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Titelbild:

help them all bloom in their own way

Georg Sackl

Aus der Redaktion

,Help them all bloom
in their own way!“

Alle mdgen in ihrer eigenen Art wachsen, ge-
deihen und bliihen, so der Kiinstler Georg Sackl.

Ist nicht die Sehnsucht in uns, als eigenstandi-
ges Wesen gesehen zu werden und wachsen zu diir-
fen? Und: Das Wachsen zu férdern, zu unterstiitzen
und zu begleiten ist wohl die ureigene Aufgabe der
Gestaltpadagogik und Gestalttherapie.

Die Autorinnen und Autoren begriinden dies in
der Tiefendimension, denn Gott will ja, dass jede/r
in seiner/ihrer Individualitdt wachsen und seine/
ihre Personalitdt entfalten kann. Ja, dass wir uns
als Bild Gottes entwickeln und uns hinein verwan-
deln lassen.

Wir danken den Autorinnen und Autoren fiir
ihre kompetenten Beitrdge, damit die Leserinnen
und Leser bestdarkt werden, dies in ihren beruf-
lichen Feldern umzusetzen und segensreich zu
wirken.

Entscheidend istja die Zielrichtung, die uns das
Salamanca-Statement 1994 als Leitprinzip vorgege-
ben hat und das als Meilenstein nicht nur der pad-
agogischen Entwicklung, sondern der Gesellschaft
als ganze gilt, ndmlich niemanden auszuschlief3en
von den Moglichkeiten der Bildung.

Konkret geht es um die Umsetzung und das
Handeln, ndmlich zu verhindern, dass Menschen
zu Bildungsverlierern werden. Tipps geben uns
Menschen aus dem migrantischen Bereich, die ei-
nen erfolgreichen beruflichen Weg gegangen sind
und gesellschaftliche Integration geschafft haben.

Je mehr es gelingt, dass Menschen in ihrer He-
terogenitit und Vielfalt (auf)blithen diirfen, um
eher kann die Vision einer bunten Welt, eines
neuen Himmels und einer neuen Erde, Wirklich-

keit werden; das wiinscht &

FRANZ FEINER — CHEFREDAKTEUR



Was ist der Mensch?

Im Bilde Gottes geschaffen und gleich an Wiirde

EDITH PETSCHNIGG

Gleich, gleicher, am gleichsten? Selbstredend
existieren kein Komparativ und Superlativ dieses
Adjektivs, da Steigerungsformen dem Wortsinn von
»gleich” widersprechen wiirden. ,,Alle Menschen
sind frei und gleich an Wiirde und Rechten gebo-
ren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt und
sollen einander im Geiste der Briiderlichkeit begeg-
nen“! - stellt der erste Artikel der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte vom 10. Dezember 1948
Kklar. Der Grundsatz ,gleich an Wiirde und Rechten
gilt fiir alle Menschen, und doch sieht die von Men-
schen gemachte Weltordnung bis heute oft anders
aus. Ungleichheiten im sozialen und 6konomischen
Bereich etwa schranken die Lebens- und Selbstver-
wirklichungsmoglichkeiten vieler ein. Wenngleich
im Europa des 21. Jahrhunderts bereits vieles der
kurz nach dem Zweiten Weltkrieg verkiindeten Men-
schenrechtserkldrung verwirklicht wurde, besteht
Gleichheit in einigen Bereichen, etwa was eine ge-
rechte Entlohnung betrifft, zu oft nur auf dem Pa-
pier. Tatsdchlich verwirklicht ist die Deklaration
zudem erst, wenn sie weltweit vollends Ful$ fassen
konnte, denn wir sind eine Menschheitsfamilie, sit-

zen alle im selben Boot.

Die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte
beschreibtin vielfacher Hinsicht einen Idealzustand
- und keinen global verwirklichten Ist-Zustand. Sie
entwirft eine Vision, wie sie schon rund zweieinhalb
Jahrtausende friiher die biblische Schépfungstheo-
logie zum Ausdruck gebracht hat. Die biblischen
Schopfungstexte sind keine Erklarung iiber na-
turwissenschaftliche Vorginge, wie sie lange Zeit
missverstanden wurden, sondern sie sind Hoff-
nungstexte, die den Weg zu einem gedeihlichen Mit-

einander aufzeigen wollen. Sie machen dies subtil,

indem sie die von Gott angelegte Schopfung der von
Menschen gemachten gegeniiberstellen (vgl. Gen
1-9). So gelesen entfaltet biblische Schépfungstheo-
logie bis heute ein immenses Gerechtigkeits- und

Befreiungspotenzial:

.Die herrschenden Verhdltnisse konfrontiert sie mit
der Utopie einer lebensfreundlichen Welt. Diese Uto-
pie ist zugleich der Maf3stab, an dem die defizitére
Gegenwart kritisch gemessen wird"

(Benk, 2021, 6)

Der Gleichheitsgrundsatz aller Menschen findet
sich bereits im ersten Buch und im ersten Kapitel
der Bibel - und damit an einer Position, die des-
sen herausragende Bedeutung unterstreicht: ,Gott
schuf den Menschen in seinem Bilde, im Bilde Got-
tes schuf er ihn, ménnlich, weiblich schuf er sie“
(Gen 1,27), so der Wortlaut in der Ubersetzung von
Martin Buber und Franz Rosenzweig. Die Bibel de-
mokratisiert die Gottesbildlichkeit des Menschen
im Unterschied zu altorientalischen Vorstellungen,
deren zufolge allein der Konig als Bild Gottes ange-
sehen wurde. Alle Menschen, ohne Unterschied,
sind in der Sprache des Buches Genesis ,im Bilde
Gottes” geschaffen und damit gleich an Wiirde. Sie
bevolkern das Lebenshaus Erde, das von Gott ein-
gerichtet wurde und das in seinen Augen ,sehr gut“
ist (vgl. Gen 1,31).

Doch erfuhren die priesterlichen Kreise, aus de-
nen die erste Schopfungserzidhlung stammt, ihre
Lebenswelt als sehr gut? Der entstehungsgeschicht-
liche Kontext der biblischen Schépfungstheologie
ist die Zeit des babylonischen Exils (6. Jh. v. Chr.).
Jerusalem und der Tempel JHWHs waren zerstort,

die Elite Judas war deportiert und im babyloni-
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schen Reich angesiedelt worden. Tragende Insti-
tutionen und religiose Traditionen, die das Leben
im Siidreich Juda ausmachten, gab es nicht mehr.
Die biblische Schépfungstheologie ist deshalb nicht
zuletzt als eine Antwort auf katastrophische Welt-
und Lebenserfahrungen zu lesen. Jedoch auch vor
der Eroberung Judas durch die Babylonier und der
Zerschlagung des Nordreiches Israel durch die As-
syrer wurde die vorfindliche Welt vielfach als be-
drohlich, ungerecht und gewalttdtig erfahren,
davon kiinden etwa die prophetischen Stimmen,
die massiv Gesellschafts-, Herrschafts- und Kult-
kritik iiben, oder die Exodustradition, die von der
Unterdriickungs- und Befreiungserfahrung des Vol-
kes Israel schlechthin erzdhlt.Das menschliche Zu-
sammenleben wurde und wird in verschiedenerlei
Hinsicht als Ungleichheitsgefiige konstruiert. Dies
gilt bis heute besonders im Hinblick auf eine Hier-
archisierung innerhalb der Geschlechtlichkeit des
Menschen. In der Anthropologie der ersten Schop-
fungserzdhlung bildet die sexuelle Differenz die ein-
zige benannte Verschiedenheit, jedoch intendiert
diese keinerlei Uber- oder Unterordnung. Die géttli-
che Geschlechterordnung ist egalitdr entworfen und
wird nach biblischem Befund in der gebrochenen
Schopfungsordnung, wie sie sich im biblischen Er-
zdhlverlauf in weiterer Folge entfaltet, hierarchisch
gelebt (vgl. Fischer, 2021, 45). Dass die egalitére, be-
freiende Vorgabe des ersten Schépfungstextes in
der antiken Rezeption, etwa in der fiir das Chris-
tentum wirkméchtigen des Paulus, verkniipft mit
einer die Frau abwertenden Leseweise der zweiten
Schopfungserzdhlung (Gen 2-3), realiter unterlau-
fen wurde, zeigt zum Beispiel 1 Kor 11,7f. (Einheits-
iibersetzung): ,,7 Der Mann darf sein Haupt nicht

verhiillen, weil er Abbild und Abglanz Gottes ist; die

FUSSNOTEN

Frau aber ist der Abglanz des Mannes. 8 Denn der
Mann stammt nicht von der Frau, sondern die Frau
vom Mann.“ Damit steht Paulus, der die auf Hebré-
isch verfassten biblischen Schriften in der griechi-
schen, von der hellenistischen Wertewelt gepragten
Ubersetzung der Septuaginta vor Augen hatte, in der
Tradition einer populdr hellenistisch-philosophi-
schen Anschauung, der zufolge allein der Mann im
vollem Sinne Mensch sei (vgl. Schiingel-Straumann
2014, 94f.). Friihjiidische wie christliche misogyne
Rezeptionen der egalitér entworfenen Schépfungs-
texte sind in ihrem zeitgendssischen Kontext zu se-
hen und als zeitbedingt zu bewerten. Fiir uns heute
stellt sich allerdings - wie in jeder Generation - die
Frage, welche Sichtweise wir als lebens- und ge-
rechtigkeitsforderlich erachten und welche nicht.
Dies gilt ebenso fiir das gesamte Spektrum der Ge-
schlechtlichkeit und der sexuellen Orientierungen
des Menschen. Der priesterschriftliche Schépfungs-
text driickt mittels der Stilfigur des Merismus durch-
gehend eine Ganzheit durch die Benennung polarer
Paare aus - Tag und Nacht, Wasser und Trockenes,
maénnlich und weiblich. Diese Beschreibung ist nicht
exklusiv, sondern inklusiv zu verstehen - auch alles,
was zwischen diesen Polen liegt, ist Teil des gottli-
chen, sehr guten Schopfungswerkes (vgl. Fischer,
2021, 47). Gleich, gleicher, am gleichsten? Hierfiir
gibt es keine schopfungstheologische Grundlage.
Die biblische Vision einer egalitiren Gesellschaft
fordert uns auf, jeden Tag von Neuem fiir ihre Ver-

wirklichung einzutreten. &

MMag. Dr. Edith Petschnigg ist Univer-
sitdtsassistentin am Institut fir Alt-
testamentliche Bibelwissenschaft der
Universitat Graz.

1 https:/www.un.org/depts/german/menschenrechte/aemr.pdf. Gesehen 10. Mai 2021.
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,HElner in
Christus Jesus*

mit Gal 3,28 nach Bildung fragen

JOSEF PICHLER

»Es gibt nicht mehr Juden und Griechen, nicht
Sklaven und Freie, nicht ménnlich und weiblich;
denn ihr alle seid einer in Christus Jesus“: Mit die-
sem Spitzensatz paulinischer Theologie (Gal 3,28)
beschiftigt sich der vorliegende Beitrag und fragt
nach seiner Relevanz fiir Fragen und Aspekte heu-
tiger Bildung. Dem liegt zugrunde, dass Gal 3,28 so
kiihn und gleichzeitig auch so universal formuliert,
dass diese sogenannte ,,Einheitsformel” immer wie-
der neu zu denken gibt - und nicht zuletzt auf Im-
pulse fiir den Bildungsbereich hin befragt werden

kann.

Liest man Gal 3,28 im urspriinglichen Kontext,
zeigt sich zunéchst, dass Gal 3,28 in ein Glaubensbe-
kenntnis eingebettet ist, das bereits einige Zeilen zu-
vor beginnt. So heiflt es in Gal 3,26 - im Folgenden in
einer moglichst textnahen Ubersetzung: ,Denn ihr
alle seid Sohne Gottes durch den Glauben in Jesus
Christus, denn wie viele ihr in Christus eingetaucht
wurdet, ihr habt Christus angezogen.” Die Anrede
mit,,S6hne” irritiert heutige sprach- und inklusions-
sensible Leser und Leserinnen mit Sicherheit, war
aber - betrachtet man den gesellschaftlichen Kon-
text, in dem der Text entstanden ist - sicher nicht
auf die Exklusion von Frauen hin formuliert - im
Gegenteil: Paulus spricht hier alle gldubigen Mén-
ner und Frauen der Gemeinde, die sich zum Messias
Jesus bekennen, als S6hne Gottes an; in der jungen
christlichen Gemeinde sind alle gleich wiirdig - und
tragen dasselbe Gewand: Jesus Christus. Eine solche
christliche Konzeption ist natiirlich eine starke Pro-
vokation fiir antike Familienstrukturen, die im pro-

fanen Bereich stark patriarchal konzipiert waren.

Relax — Virtualgrafitti
Georg Sackl

In einer Gesellschaft, in der der rémische pater fa-
milias die Macht {iber das Schicksal aller im Haus
hatte, werden nun Frauen im paulinischen Text als
»S0hne Gottes“ angeredet, wird Geschlechtergerech-

tigkeit neu gedacht.

Im Glauben an Jesus Christus eréffnet sich ein
Raum, in dem neues (Zusammen-)Leben moglich
wird: Und so heif3t es eben in V 28 - hier wieder in
wortlicher Ubersetzung: ,,Nicht ist Judder und nicht
Hellene, nicht ist Sklave und nicht Freier, nicht ist
maénnlich und weiblich; denn alle seid ihr einer in
Christus Jesus.“ Der Glaube an Christus Jesus tran-
szendiert stereotype religidse Differenzierungs-
muster wie auch die sozial und politisch wirksame
Unterscheidung von Freien und Sklaven in der Chris-
tusgemeinschaft keine Giiltigkeit mehr beanspru-
chen kann. Und: Es ist auch nicht mehr ,,minnlich

und weiblich.“

Diese Begrifflichkeit erinnert deutlich an die
Schopfungserzdhlung und erzdhlt diese weiter:
Wer zu Christus gehort, ist Teil des Leibes Christi
(vgl. 1 Kor 12) und damit neue Schépfung - und in
dieser neuen Schopfung entsteht wirklich Neues:
Sie wird zur Zeit des Paulus u.a. dadurch erfahr-
bar, dass Frauen in den urchristlichen Gemeinden
»ménnlich“ agieren - zum Beispiel, indem sie Lei-

tungsfunktionen iibernehmen. Dass der Begriff
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»S0hne Gottes” im paulinischen Text auch fiir die
Frauen gilt, macht das deutlich. Es ist nur konse-
quent, wenn Paulus in weiterer Folge alle Amter in
der Gemeinde mit minnlichen Amtsbezeichnungen

ausweist. Frauen - tatsichlich einmal ,mitgemeint“?

Esistklar, dass ein Text aus dem ersten Jahrhun-
dert hinter der konzeptionellen wie auch sprach-
lichen Differenziertheit, durch die sich aktuelle
Diskurse rund um Geschlechterfragen auszeichnen,
zurilickbleiben muss. Und dennoch gilt es, Wichti-
ges zu heben: Will man mit Gal 3,28 iiber Bildung
nachdenken, muss man iiber Gerechtigkeit im Bil-
dungswesen nachdenken, iiber Mechanismen der
Exklusion und diskriminierende Differenzlinien,
iiber Inklusion und {iiber eine ,neue“ - inklusive?
- Bildung, in der soziale und kulturelle Barrieren
iberwunden sein werden - und iiber den Raum,
in dem eine solche Bildungsgemeinschaft entste-
hen kann. Gal 3,28 spricht von der neuen Schop-

fung, in der die Unterschiede zwischen Menschen

nicht mehr zu Diskriminierung und Trennung fiih-
ren, sondern im ,Raum Jesu Christi“ aufgehoben
sind. Das ist eine universale Aussage, die jeden Tag
aufihre Aktualisierung wartet - gerade auch im Bil-

dungssystem.

Ein Wort zum Schluss: Paulus war es ein Anlie-
gen, dass Gleichstellung nicht nur gedacht, sondern
auch gelebt wird. Und so war es ihm im Hinblick
auf das eucharistische Mahl wichtig, dass alle das
gleiche Essen miteinander teilten. Es braucht also
beides: kithne Theorien iiber die Moglichkeiten ei-
ner neuen Schopfung und zugleich konkrete Orte,
an denen bereits jetzt Gleichheit und Gerechtigkeit

gelebt werden kann. &

Ao.Univ.-Prof. Dr. Josef Pichler lehrt
Neutestamentliche Bibelwissenschaft an
der Theologischen Fakultdt der KF-Uni-
versitat Graz.

Integrative Gestaltpadagogik

und die Frage nach der Bildungsgerechtigkeit

HANS NEUHOLD

In seinem Grundansatz der Religionspddago-
gik und spéter der Integrativen Gestaltpddagogik
ging es Hofer im Sinne eines heilsam-therapeuti-
schen Ansatzes besonders um die in den Schulen be-
nachteiligten bzw. den sozial-auffdlligen Kinder und
Jugendlichen, die meist auch die Zukurzgekomme-
nen sind, die sich in den Haupt- bzw. (Neuen) Mit-
telschulen finden, weniger in der AHS und in den
Gymnasien. Im Vorwort zu ,, Die neuen Glaubensbii-
cher. Einfiihrung in die integrative Religionspadagogik “
(1979) greift Hofer eine Untersuchung der Caritas

auf, in der aufgezeigt wird, ,,dass 20 Prozent der Kin-
der schwere Personlichkeitsverbildungen aufweisen;
mittelschwere Storungen bei 30% ...“ (Hofer 1979, 9).
Mag uns manches heute an diesen Zahlen etwas
libertrieben vorkommen, so darf und muss es die
(Religions-)Pddagogik herausfordern, dort genau
hinzuschauen. Im Blick auf den Religionsunterricht
formuliert Hofer vor iiber 40 Jahren fragend: ,,Kann
man von Jesus erzdhlen und dabei die Not seiner Schiiler
und die Zerwiirfnisse in der Klasse verschweigen? Wenn

man Jesus als Heiland verkiindet, dann hat die Kate-



chese selbst Heilandsdienste zu leisten.” (Hofer 1979,
13). Aus der Kinder- und Jugendarbeit kommend
hatte er erlebt, wie Kinder und Jugendliche auf die
eigenen kreativen Spiel- und Gestaltungsmoglich-
keiten ansprechen, auf das eigene Tun oftmals fern
eines vorgegebenen Sprachschatzes kirchlicher Tra-
ditionen, den es im Sinne des Katechismus zu lernen
galt, und wie heilsam es sich auswirken kann, wenn
ihr eigenes Leben, ihr Glauben und Hoffen, ihre
Angste und Sorgen eine ganzheitliche Ausdrucks-
gestalt finden. Insgesamt wurde das Potential des
kreativen Gestaltens (Zeichnen und Malen, Rollen-
und Szenenspiel, Bibliodrama, Kérper- und Leibar-
beit, Arbeiten mit Ton, Singen und Musizieren, ...)
- eben die Arbeit mit kreativen Medien (Petzold) -,
des aktiven Symbolisierens und ganzheitlicher Zu-
ginge als wesentlich fiir Lernprozesse entdeckt und
didaktisch-methodisch entwickelt.

Im Augenblick scheint so manches davon wie-
der eher in den Hintergrund zu riicken und durch
stark kognitiv und sprachlich ausgerichtete Lernpro-
zesse, wie beim Philosophieren und Theologisieren,
werden vor allem die SuS aus ,mittelschichtigen”
bildungsaffinen Familien gefordert. Eine ,milieu-
sensible Religionspddagogik“ (Grlimme 2014), die sich
auch der Bildungsverlierer/innen in den Haupt-
schulen bzw. Mittelschulen aus den bildungsfer-
nen Schichten annimmt, braucht andere kreative,
nicht-sprachliche Wege des Ausdrucks und der Kom-
munikation, damit auch ,,dieser Gruppe von Kindern
und Jugendlichen, die nicht mit einem hohen Sprach-
und Reflexionsvermogen ausgestattet sind, Lernerfolge
und damit ein Stiick Bildungsgerechtigkeit ermoglicht
wird.“ (Neuhold 2021, 79). Wesentlich kénnten fiir
die Integrative Gestaltpddagogik jene drei Leitworte
sein, die Griimme in seinem Buch ,,Bildungsgerech-
tigkeit“ (2014, 218) nennt. Seine darin beschriebene
Kritik an der Kindertheologie ergibt interessante
Korrelationen zur Gestaltpiddagogik, die er als mog-
lichen Ausweg auch selbst erwdhnt, wobei es aber
nicht nur um das kritische Hinterfragen der so wert-
vollen Kindertheologie geht, sondern insgesamt um

das Hinterfragen rein kognitiver, reflexiver und pad-

agogisch-didaktischer Wege, die sprachlich begabte
und bildungsaffine Gruppen bevorzugen bzw. an-

dere benachteiligen.

»1) Ganzheitlichkeit: Es geht um die Uberwin-
dung einer tendenziell in der Kindertheologie gegebe-
nen kognitiven Engfiihrung“ (Griimme 2014, 218), die
bildungsferne, nicht so sprachgeférderte Kinder, be-
nachteiligt. Es braucht ganzheitliche Methoden und
Wege des Unterrichts, die Ausdrucksmoglichkeiten
schaffen, aber auch insgesamt eine ,Sprachférde-
rung” gegen die Sprach- und Kommunikationsar-
mut dieser Kinder und Jugendlichen im Sinne von
Sich-selbst-ausdriicken zu lernen, fiir sich selbst und
fiir das eigene Fithlen und Denken, eine Sprache zu
haben; es geht um eine Sprachermichtigung. Das
setzt voraus, mit sich selbst im Kontakt zu kommen
und sich selbst wahrnehmen zu lernen und ist eine

padagogisch psycho-soziale Arbeit.

»2) Advokatorisch-ermutigend: Kindertheologie
sollte insbesondere diejenigen ermutigen, sich einzubrin-
gen, die dies nicht tun und sich ... entziehen wollen, weil
sie sich selber nichts zutrauen” (Griimme 2014), weil ih-
nen der Mut und das Zutrauen zur eigenen Sprach-
und Kommunikationskompetenz im Unterschied
zu den bildungsaffinen Kindern und Jugendlichen
fehlt. Unterricht wire dann auch Ermutigung zur
Sprache, zum Sprechen, Sich-zur-Sprache-Bringen,
sich positiv und konstruktiv in die Mitte zu stellen
und sich einzubringen. Es geht um Empowerment
und Bestdrkung, es geht um Vertrauensrdume der
Begegnung und des Sprechens und damit wesent-
lich um Kontakt, Beziehung und Kommunikation,
die iiber ,,Home-schooling”und, Distance-learning"

nur schwer moglich sind.

Eine besonders leistungsorientierte und am
Maturaniveau orientierte Schule, die in erster Li-
nie 6konomisch niitzliche Kompetenzen ins Auge
fasst, iibersieht leicht die ,social basics®, die not-
wendigen ,soft skills“, die Forderung einer ganzheit-
lichen Personlichkeitsentwicklung und verliert eine
ganze Gruppe von jungen Menschen, die eben nicht

sprachlich und intellektuell so geférdert wurden
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und vielfach aus einem Migrationshintergrund kom-
men, wo die Burschen nochmals mehr gefdhrdet
sind, weil ihnen die positiven ménnlichen Vorbilder
fehlen, die ein offenes und empathisches Kommuni-
kationsverhalten vorleben fern von verschlossener
Coolness und Machogehabe. ,, Als ich die Schiilerinnen
und Schiiler fragte, was sie werden wollen, antworteten
die Mddchen ,Arztin‘ oder ,Anwdltin’, die Burschen grin-
send ,AMS* (Arbeitsmarktservice) oder ,Bombenleger"
- sie wussten, dass sie nicht mithalten konnen und kon-
terten mit Provokation, veralteten Rollenbildern, gefihr-
lichen Verhaltensvorschriften, Demokratiefeindlichkeit.”
(Erkurt 2020, 80). Die Verlierer, die Ohnméchtigen,
mdchten zumindest méchtiger erscheinen und ih-
rer verletzenden Ohnmacht entkommen durch die
Angst, die sie zu verbreiten versuchen. Die Wurzel
auch so mancher Gewalttitigkeit liegt in der Ohn-
macht, im verletzenden Gefithl immer Verlierer zu
sein, keine Chance zu haben; sie kann als Versuch
(nicht als Rechtfertigung) verstanden werden, sich

selbst ein Stiick Wert und Wiirde zu geben.

»3) Heterogenitdtsfahig: ... Ohne die konzeptio-
nelle, didaktische und methodische Veranschlagung je
individueller Zugdnge und Problemlagen der Kinder...
wiirde Kindertheologie (letztlich der RU und die Bildung
- Verfasser) hinter das eigene Postulat der Subjektorien-
tierung zuriickfallen” (Griimme 2014, 219). Subjekt-
orientierung und Heterogenitétsfahigkeit sind die
klassischen Postulate der Integrativen Gestaltpad-
agogik. Wenn man diese eher bildungsfernen Kin-
der und Jugendlichen in den Fokus nimmt, kann
ein Blick in die Neurowissenschaft hilfreich sein:
Studien der Neurowissenschaft zeigen ganz deut-

lich, dass ,soziale Ausgrenzung oder Isolation Gene
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im Bereich der Motivationssysteme inaktiviert (Bauer
2007, 20). Umgekehrt erweist sich fiir die biologi-
sche Funktionstiichtigkeit der Motivationssysteme
von entscheidender Bedeutung: das Interesse, das
Menschen (Kindern und Jugendlichen) von ande-
ren spliren, die soziale Anerkennung und person-
liche Wertschétzung, die ihnen entgegengebracht
wird. ,,Diese Grundhaltung der Aufmerksamkeit und
Wertschdtzung ist in den Gestaltkursen und in einem
von Gestaltpddagogik gepragten Unterricht von immen-
ser Bedeutung.” (Neuhold 2021, 80). Zudem wird der
Zugang zu und fiir alle Bildungsschichten er6ffnet
und die Motivation gefordert, weil Interesse, sozi-
ale Anerkennung und personliche Wertschétzung

moglich und erfahrbar sind.

Inkarnation, Menschwerdung Gottes und
Menschwerdung des Menschen, ist der tiefste
theologische Grund und die Sicht einer christlich
orientierten Integrativen Gestaltpddagogik und heil-
samen Seelsorge: die Sorge Gottes um uns Menschen
und damit die Sorge des Menschen um den Men-
schen. ,Erlsung will erfahrbar sein“ postuliert Ho-
fer - gestaltpddagogische Bildung will, wenn auch
nur fragmentarisch, das Heilsame und Trostende
erfahrbar machen und so selbstverstdndlich auch
fiir mehr Bildungsgerechtigkeit sorgen, damit nie-
mand auf der Strecke bleibt. i
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Bildungsgerechtigkeit

ein fernes Ziel

Auch der Religionspadagogik?

BERNHARD GRUMME

Es gehort zum Ethos der Religionspadagogik,
eine Sprachschule der Freiheit zu sein (vgl. Mette,
2016). Doch ist dies der Fall? Was trigt dazu bei, was
relativiert dies, was verhindert dies? Um diesen Fra-
gen nachzugehen, bieten sich drei Schritte an: zu-
néchst wird das normative Selbstverstdndnis der
Religionspidagogik weiter aufgeschliisselt; zwei-
tens werden dann problematische Implikationen
erortert und schliefllich drittens ein weiterfiihren-

der Horizont erdffnet.
1. Parteiliche Religionspdadagogik

Ihr Selbstverstdndnis als Sprachschule der
Freiheit verlangt von der Religionspiddagogik eine
prinzipielle Orientierung an Anerkennung und Ge-
rechtigkeit. Damit aber ist sie im Ansatz parteiisch.
Sie bringt die jiidisch-christliche Tradition ein als
Option fiir die Armen, Benachteiligten, Ausgeschlos-
senen, fiir die Anderen, Fremden. Im Zentrum ,,steht
derleidende Arme und nicht unmittelbar das Allge-
meinmenschliche; und wir alle wissen, dass die Ge-
rechtigkeit allein mit dieser Parteilichkeit ein wenig

unparteiischer sein wird“ (Sobrino, 2007, 446).

Religiose Bildung aktualisiert so die biblische
Verheiflung universaler Gerechtigkeit und die Hoff-
nung auf universale Versshnung in Bildungspro-
zesse hinein, indem sie die liebende Hinwendung
Gottes zu seinen Geschdpfen im Dienste der Subjekt-
werdung der Schiilerinnen und Schiiler zur Geltung
bringt. Sie motiviert die Subjekte zum parteiischen
praktischen Engagement fiir die Anderen unter den
Bedingungen vielfdltigster Entsubjektivierungs-,

Entfremdungs- und Ungerechtigkeitszusammen-

héngen. Damit werden gesellschaftliche Verhilt-
nisse im Spéatkapitalismus ebenso problematisch
wie die eines beschleunigten digitalen Kapitalismus.
Sie artikuliert sich damit als eine diakonische Bil-
dung, die advokatorisch sich zum Anwalt der Ausge-
schlossenen macht und zugleich einen Beitrag zur
gleichen Teilhabe aller zu leisten versucht. Subjekt-
werden zielt auf eine Identitét in der Solidaritdt mit
den Unterdriickten und Ausgeschlossen, den Ar-
men und Fremden. Bildung des Subjekts geht mit
der bildenden Umgestaltung der Lebenswelten bis
in gesellschaftliche Strukturen hinein einher. Sie
iiberwindet die Beschriankung auf eine privatistisch
begriffene Innerlichkeit ebenso wie die Reduktion
des Politischen auf ethische oder sozialethische
Zuginge. Das, was unabénderlich, das, was durch
Sachzwinge und die Normativitit des Faktischen
vorgegeben scheint, das, was sich durch dsthetisie-
rende Vernebelungen wie in einem ,,Verblendungs-
zusammenhang“ (Th. W. Adorno) immun halten will
gegeniiber politischen Gestaltungsversuchen, wird
in die Sphire von Herrschaft, Kritik und Transfor-

mation gertickt.

Denn religitse Bildung hilft die verschiedenen
Dimensionen von Entfremdung insbesondere struk-
turell-politischer, 6konomischer, kultureller, aber
auch religioser Art zu analysieren und kritisch zu
beurteilen. Sie konfrontiert die Subjekte mit de-
ren eigener Verflochtenheit in diese Zusammen-
hénge. Insgesamt wird deutlich: Aus ihrem Axiom
der Subjektorientierung heraus ist folglich die Bil-
dungsgerechtigkeit von integraler Bedeutung fiir die

Religionspddagogik (vgl. Griimme, 2014, 171-176).
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2. Aporetik religionspadagogischer Prozesse

Nun hat man in der Schulpiddagogik wie in der
Religionspddagogik diese normative Selbstverpflich-
tung bereits als Ablass dafiir genommen, Bildung
und religidse Bildung als wesentlichen Beitrag zur
Bildungsgerechtigkeit in Schule und Gesellschaft zu
bestimmen. Bildung, ,ist eine der wenigen Chan-
cen, soziale Herkunft und individuelle Zukunft et-
was stirker voneinander zu entkoppeln. Gelingt es,
Kinder und Jugendliche beim Kompetenzerwerb zu
unterstiitzen, so kdnnte dies ein vielversprechender
Weg sein, um soziale Ungleichheiten auszugleichen”
(Rauschenbach, 2010, 58).

Angesichts der sozialen Ungerechtigkeiten liege
im Bildungssystem ein unverzichtbares Element der
Realisierung von Bildungsgerechtigkeit, ,wenn vor
allem die Bildungsbenachteiligungen von Kindern
von wenig ,gebildeten’ Eltern sowie Eltern mit gerin-
gem Einkommen und ,unteren’ sozialen Positionen,
aber auch von Kindern mit,Migrationshintergrund’
und Kindern mit Behinderungen abgebaut werden
konnen“ (M6hring-Hesse, 2011, 197). Darum seien
die im Bildungssystem vermittelten Kompetenzen
ein grundlegender Beitrag zur Prévention von Teil-
haberisiken wie eine unverzichtbare, integrale Ba-
sis gesellschaftlicher und kultureller Partizipation
(vgl. Evangelische Kirche Deutschland 2006, 12-17).

Gleichwohl deuten nachdenkliche Stimmen
auf die Grenzen einer solchen Bildungseuphorie
hin. Dabei geht es nicht um die ohnehin feststell-
bare Diskrepanz zur Empirie, wie sich im Blick auf
Machtmissbrauch und Schwarze Pidagogik in re-
ligionspédagogischen Prozessen zeigen lie3e. So-
zialethisch gesehen muss Bildung grundlegend
mit Sozial-, Bildungs- oder auch Arbeitsmarktpo-
litik zur Erreichung von Bildungsgerechtigkeit ver-
zahnt werden (vgl. Evangelische Kirche Deutschland
2006, 8-13). Bildung kann nicht durch sich selber
Bildungsgerechtigkeit herstellen. Sie ist auf Politik,
Okonomie, Zivilgesellschaft, vor allem aber auf fa-
milidre Strukturen und peer-groups verwiesen. ,Das

ist einer der Griinde dafiir, warum Bildung nicht als

alleiniger oder zentraler ,Schliissel’ zur Erkldrung
von Armut, im Sinne der Einschrinkung von Be-
teiligungsmoglichkeiten, dienen kann. So bedeu-
tet das ,System Schule’ beispielsweise immer eine
Unterscheidung der Schiiler nach Leistung und da-
mit nach Begabung. Begabungen sollen gefordert
werden. Allerdings sind Begabungen immer das,
was die Kinder schon mit in die Schule bringen.
Der Kreis schlief8t sich“ (Wilhelms, 2010, 161). In-
stitutionentheoretisch zu erwarten, dass Schule
Bildungsgerechtigkeit herstellt, wird damit apore-
tisch: Eine Institution, die {iber die Mechanismen
von Allokation, Selektion und leistungsorientier-
ten Wettbewerb funktioniert, wird gerechtigkeits-
theoretisch widerspriichlich (vgl. Stojanov 2011).
Eine geradezu soteriologisch angeschérfte Fixierung
auf Bildung und der allenthalben sogar zu einem
»Hype" verdichtete Bildungsdiskurs als Motor von
groflerer Bildungsgerechtigkeit und gesellschaftli-
cher Gerechtigkeit iiberhaupt (Mdhring-Hesse, 2011,
199), entpuppen sich bei ndherem Hinsehen damit
als Kompensation massiver gesellschaftlicher Un-
gerechtigkeit. Der Bildungsdiskurs droht auf diese

Weise in eine ideologische Alibidebatte zu geraten.

Doch liegt die Herausforderung fiir die Religi-
onspidagogik noch tiefer. Erst langsam wichst in
ihr die Einsicht darin, dass Bildungsungerechtig-
keit nicht nur von auflen in den Religionsunterricht
oder auch in die Katechese kommt. In ihren Pra-
xen wird diese vielmehr selber produziert - und
zwar ohne dass dies den Beteiligten bewusst oder
gar von ihnen intendiert wére. Die Bildungssozio-
logie bezeichnet dies als eine ,institutionelle Dis-
kriminierung“ (Brake/Biichner, 2012, 112). Eine
religionspadagogische Praxeologie macht auf solche
Tiefenstrukturen des Unterrichts aufmerksam. In
ihrer unreflektierten Ausrichtung an sprachlichen
und reflexiven Kategorien, die sich am elaborierten
Code und dem Habitus der Mittelschicht orientie-
ren; inihrer Favorisierung konstruktivistischer und
individualisierender Didaktik, die nach empirischer
Bildungsforschung klar die lernschwécheren Kinder

benachteiligt, die eine klare und strukturierte Lern-



umgebung brauchen: diese exemplarischen Felder
markieren die Problematik der Tiefenstrukturen des
Unterrichts fiir Bildungsungerechtigkeit. Kontrain-
tentional unterlduft die Praxis die eigene normative

Ausrichtung (vgl. Griimme, 2021, 147-167).

3. Aufgeklarte Religionspddagogik.
Perspektiven

Es wire allerdings ein Missverstdndnis, diese
Kritik zu einer radikalen Absage an die religions-
péadagogische Subjektorientierung voranzutreiben.
An subjektorientierten Lernprozessen kann man
nur um den Preis didaktischer Heteronomie vorbei-
gehen. Jedoch gilt es, eine komplexe Verhéltnisbe-
stimmung zwischen Konstruktion und Instruktion
vorzunehmen, die auch Erméglichungsdidaktiken
starker mit Unterstiitzungsdidaktiken korreliert..
In diesem Zusammenhang wiirde die bislang noch
weitgehend unterschétzte Leichte Sprache ebenso
relevant wie stirker handlungsorientierte und pro-
duktorientierte Methodiken. Von ihnen darf eine
inklusive Wirkung erhofft werden (vgl. Altmeyer,
2017, 259-261).

Doch zugleich wire die Religionspadagogik
selbstreflexiv anzulegen. Sie hitte sich praxeolo-

gisch tiber ihre Tiefenstrukturen aufzukliren, de-
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nen sie, ob sie will oder nicht selbst im Willen zu
Bildungsgerechtigkeit und Inklusion jeweils unter-
liegt (Griimme, 2021, 361-410). Im Bestreben etwa,
Benachteiligte durch die Verwendung der Leich-
ten Sprache anzuerkennen und teilhaben zu lassen,
wiirde sie diese doch zugleich in einer besonderen
Weise identifizieren und aus der Gruppe der ande-
ren herausnehmen (vgl. Griimme, 2017 206-245).
Eine praxeologische Religionspidagogik, die sich
tber sich selber aufklart, kann Exklusionen durch
Reifizierungs- und Essentialisierungsprozesse oder
auch durch didaktische Methodiken nicht {iberwin-
den. Wohl aber kann sie diese selbstkritisch reflek-
tieren und so einer ideologiekritischen Bearbeitung
zufiihren - um so ihr normatives Ziel von Bildungs-
gerechtigkeit zumindest nicht aus dem Auge zu ver-

lieren. &
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Virtualgrafitti
Georg Sackl

Chancengleichheit
und Bildungsgerechtigkeit

Zur Rolle der Schule im Hinblick auf die Bewaltigung von
primaren Herkunftseffekten und von Schereneffekten

HERBERT SCHWETZ
1. Einleitung

Chancengleichheit und Bildungsgerechtig-
keit haben unter anderem mit der priméren Her-
kunft der Kinder und mit der Rolle der Schule als
sorgender Akteur fiir die Reduzierung der Her-
kunftseinfliisse auf die Leistung in der Schule
zu tun. Weiters ist mittlerweile nachgewiesen,
dass Schule eher eine aktive Rolle in der Erzeu-
gung von leistungsbezogenen Schereneffekten
(Helmke, 2017, S. 33) spielt. Je ldnger ein Kind
mit unterprivilegierter Herkunft eine Schule be-
sucht, desto grofler wird die Leistungsschere zu
den Leistungsstarken, meist aus privilegierten
Familien. Das wire die Rolle der Schule als ,,Riit-
telsieb” (Fend, 1981, S. 29), die Kinder aus wenig
privilegierten Familien aussiebt.

Fiir die Grundschule, Gymnasien in urbanen
Ballungsrdumen und ldndlichen Mittelschulen ist
aktuell und kiinftighin von einer heterogenen Zu-

sammensetzung von Klassen auszugehen. In Bay-
ern oder auch Osterreich wird nach dem Besuch
der Grundschule in verschiedene weiterfiihrende
Schulformen aussortiert, um (scheinbar) einiger-
mallen homogene Zusammensetzungen von Klas-
sen zu erzielen. Der ,primére Herkunftseffekt“
(El-Mafaalani (2021, 78) und, daraus folgend, die
ungleichen Startbedingungen fiir Bildung kon-
nen als empirisch nachgewiesen angenommen
werden. Dies besagt, grob gesprochen, dass Bil-
dung ,vererbt“wird. Nach El-Mafaalani (ebda., S.
66) gilt z. B. fiir die BRD das,,79 zu 27“Prinzip fiir
die Verteilung in die Berufsfelder nach der Schul-
zeit. Von 100 Kindern aus Akademiker*innen-Fa-
milien besuchen nach dem Gymnasium 79 eine
Hochschule (bei Nicht-Akademiker*innen-Fami-
lien sind es 27). Das ist ein Drittel und dies weist
darauf hin, dass Eltern mit mehr Bildung diese
in ,dreifacher Weise besser vererben”. Die Be-

nachteiligung von Kindern aus sozio6konomisch

Dschungelforscher



und nicht-privilegierten Familien wurde auch in
ausfiihrlicher Weise von Quenzel & Hurrelmann
(2019, S. 3-25) thematisiert.

Fallbeispiel 1: Im Entwicklungsplan einer
landlichen Volksschule P. wurde die Leseforde-
rung neben anderen Zielen zur Qualitdtssiche-
rung festgeschrieben. Im Rahmen einer Initiative
zur Forderung evidenzbasierter Messungen fiir
Leseférderung (z. B. Einsatz von , Lese-Omas/
Opas“, Lesenacht etc.) war die VS P. bereit, an ei-
ner von externen Expertinnen/Experten durch-
gefiihrten Feststellung von Lernausgangslagen
teilzunehmen. Am Ende der Eingangstestung
sprach die Klassenlehrerin die Testleiterin an
und teilte mit, dass die Uberpriifung nur erge-
ben kdonne, dass die Kinder nicht lesen konnen.

Auf die Riickfrage nach den moglichen Griin-
den fiir die mangelnde Lesekompetenz wurde
Folgendes erwidert: (1) Die Klasse ist erst seit ei-
nigen Monaten in der padagogischen Obhut der
Lehrerin. In der ersten und zweiten Klasse gab
es haufige Wechsel der Lehrenden. (2) Die man-
gelnde Lesekompetenz wire also nichtin der Ver-
antwortung der aktuell wirkenden Lehrkraft zu
sehen. (3) Weiters wurde ausfiihrlich dargestellt,
dass die Eltern an der Mitwirkung der Bearbei-
tung der Hausiibungen und der Leseaufgaben
nicht sehr interessiert sind.

Fallbeispiel 2: Der Drittklassler L. hat grof3e
Probleme beim Dekodieren von bekannten und
unbekannten Wortern, liest nicht fliissig und
muss zum Erledigen der Lesehausiibungen von
der Mutter gedrangt werden. In einem Gespréch
mit der Mutter dullert die Lehrerin Unbehagen
iiber die mangelnde Lesemotivation des Buben.
Die Mutter bat um einen Rat. Daraufhin antwor-
tete die Lehrerin, dass der Bub eben mehr und
freudiger lesen moge.

2. Kann und will Schule wirklich ausgleichen?

In den zwei angefiihrten Fallbeispielen kon-
nen unterschiedliche ,,Stile” des Umgangs mit

defizitdren Leistungen von Kindern durch Lehr-
krafte und Schulleitungen identifiziert werden.
Beabsichtigt ist damit kein allgemeines Bashing
von Schule oder gar eine Generalisierung. Im
ersten Fall ist es das Nicht-Wahrnehmen von
Verantwortung durch die Lehrerin (oder das Ver-
schieben der Verantwortung auf andere Akteu-
rinnen). Im zweiten Fallbeispiel liegen ein Defizit
an padagogischer Diagnostik an der von L. be-
suchten VS und ein ,,hausbackener“ Therapievor-
schlag vor. Ein Defizit behebt man am besten mit
y»mehr desselben®, einfach mehr und freudig le-
sen, wenn jemand nicht fliissig und freudig lesen
kann (oder will). Diesen Mechanismus hat schon
Watzlawick (1985, S. 27) als unzureichende L6-
sungsstrategie verworfen.

Mit El-Mafaalani (2021) wird vorsichtig der
These zugestimmt, dass Chancengleichheit in Bil-
dungssystemen ein Mythos ist (ebda.; 57) und von
der Schule aktuell nicht hergestellt wird. Damit
ist nicht gemeint, dass ,,alle das Gleiche machen
oder gleichgemacht wird” (ebda. S. 57). Vielmehr
wiren gleiche Chancen herzustellen, damit alle
Kinder ihre Fihigkeiten entwickeln konnen, um
am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu kon-
nen. Weiters ist mit El-Mafaalani sehr kritisch zu
fragen, ob das herrschende Bildungsverstdndnis,
ob klassisch oder OECD-niitzlichkeits-orientiert,
nicht doch blind fiir sozial ungleiche Realitdten
ist (ebda. S. 41).

Dem wire hinzufiigen, ob es sinnvoll und
moglich ist, fiir aufkommende gesellschaftliche
Probleme immer das Bildungswesen als Losungs-
ansatz vorzuschlagen.

Festzuhalten ist auch, dass Schule und Ge-
sellschaft nach wie vor am Matthiuseffekt be-
trachtlich mitwirken und diesen in ungiinstigen
Konstellationen verstirken (Schwetz & Beni-
schek, 2021, S. 334-344). Der Matthiuseffekt, be-
nannt nach einer Stelle im Matthdusevangelium,
beschreibt ein Phdnomen, dass die Leistungs-
starken im Bildungssystem profitieren und die
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Leistungsschwécheren verlieren. Den Beitrag des
Bildungswesens fiir die Minderung des Matthau-
seffekts und des priméren Herkunftseffekts sieht
El-Mafaalani (2021) sehr negativ. Er vertritt die
Position, dass zur Losung grofRer gesellschaft-
licher Probleme, wie z. B. Ungleichheit von Bil-
dungschancen, das Bildungswesen der falsche
Ortist. Dort, wo Ungleichheit entsteht, wire diese
zu bekdmpfen.

3. Fazit

Zweifelsohne gibt es Lehrkréfte, Kollegien,
Schulleiter*innen und Qualitditsmanger*innen ,
die versuchen die Verantwortung und den Kom-
pensationsauftrag von Schule (Wiater, 2009,
S. 65-72) wahrzunehmen. Es wird versucht,
Schiiler*innen zu fordern und im Bedarfsfall
engagiert zu unterstiitzen. Ebenso gibt es Ins-
titutionen, die die Umsetzung der Kompensati-
onsaufgabe von Schule vernachléssigen oder gar

verweigern.

Nach der negativ formulierten These zur Un-
wirksamkeit von Schule beziiglich der Kompen-
sation von Benachteiligungen nach El-Mafaalani
sollen abschliefend Hattie (2009) Mortimore et
al. 1988 und Gailberger 2013) genannt werden,
Forschungsergebnisse vorgelegt haben, die be-
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legen, dass Schule etwas bewirken kann. Fiir die
Zukunft einer wirksamen Unterrichtsentwick-
lung zur Vermeidung von ,blinden Flecken“ in
der Wahrnehmung primirer Herkunftseffekte
und von Matthduseffekten werden mehr schul-
basierte Evidenzbasierung und vertiefte Kennt-
nisse von padagogischer Diagnostik erforderlich
sein. Weit schwieriger wird es sein, eine sorgende
und sensible Kompensationseinstellung zu etab-
lieren. i
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Wirklichkeit zeigen

Warum das Menschenrecht Bildung nur

inklusiv verstanden werden kann

BERNHARD SCHORKHUBER

Ich habe keine Lehre. Ich zeige etwas.

Ich zeige Wirklichkeit.

Ich zeige etwas an der Wirklichkeit,

was nicht oder zu wenig gesehen worden ist.

(Buber, 1968, 1114)

Menschenrechte haben einen hohen Stel-
lenwert im Bildungsdiskurs, weil sie rechtlich
verankert, erstmals im Artikel 26 der UN-Allge-
meine Erklirung der Menschenrechte (AEMR)
im Jahr 1948 festgeschrieben wurden. Das Recht
auf Bildung und ein separates Recht auf Men-
schenrechtsbildung leiten sich davon ab. Da es
zur Forderung der Menschenrechte beitragen
soll, hat das Recht auf Bildung eine herausra-
gende Stellung. Im Artikel 26 der AEMR wird wie
folgt erklart:

1. ,Jeder Mensch hat Recht auf Bildung. Die
Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der
Grundschulunterricht und die grundlegende
Bildung. Der Grundschulunterricht ist obli-
gatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht
miissen allgemein verfiigbar gemacht wer-
den, und der Hochschulunterricht muss allen
gleichermaflen entsprechend ihren Fahigkei-
ten offenstehen.

2. Die Bildung muss auf die volle Entfaltung
der menschlichen Personlichkeit und auf die
Starkung der Achtung vor den Menschenrech-
ten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie
muss zu Verstdndnis, Toleranz und Freund-
schaftzwischen allen Nationen beitragen und
der Tétigkeit der Vereinten Nationen fiir die
Wahrung des Friedens forderlich sein.

3. Die Eltern haben ein vorrangiges Recht, die
Artder Bildung zu wéhlen, die ihren Kindern
zuteilwerden soll.”

Insofern ist das Menschenrecht auf Bildung
»ein zentrales Instrument, um den Menschen-
rechten zur Geltung zu verhelfen“ (Motakef,
2006,5). Als ,,Empowerment Right“ bildet es die
Grundlage zur Realisierung aller anderen Men-
schenrechte (Dangl/Lindner, 2021, 69). Dabei
wird eine Vielzahl von Perspektiven und Rechten
unter Bezugnahme auf die Unteilbarkeit und In-
terdependenz der Menschenrechte beschrieben.

Inklusive Bildung meint alle. Sie wird gemein-
hin mit den Bediirfnissen von Menschen mit
Behinderungen und dem Zusammenhang von
allgemeinem Unterricht und besonderer Forde-
rung assoziiert. Seit 1990 haben die Anliegen von
Menschen mit Behinderungen die globale Sicht
aufInklusion in der Bildung geprégt, was zur An-
erkennung des Rechts auf inklusive Bildung in
Artikel 24 des Ubereinkommens der Vereinten
Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention,
UN-BRK) von 2006 gefiihrt hat.

Inklusion umfasst jedoch mehr, Inklusion
meint alle wie 2016 in der Allgemeinen Bemer-
kung Nr. 4 zu diesem Artikel anerkannt wurde.
Dieselben Mechanismen schliefen nicht nur
Menschen mit Behinderungen aus, sondern auch
andere Menschen - aufgrund von Geschlecht, Al-
ter, Wohnort, Armut, ethnischer Zugehorigkeit,
Indigenitdt, Sprache, Religion, Migrations- oder
Vertriebenenstatus, sexueller Orientierung oder
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Mann mit Kind - Virtualgrafitti
Georg Sackl

geschlechtlicher Identitit, Haft, Uberzeugungen
und Einstellungen. Es sind das System und der
Kontext, die die Diversitit und die Vielfalt von
Bediirfnissen nicht beriicksichtigen, wie auch die
COVID-19-Pandemie offenbart hat. Es sind die
Gesellschaft und die Kultur, die Regeln bestim-
men, Normalitét definieren und Unterschiede als
Abweichungen wahrnehmen (UNESCO-Kommis-
sion, 2020, 11ff). Das Konzept der Barrieren fiir
Teilhabe und Lernen sollte das Konzept der be-
sonderen Bediirfnisse ablésen. Inklusive Bildung
ist ein Prozess, der zum Erreichen des Ziels der
sozialen Inklusion beitragt (Ebd.). Das bedeutet,
dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger
Bildung teilhaben und ihr Potenzial voll entfal-

ten konnen.

Wahrend der Begriff ,, Inklusion”oft nur in ei-
nem engeren Sinne im Kontext von Menschen mit
einem diagnostizierten Férderbedarf verwendet
wird, vertritt die UNESCO dezidiert einen weiten
Inklusionsbegriff, der alle Menschen einschlief3t.
Weder Geschlecht, soziale oder 6konomische Vo-

raussetzungen noch besondere Lernbediirfnisse
diirfen dazu fiihren, dass ein Mensch seine Po-
tenziale nicht entwickeln kann.

Als Kern inklusiver Bildung gilt Adaption,
die Passung von Bildungsangeboten und Bil-
dungssubjekten als Teilaspekt der zentralen
Strukturelemente des Menschenrechts auf Bil-
dung. Dieses elementare ,,Recht“ muss diskrimi-
nierungsfrei zuginglich, qualitativ hochwertig,
relevant und kulturell angemessen sowie an-
schlussfahig an die gesellschaftlichen Heraus-
forderungen und spezifischen Lebensrealitdten
der Bildungssubjekte (Adaptierbarkeit) sein (vgl.
Sen, 2004).

In struktureller Hinsicht erfordert Adaption,
dass sich die Schulen den Lernenden anpassen:
»Das Bildungssystem ist gefordert, sich an jedes ein-
zelne Kind anzupassen, entgegen der Tradition, alle
Kinder auszuschlieflen, die nicht fiir fahig gehalten
wurden, sich an das bestehende System anzupas-
sen.“ (Tomasevski, 2001, 31). Was hier mit Ad-
aption konkret gemeint ist, wird im Rekurs auf
den durch die Kinderrechtskonvention geprig-
ten Begriff , best interests of the child“ (Ders., 2003,
Nr. 27) erldautert. An dieser Forderung miissen
sich die Bildungsangebote orientieren und mes-
sen lassen. Beklagt wird in diesem Zusammen-
hang, dass Individualitdt und Unterschiedlichkeit
der Lernenden in der schulischen Bildungspra-
xis in der Regel auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner reduziert werden, der im Rahmen schu-
lischer MaRnahmen handhabbar ist und der
den Orientierungsmafstab fiir Bildungspolitik
und Bildungsgesetzgebung darstellt. Inklusive
Bildung lésst jedoch Kategorisierungen hinter
sich und behandelt Lernende nicht mehr als
Merkmalstrager*innen (Tomasevski, 2004, Nr.
54), sondern in erster Linie und vor allem als In-
dividuen mit unterschiedlichen Bediirfnissen,
Fdhigkeiten und Interessen.

Die Herausforderung und Aufgabe der Adap-

tion ist eine universale Forderung, die sich nicht
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nur in Bezug auf die Lernenden mit bestimm-
ten bekannten, erkannten und anerkannten
Beeintrichtigungen, sondern in Bezug auf alle
Lehrenden stellt. Seitz (2009) macht in diesem
Zusammenhang darauf aufmerksam, dass He-
terogenitédt nicht einfach vorhanden, sondern

sozial konstruiert und insofern zeit- und kon-

Bildung kann nur inklusiv verstanden wer-
den, weil das Prinzip des gemeinsamen Lernens
aller Lernenden, ungeachtet der zwischen ihnen
bestehenden Unterschiede, die Anerkennung der
Individualitit jedes einzelnen und seiner indi-
viduellen Fdhigkeiten, Lernbediirfnisse und

Lerninteressen durch den Einsatz einer lernen-

textabhdngig variabel ist: ,Das Erkennen von He-  denzentrierten und lernzieldifferenzierten Pad-

terogenitdtsdimensionen ist perspektivengebunden.  agogik erfordert. i
Heterogenitdtsdimensionen sind folglich vom verdn-
derbaren Erkenntnishorizont der Beobachter*innen
abhangig, werden innerhalb soziokultureller Kon-
texte konstruiert und sind somit zeitgebunden
und wandelbar® (Seitz, 2009, 68). Daher miissen

Lehrer*innen in ihrer Sensibilitdt gegeniiber He-

Prof. Dr. Bernhard Schorkhuber, Kirch-
liche Padagogische Hochschule Wien/
Krems, Bildungswissenschaften, Religions-

terogenitdtsdimensionen geschult werden. padagogik, Theologie
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Heroes gegen Unterdriickung
im Namen der Ehre

Zusammenhang zwischen Bildungsverlierer

und Gewalt gegen Frauen

EMINA SARIC

Die unterschiedlichen Sichtweisen und Wahr-
nehmungen der kulturellen Realitédten fiihren im
Integrationsprozess sehr oft zu Ein- und Ausgren-
zung der Migrant*innen und zur Uberspitzung der
Debatten tiber eine gelungene Integration. Aus der
Arbeitspraxis des ,Heroes“Projektes ! mit Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund, die ca. 20 ménnli-
che und 24 weibliche Jugendliche im Alter von 14 bis
21 Jahren umfasst, wird ersichtlich, dass diese Ein-
und Ausgrenzung eine innere Problematik darstellt,
daJugendliche der zweiten oder dritten Generation
iiber zwei und mehr kulturelle Identititen verfiigen
und sich nicht nur in ihrer Herkunftskultur einhei-
misch fiihlen, sondern sich wesentlich mehr mit
der Kultur der Mehrheitsgesellschaft identifizieren
konnen. Diese inneren Vorgdnge im Integrations-
prozess fiihren oft zu ambivalenten Gefiihlen oder
Verdringungsmechanismen, da sie nicht bewusst
erlebt werden und somit keinen gesellschaftlichen
Ausdruck finden, der eine innerliche Akzeptanz die-
ser Gefiihle legitimieren kdnnte. Dies offenbart sich
in individuellen Schicksalen, die oft durch eine Un-
fahigkeit, sich zu integrieren oder durch konfliktge-
ladene zwischenmenschliche Beziehungen in der
neuen Kultur gekennzeichnet sind. Ferner legen Ju-
gendliche, diein Osterreich geboren sind, hiufig das
Unbehagen an den Tag, mit diesen durch mehrere
kulturellen Identitdten hervorgerufenen Ambivalen-
zen umzugehen. ,Ich habe mal einen tschetscheni-
schen Burschen aus meiner Schule gefragt, warum
er seine Schwestern kontrollieren muss. Er sagte

mir, dass es nicht viele Tschetschenen gibt und sie

unter sich bleiben méchten. Das kenne ich auch von
mir, denn meine Eltern haben auch etwas dagegen,
wenn ich einen Burschen auflerhalb der kurdischen
Community heirate. Verstehe ich zwar nicht, aber
ich kann damit leben...“? berichtet ein Mddchen aus

dem Médchenbeirat im Projekt Heroes.

Die ,Wir-Gruppe“ (der erweiterte Familienver-
band) bietet Zusammengehorigkeitsgefiihl, Orien-
tierung und Gemeinschaft und bildet oftmals die
Hauptquelle der Identitédt, daher schuldet man ihr
lebenslange Loyalitdt. Wenn nun auch die Chancen
und Andockmdéglichkeiten in der Mehrheitsgesell-
schaft nicht gegeben sind bzw. nicht gesehen werden
(z. B. aufgrund von gesellschaftlichen Diskriminie-
rungserfahrungen und einer soziodkonomisch
schwierigen Situation) erscheint die Fortsetzung der
Identifikation mit der Wir-Gruppe und ihren klaren

Werten und Normen umso attraktiver.®

In einer fremden Umwelt scheint die Herkunfts-
familie oft der einzige Raum zu sein, in dem die
urspriingliche Identitdt bewahrt werden kann,
gleichzeitig aber konnen hier ebenfalls traditio-
nelle Rollen und Riten wiederhergestellt werden.
AuRerhalb der Familie verlieren die traditionelle
Stidrke und Autoritdt der Eltern an Bedeutung, da
ihre Kinder hiufig als Familienhelfer*innen agie-
ren, indem sie fiir ihre Eltern dolmetschen, behord-
liche Wege erledigen oder finanzielle Hilfe leisten.
In der Mehrheitsgesellschaft werden die Eltern hiu-
fig als unfdhige oder bediirftige Individuen erlebt.

Auf der anderen Seite wird im familidren Umfeld



oder in der Community selbst versucht, die traditio-
nellen Rollen aufrecht zu erhalten. Die Ambivalenz
und Unvertriglichkeit der im Integrationsprozess
aufgeldsten Rollen fiihren zu innerfamilidren Kon-
fliktpotenzialen, denn die Eltern fordern die ihnen
nach traditionellen Mafstdben zustehende Aner-
kennung ihrer Autoritdt. Kinder und Jugendliche
erfahren zwei unvereinbare Welten und Wertesys-
teme, mit denen sie nicht immer klarkommen kon-
nen und oft keine Strategien zur Verfiigung haben,
diese Welten miteinander in Einklang zu bringen.
Daher stehen viele Jugendliche vor einer innerli-
chen Zerrissenheit und geraten unter Druck, sich
entweder fiir die elterliche, familidre Welt oder die
aullerfamilidre Welt der Mehrheitsgesellschaft ent-
scheiden zu miissen. Die Arbeit mit Jugendlichen*
zeigt, dass viele Jugendliche sich emotional fiir die
elterliche Welt entscheiden, in der hiufig die tradi-
tionellen Rollen versiegelt sind, da die emotionale
Integration in der auferfamilidren Welt nicht er-
reicht wird oder wie aus personlichen Erfahrungen
der Jugendlichen bekannt ist, durch Diskriminie-
rungserfahrungen gekrinkt und abgewiesen wird.
Um sich nicht zu verlieren, bietet das Festklammern
an die elterlichen Traditionen sowohl fiir die Eltern
als auch fiir die Kinder einen Schutzmechanismus
an, was allerdings die Entstehung von geschlosse-
nen, familidren und sozialen Umfeldern begiinstigt.
Die innerliche Verbindung der Herkunftskultur mit
der Kultur der Mehrheitsgesellschaft scheint auf-
grund der entstandenen Spaltung nicht zu funktio-

nieren, so dass viele Jugendliche, um diese inneren

FUSSNOTEN

N

Konflikte zu vermeiden, die Integration als solche
entwerten und die Mehrheitsgesellschaft innerlich
ablehnen oder sogar zum Feindbild stilisieren. Die-
jenigen Jugendlichen, die wiederum ihre kulturel-
len Wurzeln zur Génze ablehnen und sich duflerlich
von ihrer Familie abgrenzen, laufen Gefahr, blof3
eine duflerliche Anpassung an die neue Kultur zu
erreichen. Diese stellt aber eine instabile Basis fiir
die Identitatsbildung dar und birgt Gefahren einer

psychischen Dekompensation.®

Das Projekt Heroes stellt ein Ubergangsraum
zwischen der Enkulturation und Akkulturation
von Jugendlichen dar, in dem das kulturelle Span-
nungsverhiltnis aufgelockert werden darf. In die-
sem Ubergangsraum diirfen ambivalente Gefiihle,
traditionelle Rollenvorstellungen, Verhaltensmus-
ter kulturiibergreifend in Frage gestellt und neue
Alternativen oder Losungen unter Gleichaltrigen
gefunden werden kénnen. Sind sich kulturelle Set-
tings dhnlich und gibt es groRe Uberlappungen bei
ihren Merkmalen, dann sind die Uberginge sanft
und leicht zu bewiéltigen. Handelt es sich jedoch
um fremdartige Umwelten, dann kommt es zu Brii-
chen, die als Stress erlebt werden und hohe Anpas-

sungsleistungen erfordern. ¢ &

Emina Saric, prof., MA geboren 1969 in
Banja Luka (BiH), Studium in Sarajewo,
Griinderin und Leiterin div. frauenspezi-
fischer Projekte in Osterreich.

Das Projekt Heroes. Steiermark / Maddchenbeirat: https:/vmg-steiermark.at/de/empfehlung/heroesr-steiermark-
gegen-unterdrueckung-im-namen-der-ehre [02.03.2021]
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Fallbeispiele aus der Praxisarbeit: Diskussion gefiihrt am 18.03.21 iiber das Thema , Kontrolle liber Madchen und Sitten-
wdchter” mit den Madchen, die sich im Madchenbeirat des Projektes ,,Heroes.Steiermark" engagieren. (A. 18 Jahre alt)
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Wie kann man/frau vermeiden, zur
Bildungsverliererin zu werden?

Biografische Notizen

MUNA DUZDAR

Als ich im Mai 2016 als Regierungsmitglied
angelobt wurde, wurde ich oftmals nach meiner
Muttersprache gefragt. Ich gab an, mit zwei Mut-
tersprachen aufgewachsen zu sein, ndmlich mit
der deutschen und der arabischen Sprache. Ich
konnte fiir mich selber aber nicht genau definie-
ren, was Muttersprache konkret bedeutet. Der
Einfachheit halber und ohne viel Nachdenken
gab ich eben beide Sprachen an.

Ich gehe davon aus, dass bis zum Eintritt in
den Kindergarten meine Eltern vor allem nur ara-
bisch mit mir gesprochen haben. Heute wiirde
man solchen Eltern schwere Vorwiirfe machen,
nicht gentigend Deutsch mit ihren Kindern ge-
sprochen zu haben. Dabei wird auller Acht ge-
lassen, dass Eltern nur in ihrer eigenen Sprache
in der Lage sind, zum Kind eine emotionale Be-
ziehung aufzubauen. Dies konnen sie in einer

Fremdsprache nicht.

Meine Eltern konnten uns Kinderin der Schule
kaum unterstiitzen oder férdern. Da halfen uns
manchmal die Nachbarin oder deren Téchter bei
den Schulaufgaben. Ich erinnere mich, seinerzeit
in den 80er Jahren in Wien gab es bereits Deutsch-
forderkurse an den Schulen, die meine Schwester
und ich in der Schule in Anspruch nahmen. Die
Volksschulklasse war 1983/1984 weitgehend eth-
nisch homogen. Eine Ausnahme bildeten ein tiir-
kisches Méddchen, ein jugoslawischer Junge und
meine um ein Jahr dltere Schwester, die zuvor in
der Vorschule gewesen war. Nun sallen meine
Schwester und ich nicht nur in derselben Klasse,

sondern wurden nebeneinandergesetzt. Ich war

stets die bessere Schiilerin gewesen. Wie belas-
tend sich dieser Umstand auf unsere Geschwis-
terbeziehung auswirkte, mdchte ich hier nicht
n#her ausfiihren, aber es zeigt die mangelnde pa-
dagogische Sensibilitdt von damals. Es kam die
vierte Klasse Volksschule. In Mathematik und
Deutsch hatten wir beide einen Dreier im ersten
Schulsemester. Die Aufnahme ins Gymnasium
drohte zu scheitern. Meine Eltern {ibten auf uns
beide enormen Druck aus, dies, obwohl sie uns
kaum unterstiitzen konnten. Wir bekamen letzt-
lich bezahlte Nachhilfe, und konnten die 3er auf
2er ausbessern. Somit war der Weg ins Gymna-
sium geebnet.

Die erste Klasse stellte sich als grof3e Heraus-
forderung dar. Ein Fiinfer in Mathematik ver-
hinderte beinahe meinen Aufstieg in die zweite
Klasse. Dass es dennoch geklappt hat, ist dem Ein-
satz meines Klassenvorstandes Dri* Gunda Mair-
béurl zu verdanken, die an mich geglaubt hat, und
sich sehr fiir mich eingesetzt hatte in all diesen
Jahren, auch fiir meinen Aufstieg in die nichst-
hohere Klasse und dies trotz eines Nichtgenii-
gends, mit einer Klausel. Maturiert habe ich mit
ausgezeichnetem Erfolg. Der Grund, warum ich
das so detailliert erzdhle? Die Auslese im Alter
von 10 Jahren hétte beinahe meinen spéteren
Bildungsweg verhindert.

In einer paldstinensischen Familie aufge-
wachsen, erlebte ich, wie wichtig meinen Eltern
die Bildung ihrer Kinder war. Sie pflegten immer
zu sagen, dass wir keine Heimat hétten, daher ha-
ben wir nur die Bildung. Gebildet zu sein bedeu-



tete fiir meine Eltern, in der Schule erfolgreich
zu sein. Das bedeutete fiir mich als Migranten-
kind, dassich doppelt und dreifach soviel lernen
musste wie die einheimischen Kinder, um gleiche
Leistungen zu erreichen. Am Vormittag war die
Welt der Schule und der 6sterreichischen Mehr-
heitsgesellschaft und am Nachmittag, wenn ich
nach Hause ging, war da die arabische Familien-
welt. Téaglich tauchte ich in zwei Welten ein mit
nicht nur unterschiedlichen Sprachen, sondern
auch verschiedenen Denkmustern und Gefiihlen.

In meiner ganzen Jugendzeit beschéftigte
ich mich damit, ob ich hierher gehore oder doch
nicht. Mit mathematischen Formeln und Prozent-
rechnungen versuchte ich herauszufinden, zu
wieviel Prozent ich nun Osterreicherin sei, und
zu wieviel Prozent ich arabisch sei. Es beschaf-
tigte mich und belastete mich. In der Schule ver-
langte und erwartete man von mir, dass ich mich
anpasse, so bin wie alle anderen Madchen. Die
Médchen in meiner Klasse in meiner Jugend durf-
ten Bravo-Hefte haben, und einen Freund. Das
durfte ich nicht. In meiner Familie verlangte man
von mir, ja nicht auf die Idee zu kommen, mein

Arabischsein aufzugeben.

Die Suche nach Identitdt erfolgte in den
1980er Jahren bei jungen migrantischen Kindern
eher nach nationalen ethnischen Linien und we-
niger - wie heutzutage - anhand von religiosen
Linien. Diese Zerrissenheit begleitete mich sehr
lange. Ich versuchte in Biichern und in der Sozi-
alistischen Jugend darauf Antworten zu finden.
Alle Menschen sind gleich, egal welcher Religion
oder Ethnie sie angeh6ren oder welche Hautfarbe
sie haben. Dieser Gleichheitsgedanke, denich in
der Sozialdemokratie gefunden hatte, hat mir ge-
holfen, diese innerlichen Widerspriiche der Zu-
gehorigkeit aufzulosen.

Daher empfinde ich jegliche Form von Segre-
gation - auch gerade unter Kindern - fatal, weil
sie sich tief in deren Kopfen einprégt und ein
Gleichheits- und Zugehorigkeitsgefiihl behindert.

Das ist eines der Griinde, weshalb ich mich bei-
spielsweise gegen die aktuellen Deutschf6érder-
klassen ausspreche, weil sie Kinder nicht férdern,
sondern segregieren und stigmatisieren. Das ist
genau das Gegenteil von dem, was man in einer
zunehmend diversen Gesellschaft tun sollte. Man
sollte die Gemeinsamkeit und die Zugehorigkeit
zwischen Menschen und gerade unter Kindern
stiarken, und nicht Anderssein und Unterschiede
von Kindern als Defizit konnotieren und in einem

negativen Sinn hervorstreichen.

Identitdten der Kinder diirfen nicht abge-
wertet werden, weil sie anders sind. Anderssein
und Vielfalt miissen als Stdrke gesehen, und das
Gemeinsame vor das Trennende gestellt wer-
den. Wenn wir unsere Kinder nicht gut behan-
deln, und in unserer Gesellschaft nicht jedes
Kind gleich viel wert ist, dann rdcht sich das ei-
nes Tages an der Gesellschaft. Es kommt wie ein
Bumerang zuriick. Die Kinder, die mit Minder-
wertigkeitsgefiihlen aufwachsen, werden eines
Tages Verbitterung und negative Gefiihle gegen-
iiber der Mehrheitsgesellschaft empfinden. Die
Kinder, die sich zur Gesellschaft zugehorig fiih-
len, werden dankbar sein, weil sie so gut aufge-
nommen wurden, Sie werden viel an Energie und
Kraft, die sie daraus schopfen konnen, der Gesell-
schaft wieder zuriickgeben. Das ist ein wichtiges
Fundament flir den Zusammenhalt in einer Ge-
sellschaft. o

Mag® Muna Duzdar, Master, ist
Tochter von paldstinensischen Ein-
wanderern, Studium in Wien und
Paris, hat sich in vielfédltigen politi-
schen Funktionen héchst engagiert
fiir Diversitdt und Integration einge-
setzt; Rechtsanwadltin in Wien.
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Das aktuelle Interview mit

Fred Ohenhen

Das Thema des aktuellen Heftes unserer Zeit-
schrift lautet: Damit niemand auf der Strecke
bleibt: Bildungsgerechtigkeit — Was sind dazu
Deine ersten Assoziationen?

Meine ersten Assoziationen sind: fehlende
Schulpflicht, Kinderarbeit, Kindersoldaten, Unge-
rechtigkeit in der Welt...

Bildung bedeutet fiir mich Investition in die Zu-
kunft oder in die Zukunft der Kinder, denn wer eine
Bildung bzw. Ausbildung hat, der hat auch eine Zu-
kunft. Es gibtin vielen Landern der Welt leider keine
Schulpflicht und weil es keine Schulpflicht gibt und
die Kinder in diesen Léndern bereits zum Famili-
eneinkommen beitragen miissen, werden sie fiir
Kinderarbeit herangezogen. Im schlechtesten Fall
werden sie sogar als Kindersoldaten eingesetzt, oder
sie enden in der Kinderprostitution.

Bildung ist ein Menschenrecht: Nach Artikel 26
der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte
von 1948 hat jeder Mensch das Recht auf Bildung
einschlieflich unentgeltlicher und verpflichtender
Grundschulbildung. Viele Menschen kommen heute

auch deshalb nach Europa oder in die USA.

Wie kann man es schaffen, aus der Migration
sich.in_einem neuen Land zu bew&dhren? Was
war Deinerseits notig?

Integration heift nicht nur die Sprache lernen
und einen Arbeitsplatz haben, es braucht noch viel
mehr dazu: es miissen Begegnungen stattfinden,
man braucht Informationen und Austausch, Res-
pekt, Empathie und vieles mehr ... viele dieser Dinge
fehlen manchen MigrantInnen leider. In meinem
Fall hatte ich jedoch das Gliick, Menschen zu be-
gegnen, die mir genau das geben konnten oder be-
reit waren zu geben. Auch die Tatsache, dassich ein
glaubiger Christ bin und auch in Wien und Graz auf

glaubige Menschen getroffen bin, hat mir sicherlich

sehr geholfen. Migration gab es, gibt es und wird es
immer geben - das wird leider oft vergessen oder
ausgeblendet: Solange es keine globale Chancen-
gleichheit, solange es Kriege, politische und religi-
0se Unruhen und keine Verteilungsgerechtigkeit in
unserer Welt gibt, werden sich Menschen auf den
Weg machen, nicht nur um wenigstens in Sicher-
heit leben zu konnen, sondern auch, um ihre indi-
viduelle Situation nach Moglichkeit zu verbessern.
Es war frither in Europa auch nicht viel anders: Al-
lein zwischen 1815 und 1930 wanderten mehr als
50 Millionen EuropierInnen nach Ubersee aus und
die Griinde, warum sie es damals taten, sind nicht
viel anders als die Griinde heute - Missernten, po-
litische Unruhen, Krieg ...

Viele kommen heute nach Europa und folglich
auch nach Osterreich aus verschiedenen Griinden
- viele kommen wegen der Ausbildung, noch mehr
aber wegen Krieg und Armut.

Doch wie funktioniert das Zusammenleben von
MigrantInnen und der Mehrheitsgesellschaft? Le-
ben wir gemeinsam in Vielfalt oder leben wir eher
nebeneinander? Ist das Zusammenleben in Vielfalt

ein Gewinn oder eher eine Herausforderung?

Welche Hindernisse musstest Du iiberwinden?
Worin liegen die Gefahren, zu Bildungsverlie-
rerlnnen zu werden?

Eine meiner ersten Hiirden, die ich als Immi-
grant zu iiberwinden hatte, war die Tatsache, dass
das nigerianische und dsterreichische Bildungssys-
tem nicht vergleichbar waren und mein Bildungs-
abschluss hier deshalb seinen Wert verloren hatte.
Ich musste neue Qualifikationen erwerben, um auf
dem Osterreichischen Arbeitsmarkt eine Chance zu
bekommen. Aber ich habe die Herausforderung an-
genommen und eine neue Ausbildung absolviert.

Bildung beginnt fiir mich bereits bei der Tagesmut-



ter- bzw. dem Tagesvater, setzt sich fort im Kinder-
garten und so weiter. Fiir die ImmigrantInnen heif3t
es, die Sprache lernen und sich mit den Gewohnhei-
ten des Gastlandes vertraut zu machen oder sogar
anzufreunden ... was ganz und gar nicht unwich-
tig ist ...

Viele der immigrierten Eltern sind aber leider
nicht in der Lage, sich selbst weiterzubilden oder
den Bildungsprozess ihrer Kinder zu unterstiitzen
und ihnen zum Beispiel nach der Schule bei den
Hausaufgaben zu helfen, sei es aus mangelnden
Sprachkenntnissen oder weil sie selbst nicht den
entsprechenden Bildungshintergrund haben. Viele

haben das Gefiihl, hier alleingelassen zu werden.

Welche Tipps kannst Du jungen Menschen ge-
ben, die in einem fremden Land wie Osterreich
erfolgreich sein wollen?

Bildung ist der Weg zum Erfolg. In einem frem-
den Land braucht man neben der Bildung (Sprache,
Schule, gesellschaftliche Bildung etc.) aber auch an-
dere Dinge. Man braucht Informationen iiber das
Aufnahmeland und man muss vor allem offen sein.
Offen zu lernen, um gewisse Dinge hin- bzw. anzu-
nehmen, ohne sich oder seine Identitat zu verlieren.
Interesse fiir das Land, die Kultur, um die Menschen,
mit denen man lebt, besser zu verstehen. Umge-
kehrt ist es dasselbe - man braucht einfach den ge-
genseitigen Respekt und die Akzeptanz, aber auch
Freunde und Bekannte, die einem das , Leben” hier
zeigen oder vorleben.

Wenn ich auf mein Leben hier zuriickblicke: ich

kam hierher mit 25 Jahren, mit einer anderen Kultur,

Fred Ohenhen

geboren in Benin City, Nigeria; seit vie-
len Jahren interkulturelle Bildungsarbeit
in Kindergérten und Schulen in Osterreich,
Deutschland und Sidtirol; seit 1999 IKU-
Leiter ,spielend erleben" bei ISOP; Autor
von Marchenbilichern und CDs.

Foto: © Peter Purger

einer anderen Erziehung und Mentalitdt von meiner
alten Heimat Nigeria und von meinen Eltern im Ge-
pack. Hitte ich versucht, hier gleich wie in Nigeria
zu leben oder aufzutreten, hétte das mit Sicherheit
gewisse Missverstdndnisse hervorgerufen und mein
Leben hier schwerer gemacht. Alles wirkliche Le-

ben ist Begegnung - Martin Buber

Die meisten Leserlnnen unserer Zeitschrift
sind in padagogischen, beraterischen, seel-
sorglichen und therapeutischen Feldern tatig.
— Was sollen sie in der Begleitung von Migran-
tinnen beachten?

Jede /jeder muss immer bereit sein, auch Schii-
ler/in zu sein. Dem anderen zuhoren und wenn es
geht, nachfragen, warum gewisse Sachen passieren
oder gemacht werden ... und nicht immer gleich ei-
nen Generalverdacht erheben - sie sind eh immer
so. Ein wenig mehr Verstdndnis, denn nicht alles
ist schlecht gemeint ... Viele brauchen mehr Be-
gleitung, Hilfe dabei sich weiterzubilden oder zu
informieren, denn nur gemeinsam kénnen wir es
schaffen. Es leben heute bekanntlich allein in Graz
Menschen aus weit mehr als 150 Nationen. Es sollte
immer heiflen: wir gemeinsam und nicht wir und
die anderen. Wir miissen oder sollten allen Kindern
das Gefiihl geben, dass sie hier zuhause sind, damit
auch sie dieses Land mein Land nennen konnen. Ich
bin sehr stolz darauf, in Nigeria geboren zu sein und
Graz, Steiermark und damit Osterreich meine Hei-

mat nennen zu dirfen.

DAS INTERVIEW FUHRTE FRANZ FEINER
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Lebensreise
als ,,Mensch-
werdung“
durch Bildung

FEINER/WERITSCH

In seinem jlingsten Buch 14dt der bekannte ster-
reichische Schriftsteller Alois Brandstetter ein, ihn
beiseiner ,Menschwerdung” zu begleiten. Seine ,Le-
bensreise” auf den Spuren seines Namenspatrons,
des Heiligen Aloysius, gibt den Rahmen fiir diese
lebendig erzihlte Biografie mit sehr persénlichen
Erinnerungen. Somit ist sie Wallfahrt, Riickblick,
autobiografische ,Revision de vie“ und zugleich &s-
terreichische Kultur- und Literaturgeschichte der
Nachkriegszeit. In diesen Erinnerungen stecken viel
akademische und menschliche Weisheit sowie Liebe
zur Sprache, oft auch eine Suche nach etymologi-
schen Bedeutungen des lateinischen oder griechi-
schen Backgrounds. Szenen und Bilder aus seiner
Kindheit und Jugend in der oberdsterreichischen
Provinz wechseln mit humoristischen Betrachtun-
gen des modernen Lebens und Eindriicken oder Be-
gegnungen des Autors als eines begeisterten Lesers.

Die , Lebensreise” ist ein Erinnern an die wich-
tigsten Stationen seines Lebens: Brandstetter erzdhlt
von seinem Werdegang, 1938 als siebtes Kind eines
Miillers und Bauern in Oberésterreich geboren, fand
seinen Weg in Wissenschaft und Literatur, hatte von
1974 bis 2007 eine Universititsprofessur fiir Altere
deutsche Sprache und Literatur an der Universitét
Klagenfurt inne. Vor Jahren wollte er sich mit dem
»Lebensraum” seines Namenspatrons Prinz Aloy-
sius von Gonzaga vertraut machen, hatim Jahr 2015
auch den Roman , Aluigis Abbild“ verdffentlicht; zum
achtzigsten Geburtstag hat ihm seine Ehefrau einen
Reisegutschein fiir eine ,Wallfahrt“ nach Castiglione

yund das Versprechen ihrer Begleitung geschenkt®.

ALDIS
BRAMDSTETTER

LEBENSREISE

Alois Brandstetter

Lebensreise.
Wallfahrt oder Werdegang
und Lebenslauf

Residenz-Verlag Salzburg
Wien 2020
400 Seiten
ISBN: 978-3-7017-1735-4

Der Autor schitzt seinen Namenspatron, den
Heiligen Aloysius, den Jesuiten, der mit nur 23 Jah-
ren als Folge seiner Fiirsorge fiir Pestkranke 1591
starb. Ein ganz besonderes Erlebnis war auch die
Romreise 1956 mit dem Fahrrad. Brandstetter war
ein junger Mann, der schon von den ersten Eindrii-
cken liberwiltigt war. Nach zehn Tagen war Rom er-
reicht: ,Da habe ich auch Parallelen gefunden, wie
der Heilige Aloysius Rom sieht, begeistert und er-
schrocken.” Seine ,Lebensreise” folgt keinem stren-
gen Fahrplan. Brandstetter kommt dabei aber nicht
vom Hundertsten ins Tausendste. Es félltihm schon
allein zu einem Begriff, einem Namen, sehr viel ein:
Personlichkeiten, die auch den Namen Alois tragen,
James Joyce, der ja ein Jesuitenschiiler war, sein
»Ulysses“ kommt an mehreren Stellen vor.

Italien war und ist von der Coronavirus-Pande-
mie schwer betroffen. Das gilt auch fiir die Region,
in der der Heilige Aloysius 1568 in Castiglione delle
Stivere geboren wurde: ,Betroffenheit, die sich er-
geben hat, dass gerade die Lombardei und Castig-
lione sehr stark von der Pandemie betroffen ist*

Brandstetter schreibt die ,,Lebensreise” als eine
lebendig erzihlte Biografie mit sehr personlichen
Erinnerungen, mit dem Eindruck, dass er sein litera-
risches Leben abschliefe; es ist schon ein bisschen
auf Vermichtnis gestimmt. Es sind fast 400 Seiten
voll Wissen, iiber Gott und die Welt, und damit Bil-
dung durch einen gewaltigen Fundus an Literatur,

Kunst und persoénlichen Begegnungen. &
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GUDRUN JOLLER

Die Vorstellungskraft ist jene Fihigkeit, die
uns Menschen zu Erfindungen befliigelt: wir
sprechen iiber 6000 Sprachen, haben Hamlet,
Mozart, Jazz, Quantenmechanik, den Diisenan-
trieb und den Hip Hop hervorgebracht. Wir zer-
storen diese Fahigkeit, welche die Grundlage fiir
Genialitét ist, systematisch bei unseren Kindern
und bei uns selbst. Mit diesem Statement beginnt
Erwin Wagenhofers Film, der das Thema Bildung
in der westlichen Welt eindringlich beleuchtet.
Unterschiedliche Meinungsfiihrer kommen zu
Wort: Manager der McKinsey Unternehmensbe-
ratung sind liberzeugt, dass einzig das Studium
an einer Eliteuniversitdt Erfolg gewéhrleistet. Die
besten Absolvent/innen sind die, die gut funkti-
onieren ohne zu hinterfragen und sich auf eine
Karriere ausrichten, in der Leistungsorientie-
rung iliber allem steht. Sie dienen der militéri-
schen Betrachtung von Marktwirtschaft, welche
sich liber Kampf, Sieg und Niederlage definiert.
Ein Pekinger Pddagogikprofessor ist besorgt {iber
die Jugend im Pisa-Vorzeigeland China. Hier ste-
hen bereits kleine Kinder unter enormem Leis-
tungsdruck. Oft nehmen sich Schiiler/innen das
Leben, wenn ihnen die Aufnahme an elitdren
Ausbildungsstétten nicht gelingt.

Unser Bildungssystem wurzelt im Indust-
riezeitalter, das brauchte fiigsame Arbeiter/in-
nen. Standardantworten waren gefragt, nicht
unterschiedliche Meinungen. Abrichtung und
Gehorsam sind gefédhrlich fiir die Menschheit.
Die Erziehung von Kindern zu Priifungsmaschi-
nen bedeutet das Ende von Kreativitédt, Selb-
standigkeit, kritischem Hinterfragen und der
Fahigkeit, mit gesellschaftlichen Verdnderun-
gen umzugehen. Die Diversitdt des Denkens,
von Losungsmoglichkeiten verkiimmert. Im
priifungsorientierten Bildungssystem dient das
Unterrichten dem ,,gerade richten®. Begabungen
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Erwin Wagenhofer

Alphabet
Angst oder Liebe

alphabet

]

AT 2013
113 min

-
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sind nicht gerichtet und normiert. Der Hirnfor-
scher Gerald Hiither entgegnet, dass alle Kinder
mit unterschiedlichen Begabungen zur Welt kom-
men und hochbegabt sind. Der Fehler liege im
Denken, dass eine Begabung hoherwertiger sei,
als die andere. Fiir Pablo Pineda, der mit Down
Syndrom zwei Studien abgeschlossen hat, gibt es
zwei Konzepte: Das Konzept der Angst und das
Konzept der Liebe. Letzteres bedeutet die An-
nahme von Menschen, so wie sie sind, dies er-
moglicht Wachstum. Pineda selbst hatte Lehrer,
die sein selbstdndiges Denken und seine Neu-
gierde forderten. Pddagogik heillt in Beziehung
sein, Mut machen, zu glauben, dass es geht - dann
gelingt es. Arno Stern, Begriinder des Malspiels,
fordert dazu auf, sich von Begeisterung leiten zu
lassen und nicht von Diplomen. Die Kombination
aus Spiel und Begeisterung schaffe die perfekte
Bedingung fiirs Lernen. Menschen geben ihr bes-
tes, wenn sie das tun, was sie lieben. Das eigene
Talent zu entdecken, zu spiiren, was man kann,
wire eine ideale Prémisse fiir ein neues, organi-
sches Schulsystem. Das einzige, was wir unseren
Kindern schulden, ist Gliick.

Die Geschichte des Lebens, vom Einzeller
zum Vielzeller, ist eine Erfolgsgeschichte der
Zusammenarbeit und nicht der Konkurrenz.
Unser Gehirn wichst nicht durch mehr Wissen, es
wiachst durch die Intensivierung von Verbindun-
gen. Diese Art des Wachstums kennen wir in der
Wirtschaft noch nicht. Wagenhofer appelliert ein-
dringlich an die Haltung jeder/s einzelnen.
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Jugendliche mit ihren
je eigenen Fahigkeiten ins
Berufsleben begleiten

ANNEMARIE WEILHARTER

,Es ist leicht ler SchiilerInnen zu unterrichten,
eine/n gute/n Pddagogln erkennst du aber erst dann,
wenn er/sie die Schwachen genauso wertschdtzen und
fordern kann”. Dieser Satz einer Lehrerin wurde mein
Leitfaden als Trainerin am Berufsforderungsinstitut
(bfi) fiir Jugendliche, die eine Lehre anstreben. Als
Begleiterin und Coach weif$ ich, dass ich Verantwor-
tung und Macht habe. Neben dem Erbgut als gene-
tischer Basis ist ja die Forderung der Anlagen und

Talente entscheidend.

Da ist Max, 19 Jahre alt, zwei Lehrabbriiche als
Mechatroniker. Aufgrund seiner mathematischen
Schwichen kann er die Berufsschule nicht schaf-
fen. Daist Susi, 15 Jahre alt, die Restaurantfachfrau
werden mochte, aber ihre Mutter - selbst ,gastge-
werbegeschidigt” - verwehrtihr den Berufswunsch;
sie meint, die Tochter solle Friseurin lernen. Wie
diese beiden Geschichten ausgehen, dazu spiter.
Ich halte mich im Training an den Satz ,,Es ist nie
zu spdt fiir eine gliickliche Kindheit“ (Erich Kdstner).
Den 10-monatigen Lehrgang beginne ich stets mit
gestaltpddagogischen Methoden. Die TeilnehmerlI-
innen zeichnen im Einzelcoaching einen Baum, als
welchen sie sich selber sehen. Nun gibt es eine Aus-
stellung. Die Jugendlichen sehen, dass kein Baum
dem anderen gleicht; viele sind gleichmaRig, man-
che aber schief gewachsen. Wir reden iiber Baume,
und dass jeder einen anderen Ndhrboden, eine an-
dere Umgebung braucht, um gut wachsen zu kon-
nen. Nur auf dem fiir mich passenden beruflichen
Platz, der entsprechenden Umgebung und mit den
nétigen Nahrstoffen kann ich wachsen und mich

entfalten.

Max konnte aufgrund dieses Bildes sehen, dass
er die Lehre abgebrochen hatte, weil er in der fiir ihn
falschen Umgebung war. Der Boden war zu hart (die
Schule zu schwer) und nun war er offen fiir einen
anderen Lehrberuf. Max hat dann bei einem Bau-
ernhof die Lehre zum landwirtschaftlichen Fach-
arbeiter gemacht und wird den kleinen Bauernhof
erben. Susi erkannte, dass sie mit ihren 15 Jahren
keine Chance hatte, den Wunschberuf zu erlernen,
weil sie dadurch mit der ganzen Ablehnung ihrer
Mutter konfrontiert gewesen wére. Susi war ja von
ihr abhéngig. Susi schloss also die Lehre als Friseu-
rin ab, und alsich sie fiinf Jahre spéter traf, erzéhlte
sie mir strahlend: ,Frau Weilharter, ich habe eine
giinstige Wohnung und arbeite jetzt als Restaurant-

fachfrau in Velden®. Dies war ,,unser” Karriereplan.

So mochte ich alle motivieren, zu entdecken,
was an Talenten in jedem und jeder steckt. ,,Wir bit-
ten Gott, euch Einsicht fiir das zu schenken, was er in
eurem Leben bewirken will, und euch mit Weisheit und

Erkenntnis zu erfiillen” (Kolosser 1,9).

Dankbar blicke ich auf eine erfiillte Berufslauf-
bahn am zuriick, wo ich so viele junge Menschen be-
gleiten durfte. Wenn Gott mir weiterhin Gesundheit
schenkt, so freue ich mich auf die frei gewordenen
Zeitressourcen fiir meine Gestaltpddagogiklehr-
ginge mit Seelsorge nach Albert Hofer. Die beste
Weiterbildung - privat und beruflich. &

Annemarie Weilharter, Gestaltpdadagogin
und Trainerin am IIGS, Lebens- und Sozial-
beraterin, Leiterin der [IGS-Landesgruppe
Karnten.



Wie gerecht ist Inklusion?

Bildungsgerechtigkeit zwischen Utopie, Anspruch und Realitat

IRENE PACK

Seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 wird
in der Diskussion um Chancengleichheit und Ge-
rechtigkeit im Bildungssystem der Leitbegriff ,Bil-
dungsgerechtigkeit” verwendet. Dieser bezeichnet
das Ideal eines von individuellen Faktoren (wie eth-
nischer oder sozialer Herkunft, religiéser Zugehorig-
keit, sozialer Geschlechtsidentitit, Leistungsniveau
etc.) unabhéngigen Bildungssystems. Das Konzept
yInklusion® ist dabei als Ansatz zur Uberwindung
von Ungerechtigkeit im Bildungswesen zu verste-
hen und strebt Wege zu einer gerechten, selbstbe-
stimmten Bildung fiir alle an. Doch wie gerecht ist
ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem tat-
sdchlich? Eine Antwort auf diese Fragen muss zu-
rlickhaltend ausfallen, wenn man die schulische

Praxis genauer beleuchtet.

Grundsétzlich entspricht das Modell der Inklu-
siven Padagogik, das aus der Kritik an den Unge-
rechtigkeiten eines selektiven Bildungssystems
entwickelt wurde, wie kein anderes padagogisches
Konzept den Postulaten der Bildungsgerechtigkeit.
Inklusion zu verwirklichen ist Auftrag und Aufgabe,
insbesondere fiir die inklusive Bildungsarbeit mit
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogi-
schem Férderbedarf. Osterreich hat sich 2008 dazu
verpflichtet, fiir jedes Kind inklusiven Schulunter-
richt moglich zu machen. Neben der insgesamt po-
sitiven Entwicklung ist aber auch ein Faktum, dass
derzeit rund 50 Prozent der schwer- und schwerstbe-
hinderten Kinder in der Steiermark eine der 18 Son-
derschulen besuchen. Diese widersprechen zwar

einem inklusiven Verstdndnis von Padagogik, wer-

FUSSNOTEN

den aber von betroffenen Eltern und deren Kindern
als chancengerechtes Bildungsangebot gewdirdigt.
Die sogenannte ,Sonderschule“! bietet einen Aus-
weg aus dem Bildungsdilemma dort, wo die prakti-
sche Umsetzung des Inklusionsgedankens an ihre
Grenzen stoft, weil erforderliche Rahmenbedin-
gungen nicht geschaffen werden (kénnen), um fiir
behinderte Kinder einen ihren Bediirfnissen ent-
sprechenden und férderlichen Lebens- und Lern-
raum zu ermoglichen. Fachleute plddieren dafiir,
beide Systeme aufrechtzuerhalten und miteinander
zu koordinieren. Im inklusiven Unterricht brauchte
es jene Ressourcen, die in Sonderschulen zur Ver-
fiigung stehen, z.B. Moglichkeiten zum Kleingrup-
penunterricht, zusitzliches Fachpersonal, spezielle
rdumliche Gegebenheiten, therapeutische Ange-

bote, Barrierefreiheit etc.

Bildungsgerechtigkeit erfordert gerade im Be-
reich der Sonderpadagogik flexible Formen der schu-
lischen Bildung und somit auch das explizite Angebot,
Unterricht in einer Sonderschule nutzen zu kénnen,
wenn es die konkreten Bediirfnisse eines Kindes oder
Jugendlichen erfordern. Auch wenn eine Steigerung
der Inklusionsquote unbedingt erstrebenswert ist,
darf dies nicht auf Kosten einzelner Schiilerinnen
und Schiiler gehen. Gerechte Bildung heifdt, nach
Mbglichkeit ALLEN gerecht zu werden. &

Pack Irene BEd MA, Religions- und Integ-
rationspadagogin an einer inklusiv gefihr-
ten Volksschule und einer Sonderschule
in Graz

1 Anm.: Die Bezeichnung ,Sonderschule" ist aus der Sicht der Autorin kritisch zu hinterfragen.
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Meine Erfahrungen als
Padagogin und Seelsorgerin

IRENE BAUMEISTER

Deutschland gilt als das Land, in dem die Bil-
dungschancen stark von der Herkunft und dem so-
zial-6konomisches Status der Familie abhédngen.
Ich werde einen personlichen und systemischen
Blick auf diese Aussagen werfen. Die drei Bereiche
Familie, Schule und Freizeit gelten als wesentliche
Faktoren fiir den schulischen Erfolg. Im Rahmen
der Familie spielt neben der (frith-)kindlichen For-
derung die Bildung der Eltern, die Anzahl der Bii-
cher im Haushalt, sowie der sozio6konomische
Status und die Herkunft eine wichtige Rolle (IGLU).

Mir als Bildungsaufsteigerin halfen in der Ge-
meinde und Schule die Gestalt, meine systemi-
sche Fortbildung und Selbsterfahrung, meinen
Platz zu finden und zur Bildungsgerechtigkeit in
einem ganzheitlichen Sinn beizutragen; weiters
Haltung, soziale Fiahigkeiten und Kompetenzen,
um auf einer personalen und sozialen Ebene Kin-

der zu unterstiitzen.

Konflikte in der Klasse schauten wir mit ge-
staltpddagogischen Methoden wie z.B. dem Klas-
senwald an. Schiiler, die durch den Krieg im
ehemaligen Jugoslawien traumatisiert waren und
ihre Hefte voller Bilder von Bombern und Panzer
gestalteten, konnten auf Bildebene kommunizie-
ren und ihrem Erleben Ausdruck verleihen konn-
ten. Russlanddeutsche Jugendliche, die durch die
Emigration ein ganzes Stiick entwurzelt waren,
christliche Fliichtlinge aus der Tiirkei, brauchten
eine Haltung der Offenheit und Wertschétzung ne-
ben der konkreten Unterstiitzung und Férderung
durch die Schule, Gemeinschaft und Kirche, um
ihren Platz zu finden. Ich erinnere mich auch an
eine zweite Klasse, die liber mehrere Stunden im-

mer wieder ein Nikolausspiel wiederholen wollte

und sich dabei neu zusammenfand. Ein Vater sagte
zu mir: Was haben sie mit meinem Sohn im RU ge-
macht, der geht auf einmal gerne zur Schule! In h6-
heren Klassen fiihlten sich Schiiler*innen gestérkt
durch Imaginationsiibungen und Malen ihres “in-
neren Garten” oder durch das Reflektieren der ei-

genen Familienarbeitsgeschichte.

Peter Levine und Maggie Kline betonen, wie
wichtig eine ruhige und offene Haltung der Er-
wachsenen besonders in Krisensituationen ist, da
sie das Gefiihl von Sicherheit bei Kindern férdert.
Dass es entscheidend sei, prasent zu sein, Zeit zu
lassen, ggf. Kérperkontakt zu halten, Malen, Rol-
lenspiele, aber auch das Einfiihren von imaginati-

ven Helfern hilfreich seien fiir deren Verarbeitung.

Zusatzlich zur Unterstiitzung durch Sozialar-
beiter*innen und Lerncoachings miisste von mei-
nem systemischen Verstdndnis her mit den Eltern
gearbeitet werden. In vielen Familien (insbeson-
dere mit Migrationshintergrund) spielen Miitter
wenig mit ihren Kindern. Eltern sprechen oft we-
nig Deutsch in der Familie, verfiigen seltener {iber
eine qualifizierte Ausbildung und Biicher. Das sind
Benachteiligungen fiir Kinder, die die Schule nicht
alleine auffangen kann und die den Eltern viel-
leicht zu wenig bewusst ist. Hier brauchte es mehr
Zusammenarbeit mit und Angebote fiir die Eltern.
Laut dem Neurowissenschaftler Manfred Spitzer
sind gerade die ersten Lebensjahre fiir die Ent-
wicklung des Gehirns die entscheidenden. Das Mit-
einander-Tun, das Vorlesen mit Interaktion, viel
miteinander zu sprechen und die Bewegung, le-
gen das Fundament. So habe ein Unterschichts-
kind im Durchschnitt bei Schuleintritt 8 Millionen
Worter gehort, ein Oberschichtskind 40 Millionen.



Als wichtigste Facher nennt er fiir die Gehirnent-
wicklung, Sport, Musik, Theaterspielen, mit den
Hinden arbeiten. Sehr kritisch sieht er den Ein-
satz digitaler Medien fiir das Lernen, am prob-
lematischsten seien diese fiir die schwécheren

Schiiler*innen und im Primarbereich.

Die Studien in IGLU differenzieren nicht zwi-
schen Herkunftslandern und Religionszugeho-
rigkeit. Es konnte auch hilfreich sein, mehr iiber
kulturelle und religitse Hemmnisse und Chancen
zu erfahren und was Gender in diesem Kontext
bedeutet. Das war ein Thema, das mich in meiner
ehrenamtlichen Arbeit mit Fliichtlingen sehr be-
schiftigte. Die regelméRige Teilnahme an Deutsch-
kursen war oft sehr niedrig, die Bildungsdefizite
teilweise sehr hoch. Ich denke dabei an einen Gam-
bier, der nur auf einer islamischen Religionsschule
war und nicht fehlerfrei bis 13 zéhlen konnte, an
zwei Afghanen, die Analphabeten und lernbehin-

dert sind.

Bildung ist ein wesentlicher Schliissel zu ausrei-
chendem Einkommen, Gesundheit (auch im Blick
auf Demenz) und Lebenserwartung. Daher braucht
esdringend eine Evaluierung, wie sich die Corona-
Mafinahmen auf die Bildung von Kindern auswir-
ken durch soziale Distanzierung, eingeschrénkte
Kommunikation, Begrenzung des kreativen Tuns
durch Abstand und Masken, Wegfall von Sport und
Musik, mit gleichzeitig starker Zunahme der Digi-

talisierung. i

Irene M. Baumeister ist Religionspadago-
gin (FH), Gestalttrainerin und -beraterin
(IGB), Systematisch-integrative Familien-
therapeutin und -beraterin (DGSF) uvm;
tdtig in Gemeinde, Schule und Erwachse-
nenbildung.
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KAUM GEHORT UND UNBEKANNT

ANDREA KLIMT

Bildungs-
Hunger

Jesus, schau mal

den ganzen Tag haben sie zugehort
sie werden Hunger bekommen

lass sie gehen

sie haben Hunger
gebt ihr ihnen zu essen
sagt der Herr

woher sollen wir es nehmen
wir haben nichts

oder nur wenig

es wird nicht reichen

fir alle

lass sie gehen
sie sollen fiir sich selber sorgen

gebt ihr ihnen zu essen
schaut, was ihr habt

da

ein Kind
nur wenig
finf Brote
zwei Fische

aus wenig wird viel
in den Handen des Herrn
und alle werden satt

Bildung
die einen haben Hunger
die anderen sind libersattigt

die einen haben

einen grof3en Vorrat an Nahrung
die anderen leben

von der Hand in den Mund

sie haben Hunger
gebt ihr ihnen zu essen
sagt der Herr

Johannes 6, 1-13
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Arnd macht
sich Gedanken:

Uber MaskenBildung und
Gerechtigkeit

ARND WEHNER

Wenn wir uns dann tatsidchlich mal in der
Schule treffen, dann tragen wir alle Maske. Und
weil wir Maske tragen, konnen wir uns nicht rich-
tig anschauen. Aber vielleicht ist das Problem ja
die Losung: wir gestalten unsere individuellen
Power-Masken. Das ist der Plan: Masken perso-
nalisieren: nicht verbergen sollen sie, sondern
zeigen, wer wir wirklich sind, was uns gerade
beschiftigt, wie es uns heute so im Herzen zu-
mute ist.

Gesagt - getan: so eine Maske ist sehr schnell
angemalt in den personlichen Farben, mit den
Motiven, die uns gerade umtreiben. Was passiert,
wenn du mit so einer Maske durchs Schulhaus
laufst? Das probierst du am besten selber aus -
wenn du dich traust!

Und dann spiir genau hin, wie sich das an-
fiihlt mit so einer frisch angemalten Power-
Maske. Hier ist, was wir herausgefunden haben:
je mehr du deine Maske personalisierst, desto
maskenhafter wird es. Desto archaischer fiihlt

sich das an, desto weniger fiihlt es sich an wie
das Alltags-Ich ...

Kiinstlerisch verzierte Maske

Und dann purzeln die Erkenntnisse: Dumusst
gar keine Maske anziehen, um eine zu tragen.
Dein Haus, dein Auto, deine Reisen, dein Geld -
alles Masken. Wenn du dir das klar machst, aber
nicht nur im Kopf, sondern leibhaftig als die GE-
STALT, die du bist, als der, der stindig die gan-
zen Minitheaterstiicke spielt, dann denk mal iiber
deine Gerechtigkeit nach:

Wo kann ich meine Maske ablegen -und woist’s
gut, sie vorsichtshalber vorerst aufzubehalten?

Wo ist meine Gerechtigkeit eine Maske?
Wo kann ich mich ent-,larven*?

Und vielleicht gelingt es dann, die Ebene zu
wechseln, das Nach-denken loszulassen, in einen
gedankenlosen rezeptiven Zustand einzutreten.
Das ist der Ort, wo Gerechtigkeit kein Konzept
mehr ist, mit dem ich mich schmiicke oder iiber
das ich mich grame. Gerechtigkeit ist dann nicht
langer eine Forderung des Geistes, sondern eher
einelebendige Sehnsuchtim eigenen Sein. Wenn
dieser Ebenenwechsel eintritt, da sind wir ein-
fach Gerechtigkeit, garantiert ohne Maske und
doppelten Boden. i

Arnd Wehner ist Gestaltpddagoge am
IGBW, Meditationsleiter, Mentaltrainer
und Lehrender an einem Gymnasium in
Ludwigsburg.



KRITISCHES ZUM ZEITGESCHEHEN

314 — Nur Zahlen?

HANS NEUHOLD

Ich lese gerade wieder in der Zeitung vom
Missbrauchsskandal im katholischen Erzbis-
tum Koln bzw. liber seine versuchte Aufar-
beitung unter Kardinal Woelki. Nachdem ein
erstes Gutachten zuriickgehalten wurde, aus
welchen Griinden auch immer, hat nur eine
unabhingige Expertenkommission ein Gut-
achten iiber die Verantwortlichkeiten fiir Miss-
brauchsfille in im Erzbistum zwischen 1975
und 2018 verfasst. Im Gutachten sind 314 Fille
aufgelistet, die Dunkelziffer diirfte weit hoher
sein..., so schreibt die Zeitung. Danach werden
personelle Konsequenzen aufgelistet in den
hochsten Ebenen im Bischofsrang, der Image-
schaden fiir die Kirche, der Vertrauensverlust,
inklusive Austrittswelle, wird vom Kardinal be-
dauert. Aber er stilisiert sich, wie manch an-
dere, Gott sei Dank nicht selbst zum Opfer.

Aber es geht nicht nur um Zahlen: es sind
314 Menschen! Es sind 314 Menschen (und noch
mehr, wenn man die Dunkelziffer bertiicksich-
tigt), die moglicherweise schwer beeintrach-
tigt, traumatisiert, psychisch beschidigt, in
ihrem Grundvertrauen in die Menschen und
die Welt schwer erschiittert, vielleicht auch
religios-spirituell verstort, trotz der schreck-
lichen oder zumindest verstérenden Erfah-
rungen versuchen, ihr Leben langsam auf die
Reihe zu bekommen. Es sind 314 Menschen,
deren Leben wesentlich negativ beeinflusst
und beeintrichtigt wurde. Es sind 314 Men-
schen, die noch heute leiden und versuchen
mit den Folgeschdden zurecht zu kommen, de-
nen Mitgefiihl alleine noch nicht helfen wird,

auch wenn es lindern kann...

Ich habe in den mittlerweile Jahrzehn-
ten meiner freiberuflichen psychotherapeuti-
schen Tatigkeit zu oft Klienten und Klientinnen
nach Missbrauchserfahrung begleitet, die oft
Jahrzehnte spater ins Bewusstsein gekommen
ist; KlientInnen, mit ihren Folgen von Miss-
brauch, von Ubergriffserfahrung, Ausniit-
zung von Autoritdtsverhiltnissen, Ausiibung
von moralischem Druck und Unterdriickung...
Es sind schreckliche Leidensprozesse, schwie-
rige Bewiltigungsversuche... aber auch die Er-
fahrung: Es ist moglich zu einem guten Leben
zu finden!

Aber sind nicht nur Zahlen, es sind in K6In
(mindestens) 314 Menschen, die leiden. Da
gibt es nichts zu beschdnigen, geschweige
denn zu vertuschen oder zu verschleiern. Es
gehtum die Wiirde und Anerkennung der Op-
fer des Missbrauchs durch das Anerkennen
und Stehen zum Versagen - auch strukturel-
lem Versagen -, und der Schuld. Frei nach Pau-
lus: Nur die Wahrheit wird euch frei machen!
Dass dies nicht nur fiir die Kirchen und Reli-
gionsgemeinschaften, sondern fiir alle gesell-
schaftlichen Vereinigungen im Bereich des
Sports, der Musik und Kunst oder wo auch
immer, gilt, muss auch Kklar sein, auch wenn
man berechtigt an die Kirchen einen schérfe-
ren Mal3stab legen darf und sich Besseres er-
warten darf. &
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Die Mafalda LernBOX

GERHILD RATHKE & KARIN VOLLMANN

Die LernBOX ist ein Basisbildungsprojekt des
Vereins Mafalda, geférdert von ESF, Bundesmi-
nisterium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung und Land Steiermark. Das Projekt wendet
sich an junge Frauen zwischen 15 und 25 Jahren
mit Bedarf an Basisbildung. Die Bediirfnisse und
Ziele der Teilnehmerinnen reichen vom Deutsch-
lernen liber den Abbau von Schuldngsten bis zum
Ausbessern einer Note im Pflichtschulabschluss-
zeugnis. Viele Mddchen kommen in die Lern-
box, weil sie sich hier optimal auf den Einstieg
in eine externe Pflichtschule vorbereiten kon-
nen. Drei Basisbildungstrainerinnen, welche die
Midchen auch sozialpddagogisch begleiten, un-
terstiitzen die 10 Teilnehmerinnen iiber 25 Wo-
chen, an ihren Zielen zu arbeiten und diese auch
zu erreichen. So steigern die jungen Frauen ihre
Bildungschancen und erweitern ihre Anschluss-
perspektiven.

»Seit ich in der LernBOX bin, bin ich ein
normaler Mensch geworden. Hier hatte ich gar
keine Angst“, schreibt Helene* bei der Evalu-
ierung zum Kursabschluss. Helene kommt aus
Afghanistan, lebt seit einigen Jahren in Oster-
reich und mdchte in eine externe Pflichtschule
einsteigen. Da sie sowohl in Deutsch als auch in
Mathematik und Englisch gute Kenntnisse zeigt,
wird das klappen. Allerdings muss sie lernen,
personliche Hiirden zu liberwinden: Helene ist
ofttraurig und miide, manch aufbrausende Emo-
tion steht ihrem Lernen im Weg. Da ist es gut,
sich im wertschétzenden Klima der LernBOX ent-
falten zu konnen, das einen sensiblen und res-
pektvollen Umgang mit Diversitdt und Vielfalt
pflegt. Die LernBOX bietet jungen Frauen einen

*Name der Teilnehmerin gedndert.

barrierefreien Lernraum, in dem sie unter sich
sind. Die erfahrenen Trainerinnen stehen fiir
Grammatik, Textrechnungen und Beziehungs-
arbeit gleichermaflen zur Verfiigung. Wie viele
der jungen Frauen erfihrt Helene: Lernen kann
am besten gelingen, wenn die Beziehungsebene
stimmt, wenn die Lernende sich wahr- und ernst-
genommen fiihlt und weil3, hier darf sie sein wie
sieist. Selbst wenn sie mal schlecht drauf ist und
auch dann noch, wenn sie einmal geschwinzt
hat. Eingebettet wird die Basisbildung in krea-
tive Projekte, die so konzipiert sind, dass sie die
gesellschaftliche Partizipation der jungen Frauen
férdern und ihre Lernmotivation stirken. So kon-
nen Kompetenzen in den Lernfichern wie auch
im Umgang mit sich selbst - besonders in Bezug
auf das eigene Lernen - und mit den anderen

Teilnehmerinnen gestirkt werden.

Basisbildung in der LernBOX bedeutet also,
jede Teilnehmerin gemaf ihrer Ausgangssitua-
tion und Zielvorstellung dabei zu unterstiitzen,
ihren Bildungsweg zu gehen. Um den individu-
ellen Bildungsanspriichen gerecht zu werden, ist
binnendifferenziertes Lehren und Lernen notig.
Dazu werden Lernplédne individuell auf jede Teil-
nehmerin abgestimmt. Das Fiihren eines kreati-
ven Lerntagebuchs iiber den Kursverlauf hinweg
gewdihrleistet, dass sich die jungen Frauen selbst-
reflexiv mitihrem Lernen auseinandersetzen und
auch das Lernen lernen. Dies ist ein wesentlicher
Beitrag fiir ihren weiteren Lernerfolg auch in an-
schlieenden Bildungsangeboten. &

Mag? Gerhild Rathke & Mag® Karin Voll-
mann begleiten Lernende in der LernBOX
von Mafalda — Verein zur Férderung und
Unterstlitzung von Madchen und jungen
Frauen in Graz; www.mafalda.at



Willkommen
im Garten der
Schule heifit ...

Hier findet jeder seinen Platz:

Das kleine Génsebliimchen
und die leuchtende Sonnenblume,

der vorwitzige Léwenzahn
und die duftende Rose,

der mutige Rittersporn
und das schiichterne Veilchen,

die Aster, die erst im Herbst bliiht,
und das neugierige Schneeglockchen.

Wenn die Sonne scheint,
wachst alle dem Licht entgegen!

Entfaltet eure bunten Bldtter,
Jjedes in seiner vorbestimmten
Farbe und Form!

Und wenn es regnet, schlief3t eure Bliiten!

Lauscht dem leisen Rauschen
wie alte Geschichten.

Splirt den sanften Wind,
der euch die Richtung weist!

Lernt dem brausenden Sturm
zu widerstehen!

Verliert auch im Winter den Mut nicht.

Gebt niemals die Hoffnung auf,
denn immer kehrt der Friihling wieder.

Atmet den Duft vielféltiger Bliiten!
Erprobt euch im Geben und Nehmen!

Fiihlt euch geborgen
im abgegrenzten, schiitzenden Raum!

Behindert euch nicht gegenseitig
beim Wachsen.

Lasst euch einen Platz zuweisen,
an dem ihr euch entfalten kénnt!

Behauptet euren Platz im Garten
des Lebens!

Quelle unbekannt

MELISA
ERKURT

GEMERATIOHN
HARAM

Melisa Erkurt

Generation haram
Warum Schule lernen muss,

WABUM SEHIPLE allen eine Stimme zu geben.

LERHIN M35, .
ALLEW EIME STuAME Wien: ZSOInay
TV GEBEN 192 Seiten
ISBN 978-3-552-07210-7
€ 20,60

Die Autorin, geboren 1991 in Sarajevo, als ein-
jahriges Kind im Krieg mit ihrer Mutter gefliich-
tet, entwickelte sich personlich vom schiichternen
Madchen ohne Stimme zur selbstsicheren enga-
gierten Frau, deren berufliches Anliegen es ist ,,al-
len eine Stimme zu geben” (Untertitel). Sie studierte
Germanistik, wurde Redakteurin beim Magazin bi-
ber, schreibt eine wochentliche Kolumne im Falter,
war zwei Jahre mit dem Schulprojekt ,Newcomer*
an Wiener Brennpunktschulen unterwegs, unter-
richtete an einer Wiener AHS und ist seit Septem-
ber 2019 Redakteurin beim Report (Innenpolitik)
im ORF.

In ihrem Buch beschreibt sie autobiografisch
alltdglichen Rassismus, kombiniert ihre Erfahrun-
gen mit denen nicht-autochthoner OsterreicherIn-
nen. Sie ist eine, die es geschafft hat; die meisten
ihrer Schiilerinnen und Schiiler aber werden durch
ihr anderes Aussehen und mit ausldndischem Ak-
zent nie ausreichend gut Deutsch konnen, um ihr
vorgezeichnetes Schicksal zu durchbrechen. Die
Autorin sieht eine Generation ohne Sprache und
Selbstwert heranwachsen, der keiner zuhort, weil
sie sich nicht artikulieren kann. Als ,chancenlos
von Anfang an” sieht sie den ,Bildungsalltag vom
Kindergarten bis zur Matura®. Fiir Mddchen wird
Sprachlosigkeit verstirkt, denn mit der AuRerung
»das ist haram“ = verboten, sind es ,,mehrheitlich
Burschen®, ,die im Namen der Religion Verbote fiir
andere erstellen und so das Leben ihres weiblichen
Umfelds einschranken® (80).

Melisa Erkurt leiht ihre Stimme den Verlierern
des Bildungssystems. Nicht sie miissen sich dndern,
sondern das System Schule muss neue Wege gehen.
Empfohlen sei dieses Buch allen PddagogInnen, die
dadurch sublimen Rassismus wahrnehmen lernen
und ermutigt werden, ,Verlierern“ eine Stimme zu
geben.

FRANZ FEINER
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ZUM KUNSTLER

Georg Sackl

Jahrgang 1956

Photographie und Umgebung.

Umgebung bedeutet: Bearbeitung
digital und manuell. Recycling in
Video und Collagen. Uberzeich-
nungen. Drucke Umwelteinfliissen
aussetzen. Experimentieren ohne
Limit.

Bilder haben ein Leben. Sie wer-
den geboren, entwickeln sich, ge-
hen Beziehungen ein, sterben.
Manche werden wiedergeboren.

gsackl.myportfolio.com

GESTALTARBEIT — BERATUNG — SPIRITUALITAT

Integrative Gestaltpadagogik und
heilende Seelsorge in der Tradition
nach Albert Hofer

Train the Trainer

fur alle (angehenden Trainer/innen)
aus allen Vereinen

Wann
04. August, 17.00 Uhr - 07. August 2021, 16.00 Uhr

Wo

Bildungshaus St. Michael in Matrei a. Brenner/Tirol;
Schofens 12, 6143 Pfons (mit dem Zug iiber
Innsbruck und Matrei gut erreichbar)

Seminarleitung: Hans Neuhold, Gabriele Kraxner-
Zach und Ursula Hawel

Anmeldeschluss: 10. Juli 2021

Seminarbeitrag + Saalmiete: € 330,00 (Ermafi-
gung aus sozialen Griinden ist moglich)

Kosten fiir Nachtigung (EZ) und Pension (VP): €
88,00 pro Tag

Seminaranmeldung und Anmeldung
fiir Nachtigung und Verpflegung:
Hans Neuhold hans_neuhold@aon.at
oder 0676/87 49 30 47 oder Gabriele Kraxner-Zach,
g.kraxner-zach@aon.at oder 0680/21 25 525

Einige wenige Pldtze
sind noch frei!



TERMINE ORT THEMA/REFERETIN VERANSTALTER/ANMELDUNG

1IGS — Landesgruppe Steiermark

19.10.2021 KPH Graz Tonen und Singen in Leichtigkeit KPH Graz
17.00 - 19.30 Langegasse 2 mit Aaron Saltiel

23.11.2021 KPH Graz Krisensicher leben und glauben - KPH Graz
17.00 - 19.30 Langegasse 2 angesichts von COVID 19 und &hn-

licher Krisen?
mit Hans Neuhold

IGB - Integrative Gestaltpadagogik in Schule, Seelsorge und Beratung — Bayern

28.06.-02.07.21| Haus Werdenfels Bibliodrama Haus Werdenfels
Nittendorf mit Christine Seufert & Gerhard Gigler | anmeldung@haus-werdenfels.de
www.haus-werdenfels.de

IGNW - Institut fir Integrative Gestaltpadagogik und heilende Seelsorge in Nord-West-Deutschland

11.-14.10.2021 Haus Maria Quellen meiner Lebendigkeit - IGNW
Immaculata Neue Dimensionen meiner Spiritua- | anmeldung@IGNW.de
Paderborn litdt und Religiositdt entdecken.

mit Ulla Sindermann & Hans Neuhold

22.-24.10.2021 | Abtei Varensell Gestaltweiterbildungstage IGNW
mit Stanko Gerjolj

IGBW - Institut fiir Gestaltpadagogik in Erziehung, Seelsorge und Beratung — Baden-Wiirttemberg e.V.

02.-05.08.2021 | Kloster Reute +Humore yourself" — wenn der Kornelia Vonier-Hoffkamp
Korper spricht kornelia.vonier-hoffkamp@igbw-ev.de
mit Laura Fernandez

04.-07.09.2021 | Schonenberg Krisenintervention Petra Helderrs
Ellwangen mit Ludger Hoffkamp & Robert Michor | Petra.helders@igbw-ev.de
02.-05.11.2021 | Schdnenberg Gruppendynamik Gudrun Gaspers-Jacob
Ellwangen mit Hellmut Santer & Robert Michor gudrun.jacob@hsz-hdn.de

igps — Institut fir Gestaltpadagogik, Personlichkeitsentwicklung und Spiritualitdt — Rheinland-Pfalz/Saarland e.V.

16.-18.07.2021 | Herz-Jesu-Kloster Grundkurs Gestaltpadagogik IGPS Rheinland-Pfalz/Saarland
Neustadt a.d. Schnuppereinheit www.igps.de
Weinststralle mit Maria Walter & Gisela Schlarp
27.06.2021 Zoom-Veranstaltung | ,Reise zur Quelle meiner Maria Walter
inneren Kraft" maria.walter@igps.de
Verschoben Herz-Jesu-Kloster Mitgliederversammlung Maria Walter
auf 07.11.2021 Neustadt a.d. maria.walter@igps.de

Weinststralle
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ARGE IGS — MITGLIEDER

Institut fir Gestaltpadagogik
in Erziehung, Seelsorge und
Beratung

Baden-Wiirttemberg

www.igbw-ev.de

Integrative Gestaltpadagogik
in Schule, Seelsorge und
Beratung

Bayern

www.igb-bayern.de

Drustvo za Krs¢ansko Gestalt
Pedagogiko

Slowenien

gestaltpedagogika.rkc.si

Gestaltpadagogik fiir Schule
und Bildung, Seelsorge und
Beratung Niedersachsen e.V.

Niedersachsen

www.gestaltpaedagogik-niedersachsen.de

Institut fir integrative
Gestaltpadagogik in Schule,
Seelsorge und Beratung

Schweiz

www.igch.ch

DIE NACHSTEN AUSGABEN

Nr.102: Spiritualitdat und Korper
Nr.103: Das innere Kind

Nr.104: Esoterik und Gestalt
Nr.105: Trdume und Gestaltarbeit

Bl ¥ RehaDruck

sozialfair

Institut fir Gestaltpadagogik,
Personlichkeitsentwicklung

)@E und Spiritualitat
Rheinland-Pfalz/Saarland

www.igps.de

Institut fir Integrative
Gestaltpadagogik & Seelsorge

Osterreich

www.iigs.at

Institut fir Integrative
Gestaltpadagogik und
heilende Seelsorge in Nord-
West-Deutschland e.V.

www.ignw.de

Institut Integrativnej

Gestaltpedagogiky a
-JE Duchovnej Formacie

Slowakei

Drustvo Integrativne
Gestalt Pedagogije

I GP Kroatien
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