seit 6 Jahren mit 
dem Thema Transition aktiv auseinander. Der Ausgangspunkt 
dieser Auseinandersetzung war vor allem die standortbezoge-
ne Fusion der Volksschule und der Mittelschule St. Michael. 
Ab dem Jahr 2016 wurde die Leitung beider Schultypen an 
nur eine Führungskraft  übergeben, was den nächsten Wen-
depunkt in der Weiterentwicklung der Bildungs- und Schul-
entwicklungsprozesse dieser Schulgemeinschaft  einleitete. 
In dieser Zeit wurde erstmalig der Schulversuch „Übergänge 
professionell begleiten und gestalten“ durchgeführt, in dem es 
primär darum ging, den Volksschulkindern die Transition in 
die Mittelschule zu erleichtern. Es unterrichteten Lehrer und 
Lehrerinnen der Mittelschule in der Volksschule und um-
gekehrt. Optimiert wurde dieser Schulversuch durch regel-
mäßige Fort- und Weiterbildungen für die Lehrkörper der 
Volksschule und Mittelschule und der Institutionalisierung 
von kollegialen Hospitationen. Die aus diesen Erfahrungen 
gewonnenen Eindrücke, sowie auch Eindrücke von Partner-
schulen, und die Ergebnisse der schulinternen Weiterbildung 
im Bereich der Zusammenarbeit zwischen zwei Lehrkörpern 
konnten eine subjektive Kompetenzerweiterung der Lehren-
den möglich machen. Aufgrund der durchwegs positiven Er-
gebnisse hielt man an diesem Schulversuch weitere drei Schul-
jahre fest, bis er schließlich ein Teil der Bildungsphilosophie 
und des Entwicklungsplans der Schulgemeinschaft  Volksschu-
le-Mittelschule St. Michael wurde. 

4 Coding und Robotik als Ideenpool für Transitions-
    prozesse

Die Mittelschule St. Michael nahm als eine der ersten Schu-
len an dem Projekt Coding und Robotik der Pädagogischen 
Hochschule Burgenland und des Bildungsservers Burgenland 
teil. Coding und Robotik hat dabei eine altersgerechte Auf-
arbeitung der Konzepte der Computerwissenschaft  und eine 
kritische Auseinandersetzung entlang fächerübergreifender 
Thematiken im curricularen Rahmen für burgenländische 
Schulen in einem Entwicklungskonzept aufb ereitet (Leitgeb 
2018; Leitgeb 2019). Der Bildungsserver Burgenland und die 
Pädagogische Hochschule Burgenland erarbeiteten 2017/18 
ein eigenes Curriculum und schultypenübergreifend 500 ko-
härente Unterrichtsszenarien rund um die Thematik und eine 
zusätzliche Integration in bestehende Curricula der Sekun-
darstufe I (Leitgeb 2018, S. 34). Diese Unterrichtsszenarien 
werden den burgenländischen Lehrerinnen und Lehrern im 
Rahmen einer Lehrerfortbildung zur Verfügung gestellt (Leit-
geb 2019). Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen der Lehrer-
fortbildung der Mittelschule St. Michael hatten während der 
Teilnahme an dem Projekt Coding und Robotik stets das Be-
dürfnis, im Geist der Sache die brandneuen und höchst inte-
ressanten Bildungsinhalte aus der Lehrerprofessionalisierung 
mit den Kollegen und Kolleginnen der Volksschule möglichst 
zeitnahe zu teilen. Diese neue Form des Unterrichts fand An-
klang und die zugrundeliegende methodische und didaktische 
Vorgehensweise wurde schnell Teil anderer Unterrichtsfächer.

Abbildung 1: Lehrerinnen und Lehrer der Mittelschule St. Michael bei der 
Lehrerprofessionalisierung Coding und Robotik 
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4.1 Erfahrungsbericht der Lehrkräfte während der praktischen 
      Umsetzung von Coding und Robotik

Insgesamt waren es drei Lehrkräft e der Mittelschule, die an 
der Lehrerfortbildung zu Coding und Robotik teilnahmen 
und die Inhalte der Seminare im eigenen Schulhaus verbrei-
teten. Schon im Herantasten an die neuartige Methodik und 
die spannenden Lernsettings stellte sich rasch heraus, dass 
die entwickelten Unterrichtsbilder nicht nur die Lehrkräft e 
begeistern, sondern auch die Schüler und Schülerinnen im 
Unterricht in höchstem Maße motivieren werden.

Durch die praxisbezogene Inhaltsvermittlung dieser Fortbil-
dungsserie konnte man das neue Unterrichtskonzept in und 
auswendig kennenlernen, sodass man sich als Lehrkraft  die 
Umsetzung im Unterrichtsalltag sehr gut vorstellen konnte. 
So war es auch klar ersichtlich, dass der didaktische Aufb au 
der neu erstellten Unterrichtsszenarien unzählige Möglichkei-
ten zur eigenständigen Diff erenzierung bietet und sich jeder 

Schüler und jede Schülerin ihren eigenen Lernweg schaff en 
kann. Nicht das Lernergebnis selbst, sondern der Weg dorthin 
sollte das Ziel im Wissens- und Kompetenzerwerb darstellen.

Der Unterricht im Klassenzimmer funktionierte aufgrund der 
didaktischen Vorgehensweise von Coding und Robotik zu-
nächst einwandfrei, jedoch ließ sich aus der Praxis vereinfacht 
schlussfolgern, dass bei Aufgaben eines gehobeneren Schwie-
rigkeitsgrades die Leistungen der Schüler und Schülerinnen 
deutlich divergieren. Diese ausgeprägte Heterogenität führte 
rasch zu Problemen in der Teamarbeit. Dies wirkte sich vor 
allem negativ auf die Phase der Partner- bzw. Partnerinnenzu-
teilung aus, da niemand mit den weniger versierten Schülern 
und Schülerinnen zusammenarbeiten wollte. 

Um die Schüler und Schülerinnen nicht auch noch zusätzlich 
zu überfordern, sorgten die Lehrer und Lehrerinnen in erster 
Linie bewusst für eine stressfreie Lernumgebung (Abbildung 2).

Dieses Setting schafft  e vor allem Raum und Zeit, um die in-
dividuellen Leistungen der Schüler und Schülerinnen in 
den Vordergrund zu stellen und diese wertzuschätzen. Jedes 
Mitglied der Klassengemeinschaft  kam hierbei zu Wort und 
konnte seinen Kollegen und Kolleginnen je nach Bedarf und 
Interesse Fragen stellen sowie konstruktives Feedback geben. 
Im Austausch und Diskurs auf den Tischinseln lernten die 
Schüler und Schülerinnen auf einer ganz anderen Ebene mit-
einander zu kommunizieren und bauten so schrittweise neu-
es Vertrauen zueinander auf. Und genau diese Beobachtung 
brachte die Lehrkräft e zur Überlegung, Coding und Robotik 
nicht nur der Inhalte wegen den Schülern und Schülerinnen 
der Volksschule St. Michael weiterzugeben. Es sollte genau 
dieser kommunikationsfördernde Aspekt der Coding und Ro-
botik-Methodik genutzt werden, um in Peer Education-Szena-
rien die Arbeit im Bereich der Transition zwischen Volksschu-
le und Mittelschule neu zu denken.

4.2 Gemeinsames Lernen – Peer Education 

Peer Education-Szenarien wurden in der Schulgemeinschaft  
Volksschule-Mittelschule St. Michael bereits in vielen anderen 
Fächern, vor allem aber in Englisch, Deutsch, Kroatisch und 
der Digitalen Grundbildung, erfolgreich durchgeführt und 
trugen schulintern immens zur Verbesserung der Übergangs-
problematik bei. Damit diese Prozesse auch nachhaltig wirken, 
wird besonders auf eine regelmäßige Durchführung geachtet 
und stets versucht den Ablauf dieser Einheiten zu refl ektieren. 
So hat man in der Praxis erfahren, dass für das Gelingen von 
Peer Education eine gute Vorbereitung der Tutoren, genügend 
zeitliche Ressourcen, die Absprache im Lehrkräft eteam und 
eine ökonomische Auswahl der Lerninhalte die wichtigsten 
Eckpfeiler in der Planung und Vorbereitung darstellen. 

Durch die im vorherigen Punkt beschriebene Herangehens-
weise zu einer funktionierenden Kommunikation innerhalb 
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Abbildung 2: Lernsetting im Coding und Robotik Unterricht.
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der Partnerarbeit und die Methodik des Coding und Robo-
tik-Unterrichts hat sich die Art und Weise der Durchführung 
von Peer Education-Szenarien an der Mittelschule St. Michael 
wesentlich weiterentwickelt. Es steht nicht mehr allein der 
Austausch zwischen den Altersgruppen und die Bekämpfung 
der Übergangsproblematik im Fokus, sondern vor allem die 
sozialen Erfahrungen. Denn jeder Austausch von Schülern 
und Schülerinnen ermöglicht auch einen direkten Kontakt 
der Lehrkräft e der einzelnen Schultypen, was in weiterer Fol-
ge beide Lehrkörper näher zusammenbringt und für mehr 
Transparenz in der Bildungsarbeit beider Seiten sorgt. 

Damit dieser organisatorische Mehraufwand, der aufgrund 
einer solch intensiven Auseinandersetzung mit diesem Thema 
entsteht, gemeinsam bewältigt werden kann, ist ein detaillier-
ter Ablaufplan äußerst sinnvoll. Die Grafi k (Abbildung 3) soll 
jenen verdeutlichen. 

Um sich aber ein noch besseres Bild machen zu können, wird 
der genaue Ablauf an der Volksschule-Mittelschule St. Michael 
vorgestellt.

4.3 Praktische Umsetzung an der Volksschule-Mittelschule 
       St. Michael 

Bei der systematischen Erarbeitung der Lerninhalte konnten 
die digitalen Materialien von Coding und Robotik sehr viel 
Planungszeit einsparen (siehe Schritt 1 – Abbildung 2). Somit 
wurde vorerst weniger Wert auf die eigenständige und syste-

matische Erarbeitung der Lerninhalte auf Seiten der zukünf-
tigen Tutoren gelegt. Für das erste Peer Education-Szenarium 
setzte man sich zum Ziel, den Volksschulkindern das neue 
Fach Coding und Robotik vorzustellen. Dafür eignete sich 
die erste Abschnittsplanung des Coding und Robotik-Curri-
culums „Was ist ein Computer“ samt den inkludierten Übun-
gen besonders gut, da keinerlei Vorwissen vonnöten war und 
man direkt vereinfachtes Grundwissen auf spielerische Art 
und Weise vermitteln konnte. Aus diesem vorhandenen Pool 
an Aufgaben und Lerninhalten wurden ein paar Aufgaben 
ausgewählt und eine Ablaufplanung der Einheit erstellt (sie-
he Schritt 2 – Abbildung 2). Dieser Prozess wurde zu Beginn 
natürlich vermehrt durch die Lehrkräft e angeleitet. Didaktisch 
hielt man sich ebenfalls an die Prinzipien des Coding und Ro-
botik-Curriculums und achtete daher darauf, dass sich kurze 
Theorieeinwürfe mit praktischen Übungen gleichermaßen 
abwechselten. Somit entstand innerhalb einer Unterrichts-
einheit eine fertige Ablaufplanung, die in der darauff olgenden 
Stunde ausgetestet und eingeübt wurde. 

In Absprache mit der Schulleitung und den Kollegen und Kol-
leginnen der Volksschule wurde ein Termin festgelegt, an dem 
eine Doppelstunde für das vorbereitete Peer Education-Sze-
narium zur Verfügung gestellt wurde. Auf der anschließenden 
Durchführung (siehe Schritt 3 – Abbildung 2) lag schlussend-
lich auch der Fokus des ersten Versuchs, um zu sehen ob die 
Lehrkräft e mit ihren Überlegungen Recht behielten. An den 
Blicken der Schüler und Schülerinnen war unschwer zu erken-
nen, dass das Peer Education-Projekt von Coding und Robo-
tik ein voller Erfolg war und Lust auf mehr machte. 
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Abbildung 3: Ablauf der Transition an der Volkschule-Mittelschule St. Michael
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Nach der abschließenden Refl exion und der Feedbackrunde 
mit den Mittelschülern und Mittelschülerinnen (siehe Schritt 
4 und 5 – Abbildung 2) ergaben sich auch reichlich neue Ideen 
für die Weiterführung des Vorhabens. So wurden des Weiteren 
verschiedenste Peer Education-Szenarien zu den Themen Blin-
der Roboter, Befehlssprache und BeeBots abgehalten, sowie 
auch einige fächerübergreifende Szenarien, die Coding und 
Robotik mit Mathematik, Deutsch und Englisch vereinten. 

Der nun folgenden Conclusio ist vorwegzunehmen, dass 
Schlussfolgerungen auf den pädagogischen und prozessge-
bundenen Erfahrungswerten der Autoren basieren und nicht 
auf repräsentativen Forschungsergebnissen.

5 Conclusio

Um eine Transitionsphase für alle Beteiligten persönlich, so-
zial, Aber auch fachlich gewinnbringend zu gestalten, ist eine 
gemeinsame Anstrengung der beiden involvierten Schultypen 
vonnöten. Eine orchestrierte Vorgehensweise der involvierten 
Schultypen und der in Abbildung 2 dargelegte Ablauf hinsicht-
lich fachlicher Inhalte und Phasen der Refl exion kann sehr 
zeit- und ressourcenintensiv sein. Die beteiligten Lehrkräft e 
fassten in der Refl exion jedoch zusammen, dass eine Steige-
rung der schulischen Leistung und des sozialen Verhaltens 
beider Schülergruppierungen stattfand. Durch den abgesteck-
ten inhaltlichen Rahmen, die zielorientierte Vorbereitung und 
die regelmäßige Übung konnten Lerninhalte deutlich besser 
als in den üblichen Lernsettings verarbeitet und behalten wer-
den. 

Speziell bei den Tutoren, also den Mittelschülern und Mittel-
schülerinnen, war nach der Durchführung der ersten Peer 
Education-Szenarien in Coding und Robotik ein deutliches 
Umdenken in den Bereichen Teamarbeit, Kooperation und 

Kommunikation festzustellen. Besonders in der Gruppen-
arbeit des Coding und Robotik-Unterrichts kristallisierten 
sich nach dieser Erfahrung deutlich zu erkennende Rollenbil-
der heraus, die von immer mehr Schülern und Schülerinnen 
wahrgenommen und auch akzeptiert wurden. Dadurch stellte 
sich auch ein durchwegs positives Kooperationsverhältnis im 
Klassenverband ein, worin jede Meinung in Entscheidungs-
prozesse miteinbezogen wurde. Sie lernten einander zu helfen 
und die eigenen Stärken und Schwächen, sowie die der an-
deren, einzuschätzen und zu akzeptieren. Die Tutoren fanden 
durch die Arbeit mit den Volksschülern und Volksschülerin-
nen auch ihre Leistungsgrenzen heraus. Denn sie konnten 
nur das Wissen überzeugend weitergeben, das sie selbst ver-
innerlicht hatten. Sie wollten sich, was aus zahlreichen Vor-
bereitungsgesprächen mit den Lehrkräft en hervorging, nicht 
vor den „Kleinen“ blamieren. Ein wesentlicher Faktor für die 
Aktivierung der intrinsischen Motivation. 

Und zu guter Letzt sind in besonderer Weise die Auswirkun-
gen dieser Lernszenarien auf den sozialen Kontext hervor-
zuheben, der in der heutigen Gesellschaft sstruktur eine im-
mer wichtiger werdende Rolle einnimmt. Die Methode Peer 
Education in Kombination mit der sozialen Komponente des 
Coding und Robotik-Unterrichts macht es im Speziellen für 
die Mittelschule und Volkschule St. Michael möglich, diese be-
sondere Schulgemeinschaft  auch im Unterricht intensiv und 
nutzenbringend zu leben. Besonders in der 5. Schulstufe der 
Mittelschule bleibt für die frisch angekommenen Schüler und 
Schülerinnen die Übergangsproblematik fast zur Gänze aus. 
Diese besondere Stütze in den ersten Wochen trägt auch die 
Neuankömmlinge aus anderen Volksschulen mit und sorgt für 
einen raschen und sicheren Start in das erste Mittelschuljahr, 
dem durch diese begleitete Übergangsphase ein Sicherheit ge-
bendes Kommunikationsgerüst zugrunde liegt.
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Abbildung 4: Schüler der Mittelschule St. Michael lernen Schülern der 
Volksschule St. Michael das Programmieren eines BeeBots

Abbildung 5: Gemeinsame Erfolge machen Spaß und überwinden Ängste 
und Vorurteile
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1 Einleitung

Im Curriculum für die LehrerInnenbildung NEU des Entwick-
lungsverbundes Südost (Burgenland/Kärnten/Steiermark) 
finden sich im Abschnitt „Allgemeines Kompetenzprofil“ die 
sogenannten Kernelemente der Profession, die folgenderma-
ßen definiert werden:
- Diversität mit Fokus auf Mehrsprachigkeit, Interkulturali- 
 tät, Interreligiosität
- Gender
- Global Citizenship Education
- Inklusive Pädagogik mit Fokus Behinderung
- Medien und digitale Kompetenzen
- Sprache und Literalität 
(vgl. Curriculum für das Bachelorstudium Lehramt Sekundar-
stufe Allgemeinbildung 2018, S. 6).

Diese Querschnitthemen sollen sowohl in den Bildungswis-
senschaftlichen Grundlagen als auch in den Pädagogisch-
Praktischen Studien, den Fachwissenschaften und den Fach-
didaktiken zur Umsetzung kommen und fächerübergreifende 
Kenntnisse und Kompetenzen in den genannten Bereichen 
vermitteln. Der vorliegende Aufsatz konzentriert sich auf das 
Kernelement „Global Citizenship Education“ und versucht 
eine Einführung in dieses noch relativ neue Feld der politi-
schen Pädagogik zu bieten. Zuerst werden wichtige Begriffe 
definiert, die eine Grundlage für Global Citizenship Educati-
on bilden. Im Anschluss finden sich Inhalte und Grundfragen 
des Themenfeldes, sowie die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede mit anderen politischen Pädagogiken, wie etwa Poli-
tische Bildung, Friedenserziehung, Globales Lernen, Bildung 
für Nachhaltige Entwicklung und Interkulturelle Pädagogik. 
Nach einem Abschnitt über Global Citizenship Education in 
der Praxis werden abschließend noch Perspektiven und Mög-
lichkeiten der Weiterentwicklung erörtert, sowie die Notwen-
digkeit der Förderung bestimmter Haltungen für eine erfolg-
reiche Umsetzung dieses Konzeptes diskutiert. 

2 Der Begriff „Global Citizenship Education“

Der Begriff und das Konzept von Global Citizenship Educa-
tion ist kein gänzlich neuer Ansatz, sondern baut auf bereits 
bekannten und gut eingeführten Pädagogiken, wie Friedens-
erziehung, Interkulturelles Lernen, Menschenrechtsbildung 
u.a. auf und gibt diesen Teilaspekten eine neue, globale Aus-
richtung. Global Citizenship Education
- „reagiert auf die Globalisierung durch Erweiterung des  
 Blickwinkels der politischen Bildung auf die Weltgesell- 
 schaft,
- übernimmt die ethische Werthaltung der Friedenspädago- 
 gik und Menschenrechtsbildung,
- stützt sich auf die weltgesellschaftliche Perspektive des  
 Globalen Lernens, das sich nicht nur mit globalen Themen,  
 sondern speziell mit der Verbindung von Globalem und  
 Lokalem zum Glokalen beschäftigt,
- verbindet vor allem diese drei politischen Richtungen durch  
 das Konzept der global citizenship als politischer Anteil- 
 nahme und Teilhabe am weltpolitischen Geschehen.“
(Wintersteiner, Grobbauer, Diendorfer u. a. 2015, S. 4).

Internationale Aufmerksamkeit bekam das Konzept von Glo-
bal Citizenship Education erstmals, als der ehemalige UN-Ge-
neralsekretär Ban Ki-Moon im Jahr 2012 seine Global Educa-
tion First Initiative startete. In diesem Statement heißt es unter 
anderem:
 „Education is a major driving force for human developement.  
 My new Education First Initiative aims to give a „big push“  
 to the global movement for education“ und weiter: „Global  
 Citizenship Education is much more than an entry to the job  
 market. It has the power to shape a sustainable future and  
 better world. Education policies should promote peace, mutu- 
 al respect and enviromental care“ (Ban Ki-Moon 2012).
 
Die UNESCO hat im Jahr 2013 Global Citizenship Education 
zu ihrer neuen pädagogischen Leitlinie erhoben und die Bro-
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Global Citizenship Education – 

Ein transformatives Konzept der politischen Bildung für die Weltgesellschaft

Der vorliegende Aufsatz befasst sich mit dem Konzept von Global Citizenship Education, seiner Entstehung, den Grundlagen 
und wichtigsten Inhalten und darauf aufbauend den möglichen Wegen und Ebenen der Umsetzung in der schulischen und 
außerschulischen Unterrichts- und Projektarbeit. Weiters versucht er darzustellen, welche Einstellungen und Haltungen gefördert 
und weiterentwickelt werden sollen, um diesem noch sehr jungen Konzept der politischen Bildung für die Weltgesellschaft auch 
erfolgsversprechende Perspektiven zu eröffnen.
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schüre „Global Citizenship Education: Preparing learners for 
the challenges oft he twenty first century“ veröffentlicht. Darin 
wird für das Konzept festgelegt:
 
 „Global Citizenship Education (GCE) is a framing paradigm  
 which encapsulates how education can develop the knowled- 
 ge skills, values and attitudes learners need for securing a  
 world which is more just, peaceful, tolerant, inclusive, secure  
 and sustainable“ (UNESCO 2014, S. 9). 

Eine weitere Definition des Bildungskonzeptes liefert die Stif-
tung „Education Above All“ aus Quatar, die es sich zur Auf-
gabe gemacht hat, die Bildungschancen von benachteiligten 
Kindern weltweit zu verbessern. Sie bezeichnet Global Citi-
zenship Education in einem Dokument
 
 „as an umbrella term covering themes such as education for  
 tolerance and appreciation of diversity, conflict resolution  
 and peace, humantarian action and introduction to the prin- 
 ciples of human rights and humantarian law as well as ci- 
 vic responsibilities,-as these themes relate to local, national  
 and international levels“ (Education Above All 2012).

In Österreich wurde vom Zentrum für Friedenspädagogik an 
der Alpen-Adria Universität in Klagenfurt, gemeinsam mit 
Komment (Gesellschaft für Kommunikation und Entwick-
lung) in Salzburg und dem Demokratiezentrum in Wien ein 
Universitätslehrgang „Global Citizenship Education“ entwi-
ckelt, in dessen Curriculum es unter anderem heißt:
 
 „Das Bildungskonzept Globales Lernen, welches als Quer- 
 schnittsthematik in allen Lehrbereichen mitgedacht werden  
 sollte, stellt die zunehmende Komplexitätssteigerung und die  
 Entwicklung hin zu einer Weltgesellschaft in den Mittelpunkt.  
 Wie in der Strategie Globales Lernen beschrieben, besteht  
 eine wesentliche Aufgabe von Bildung heute darin, ( junge)  
 Menschen zu befähigen, diese komplexen Entwicklungspro- 
 zesse zu verstehen, ein Bewusstsein für globale Zusammen- 
 hänge zu entwickeln und diese kritisch zu reflektieren. In- 
 mitten all der Unübersichtlichkeit und Fremdbestimmtheit  
 des eigenen Lebens gilt es, ökonomische, soziale, politische  
 und kulturelle Prozesse als gestaltbare Entwicklungen zu  
 deuten und Möglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe, zur  
 Mitgestaltung und Mitverantwortung in der Weltgesellschaft  
 zu erkennen“ (Curriculum des Universitätslehrgangs Global  
 Citizenship Education 2012, S. 3).

Dieser dreijährige Universitätslehrgang wurde nunmehr be-
reits in zwei Durchgängen von mehr als 30 Studierenden ab-
solviert und bietet eine vielfältige, multiperspektivische und 
wissenschaftliche Sichtweise auf das Konzept von „Global  
Citizenship Education“. Im Herbst 2019 hat der Lehrgang zum 
dritten Mal begonnen, diesmal mit einem verstärkten themati-
schen Fokus auf den globalen Süden und unter Einbeziehung 
von Expertinnen und Experten aus und für diese Weltregio-
nen.

3 Inhalte und Grundfragen von „Global Citizenship 
    Education

Das Nord-Süd Zentrum des Europarates in Lissabon, das 
sich ebenfalls Global Citizenship Education zu einem seiner 
Schwerpunkte gewählt hat, beschreibt seine Definition von 
Global Education in der sogenannten Maastricht Global Edu-
cation Declaration:
 „Global Education is education that opens people`s eyes and  
 minds to the realities oft world, and awakens them to bring  
 about a world to greater justice, equity and juman rights for  
 all. Global Education is understood to encompass Develop- 
 ment Education, Human Rights Education, Education for  
 Sustainability Education for Peace and Conflict Prevention  
 and Intercultural Education; being the global dimension of  
 Education for Citizenship“ (Maastricht 2015).

Hier steht vor allem die „Education for Citizenship“ im Mit-
telpunkt, diese wird allerdings meist von zwei Ansätzen her 
betrachtet:
a. Individuell – humanitärer Ansatz
b. Strukturell – politischer Ansatz

ad a.) Dieser Ansatz legt seinen Schwerpunkt vor allem auf das 
Individuum und wird auch als individueller Kosmopolitismus 
bezeichnet. Ein Beispiel dafür findet sich im Oxfam Curricu-
lum, einem Konzept der NGO Oxfam aus England, worin ein 
global citizen betrachtet wird als
 „jemand, der oder die sich der größeren Welt bewusst ist und  
 einen Sinn für die eigene Rolle als WeltbürgerIn hat“ (Oxfam  
 2006, S. 3).

In der Umsetzung konzentriert sich dieser Zugang vor allem 
auf die Individualität der Lernenden und deren Handlungs-
möglichkeiten, strukturelle Fragen und Probleme bleiben da-
bei meist eher unbeachtet. Es wird bewusst auf persönliche 
Entscheidungen und Handlungen im Umgang mit weltweiten 
ökonomischen, sozialen, kulturellen und religiösen Fragen 
Wert gelegt, ohne den Blick verstärkt auf ungleiche Macht- 
und Verteilungsverhältnisse zu richten. Die persönliche Moti-
vation basiert großteils auf einem moralischen Impetus, kann 
dadurch auch leicht wieder rückgängig gemacht werden und 
trägt letztlich oft sogar zu einer Verfestigung von bestehenden 
Macht- und Herrschaftsbeziehungen bei. Individueller Kos-
mopolitismus äußert sich vor allem im Bereich der humani-
tären Hilfe und in einem bewussten Zugehörigkeitsgefühl zu 
allen Menschen, über bestehende Grenzen, seien sie geogra-
phisch, kulturell, politisch oder religiös, hinweg.

ad b.) Ein Hauptvertreter des strukturell-politischen Ansatzes 
ist der amerikanische Sozialwissenschaftler Luis Cabrera, der 
über diesen Zugang folgendes schreibt:
 „Sein Schwerpunkt auf eine globale Gemeinschaft kann hel- 
 fen, Tendenzen auszumachen, die Menschen aus weniger  
 wohlhabenden Staaten als passive EmpfängerInnen von mo- 
 ralisch geforderten Unterstützungen betrachten, statt als  
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 gleichberechtigte Handelnde, die in der Lage sind, zum Schut- 
 ze ihrer eigenen Rechte mit beizutragen, und die berechtigt  
 sind, sich für ihre eigenen Interessen einzusetzen“ (Cabrera  
 2010, S. 14).

Es geht vor allem um die Hinterfragung von gesellschaftlichen 
Machtstrukturen, um politische und nicht so sehr um humani-
täre Themen und in der Folge davon um die Einlösung eines 
Rechtsanspruchs zur politischen Beteiligung auf allen Ebenen. 
Einige Teilaspekte des individuell-humanitären Kosmopolitis-
mus können aber auch in den strukturellen Kosmopolitismus 
integriert werden. Da dem Konzept von global citizenship doch 
auch ein utopischer Charakter innewohnt, haben die beiden 
britischen PädagogInnen Audrey Osler und Hugh Starkey für 
die praktische Umsetzung von Global Citizenship Education 
eine sehr gute Differenzierung des Citizenship Begriffes vorge-
nommen. Sie unterscheiden zwischen Citizenship als Status, als 
Gefühl und als Praxis (vgl. Osler & Starkey 2005). Der Status ist 
im Großen und Ganzen noch an den Nationalstaat gebunden, 
allerdings zeigen sich, wie z. B. bei der Europäischen Union, 
auch bereits transnationale Ansätze, etwa das aktive und pas-
sive Wahlrecht bei Kommunalwahlen. Dies könnte noch in 
Richtung eines umfassenden EU-Bürgerrechts erweitert wer-
den. Der zweite Punkt zeigt citizenship als ein Gefühl der Zu-
gehörigkeit zu einer Gemeinschaft von MitbürgerInnen (ebd., 
S. 11). Dieses Gefühl der Zugehörigkeit ist sehr stark von der 
Politik des jeweiligen Wohnsitzstaates abhängig. Citizenship als 
Praxis schließlich fordert die eigene Beteiligung am politischen 
Prozess und die Möglichkeit „den Lauf der Welt zu beeinflussen“ 
(ebd., S.15). Durch dieses aktive Handeln können Rechte nicht 
nur gefordert, sondern auch tatsächlich in Anspruch genom-
men werden. In diesem Sinne ist Global Citizenship Education 
auch transformativ, d.h. sie führt nicht nur in die Welt und Poli-
tik ein, sondern befähigt auch zur Mit- und Umgestaltung. Ab-
schließend sei noch die historische Dimension von Global Ci-
tizenship Education genannt, die Auseinandersetzung mit der 
dunklen Seite der europäischen Geschichte, mit Kolonialismus 
und Imperialismus und mit den beiden großen Zivilisations-
brüchen des 20. Jahrhunderts, für die symbolisch die Begriffe 
Auschwitz und Hiroshima stehen. Die „Erziehung nach Ausch-
witz“ (vgl. Adorno 1966) und „die Forderung, daß Auschwitz 
nicht noch einmal sei“ (ebd., S. 92) hat heute sicherlich ihren 
festen Platz in den Lehrplänen und im Unterricht, muss al-
lerdings, gerade angesichts von wieder aufkommenden anti-
semitischen und rassistischen Tendenzen in der Gesellschaft, 
ständig neu thematisiert und aktualisiert werden. Das Thema 
Hiroshima wird zwar ebenfalls in der Schule behandelt, aller-
dings vorwiegend als historisches Ereignis und nicht so sehr als 
Synonym für den Umgang der Menschheit mit ihren techni-
schen Möglichkeiten und deren Vernichtungspotential. Dieser 
Aspekt sollte noch vermehrt in den Fokus der pädagogischen 
Aufmerksamkeit gerückt werden. Was das dritte geschichtliche 
Erbe, den Kolonialismus, betrifft, so ist einerseits ein systema-
tisches Wissen über den Kolonialismus notwendig und ande-
rerseits die Einbeziehung eines „post-kolonialen Blicks“ in die 
Behandlung aktueller gesellschaftspolitischer Themen.

4 Global Citizenship Education und andere politische 
    Pädagogiken

Das Konzept von Global Citizenship Education hat einige 
Gemeinsamkeiten mit anderen politischen Pädagogiken, die 
bereits etabliert sind, es bestehen aber auch Unterschiede, die 
vor allem die globale Dimension politischer Bildung und den 
Komplexitätsgrad von Global Education betreffen. Diese Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede sollen anschließend disku-
tiert werden.

 
4.1. Politische Bildung

Politische Bildung umfasst die Vermittlung und Festigung 
von theoretischen und praktischen Fähigkeiten zur kritischen 
Betrachtung von Politik- und Machtverhältnissen, die An-
eignung von demokratischen Grundwerten wie Gleichheit, 
Freiheit, Toleranz und Umgang mit Vielfalt und vor allem die 
Befähigung zur aktiven Teilnahme und Partizipation an de-
mokratischen politischen Prozessen. In Österreich ist Politi-
sche Bildung zwar ein Unterrichtsprinzip, aber in nur wenigen 
Schultypen (etwa in Berufsschulen) gibt es ein eigenständiges 
Fach dazu. Ansonsten ist Politische Bildung meist mit anderen 
Fächern gekoppelt (Geschichte und Sozialkunde, Wirtschafts-
kunde). Global Citizenship Education teilt sehr viele gemein-
same Inhalte mit Politischer Bildung, legt darüber hinaus aber 
verstärkt seinen Fokus auf die globale Dimension politischer 
Fragen, die Verbindung zwischen Lokalem und Globalem und 
vor allem auf die Herausarbeitung von strukturellen Macht-
verhältnissen und Ungleichheiten.

 
4. 2 Friedenspädagogik

Günther Gugel gibt für Friedenspädagogik nachstehende kur-
ze Definition: 
 „Der Kern von Friedenspädagogik ist durch Erziehung und  
 Bildung zur Überwindung von Krieg und Gewalt, sowie zu  
 einer Kultur des Friedens beizutragen. Dies geschieht durch  
 Initiierung, Unterstützung und Begleitung von sozialen und  
 politischen Lernprozessen, im Sinne der Entwicklung von  
 prosozialem Verhalten und der Fähigkeit zur politischen Be- 
 teiligung“ (Gugel 2008, S. 64f ).

Es geht vor allem um die Entwicklung einer Kultur des Frie-
dens, sowohl im sozialen Verhalten von Menschen unterein-
ander als auch in der Verbindung von Staaten und anderen 
politischen Körperschaften. Dies soll erreicht werden, einer-
seits durch die Aneignung von persönlichen, sozialen Kom-
petenzen, die friedliches Verhalten fördern und andererseits 
der Fähigkeit an der Durchsetzung einer friedlichen Umwäl-
zung von gesellschaftlichen Verhaltensweisen und Strukturen 
mitwirken zu können. Friedenspädagogik hatte schon von 
ihren Anfängen her und bei ihren Pionier_innen, wie John 
Dewey, Maria Montessori und Paulo Freire, einen Anspruch 
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auf global citizenship. Frieden muss zwar in kleinem Rahmen 
hergestellt werden, kann aber auf Dauer nur als Weltfrieden 
bestehen und abgesichert werden. Diese inhaltliche Ausrich-
tung der Friedenspädagogik hat sich auch in organisatorischer 
Form niedergeschlagen, etwa in dem bereits 1925 gegründe-
ten International Bureau of Education (IBE – heute Teil der 
UNESCO) und der Global Campaign for Peace Education, 
einem weltweiten Netzwerk von Friedenspädagog_innen.

 
4.3 Globales Lernen

Globales Lernen definiert sich als ein Konzept, welches glo-
bale Entwicklungen wahrnehmen und analysieren soll,  
deren Folgen beurteilen kann und versucht, Möglichkeiten 
und Optionen zur eigenen Mitgestaltung- und verantwor-
tung zu finden und zu entwickeln. Darüber hinaus stellt sich  
Globales Lernen auch den Fragen, die sich in einer globali-
sierten Welt für den Bereich der Bildung und die Bildungssys-
teme ergeben. In Österreich wurde 2003 die Strategiegruppe  
Globales Lernen gegründet, die in der Folge ein Strategie-
papier erarbeitete, welches zur stärkeren Verankerung von 
Globalem Lernen im Bildungswesen beitragen sollte. In den 
Jahren 2017/18 wurde dieses Strategiepapier überarbeitet und 
nach einer global orientierten politischen Bildung hin aus-
gerichtet. Vor allem wurden verstärkt die Globale Entwick-
lungsagenda 2030 der Vereinten Nationen und die Sustainable  
Development Goals (SDGs) in die Umsetzung mit einbezo-
gen. Ebenso findet sich der Begriff Global Citizenship Edu-
cation im Sinne eines umfassenden internationalen Bildungs-
anliegens für politische und gesellschaftliche Partizipation 
wieder (vgl. Strategiegruppe Globales Lernen 2018).

 
4.4 Bildung für nachhaltige Entwicklung

Die Bildungsziele für eine nachhaltige Entwicklung unserer 
Gesellschaften erfordern eine Verbindung von ökonomischen, 
ökologischen und sozialen Dimensionen und die Einbezie-
hung des Aspektes der intra- und intergenerativen Gerech-
tigkeit und somit auch die Verantwortung für zukünftige 
Generationen. Die UNESCO hat in ihren Leitlinien folgende 
Handlungsfelder für die Umsetzung von nachhaltiger Ent-
wicklung für die einzelnen Staaten definiert:
- Gleichstellung von Frauen und Männern
- Friede und humanitäre Sicherheit
- Gesundheitsförderung
- Nachhaltiger Konsum
- Umweltschutz
- Kulturelle Vielfalt
- Ländliche Entwicklung
- Nachhaltige Stadtentwicklung 
(Wintersteiner u. a. 2015, S. 32f ).

Die Schnittpunkte von Bildung für nachhaltige Entwicklung 
und Global Citizenship Education bestehen vor allem in ei-

ner kritischen Auseinandersetzung mit der Ökonomisierung 
unserer Gesellschaften, den Fragen von politischer Teilhabe 
und Verantwortung, sowie in der Diskussion von globaler Ver-
teilungsgerechtigkeit.

 
4.5 Interkulturelles Lernen / Interkulturelle Pädagogik

Interkulturelle Pädagogik bzw. deren praktische Umsetzung, 
das Interkulturelle Lernen hat in seiner Entwicklung im 
deutschsprachigen Raum verschiedene Phasen durchlaufen. 
Begonnen hat es mit der so genannten Ausländerpädagogik, 
die in erster Linie eine Reaktion auf die vermehrte Zuwande-
rung von Gastarbeiterfamilien war und vor allem einen defi-
zitorientierten Ansatz verfolgte, der Mängel bei Sprachkennt-
nissen und in anderen Bildungsbereichen beseitigen sollte. 
Es folgte eine Phase, in der die „kulturelle Identität“ und die  
„kulturelle Differenz“ betont wurde und wodurch auch die 
Herkunftsländer der Zugewanderten stärker in den Blick-
punkt gerieten. Verschiedene Identitäten und Differenz 
werden zwar grundsätzlich als Bereicherung gesehen, Aus-
gangspunkt der Beurteilung von Differenzen bleibt aber die 
vorherrschende Mehrheitsgesellschaft. Dies führt sehr häufig 
zu einer Verfestigung kultureller Stereotype gerade auch im 
Kontext interkultureller Bildung. Identität wird vor allem als 
kulturelle Identität verstanden und den Menschen werden 
kaum Möglichkeiten geboten, ein kritisches und distanziertes 
Verhältnis zu ihrer kulturellen Herkunft einnehmen zu kön-
nen. Demgegenüber möchte der Ansatz von Global Citizen-
ship Education nicht nur die Veränderung und Förderung von 
Menschen mit Migrationshintergrund in den Blick nehmen, 
sondern auch Möglichkeiten aufzeigen, wie institutionelle 
und diskursive Ordnungen verändert werden können. Paul 
Mecheril schreibt dazu:
 „Das Bildungssystem und das pädagogische Handeln tragen  
 hierbei zur Bestätigung der Unterschiedsschemata bei, etwa  
 dadurch, dass eine gezielte sozialarbeiterische Migrations- 
 arbeit institutionalisiert ist oder dadurch, dass die Schule  
 optional auf Mechanismen ethnischer Diskriminierung zu- 
 rückgreift (…), sie besitzen aber prinzipiell auch die Möglich- 
 keit, diese Schemata und die sie bestätigenden Praxen zu  
 reflektieren und über Alternativen nachzudenken“ (Mecheril  
 2013).

 
5 Global Citizenship Education in der Praxis

Wie bereits einleitend kurz erwähnt, kann Global Citizens-
hip Education ein übergreifendes Querschnittthema sein, es 
kann aber auch ein eigenes thematisches Feld bilden, welches 
als spezielles Fach oder als Teilgebiet eines bestimmten Faches 
unterrichtet wird. Als Ebenen und Elemente der Umsetzung 
lassen sich für Global Citizenship Education definieren:
- Bildungspolitik (Schulgesetze/Lehrpläne/Unterrichtsprin- 
 zipien)
- Schul- und Unterrichtsentwicklung (SQA)
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- Lehrer_innenbildung (Aus/Fort- und Weiterbildung)
- Wissenschaft und Forschung
- Schulkultur/Schuldemokratie
- Fach- und fächerübergreifender Unterricht
- Internationale und transnationale Schulpartnerschaften-  
 und projekte 
(vgl. Wintersteiner u. a. 2015, S. 40).

Im Fachunterricht kann es für Global Citizenship Education 
konkrete Anknüpfungspunkte vor allem für die Unterrichts-
fächer „Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung“, 
„Deutsch“ und für „Geografie und Wirtschaftskunde“ geben. 
Der Unterricht in Geschichte, Sozialkunde und Politische Bil-
dung kann einen wichtigen Beitrag zur Identitätsfindung in 
einer pluralistisch verfassten Gesellschaft leisten, sowie die 
Entwicklung selbstständigen Denkens und Handelns wei-
terentwickeln. Darüber hinaus können gesellschaftlich und 
historisch bedingte Unterschiede in politischen und sozialen 
Systemen weltweit aufgezeigt werden und historische Ent-
wicklungen von Autorität und Macht, Gerechtigkeit, Krieg 
und Frieden, Diktatur und Demokratie behandelt und analy-
siert werden. Im Deutschunterricht, und hier besonders im Li-
teraturunterricht, kann die nationale Literatur in den Kontext 
von Weltliteratur gestellt werden und vor allem muss Weltli-
teratur vermehrt einen Platz im Unterrichtsgeschehen finden. 
Ein gutes Beispiel für diese Praxis ist das Projekt „Sich in die 
Welt hinaus lesen. Weltliteratur im Unterricht“ (Nagy, Winter-
steiner, & Grobbauer 2014), an dem sich 19 Lehrer/innen aus 
11 Schulen in ganz Österreich beteiligt haben. In Geografie 
und Wirtschaftskunde wiederum werden Globalisierungspro-
zesse, sowie die damit verbundenen ökonomischen, sozialen 
und ökologischen Veränderungen und Gefährdungen thema-
tisiert und Möglichkeiten für eine nachhaltige Entwicklung 
sondiert. Ein zentrales Themenfeld ist dabei sicherlich, die 
Zusammenhänge von Politik, Gesellschaft, Ökonomie und 
Ökologie ins Blickfeld zu rücken, Ursachen für Fehlentwick-
lungen aufzuzeigen und Perspektiven für eine zukunftsfähige 
Entwicklung zu finden. Zusammenfassend kann festgestellt 
werden, dass Global Citizenship Education in der praktischen 
Umsetzung vor allem an 4 pädagogisch-didaktischen Prinzipi-
en ausgerichtet ist:
- Orientierung an den Werten Menschenrechte, Frieden und  
 soziale Gerechtigkeit
- Partizipation als Förderung von Handlungskompetenz,  
 Einübung in politisches Handeln und die Entwicklung von  
 politischer Urteilsfähigkeit
- Vermittlung von critical inquiry (Betty A. Reardon), kriti- 
 sches Denkvermögen und Hinterfragen von gängigen Ur- 
 teilen
- Historisch-kritische Haltung (Auseinandersetzung mit der  
 eigenen Vergangenheit/Kolonialismus und den Zivilisa- 
 tionsbrüchen des 20. Jahrhunderts. (vgl. Wintersteiner u. a.  
 2015, S.50).

Gefordert sind weiters eine ständige Selbstreflexivität und 
Selbstkritik und das, was Edgar Morin in „Die sieben Funda-

mente des Wissens für eine Erziehung der Zukunft“ geschrie-
ben hat: „Die Erziehung der Zukunft wird eine Ethik des plane-
tarischen Verstehens lehren müssen“ (Morin 2001, S. 96).

 
6 Perspektiven und Weiterentwicklung

Wenn man die derzeitige politische und soziale Weltlage be-
trachtet und Szenarien vor sich sieht wie, Demagogen und 
Populisten allerorten, das Bauen von Mauern und Zäunen, 
sowohl in den Köpfen der Menschen als auch in der Realität, 
Xenophobie und das Erstarken neuer Nationalismen, erschre-
ckende wirtschaftliche Ungerechtigkeiten und Ungleichheiten 
sowie Hassausbrüche in sozialen Medien, so erscheint ein 
Konzept wie Global Citizenship Education, die Erziehung zu 
„global citizens“ eine beinahe unbewältigbare Aufgabe zu sein. 
Allerdings werden die Probleme nicht von heute auf morgen 
verschwinden, wir müssen uns ihnen stellen und Lösungen in 
Angriff nehmen. Dazu ist es notwendig, vor allem zwei Hal-
tungen zu fördern und weiterzuentwickeln:
1.) Eine Kultur des Dialogs
2.) Mehr Präzision in Fragen der Seele

ad 1.) Papst Franziskus, eine Persönlichkeit mit großer und 
weltweiter Autorität, hat im Jahr 2016 bei der Verleihung des 
Aachener Karlspreises gesagt: 
 „Wenn es ein Wort gibt, das wir bis zur Erschöpfung wieder- 
 holen müssen, dann lautet es Dialog. Wir sind aufgefordert,  
 eine Kultur des Dialogs zu fördern, indem wir uns mit al- 
 len Mitteln Instanzen zu eröffnen suchen, damit dieser Di- 
 alog möglich wird und uns gestattet, das soziale Gefüge neu  
 aufzubauen. Die Kultur des Dialogs impliziert einen echten  
 Lernprozess sowie eine Askese, die uns hilft, den Anderen  
 als ebenbürtigen Gesprächspartner anzuerkennen, und die  
 uns erlaubt, den Fremden, den Migranten, den Angehörigen  
 einer anderen Kultur als Subjekt zu betrachten, den man als  
 anerkanntem und geschätztem Gegenüber zuhört. Es ist für  
 uns heute dringlich, alle sozialen Handlungsträger einzube- 
 ziehen, um eine Kultur, die den Dialog als Form der Begeg- 
 nung bevorzugt, zu fördern, indem wir die Suche nach Ein- 
 vernehmen und Übereinkünften vorantreiben, ohne sie je- 
 doch von der Sorge um eine gerechte Gesellschaft zu trennen,  
 die erinnerungsfähig ist und niemanden ausschließt“ und  
 hinzugefügt: „Diese Kultur, die in alle schulischen Lehrplä- 
 ne als übergreifende Achse der Fächer aufgenommen werden  
 müsste, wird dazu verhelfen, der jungen Generation eine an- 
 dere Art der Konfliktlösung einzuprägen, an die wir sie jetzt  
 gewöhnen“ (Papst Franziskus 2016). 

Dies ist eine äußerst langfristige Aufgabe und man sollte hier 
auch an die alte chinesische Volksweisheit erinnern, die lautet: 
Wer für das kommende Jahr vorsorgen will, muss Getreide 
säen, wer für die nächsten zehn Jahre vorsorgen will, soll Bäu-
me pflanzen, und wer für die nächsten hundert Jahre vorsor-
gen will, die Menschen erziehen.
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ad 2.) Um auf die eingangs kurz beschriebene heutige Welt-
situation zurückzugreifen, so hat Sigmund Freud einmal ge-
schrieben
 „daß die primitiven, wilden und bösen Impulse der Mensch- 
 heit bei keinem Einzelnen verschwunden sind, sondern noch  
 fortbestehen, wenngleich verdrängt, im Unbewußten …, und  
 auf Anlässe warten um sich wieder zu betätigen“ (Freud  
 1914, zitiert nach Jones 1962, S. 434).

Der indische Schriftsteller und Essayist Pankaj Mishra be-
zeichnet diese aufgestauten Kräfte in Politik und Gesellschaft 
als das dunkle Erbe der Aufklärung, welche auf die mensch-
liche Fähigkeit setzte, individuelle und kollektive Interessen 
rational zu bestimmen und der Vernunft, der mit freiem Wil-
len begabten Subjekte, zum Durchbruch zu verhelfen. Doch 
schon Dostojewski, der in der 2. Hälfte des 19. Jahrhunderts 
während der ersten Blütezeit des Liberalismus schrieb, war ei-
ner der ersten, die den auch heute noch schwelenden Verdacht 
äußerten, dass rationales Denken keinen entscheidenden Ein-
fluss auf das menschliche Verhalten habe. Er setzte den damals 
in Russland populären Ideen von John Stuart Mill und Jeremy 
Bentham, den ersten Denkern der kapitalistischen Idee, die 
auf rationalen Egoismus und materiellen Eigennutz setzten, in 
seinem Mann aus dem Kellerloch das Urbild eines Verlierers 
entgegen und attackiert mit großer Leidenschaft die positi-
vistische Annahme der Kapitalisten wie auch der Sozialisten, 
wonach der Mensch ein logisch kalkulierendes Wesen sei (vgl. 
Dostojewski 1962, S. 84). Dabei ähnelt dieser Protagonist den 
Wählern von heute, die weltweit den Ansichten pseudoratio-
naler Meinungsforscher_innen und Datenanalytiker_innen 
trotzen. Dostojewski schuf dabei einen Denkstil, der später 
von Nietzsche, Freud, Weber, Musil u.a. weiter ausgearbeitet 
wurde und der sich zu einer intellektuellen Revolte gegen die 
zuversichtlichen Gewissheiten rationalistischer Ideologien li-
beraler, demokratischer und auch sozialistischer Prägung aus-
wachsen sollte. Robert Musil hat es zusammenfassend einmal 
so formuliert:
 „Wir haben nicht zuviel Verstand und zuwenig Seele, sondern  
 wir haben zu wenig Verstand in den Fragen der Seele“ (Musil  
 1962, Abschnitt 18).

Auf unsere heutige gesellschaftliche Situation gemünzt, könn-
te man sagen, dass unsere quantitative Fixierung auf das, 
was zählt und analysiert werden kann, schon lange das aus-
schließt, was nicht zählt, den Bereich der subjektiven Gefühle. 
Die Religion der Technologie und des Bruttoinlandsprodukts 
und die aus dem 19. Jahrhundert überkommene Kalkulation 
der eigenen Interessen beherrschen seit nahezu drei Jahrzehn-
ten die Politik und das intellektuelle Leben. Heute offenbart 
die Gesellschaft aus offenkundig um den rationalen Markt 
organisierten unternehmerischen Individuen ein unerhörtes 
Ausmaß an Elend und Verzweiflung und löst eine quasi ni-
hilistische Rebellion gegen die Ordnung an sich aus. Da so 
viele Orientierungspunkte zerstört sind, vermögen wir kaum 
zu sehen, wohin der Weg uns führt, oder gar einen Weg vorzu-
zeichnen. Aber schon, um überhaupt eine Grundorientierung 

zu finden, benötigen wir vor allem mehr Präzision in Fragen 
der Seele (vgl. Pankaj 2017, S. 193). Sonst laufen wir Gefahr, 
dass es uns in unserer Vernarrtheit in rationale Motive und 
Resultate so ergeht, wie es Alexis de Toqueville einst beschrie-
ben hat: 
 „Von einem rasch fließenden Strome dahingetrieben, bleibt  
 unser Blick hartnäckig an ein paar Trümmerresten haften,  
 die man am Ufer noch sieht, während die Strömung uns mit- 
 reißt und uns rücklings den Abgründen zutreibt“ (Toqueville  
 1976, S. 9).

Rückblickend und zusammenfasssend kann gesagt werden, 
dass wir alle Anstrengungen unternehmen müssen, die Kultur 
des Dialogs und die Präzision in Fragen der Seele weiter aus-
zubauen. Zygmunt Baumann, der britisch-polnische Soziolo-
ge, hält sogar eine kulturelle Revolution für erforderlich und 
ruft uns dazu in Erinnerung:
 „Diese setzt lang fristiges Denken und Planen voraus: Künste,  
 die wir – ach! – lang schon vergessen haben und kaum noch  
 benutzen in unseren beeilten Leben unter der Diktatur des  
 Augenblicks. Wir müssen sie uns ins Gedächtnis rufen und  
 neu erlernen. Dazu brauchen wir einen kühlen Kopf, Nerven  
 aus Stahl und jede Menge Mut. Vor allem bedürfen wir einer  
 ebenso umfassenden wie lang fristig ausgelegten Vision – und  
 jeder Menge Geduld“ (Baumann 2017, S. 55).

Für eine erfolgreiche und wirksame Umsetzung des Konzep-
tes von „Global Citizenship“ werden dies unabdingbare Vor-
aussetzungen sein.
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1. Ausgangslage 

1.1. Projekt ReBOx

Ein gut koordinierter Berufsorientierungsprozess unterstützt 
Jugendliche, eine Ausbildung und eine Berufswahl zu treffen, 
die ihren Stärken entgegenkommt und ein gutes Arbeiten 
und Leben auch in Zukunft ermöglicht. Ein Innovationspro-
jekt, das aktuelle Fragestellungen aus der Berufsorientierung 
aufgreift und auf regionale und konkrete Anforderungen 
heruntergebrochen in einen prototypischen Berufsorientie-
rungsprozess bringt, ist mit „ReBOx - Regionale Berufsorien-
tierung ermöglichen“ gesetzt worden. In diesem von der Ös-
terreichischen Forschungsförderungsgesellschaft, kurz FFG 
geförderten Projekt wurde intensiv zu Fragen des Übergangs 
in Berufsorientierungsphasen und der Übergänge von Schule-
Beruf, die Berufsorientierungsakteur_innen gestalten sollen, 
geforscht und damit ein Beitrag zur Weiterentwicklung des 
Berufsorientierungsprozesses geleistet. 

 
1.2. Die Problemstellung 

Das Projekt fokussiert auf aktuelle Herausforderungen: Fach-
kräftemangel, stereotype Berufswahl sowie Abwanderung aus 
ländlichen Regionen. Aktuell wählen 43,3 % der weiblichen 
Lehrlinge typische Mädchenberufe wie Einzelhandels- oder 
Bürokauffrau oder Friseurin und die Lehrberufe des Metall- 
und Elektrotechnikers oder des KFZ-Technikers werden von 
35,1 % der männlichen Lehrlinge gewählt (vgl. WKO Lehr-
lingsstatistik 2018). Forschungsergebnisse zeigen, dass Ju-

gendliche insbesondere, wenn es um Berufswahl geht, sehr 
mobil sein können. So beantworteten etwa 92 % der im Rah-
men einer von Jugendkulturforschung.de e.V. durchgeführten 
Untersuchung befragten bildungsnahen 14- bis 25-Jährigen 
die Frage: „Wärst du bereit, deinen Lebensmittelpunkt in 
eine andere Stadt/Region zu verlegen, um einen Job in der 
angestrebten Branche zu bekommen?“ mit „Ja“ (Institut für  
Jugendkulturforschung 2012) Umso relevanter scheint es, dass 
Berufswahl und Berufsmöglichkeiten regional erkannt wer-
den und im Rahmen von Berufsorientierung in den Schulen 
auch vermittelt und realistisch weitergegeben werden können. 
Das kann unterschiedliche Gründe haben, wie beispielsweise, 
dass die regionalen Synergien zu wenig genutzt werden, regio-
nale Unternehmen zu wenig präsent sind oder auch Eltern, die 
in der Region arbeiten nicht als Wissensträger_innen gesehen 
werden. Diese Befunde wurden auch im vorliegenden Innova-
tionsprojekt deutlich sichtbar und bildeten zugleich die Eng-
pässe im Berufsorientierungsprozess. 

 „Neben ganz rationalen, regionalspezifischen ökonomischen 
Erklärungsansätzen gilt es also vor allem auch, individuel-
le Wünsche und Motive junger Menschen zu ihrer eigenen  
Lebensgestaltung in den Blick zu nehmen, die inzwischen 
maßgeblich darüber entscheiden, ob sie gehen, bleiben oder 
sich eine Lösung irgendwo dazwischen suchen.“ (Berichts-
band 2014, S.14) Diese individuellen Wünsche und Motive 
müssen Eingang in BO-Prozesse finden und können erst for-
muliert werden, wenn Kinder und Jugendliche soweit gestärkt 
sind, diese zu erkennen. 

 

Elke Szalai, Margit Pichler

Übergänge in der Berufsorientierung mit Innovationsmethoden gestalten

Ein regionaler Berufsorientierungsprozess aus dem Projekt ReBOx 

„Regionale Berufsorientierung ermöglichen“ zielgruppenspezifisch gestaltet.

Im vorliegenden Forschungs- und Entwicklungsprojekt „ReBOx - Regionale Berufsorientierung ermöglichen” wurde ausgehend 
von der Fragestellung, wie kann Berufsorientierung gestaltet werden, die eine Ausbildungs- und Berufswahl entlang der eige-
nen Stärken von Jugendlichen und der regionalen Möglichkeiten ermöglicht, ein idealtypischer Prozessablauf entwickelt. Diese 
Ausgangslage wurde aufbauend auf Vorarbeiten gewählt, um den etablierten Berufsorientierungsprozess zu nutzen und durch 
Innovationsmethoden erweitert, die am Schulstandort in Kooperation mit allen relevanten Akteure_innen umgesetzt werden kön-
nen. Innovationsmethoden haben dabei geholfen passgenaue Maßnahmen für den beforschten Jahrgang zu wählen und einen 
Raum zum Weiterdenken der Übergänge im Berufsorientierungsprozess zu öffnen. Im von der FFG geförderten Projekt wurden 
zahlreiche Methoden und ein prototypischer Ablauf entwickelt, der nun auch an anderen Standorten etabliert werden kann. Das 
Vorgehen, die Methodenwahl und ein Einblick in Ergebnisse werden im Beitrag gegeben. 
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Der inhaltliche Bogen im Projekt spannte sich also von der 
meist stereotypen Berufswahl von Jugendlichen über regiona-
le Abwanderungstendenzen hin zum standardisierten Berufs-
orientierungsprozess des Ministeriums und den Akteur_in-
nen, die diesen Prozess gestalten und ansteuern. 

 
2. Schulumfeld-Analysen 

Der Projektstart gliederte sich in zwei Analysephasen. So 
wurde der vom Ministerium verordnete Berufsorientierungs-
prozess analysiert, um Übergänge und Anschlussstellen zu er-
kennen und auch an der Projektschule erkennen zu können. 
Der Katalog verbindlicher Maßnahmen im Bereich von In-
formation, Beratung und Orientierung für Bildung und Beruf 
(IBOBB) in der 7. und 8. Schulstufe (vgl. BMBWF 2012) und 
lieferte die Grundlage für die Arbeitsschritte. Das Projekt folg-
te der Programmatik, dass Bildungs- und Berufswahlentschei-
dungen von Jugendlichen eines koordinierten Zusammenwir-
kens aller Maßnahmen im Bereich von IBOBB bedürfen (vgl. 
Pichler 2016). 

Aus der Analyse, die in Bezug zu eingangs genannter Prob-
lemstellungen gesetzt wurden, wurde ein Leitfaden für die 
ersten Schritte in der Projektschule entwickelt. Es wurden epi-
sodische Interviews mit Lehrkräften geführt, um den aktuel-
len Prozess an der Schule abzubilden und Möglichkeiten der  
Adaptierung zu erforschen. Nach Flick bilden episodische 
Interviews subjektive Erfahrungen und Blicke auf den For-
schungsgegenstand ab (vgl. Flick 2011). Es können daraus 
Learnings für die Entwicklung im Prozess entstehen. Erfah-
rungswissen und die Deutung des Erfahrungswissens obliegt 
dann den Forscher_innen und Projektbearbeiter_innen. Die-
se Deutung erfolgt eingebettet in relevante Literatur und ist 
somit objektivierbar. 

In diesen Interviews wurde bewusst nicht nach Schwierigkei-
ten gefragt, diese wurden jedoch im Gespräch rasch genannt. 
Als besondere Herausforderung erwies sich die Elternarbeit im 
BO-Prozess. „Elternarbeit ist sehr schwierig. Die Eltern kom-
men zum Elternabend, aber darüber hinaus, …!“ (Direktorin 
im Interview November 2018). Als ein weiterer herausfordern-
der Bereich wurde bei diesen Gesprächen die Zusammenar-
beit mit regionalen Unternehmen sowie die Koordination der 
berufspraktischen Tage genannt. Neben diesen Hinweisen auf 
Akteursgruppen, die eine relevante Rolle im Berufsorientie-
rungsprozess spielen, wurden auch die unzureichende Zeit für 
die BO-Stunden, die beinahe zu große Auswahl an Angeboten 
und die knappen Ressourcen für die Nutzung der Angebote, 
die nicht alle kostenfrei für Eltern sind, genannt. 

Darauf aufbauend wurde ein Projektablaufplan für die beiden 
Schuljahre entwickelt, die möglichst viele Aspekte der Berufs-
orientierung abdecken und fokussiert auf Ansprüche und 
Möglichkeiten der Projektschule schauen. 

3. Methodenwahl und didaktisches Vorgehen 

Die weiteren Schritte wurden mit den Schüler_innen der  
7. Schulstufe im Jahr 2018 sowie ihren Berufsorientierungs-
lehrkräfte, Bildungsberater_innen und der Direktion der 
Schule. Weiters wurden die Eltern der genannten Schüler-
gruppe sowie außerschulische Stakeholder wie die Sozialpart-
ner, die Schulgemeinde und regionale Unternehmer_innen 
eingebunden. Für jede Gruppe wurde im Projektablauf ein 
Zeitpunkt für gemeinsame Aktivitäten gesetzt. Die meisten 
Bullets im Ablauf erhielten die Kinder und ihre Lehrkräfte, die 
im Zentrum standen. Die Eltern wurden weniger häufig, aber 
sehr früh in den BO-Prozess integriert, da diese die Berufs-
entscheidung maßgeblich beeinflussen. „Die elterliche Kom-
munikation über Berufe kann hier eine wichtige Rolle spielen. 
Welche Bereiche des Arbeitslebens werden in Gesprächen zu-
hause angesprochen? Welches Bild des eigenen Arbeitsplatzes 
wird vermittelt?“ (Olyai 2012, S. 18).

Der Elternabend erfolgte Anfang Oktober 2018 am Projekt-
start. Es wurde das Projekt vorgestellt und ein Raum für Dis-
kussionen geöffnet. So wurde beispielsweise angemerkt, dass 
einige der BO-Angebote, die von eigenen älteren Kindern be-
kannt sind, ihrer Einschätzung nach zu spät kommen. Darauf 
aufbauend wurden Aktivitäten bei ReBOx besser im zeitlichen 
Ablauf positioniert. Es folgten Workshops für die Kinder, die 
ihre Stärken heben sollten. Diese frühen Phasen der Sensibili-
sierung ihrer Stärken, Interessen und Neigungen ermöglichte 
den Schüler_innen in den folgenden Konkretisierungsphasen 
eine auf ihre eigene Lebensplanung bezogene Berufswahl tref-
fen zu können. 

Es folgten in Kooperation mit Kollegen der PH Wien „Holis-
tic-Pattern-Mining“ Workshops mit den Kindern der beiden 
teilnehmenden Klassen und deren Eltern. Diese Methode 
unterstützte das Finden und Beschreiben von Mustern, so-
genannten Pattern im regionalen Berufsorientierungsprozess 
und machte Bedarfe sichtbar. 

Die Holistic-Pattern-Mining-Methode wurde von Iba &  
Isaku (2012) von der Keio Universität (Japan) entwickelt. Ziel 
jedes Holistic-Pattern-Mining-Prozesses ist es, implizites Er-
fahrungswissen bzw. gute Praxis zu erkennen und für andere 
in Form von (Handlungs-) Mustern zu dokumentieren und so 
sichtbar zu machen. Durch die Systematisierung und Struktu-
rierung der in den Workshops gesammelten Einzelinformatio-
nen guter Praxis ist die Methode für die Analyse von Sachver-
halten im Kontext der oben beschriebenen Problemstellung 
sehr geeignet und lässt sich für die Erarbeitung von Lösungs-
ansätzen im Bereich der Berufsorientierung heranziehen (z. 
B. kollaborative Entwicklung einer Mustersprache für die Be-
rufsorientierung unter Einbeziehung aller Akteur_innen). 

In diesem Projekt wurden den Kindern zwei Fragen gestellt, 
die auf Berufe hinzielen, ohne sie zu fragen, welchen Beruf 
sie denn ergreifen wollen. Die Fragen waren: „Welche Berufe 
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Abb. 1: Projektschritte im Projekt „ReBOx - Regionale Berufsorientierung ermöglichen“
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sind dir im Laufe dieser Woche schon begegnet?“ und „Welche  
Berufe kennst du?“. In einem weiteren Schritt wurde dazu ge-
arbeitet, welche Chancen und Schwierigkeiten sie diesen Be-
rufen zuordnen und wer ein mögliches Vorbild in den genann-
ten Berufen ist. Deutlich wurde, dass sehr viel mehr Berufe 
genannt wurden als die „üblichen“ und viele Berufe sehr nahe 
an den Lebensrealitäten der Kinder sind. Insbesondere deut-
lich wurde bei Berufen in der Gastronomie, dass die Kinder 
dabei an den Bäcker in der Gemeinde, das Gasthaus oder die 
Konditorei, die sie kennen, denken – also sehr regionale Un-
ternehmen im Blick haben. Nach einem spannenden Work-
shop und der Auswertung wurden die Ergebnisse im BO-Un-
terricht reflektiert. Es wurde deutlich welche Berufsvielfalt 
genannt wurde und welche Möglichkeiten sich für die Schü-
ler_innen regional zeigen. Aus diesem Wissenspool haben die 
Schüler_innen teilweise ihre berufspraktischen Tage gewählt. 
Berufsaspirationen wurden von einigen Schüler_innen kri-
tisch hinterfragt und Berufsfindungsprozesse neu angeregt.

Die Eltern wurden ebenso mit einem Pattern-Mining-Work-
hop zu ihren eigenen Berufsbiografien eingebunden und 
brachten reichlich reflexives Wissen zu ihren Ausbildungs- 
und Berufswegen ein. Diese Offenheit im Workshop kann als 
Ergebnis der frühzeitigen Einbindung der Eltern in das Pro-
jekt gewertet werden, welches den BO-Prozess ihrer Kinder 

steuerte. „Damit die Einbindung von Eltern in den Berufs-
orientierungsprozess von Jugendlichen gelingt, bedarf es so-
wohl der Einbindung und Zusammenarbeit aller am Berufs-
orientierungsprozess von Jugendlichen beteiligten Akteure als 
auch der Fokussierung auf die Erwartungen und Wünsche von 
Eltern.“ (Boockmann, Brändle, Kleinemeier u. a. 2017, S. 36)

Weitere innovative Methoden, die eingesetzt wurden: Refle-
xionsworkshops, Stärkenworkshops, Medienwerkstatt und die 
Teilnahme an der wissenschaftlichen Abschlusskonferenz. Bei 
vielen der genannten Einheiten waren die Lehrkräfte nicht 
direkt eingebunden, sondern nur in der Vor- und Nachphase 
dabei, um den Schüler_innen auch Raum für die eigene Indi-
vidualität zu geben. 

Die im Lehrplan für Berufsorientierung verankerten Real-
begegnungen fanden auch in diesem Projekt besondere Be-
achtung. Diese verpflichtenden Realbegegnungen umfassen 
neben berufspraktischen Tagen und Betriebserkundungen 
auch Exkursionen zu Bildungseinrichtungen im sekundären 
und tertiären Bereich. Der Besuch von Informations- und 
Beratungszentren sowie von Berufs- und Bildungsmessen 
gehören ebenfalls dazu (vgl. BMBWF 2012). All diese Ver-
anstaltungen bieten den Schüler_innen die Möglichkeit per-
sönliche Erfahrungen und Eindrücke zu gewinnen, welche 
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für eine gut begründete Berufswahlentscheidung im BO-Pro-
zesses wesentlich sind. Gerade bei den Realbegegnungen im 
Zusammenhang mit regionalen Betrieben verdeutlichte sich 
im ReBOx-Projekt, wie schwierig es ist, Unternehmen und 
Schulen zu vernetzen. Nach monatelangem Vertrösten wurde 
letztendlich ein erfolgreicher Unternehmertag mit regionalen 
Unternehmen direkt an der Schule als eine Art „Speed Dating“ 
organisiert. Trotz oder wegen der Schwierigkeiten in der Vor-
bereitung, gab es durchwegs sehr positives Feedback seitens 
der Unternehmen, der Jugendlichen und der Lehrkräfte. 

 
4. Conclusio und Ausblick

Aus allen diesen Schritten und den gewählten Methoden wur-
de ein idealtypischer Berufsorientierungsprozess abgebildet, 
der zeigt, welche Akteursgruppen, welche Themen und auch 
Methoden einen guten BO-Ablauf ausmachen können. Das 
idealtypische Schema stellt eine zielgerichtete Begleitung der 
Jugendlichen in allen Phasen der Entwicklung zur Berufs-
wahlkompetenz dar. Es wurden Instrumente zur Berufsorien-
tierung herausgearbeitet, die bereits an der Schule Programm 
waren und um einige wichtige innovative Methoden und 
Maßnahmen erweitert. Die ausgewählten Instrumente soll-
ten aufeinander aufbauen und Synergien erzeugen. So kön-

nen viele Arbeitsschritte ineinander greifen, um Übergänge 
in der Ausbildungs- und Berufswahl gut gestalten zu können. 
Deutlich wurde, dass gute Berufsorientierung unterschiedli-
che Methoden braucht, Ressourcen zur Verfügung gestellt ha-
ben muss und ausreichend Zeit für Reflexion, Gespräche und 
Austausch eingeplant werden muss. Das BO-Standortkonzept 
und die Instrumente aus der Berufsorientierung müssen in-
einander greifen, um regionale Wirkung entfalten zu können. 

Die in diesem Projekt getesteten Methoden und Abläufe wer-
den aktuell auch den Studierenden in den Hochschullehrgän-
gen „Bildungs- und Berufsorientierung“ und „Berufsorientie-
rungskoordination“ zur Verfügung gestellt und mit Hilfe der 
Studierenden laufend weiter entwickelt. 
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