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EDITORIAL

Sehr geehrte Leserin! Sehr geehrter Leser!

Das Thema ,,Diversitit™ wird sehr oft im Zusammenhang mit Fragestellungen im stiddtischen Bereich aufge-
worfen. Die Auszubildenden im agrarischen Schulbereich stammten bis vor einiger Zeit fast ausschlieBlich aus
dem lidndlichen Raum und zumeist auch aus dem Fachbereich der Land- und Forstwirtschaft. Damit stehen
Aspekte wie beispielsweise der Umgang mit vielfdltigen Muttersprachen und etwaiger religioser Heterogenitét
nicht im Vordergrund.

Die Diversitét jedoch ist breit: Sie beschiftigt sich mit kulturellen Hintergriinden innerhalb einer Gesellschaft
und auch mit Begabungen in verschiedensten Bereichen. Insbesondere die unterschiedlichen Begabungen sind
ein sehr wichtiger Punkt im berufsbildenden Schulsystem. Der Autor Gary Ferguson hat in seinem Werk ,,Die
acht groflen Lehren der Natur* auf die Diversitét in der Evolution Bezug genommen. Die Kernaussage in sei-
nem Werk ldsst sich zusammenfassen in: ,,Diversitit stirkt jede Art von System®. Wir kennen dies bereits seit
Langem: Die Fruchtwechselwirtschaft hat sich gegeniiber der Monokultur durchgesetzt. Je breiter eine Gen-
reserve angelegt ist, umso mehr an Moglichkeiten hat diese in der Anpassung. Im Bereich der demografischen
Entwicklung der Stddte hat die Urbanistin Jane Jacobs auf einer Untersuchungsebene festgestellt, dass jene
stadtischen Bezirke, welche iiber keine Durchmischung von sozialen Schichten verfiigen, sich langfristig in
einem Nachteil gegeniiber jenen Bezirken befinden, die Heterogenitit aufweisen konnen.

Auf die Ebene der Schule transformiert, kann die genannte Erkenntnis nun Folgendes bedeuten: Eine Klassen-
gemeinschaft setzt sich aus heterogenen Individuen zusammen: Jede Schiilerin, jeder Schiiler weist ein person-
liches Begabungsmuster auf, wobei es gilt, dieses zu erkennen, zu férdern und zu fordern. Die Berufsbildung
hat in diesem Zusammenhang einen grofen Vorteil gegeniiber den allgemeinbildenden Schulen, da wir uns mit
theoretischen, anwendungsbezogenen und praktischen Kompetenzen beschiftigen. Damit kann auf die unter-
schiedlichsten Begabungen intensiv eingegangen werden. Die Einfilhrung der Bildungsstandards jedoch zielt
eher auf ein gemeinsames Niveau ab, denn auf individuelle Stirken. Wie kann mit dieser Widerspriichlichkeit
umgegangen werden, einzelne Begabungsmuster sowohl zu fordern als auch zu fordern und trotzdem das vor-
gegebene Bildungsniveau zu erreichen? Die Erfahrungen zeigen, dass dies dennoch gut moglich ist.

Wir bieten im agrarischen Bereich und im Umweltsektor ein sehr weites Spektrum an beruflichen Moglich-
keiten: im theoretischen, praktischen Bereich und in der Verbindung von Theorie und Praxis. Hier gilt es, das
jeweilige Begabungsmuster zu erkennen, zu fordern, zu fordern und den jungen Menschen eine Hilfestellung
fiir eine positive Zukunftsentwicklung zu geben. Dazu braucht es einen Zugang, auch um diese Diversititen
analysieren zu konnen. Additiv dabei hilft uns also der Umgang mit anderen Kulturen und Herkiinften. Ich
glaube, dass wir dazu berufen sind, uns auch kiinftig weiter mit diesem Themenfeld zu beschéftigen.

Die Ausgabe der Zeitschrift HAUPtsache wird sich dieser Thematik weiter annehmen. Ich wiinsche Thnen viel
Inspiration und viel Erfolg bei Ihrer Arbeit

HR Dr. Thomas Haase

[ Herausgeber und Rektor
‘ Hochschule fiir Agrar- und Umweltpiddagogik
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HAUPtsache, MUT ZU DIVERSITAT!

The beauty of the world lies in the diversity of its people.

(unknown)

Die zweite Ausgabe der ,,Zeitschrift fiir pidagogische Praxis HAUPtsache in Schule & Beratung* widmet sich
dem Thema Mut zu Diversitét, da dies unumstritten Gegenstand in Schule und Beratung ist. Die vielfiltigen
praxisbezogenen und evidenzbasierten Beitrdge ermdglichen Einblicke in padagogische und beraterische Ar-
beitsfelder, die Differenzen und Heterogenitdt von Identitdten als Ressource anerkennen und die damit ein-
hergehenden Fragen von Macht und Abhdngigkeit bewusst machen. Diversitétsorientierung umfasst in dieser
Ausgabe nach Bernhard et al. (2020) im Kontext der Professionsentwicklung von Schule und Beratung drei
zentrale Entwicklungsperspektiven:

strukturell-organisatorische Ebene (Makroebene)
padagogisch-didaktische Ebene (Mesoebene)
¢ individuell-wertebasierte Ebene (Mikroebene)

Diversititsorientierte Pidagogik und Beratung fordert und ermutigt uns, gesellschaftliche Wirklichkeiten nicht
aus den Augen zu verlieren und dem Schopferischen gegeniiber dem Konservieren den Vorzug zu geben.

Ich bedanke mich fiir die zahlreichen Beitridge der Autor*innen und beim Redaktionsteam fiir die gelungene
Zusammenarbeit. Ihnen wiinsche ich viel Freude beim Lesen der Beitrdge und Mut zu Perspektivenwechsel
und gelebter Vielfalt!

HS-Prof. Mag. (FH) Dr. Christian Schroll

Redaktionsleitung

Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik
E-Mail: christian.schroll@haup.ac.at
www.haup.ac.at
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VIELFALT IM UNTERRICHT NUTZEN

Die Sozialisierungshintergriinde Jugendlicher weichen zunehmend voneinander ab, auch an landwirtschaft-
lichen Schulen. Diversitét ist ein Reichtum der Moglichkeiten, der unsere Gesellschaft widerspiegelt. Eine
Vielfalt an Interessen, an Fahigkeiten und Betrachtungsweisen der Lernenden bildet die Rahmenbedingungen
fiir flexiblen Unterricht. Intelligentes und kreatives Gestalten von Lernumgebungen, in denen lernrelevante
Heterogenitatsfaktoren beriicksichtigt werden, kann diese Potenziale niitzen. Dabei ist der Blick zentral auf die
Lernenden zu richten, auf die Entwicklung von Selbstgestaltungskompetenz und die Vorbereitung fiir eine vo-
latile Zukunft, die aufgrund der Dynamik der Verdnderungen niemand so genau vorhersagen kann. Der Beitrag
widmet sich der Frage: Wie muss schulisches Lernen fiir einen konstruktiven Umgang mit Vielfalt gestaltet
werden, um Lernende fiir die Zeit nach der Ausbildung zu befahigen?

Selbstgestaltungskompetenz | Individualisierung | Ermdglichungsdidaktik | lernwirksame Faktoren |
Diversititsmanagement

O Sie Ihren Unterricht fiir die vielfaltigen Potenziale der Schiiler*innen professionalisieren mochten.
O Sie sich fiir handlungsorientierte Zugédnge im individualisierenden Unterricht interessieren.
O Sie im Unterricht eine flexible Lernkultur etablieren mochten.
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Diversitét ist eine soziale Tatsache, die aufgrund globaler Megatrends, gesellschaftlicher Pluralitdt und Inklu-
sionsbestrebungen stetig an Bedeutung gewinnt. In Bildungsinstitutionen ist in diesem Sinne zukunftsfahig zu
agieren, denn Schule ist ein Spiegelbild der Gesellschaft. Werte der Bildung manifestieren sich in den Wer-
ten einer Gesellschaft. Hochwertige Bildung, ein Nachhaltigkeitsziel der Agenda 2030 (2015) soll inklusive,
gleichberechtigte Bildung gewéhrleisten und Mdglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern. An der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik wurde dafiir das didaktische Konzept Griine Piddagogik entwi-
ckelt. Das Konzept greift den Wert von Mehrperspektivitit und Diversitit fiir Nachhaltigkeitsbildung auf und
betont das Einbeziehen subjektiver Vorstellungen und Zugénge der Lernenden, die in jeder Gruppe vorhanden
sind und Ausgangspunkt jedes Lernprozesses sind.

Heterogenitits- bzw. Diversititsskepsis oder der Wunsch nach homogenen Klassen ignorieren immanente Dif-
ferenzfaktoren jeder Gruppe (Unterschiede in Vorwissen, Interesse, Selbstregulation ...) und hemmen dadurch
individuelle Potenziale. Dies ist pddagogisch einfaltig, fithrt nicht zu produktivem, lernwirksamem Unterricht
und fordert Segregation, die asoziale gesellschaftliche Bedingungen begiinstigt.

Der Komplexitét heterogener Gruppen wird bildungspolitisch noch unzuléinglich mit dullerer Differenzie-
rung begegnet. Heterogenitit in Klassen wird damit negativ konnotiert, solche MaBBnahmen bestirken die
Illusion eines traditionellen ,,gleichschrittigen* Unterrichts: Gleichaltrige Gleichgesinnte lernen gleichzeitig
mit gleicher Methode im Gleichschritt das Gleiche gleichwertig gut. Diese Sichtweise bedient sich einer
MittelmaBigkeit, fokussiert einen imagindren Durchschnitt und fiihrt nicht zu zukunftsféhiger Bildung, die auf
Teilhabe, Resilienz, Selbstwirksamkeit fiir ein selbstbestimmtes Leben zielt.

Schiiler*innen, die seit Kurzem in Osterreich leben und daher mangelnde Deutschkenntnisse aufweisen,
werden in segregierten Deutschforderklassen unterrichtet, obwohl zahlreiche empirische Erkenntnisse der
Sprachforschung und Erziehungswissenschaft negative Effekte durch Segregation belegen (z. B. Gee, 2003;
Symeonidou, 2017). Die aktuellste Erhebung von Schwab & Kast (2020) zeigt, dass mehr als 80 Prozent
der befragten Lehrpersonen (n=1267) ein integratives Unterrichtsmodell bevorzugen, wo die Forderung
mittels Teamteaching in der Klasse stattfindet.

Seit Jahren wird nicht nur im Sprachbereich evident darauf hingewiesen, dass Interaktionen im Unterricht mit
moglichst vielen Vorbildern Lernerfolge steigern und zudem Entwicklung mit personlicher und sozialer
Einbindung gekoppelt ist. Mehrsprachigkeit ist nur eine Facette der Diversitdt unserer Gesellschaft, mannig-
faltige Unterschiede sind Ressourcen und im flexiblen Unterricht zu niitzen.
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Schule ist der Ort zwischen Herkunft und Zukunft, wo Sicherheit, Vertrauen und Singularitét geboten wer-
den sollen, um Selbstgestaltungskompetenz zu entwickeln (Miiller, 2006). Das Gelingen dieser Entwick-
lungsaufgabe zeigt, ,,... was der Mensch mit und aus dem macht, was die Umwelt mit und aus ihm gemacht
hat und macht (Reichenbach, 2017, S. 131). Der aktuelle nationale Bildungsbericht (2018) belegt dazu, dass
sozialokonomische Vorteile noch immer wesentliche Priadiktoren fiir Bildungserfolge sind. In der Pddagogik
wird dies als zu vermeidender Matthdius-Effekt bezeichnet, im Sinne der Parabel: Wer hat, dem wird gege-
ben. Der Matthdus-Effekt bezieht sich auf urspriinglich geringe Unterschiede im Vorwissen der Schiiler*innen,
die zu Schereneffekten bei Bildungserfolgen werden (Stamm, 2010). Dieses problematische Phdnomen zu
kompensieren, benétigt ,,grosste [sic] Varianz innerhalb der Schulen und nicht zwischen ihnen ... hohe Lehrer-
erwartungen und Individualisierungsbemiihungen ...“ (Stamm, 2010, S. 525).

Die Realisierung zukunftsfahiger Chancengerechtigkeit erfordert, Diversitit sowohl am Schulstandort als
auch in der Klasse lernwirksam zu niitzen und Binnendifferenzierung (Differenzierung innerhalb der Klasse)
flexibel umzusetzen. Eine kompetenzorientierte Lernkultur fokussiert das Ermoglichen und Organisieren
von Lernprozessen, den Erwerb von Lese- und Lernstrategien, den angeleiteten Austausch und die
Diskussion in flexiblen Kleingruppen.

Lernen ist ein individueller Prozess, in dem Lernenden die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt er-
moglicht wird und in Interaktion mit anderen Menschen Prinzipien der Kooperation, Gerechtigkeit, Gleich-
wertigkeit, Freiheit, Autonomie, Selbstbestimmung, Solidaritit und des Dialogs gelebt werden (Bintinger
et al., 2002). Individualisierender Unterricht ist somit alles andere als individueller Unterricht im Sinne von
Einzelunterricht (Feyerer, 2010).

Im individualisierenden Unterricht werden Potenziale weiterentwickelt und Lernhiirden reduziert, wenn
die unterrichtende Lehrperson didaktische und soziale Differenzfihigkeit auszeichnet. Differenzfahigkeit
bildet eine Kompetenzdomine péddagogischer Professionalitit (Schratz & Schrittesser, 2012), die nicht
dazu dient ,,ein Denken und Tun in Differenzen zu verfestigen, sondern eher zu verfliissigen™ (Rabenstein
etal, 2017, S. 11).

1
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Lehrpersonen stehen vor der Herausforderung, der Komplexitét heterogener Gruppen in adaptiven, sozial
engagierten, methodenorientierten Lernsettings gerecht zu werden. Individualisierender Unterricht ist
nicht per se lernwirksam (Hattie, 2009). Entscheidend fiir die Lernforderung ist das Diversititsmanagement
der Lehrperson. In der Gesamtschau der Ergebnisse nach Hattie (2009, in Schwetz & Swoboda, 2013) weist
dieses auf:

Engagement fiir die Leitgedanken individualisierenden Unterrichts,
positive hohe Erwartungen an die Lernenden,

Empathie fiir die Lernprozesse der Schiiler*innen,

Feedback,

ein vielfiltiges Repertoire an didaktischen Lehr- und Handlungsstrategien.

* ¢ ¢ o o

Unterrichtsstrukturen, welche die Aneignung oder auch Erméglichung von Lernen fokussieren, fordern
vielfiltige Kompetenzen. Das didaktische Konzept Griine Piddagogik bietet hier Orientierung, indem lern-
forderliche Parameter im Lernprozess thematisiert werden (z. B. Handbuch II). Relevante Problemstellungen
werden vertiefend bearbeitet. Es wird den Lernenden erlaubt, sich mit dem Lerngegenstand in Beziehung zu
setzen, Erfahrungen zu machen, auszutauschen und auf die eigene Lebens- und Berufswelt zu projizieren.

Aktuelle
Probemstellung:
Vorwissen? Relevanz fiir

Reflexion liber den
eigenen Lernprozess:
Feedback?

Lernende? Was hat das Thema mit Evaluation?
mir zu tun? Welche Erfahrung Leistungsbeweriung"
i ? s :
habelichidazu Erméglichungs-
< didaktik in der e

Griinen Padagogik
My A/
kontroversielle Diskussionen? . Y

74 ha ?
Welche Emotionen setzt das Thema ~ s stem;?;:'T:n9 Tvrl‘c?::"ierun S
frei? Welche Perspektiven gibt e i e e

dazu in der Klasse? Prasentation von
Lernprodukten?

N

Perturbieren des Lernens:
andere Perspektiven einnehmen,
multiple Lernzugénge niitzen,
recherchieren, explorieren ...

iz

Abb. 1: Leitfragen fiir die Planung

Kompetenzen konnen nicht vermittelt werden! Sie sind durch zahlreiche kognitiv, affektiv und sozial akti-
vierende Lerntitigkeiten zu entwickeln. Fiir Lehrpersonen bedeutet dies eine Abkehr der iiberbordenden Ver-
mittlungskultur sowie Frontalvortridge eines ,,gleichschrittigen* Unterrichts zu reduzieren und lernwirksame
Faktoren (Hattie, 2009) verstirkt einzusetzen:

spezifische Lernvoraussetzungen erheben,

passendes Unterrichtmaterial auswahlen,

soziale wie auch leistungsbezogene Optimierungspotenziale beobachten,
Lernstdnde dokumentieren,

Feedback geben,

intervenieren.

® 6 ¢ 6 o o
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Die Lehrer*innenaus-, -fort und -weiterbildung hat diese piddagogisch-diagnostischen und didaktischen
Herausforderungen zu fokussieren. Letztendlich entscheidend fiir die Praxis ist, wie umsichtig die Lehrperson
individualisierenden Unterricht fiir die jeweilige Klasse und Lernsituation adaptiert.

Individualisierung im Unterricht kann in unterschiedlichen Sequenzen und Variationen erfolgen, muss klein-
schrittig eingefiihrt werden und erfordert eine Synergie von Unterrichtsziel, -methoden und kompetenz-
orientierter Leistungsbewertung. Grundlegend sind dafiir:

+ Differenzfihigkeit der Lehrperson,
OrientierungsmafBnahmen fiir Inhalt und Organisation des Unterrichts,
¢ ein bedarfsgerechter Fokus auf den Lernprozess der Schiiler*innen.

Die Grundstruktur des Klassenverbandes gibt Zuordnung, Vertrauen und Sicherheit, diese iiber lin-
geren Zeitraum aufzuldsen oder Einzelne zu segregieren ist aus sozialen und lernfoérderlichen Griinden hochst
ungiinstig. Vielmehr niitzt Individualisierung bedarfsgerecht und flexibel die

Angebote von Pflicht- und Wahlthemen,

Abwechslung bei Sozialformen,

Ergebnisse in schriftlichen, miindlichen, grafischen Lernprodukten,

Variationen bei Unterrichtsmedien,

Fluktuation von tutoriellen, kooperativen, kollaborativen und leistungsorientierten Lernformen.

* 6 ¢ o o

Lehrpersonen, die iiber Differenzfahigkeit verfiigen, gelingt es, ein positives Lernklima zu managen, das im
Unterricht praventiv potenzielle Storfaktoren reduziert. Es wird positiv kommuniziert, die Erwartungen an
die Schiiler*innen sind hoch und die Leistungen der Schiiler*innen werden beobachtet und wertgeschétzt.
Schiiler*innen erfahren Selbstwirksamkeit, Akzeptanz und konsequente Riickmeldung zu sozialen und
kognitiven Leistungen. Die Struktur des Unterrichts ldsst flexible Variation zu, um Leistungsfortschritte
zu analysieren und regelméBig Feedback zu geben. Im Zentrum des Unterrichtsgeschehens stehen die
Lernenden und ihre Lernsituationen, die mithilfe von Arbeitsplinen (Fachlandkarten, themenbezogenen
Wochenplénen) organisiert werden. Mithilfe praziser Instruktionen werden Inhalte angeleitet. Anhand von
Problemstellungen, Fallbeispielen usw. werden Themen aufgezeigt und Inhalte erschlossen, um anschlieBend
von den Schiiler*innen in unterschiedlichen Aufgabenstellungen und immer wieder neu formierten Sozial-
formen bearbeitet zu werden (Videobeispiele unter www.igs.gv.at/downloads).

Individualisierung reduziert kognitive Leerldufe und Leistungsfrustration, erfordert jedoch Umsicht und

Organisation der Lehrperson. Schiiler*innen sind anpassungsfahig, Unterstiitzung bei Lernorganisation und
-strategien ist notwendig.

13
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= Positive und hohe
Erwartungen
= Wertschitzende Lehrartin-
Schiler*in-bezishungen
I ki i = Praventive Klassanfihrumn,
Differenzfahigkeit iy spaudhes
der Lehrperson - Lernziel-, Leistungs-
transparenz
= Bachachtung,
Dokumentation
- Feedback und formative
Ewalustion fir Schiler*innen
= Reflexion, Evaluation

= Fachlandkarien:
zusammenhangander

. ] Uberblick zu Lerninhalt
Orientierung zu - Instruktionen, "scaffolding"

I nhalt und = Denkgenista) zu Inhalten

= Themen- cder Wochenplan

Organisati(}n des mit varisntenreichen Kern-

= und Zusstzaufgaben
Unterrichts - Kooperation,
Hommunikation und
Intersktion mit wechs=inden
Sorialformen in flexibler
Zusammensstzung

« aus Hernaufgaben
Bearbeitungsmaglichkeiten
auswihlen, srgumentieran

= Werlisfungsangebote
auswihlan, bearbeitan

= Lese- und Lemstrategien

Lernsituationen der anwenden

‘e . = mit unterschiediichan
Schuler*innen Mitschilerinnen

kooperieren

=Losungen auswertemn,
prasentieren

-Ubenund formatives
Feadback der Lehrperson
einarbeiten

ADb. 2: Individualisierung, um Diversitét zu niitzen

Oftmals hemmen hohe Schiiler*innenzahlen die Bereitschaft, Unterricht flexibler zu gestalten. Gerade hier
wiére es aber sinnvoll, unterschiedliche Lernbedarfe wahrzunehmen, Relevanz von Lerngegenstand und Be-
troffenheit bei Lernenden zu evozieren. Die Gruppierung im Klassenverband kann nach den jeweiligen
benotigten Lernvoraussetzungen zwischen den Fichern oder auch innerhalb eines Faches bei verschie-
denen Unterrichtseinheiten wechseln. Bei manchen Themen werden die sprachlichen Voraussetzungen
wichtiger sein, bei anderen die Selbstregulation, das Interesse etc. So werden die Gruppierungen innerhalb des
Klassenverbandes immer wieder neu gebildet.

Die Lernvoraussetzungen werden nicht jedes Mal neu erhoben, sind aber Teil der Planung. Die Differen-
zierung in Material A/B muss nicht leistungsméaBig stattfinden, sondern kann auch thematisch erfolgen.

Material steht hier sinnbildlich auch fiir variable Aufgabenstellungen oder Exkursionen, die in Klein-
gruppen abgehalten werden. Das Klassengeflige trifft immer wieder zum Kommunizieren, Diskutieren und
den Austausch von Perspektiven zusammen. Dabei steht das Priasentieren der Losungen, Sichern der Ergeb-
nisse und Systematisieren in der Gesamtthematik im Fokus. Vertiefung und Ubung kénnen wieder anhand
unterschiedlicher Materialien stattfinden. Anwendung und/oder Uberpriifung schlieBen ein Thema ab.
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ADbb. 3: Beispielhafter Ablauf flexiblen Gruppierens nach lernzielrelevanten Voraussetzungen im Fachunterricht
(nach Friesen et al., 2021)

Die soziale Einheit des Klassenverbandes kommt immer wieder zusammen, wirkt wie ein Mikrokosmos der
Gesellschaft, in der man Teil eines Ganzen ist, mit dem zukunftsfiahigen Leitgedanken:

wEinzeln sind wir Worter, gemeinsam ein Gedicht. “ (G. Bydlinski)
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ROLL

| B |

NBILDER IN DER LANDWIRTSCHAFT

Moglichkeiten und Grenzen gendersensibler Padagogik

Die Land- und Forstwirtschaft ist, durch die klare Abgrenzung der Rollenbilder in Produktions- und Repro-
duktionsarbeit sowie all ihren strukturellen Folgen, seit jeher médnnlich dominiert. Um Gleichberechtigung
innerhalb der Landwirtschaft zu férdern, spielt Bildung eine wesentliche Rolle. Besonders land- und forstwirt-
schaftliche Schulen tragen hierbei Verantwortung, da sie nicht nur fachliche, sondern auch personliche Werte
an die Lernenden vermitteln. Das Prinzip gendersensible Péddagogik stellt dabei eine erforderliche Mafinahme
der Lehrkrifte dar. Was gendersensible Paddagogik iiberhaupt bedeutet und welche Bedeutung gendersensible
Péadagogik in land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen einnimmt, wird im Artikel niher erldutert. Zudem
werden die Masterarbeit ,,Rollenbilder in der Landwirtschaft — Moglichkeiten und Grenzen gendersensibler
Pédagogik* vorgestellt und aktuelle Ergebnisse der qualitativen Untersuchung aufgezeigt.

Rollenbilder in der Landwirtschaft | Land- und Forstwirtschaft in Osterreich | Geschlechtergerechtigkeit |
gendersensible Pddagogik

O Sie mehr iiber bestehende Rollenbilder in der dsterreichischen Landwirtschaft erfahren mochten.

O Sie wissen wollen, welchen Stellenwert gendersensible Péddagogik in land- und forstwirtschaftlichen
Fachschulen einnimmt.

O Sie Gleichberechtigung in der Landwirtschaft und in der Gesellschaft fordern.
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1. Gleichberechtigung in der Landwirtschaft

,Die traditionelle Bauerin kiimmert sich fiirsorglich um ihre Kinder und sorgt fiir das Wohlergehen ihres
Ehegatten. Der Haushalt ist ihr eigener Bereich, in dem sie sich v6llig entfalten kann. Bei Bedarf unterstiitzt
sie thren Mann in der Innen- und Aullenwirtschaft des Betriebes und ansonsten achtet sie darauf, dass alle am
Betrieb lebenden Personen bestens versorgt sind. Zum Ausgleich kiimmert sie sich gerne um den Garten oder
wirkt im Vereinsleben des Ortes mit. Das Traktorfahren oder das Treffen von groBen, investitionsintensiven
Entscheidungen tiberlédsst sie lieber ihrem Mann.*

Doch entspricht dieses traditionelle Rollenbild einer Béuerin im Jahr 2021 immer noch der Realitit? Oder
haben Frauen die Geschlechtergrenzen in der Landwirtschaft bereits {iberschritten?

1.1. Frauen als Betriebsleiterinnen

Aus dem Griinen Bericht 2020 (Bundesministerium fiir Landwirtschaft, Regionen und Tourismus, 2020) geht
hervor, dass 31 Prozent der Betriebe in Osterreich von Frauen gefiihrt werden. Im Lindervergleich befindet
sich Osterreich damit im Spitzenfeld. Um diesen hohen Wert in Osterreich zu erforschen, wurde 2010 eine
Studie (,,Landwirtschaftliche Betriebsleiterinnen in Osterreich, Oedl-Wieser & Wiesinger, 2010) durchge-
fiihrt. Einerseits zeigt diese Studie auf, dass Frauen die traditionellen Geschlechtergrenzen tatsachlich tiber-
schritten haben. Andererseits wird in der Datenerhebung ,,Situation der Bauerinnen in Osterreich* (Geserick,
Kapella & Kaindl, 2008) beschrieben, dass Biduerinnen zwar einen deutlichen Kompetenzgewinn in strukturel-
ler und rechtlicher Hinsicht erworben haben, aber nichtsdestotrotz den GroBteil der Haushalts- und Fiirsorge-
arbeiten leisten. Daraus ldsst sich schlielen, dass die traditionellen Rollenbilder in der Landwirtschaft immer
noch existieren. Demnach sind Manner in ihren traditionellen Arbeitsbereichen geblieben, wiahrend Frauen
diese iiberwunden haben.

Putzen
Betreuung Alerer und Pllegebedirftiger
Eachen

i i

Kinderbetreuung

Gastebetrevung, Urkaub am Bauernhof
Direkivermarkiung

Férderungsantrige

Stallarbeit

Betrisbsmanagement B (berwiegend ich

Teilnahme bel b, Traffen
Betriebimittelemnkauf
Mahen

B gemeinsam mit Ehegatten/Partner
B iberwiegend Ehegatten/Partner

| Sonstige
Traktor Fahren

Ensllieren

Shen, Ernten [Ackerbau)

Arbeltmit Maschinen bm stedlen Geldnde
Pilligen

Reparaturarbeiten (Haus, Hof)
Forstarbeit, Holibringung

,,Arbeitsteilung und Entscheidungsfindung auf den Betrieben der

Befragten“ (Oedl-Wieser & Wiesinger, 2010)

0% 10% 0% 30% 40% 50 60% TOW 80 90% 100%

ADD. 1:
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Betrachtet man die Abbildung ,,Arbeitsverteilung und Entscheidungsfindung auf den Betrieben der Befrag-
ten®, ist dariiber hinaus zu erkennen, dass auch auf Betrieben, wo Frauen die Betriebsleitung innehaben, die
traditionellen Arbeitsstrukturen fortgefiihrt werden.

Im weiteren Verlauf der Untersuchung von Oedl-Wieser & Wiesinger (2010) wurden anhand der qualitativen
Forschung 5 Kategorien von Betriebsleiterinnen identifiziert. Betriebsleiterinnen der Kategorien 1 bis 4 weisen
dabei keine bis kaum eine Identitét als Betriebsleiterin auf. Im Gegensatz dazu weisen Betriebsleiterinnen der
Kategorie 5, ,,Betriebsleiterinnen, die den Betrieb selbststindig leiten, ihn weiterentwickeln und neue Akzente
und Innovationen setzen®, ,,eine eindeutige Identitit als Betriebsleiterinnen auf, indem sie das betriebliche
Management ausiiben, sich intensiv mit der pflanzlichen und tierischen Produktion auseinandersetzen und
fiir sich und ihre Hofe Entwicklungsstrategien und Perspektiven erarbeiten” (Oedl-Wieser & Wiesinger,
2010). Folglich kommen diese Betriebsleiterinnen dem Bild des traditionellen ménnlichen Betriebsleiters sehr
nahe. Des Weiteren zeichnen sie sich durch eine hohe Qualifikation in ihrem Beruf aus und weisen eine hohe
Bildungsaffinitdt auf. Auch im Buch ,,Frauen in der Landwirtschaft” wird beschrieben, dass das Bildungs-
niveau der Bauerinnen ausschlaggebend ist, sich selbst als unabhéngig zu erleben. Abgesehen davon treten gut
ausgebildete Frauen leichter als Mitgestalterinnen am Betrieb auf, woraus sich schlielen ldsst, dass ,,jede Form
von Bildung die Position von Bauerinnen im bauerlichen Familienbetrieb stirkt und ihre Entscheidungsspiel-
rdume erweitert™ (Larcher, Vogel & Matscher, 2013).

Folglich ldsst sich feststellen, dass Bildung eine wesentliche Rolle spielt, um Gleichberechtigung auch in der
Landwirtschaft zu férdern, wodurch im néchsten Abschnitt auf die Bedeutung von gendersensibler Paddagogik
eingegangen wird.

Die Bildung spielt deshalb eine wesentliche Rolle, zumal sie sowohl die personliche als auch die betriebliche
Entwicklung beeinflusst sowie die fachlichen, personlichen und sozialen Kompetenzen der Lernenden pragt.
Uberdies verbringen Lernende den GroBteil ihrer Zeit in der Schule oder mit schulischen Titigkeiten. Infol-
gedessen stellt die Institution Schule einen wichtigen sozialen Lebens- und Erfahrungsbereich der Lernenden
dar, der ihr Denken, Fiihlen und Handeln wesentlich beeinflusst (Fend, 1977). Gerade Lehrkréfte fungieren
hierbei als Vorbilder und kénnen gewisse Verhaltensweisen hemmen oder fordern. Dabei kdnnen Lehrkréfte
durch das sogenannte ,,Doing Gender* Rollenbilder konstruieren, darstellen und bestitigen. Diese Konstruk-
tion von Geschlecht kann dazu fithren, dass Frauen sich nicht in der Rolle einer Betriebsleiterin sehen, da ihnen
ja tagtiglich aufgezeigt wird, dass dieses Rollenbild nicht mit dem gesellschaftstypischen Rollenbild einer
Frau tibereinstimmt. Umso wichtiger ist es, dass in land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen gendersensible
Padagogik umgesetzt wird, da sie eine freie Entwicklung jenseits der Rollenbilder ermdglicht.

Gendersensible Padagogik ist keine neue oder spezielle Methode, sondern vielmehr eine personliche Hal-
tung, die ein Verantwortungsgefiihl zum Abbau von Ungleichheiten und den Wunsch nach Chancen- bzw.
Geschlechtergerechtigkeit voraussetzt.

Claudia Schneider beschreibt das Ziel von gendersensibler Pédagogik wie folgt: ,,Ziel/ von geschlechtssensib-
ler Pddagogik ist es, Mddchen wie Buben zu erméglichen, ein grofes Spektrum an Interessen, Fihigkeiten
und Verhaltensweisen zu entwickeln, das nicht durch geschlechtsspezifische Einschrinkungen begrenzt wird.
(Schneider, 2014)
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Demnach beschrénkt gendersensible Péddagogik Lernende nicht auf festgelegte Rollen, sondern ermdglicht
ihnen eine freie Entwicklung jenseits dieser Rollenbilder, wobei es vor allem um die Befreiung, Starkung und
Ermutigung zu individuellen Mdglichkeiten geht.

Dariiber hinaus spielt die Selbstwirksamkeit der Lernenden eine wesentliche Rolle fiir ihren Bildungserfolg.
Die Selbstwirksamkeit wird dabei von den Haltungen und Erwartungen der Lehrkrifte beeinflusst, was zu so-
genannten selbsterfiillenden Prophezeiungen fiithren kann (Krémer, 2020). Demzufolge kénnen sich Vorurteile
und Erwartungen der Lehrkrifte hinsichtlich Geschlechterrollen negativ auf die Leistungen der Lernenden
auswirken (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2016).

Darum zdhlen neben der Sensibilitit und Reflexionsfahigkeit von Lehrkréiften folgende Kompetenzen zur
Genderkompetenz:

,»ein Grundwissen lber die gesellschaftlichen Strukturdaten, differenziert nach Geschlecht;
die Kenntnis des Forschungsstandes zur Konstitution und Hierarchisierung der Geschlechterverhiltnisse
und in Anséitzen die Kenntnis der Geschlechtertheorien;

¢ ein Prozess- und Verfahrenswissen im Umgang mit Menschen, mit Gruppenprozessen, mit Konflikten in
Arbeitszusammenhéngen u.a.m.

+ sowie kontextbezogenes Detailwissen.” (Metz-Gockel & Roloff, 2002)

Diese Kompetenzen sind notwendig, um gendersensibel im Unterricht zu handeln. Inwiefern Lehrkréfte in
land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen diese aufweisen, wird im nidchsten Abschnitt erlautert.

Im Rahmen der Masterarbeit ,,Rollenbilder in der Landwirtschaft — Moglichkeiten und Grenzen gender-
sensibler Pddagogik* wurde eine qualitative Untersuchung zum Thema gendersensibler Padagogik durchge-
fiihrt. Die Idee zu dieser Untersuchung entsprang aus den im vorigen Abschnitt aufgezeigten Problemfeldern
und der immer wiederkehrenden Diskussion {iber Geschlechtergerechtigkeit in der Gesellschaft.

Anlésslich der groen Bedeutung von Bildung fiir die Gleichstellung der Geschlechter besteht das Ziel der
Untersuchung darin, die Umsetzung gendersensibler Piddagogik in land- und forstwirtschaftlichen Fachschu-
len zu erheben und die Rollenbilder in der Landwirtschaft sowie der Befragten zu erforschen. Dazu wurden
acht Einzelinterviews mit vier Absolventinnen und vier Absolventen sowie zwei Gruppeninterviews mit drei
Lehrerinnen und drei Lehrern zweier land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen in Oberosterreich gefiihrt.

Die Ergebnisse aus diesen Interviews werden herangezogen, um Verbesserungsvorschlidge und Handlungsan-
sitze zur Umsetzung gendersensibler Pddagogik im Unterricht zu generieren. Diese Vorschldge und Ansitze
sollen ermdglichen, Frauen in der Land- und Forstwirtschaft zu unterstiitzen und die Gleichstellung voranzu-
treiben.

Um einen Einblick in die vorldufigen Ergebnisse der Masterarbeit zu geben, wird im néchsten Abschnitt auf

die Bedeutung von gendersensibler Péddagogik in land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen eingegangen
sowie ein moglicher Handlungsansatz vorgestellt.
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Um die Bedeutung von gendersensibler Pddagogik in land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen zu ermitteln,
wurden zuerst die Assoziationen der Lehrkrifte zu dem Begriff eruiert. Dazu wurden drei Lehrerinnen und drei
Lehrer in zwei Gruppeninterviews befragt. Demzufolge wurde ersichtlich, dass den Befragten der Begriff in
seiner vollstindigen Bedeutung unbekannt war. Die Lehrkrifte verbanden in erster Linie die gendersensible
Sprache, die ungleiche Bezahlung und die Gleichbehandlung der Geschlechter im Allgemeinen damit. Zusétz-
lich wurden in den letzten Jahren sowohl die médnnlichen als auch die weiblichen Zielgruppen in analogen und
digitalen Medien vermehrt durch die Fachschule angesprochen, wodurch nicht nur der Landwirt abgebildet
wurde, sondern auch die Landwirtin. Die Bedeutung von gendersensibler Péddagogik fiir den Unterricht wurde
von den befragten Lehrkréften aber kaum angesprochen. Im Interview wurden auch Aussagen getitigt wie:

S1L3:,,Ich mag den [Begriff gendersensible Pddagogik] nicht.“

S1L2:, Ah, gendersensibel, ich mag den auch nicht, den Begriff.*

S2L1:,,0b das das Allheilsmittel ist, dass sich was &ndert, das stelle ich sehr stark in Frage, weil das ist eine
Formalitét und das interessiert mich, ehrlich gesagt, als Frau tiberhaupt nicht, [...] ob das jetzt wirklich
dasteht oder nicht. Wenn es nicht so gelebt wird, sage ich jetzt einmal, dann ist mir die Begrifflichkeit,
ehrlich gesagt, egal.*

Diese Aussagen zeigen auf, dass die Bedeutung von gendersensibler Pddagogik und vor allem gendersensibler
Sprache in Frage gestellt wird. Demzufolge kann angenommen werden, dass die befragten Lehrkréfte sel-
ten mit dem paddagogischen Konzept konfrontiert werden und wenig Wissen iiber gendersensible Pddagogik
sowie ihre dahinterstehenden Theorien besitzen. Zu behaupten, dass Lehrkriften einer land- und forstwirt-
schaftlichen Fachschule Gleichberechtigung gleichgiiltig wére, ist jedoch unzuldssig, da in den Interviews
hervorgehoben wird, dass ihnen die Gleichbehandlung von Schiilerinnen und Schiilern wichtig ist und fiir sie
als Selbstverstindlichkeit gilt. Allerdings wurde mehrmals betont, dass die Frauenanzahl in den Fachschulen
zu gering sei, um Gleichberechtigung in der Landwirtschaft durch die Fachschulen fordern zu kénnen. Was
folgende Aussagen bestitigen:

S1L3: Der Handlungsbedarf ist, dass wir schauen, dass wir pro Klasse mindestens fiinf Madchen haben.

S1L1: Ja.

S1L3: Das Problem ist einfach, dass zu wenig Dirndl [= Méadchen] in den Klassen drinnen sind. Das ist unser
Problem.

SI1L1: Ja.

S2L2: @(.)@ Ja, nein, grundsétzlich kann man mal sagen, bei uns in der [...] landwirtschaftlichen Schule, wir
haben in jeder Klasse zirka zwei bis drei Médels ...

I: Ok. Ahm, wie seht ihr Gleichberechtigung in der Landwirtschaft und was erwartets und wiinschts ihr

euch davon in Zukunft?

S2L.3: Mehr Schiilerinnen an landwirtschaftlichen Fachschulen.

S21L.2: Mhm.

S2L1: Ich auch.

In Bezugnahme auf die Frage, wie man die traditionellen Rollenbilder in der Landwirtschaft durch die land-
und forstwirtschaftliche Fachschule aufbrechen konnte, wurde unter anderem geantwortet:

S2L.3: Mehr Médels, oder?

S2L1: Ja.

S2L.2: Ja.

S2L.3: Mehr Midels wire[n] glaube ich gut.
S2L1: Ja.
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Doch ist die Behandlung des Themas Gleichberechtigung tatséchlich von der Anwesenheit von Madchen so-
wie Frauen abhéngig? Diese Frage wird anhand der sogenannten ,,Bubenarbeit® (Schneider et al., 2011) be-
antwortet.

Basierend auf dem Grundsatzerlass ,,Reflexive Geschlechterpddagogik und Gleichstellung®™ (2019) sind be-
sonders Buben aufgefordert, sich mit ihrer Rolle und ihrem Verhalten auseinanderzusetzen, da gerade sie von
den (Macht-)Verhiltnissen zwischen den Geschlechtern profitieren (Leeb, 2019). Dessen ungeachtet konnen
Rollenbilder auch gegeniiber Jungen einschrinkend wirken, wobei man hier von einer toxischen Ménnlichkeit
spricht.

Die Herausforderung in der Praxis liegt jedoch darin, dass Jungen kaum in der Lage sind, ihre Geschlechts-
identitdt zum Thema zu machen (Schneider et al., 2011). Folglich ist es erforderlich, Jungen fiir Geschlechter-
fragen zu sensibilisieren, damit sie iiberhaupt iiber sich selbst und ihr Verhéltnis zu anderen Jungen und Méad-
chen sprechen (Bieringer & Forster, 2000). Solche Sensibilisierungsmafinahmen werden bevorzugterweise
in eigenen Jungengruppen durchgefiihrt, ohne die Anwesenheit von Méidchen oder Frauen. Der Anteil der
Maidchen an den Fachschulen ist somit keine zulédssige Entschuldigung fiir die Vernachléssigung des Themas
Gleichstellung an land- und forstwirtschaftlichen Fachschulen.

Zudem bieten unterschiedliche Organisationen und Ministerien praxisnahe Handlungsvorschldge an, um das
Thema Gleichberechtigung im Unterricht zu behandeln. Hilfreiche Biicher und Links sind zum Beispiel:

¢ Grundsatzerlass ,,Reflexive Geschlechterpddagogik und Gleichstellung™ — Bundesministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung

+ Diversititssensible PddagogInnenbildung in Forschung und Praxis — Utopien, Anspriiche und Heraus-

forderungen* — Robert Schneider-Reisinger und Manfred Oberlechner (Hrsg.)

Info- und Beratungsstellen fiir Buben- bzw. Midchenarbeit: www.gender.schule.at

Frauen- und Midchenberatungsstellen in Osterreich: www.netzwerk-frauenberatung.at

Minnerberatungsstellen und Ménnerbiiros in Osterreich: www.maenner.at

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung: www.bmbwf.gv.at/public.html

* 6 ¢ o o

Abschliefend ist zu erwihnen, dass das Thema Gleichberechtigung uns alle betrifft. Vor allem die Institu-
tion Schule trégt hierbei Verantwortung, Rollenbilder aufzubrechen und die Gleichstellung der Geschlechter
voranzutreiben, wobei gendersensible Pddagogik ein wichtiges pddagogisches Prinzip darstellt. Lehrkréfte
miissen sich mit ihren eigenen Vorurteilen und Erwartungen auseinandersetzen und Handlungen setzen, die
Gleichberechtigung in der Landwirtschaft, aber auch in der Gesellschaft fordern. In diesem Zusammenhang ist
Genderkompetenz an Schulen ein wesentlicher Faktor. Die Bubenarbeit ist hierbei nur ein Handlungsfeld von
vielen mdglichen Handlungsfeldern an Schulen, um den Diskurs rund um Geschlechterfragen zu férdern. Die
Auseinandersetzung mit diesem Thema ist jedoch der erste Schritt in eine gleichberechtigte Zukunft, denn von
Gleichberechtigung profitieren nicht nur Frauen, sondern alle Geschlechter.
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SCHULISCHE INKLUSION

Chancen und Risiken aus Sicht der Lehrenden

Unabhingig davon, ob in Bezug auf Geschlecht, Herkunft, Bildung, eine korperliche oder geistige Beein-
trachtigung, beschreibt Inklusion die Moglichkeit der uneingeschrankten Teilnahme aller Menschen an allen
Aktivititen. Im schulischen Kontext betrifft Inklusion vor allem Lernende mit Behinderungen bzw. Beein-
trachtigungen, die dementsprechend Zugang zum gleichen Bildungssystem wie Lernende ohne Behinderungen
haben sollen. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bedarf es einer zusétzlichen Unterstlitzung mancher
Schiiler*innen. Eine Aufgabe, die die Lehrkréfte vor unterschiedliche Schwierigkeiten stellt, jedoch mit den
entsprechenden Rahmenbedingungen auch positiv wahrgenommen wird.

Eine Befragung von Lehrenden einer Fachschule fiir Land- und Erndhrungswirtschaft in der Steiermark zeigt
Chancen und Risiken der schulischen Inklusion auf und untersucht, was es aus ihrer Sicht fiir das Gelingen
braucht.

Inklusion | Integration | landwirtschaftliche Schulen | Herausforderungen fiir Lehrende | Chancen | Risiken

O Sie mehr iiber die Chancen und Mdéglichkeiten der Inklusion an den landwirtschaftlichen Fachschulen
Steiermark wissen mochten.

O Sie erfahren wollen, welchen Herausforderungen Lehrkréfte bei der Umsetzung der schulischen
Inklusion gegeniiberstehen.

O Sie bemiiht sind, die Umsetzung schulischer Inklusion zu verbessern.
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Im Hinblick darauf, Lernenden mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf einen moglichst langen Schul-
besuch anbieten zu kénnen, kommt den dreijahrigen landwirtschaftlichen Fachschulen eine besondere Bedeu-
tung zu. Denn in diesen kdnnen betroffene Schiiler*innen drei weitere Jahre in Inklusionsklassen die Schule
besuchen. Die grundsétzlich positive Einstellung der verschiedenen Beteiligten gegeniiber diesem Angebot
(Rothschedl, 2020) zeigt, wie dieser Bedeutung in landwirtschaftlichen Fachschulen Rechnung getragen wird.

Dennoch muss sich immer die Frage gestellt werden, wie die Umsetzung der schulischen Inklusion verbessert
werden kann. Und gerade fiir Lehrpersonen stellt es oft eine besondere Herausforderung dar, auf die hetero-
genen Bediirfnisse und (Leistungs-)Niveaus ihrer Schiiler*innen individuell eingehen zu kdnnen.

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wurden im Rahmen einer Bachelorarbeit an der Hochschule fiir
Agrar- und Umweltpddagogik (Pieber, 2021) drei Lehrkrifte einer Fachschule fiir Land- und Erndhrungs-
wirtschaft in der Steiermark nach ihren Erfahrungen mit schulischer Inklusion befragt. In leitfadengestiitzten
Interviews konnten die Herausforderungen und Moglichkeiten sowie Verbesserungspotenziale des Modells
untersucht werden.

Seinen Ursprung fand der Begriff der schulischen Inklusion 1994 bei der UNESCO-Weltkonferenz zum The-
ma ,,Pddagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit™ in der spanischen Stadt Salamanca. In der

daraus entstandenen ,,Salamanca-Erklarung wird der Grundsatz der Bildung fiir alle gefordert, unabhéngig
von individuellen Unterschieden (UNESCO, 1994).

Inklusion beschreibt also die Moglichkeit der uneingeschrankten Teilnahme aller Menschen an allen Aktivi-
titen. Und das nicht mit dem Fokus auf Behinderungen, wo es um die Integration von vormals Ausgegrenz-
ten geht, sondern mit dem Fokus auf ein gemeinsames Leben aller Menschen mit und ohne Behinderungen
(behindertenrechtskonvention.info, o. J.).

Obwohl die Begriffe Integration und Inklusion in der deutschsprachigen sonderpddagogischen Literatur nach
wie vor oft synonym verwendet werden, beschreiben sie doch unterschiedliche Konzepte. Besonders die De-
fizitorientierung des Begriffes der Integration machte den Paradigmen- und Begriffswechsel rund um die Jahr-
tausendwende hin zur Inklusion notwendig (Tervooren & Pfaff, 2018, S. 31).

Aus normativer Sicht gesehen ist Integration nur teilweise realisierte Inklusion. Denn beim Konzept der In-
tegration wird davon ausgegangen, dass es zwei Gruppen gibt (jene mit und jene ohne Behinderungen). Da
dadurch eine Gruppe von vornherein stigmatisiert und potenziell ausgeschlossen wird, wird in einem inklu-
siven Verstdndnis génzlich darauf verzichtet, Menschen in Gruppen zu unterscheiden. Alle sind in ihrer Un-
terschiedlichkeit gleich und die Heterogenitét der Gesellschaft wird als selbstverstdndlich angesehen (Luder,
2016, S. 9).
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Integration Inklusion

ADD. 1: Grafische Darstellung der Begriffe Integration und Inklusion

(eig. Darstellung nach behindertenrechtskonvention.info, 0.J.)

In der Steiermark wurde 2002, ausgehend vom Verein ISI (Initiative Soziale Integration), das Projekt ,,Inte-
gration in Fachschulen fiir Land-, Forst- und Erndhrungswirtschaft des Landes Steiermark* initiiert. Dadurch
haben Lernende mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf auch nach Beendigung der Pflichtschulen die
Moglichkeit, eine weiterfilhrende Ausbildung zu besuchen. Das Projekt sieht eine individuelle Forderung der
auBerordentlichen Schiiler*innen in Form des integrativen Unterrichts vor. Dazu werden 4,5 Wochenstunden
pro Integrationsschiiler*in mit Stiitzlehrkriaften unterrichtet. Derzeit werden bereits rund 80 Integrationsschii-
ler*innen pro Schuljahr in den steirischen Fachschulen unterrichtet, wéhrend es beim Start des Projekts 2002
noch vier Integrationsschiiler*innen waren (Rothschedl, 2020, S. 2).

Trotz zahlreicher Bemiihungen scheint Inklusion im schulischen Kontext oft schwer umsetzbar, was wohl auch
damit zu tun hat, dass die Widerspriiche, die in den Begriffen Integration und Inklusion enthalten sein konnen,
in der Praxis nicht aufgelost sind. Feuser (2018, S. 121) beschreibt dazu folgende Problemlagen:

¢ Die Selektion der Lernenden {iber die ihnen attestierte Behinderung bzw. den ihnen
bescheinigten sonderpiddagogischen Forderbedarf.

¢ Die fehlenden strukturellen Verdnderungen der Regelschule, wie das Festhalten an
Jahrgangsklassen, Bildungsplianen oder der herkdmmlichen Notengebung.

+ Die mangelnde didaktische Beriicksichtigung der Heterogenitit — stattdessen sollen
Sonderpddagog*innen die entsprechenden Schiiler*innen trainieren und Stoff nachholen.

¢ Integration/Inklusion passiert vorwiegend theoriegeleitet und reflexionsarm.

In den Interviews zeigte sich, dass eine mangelnde bzw. unzureichende Ausbildung und Vorbereitung der
Lehrpersonen eine der groBten Herausforderungen fiir die Lehrpersonen selbst darstellt. Denn in den Aus-
bildungen der Interviewten wurden Fragen der Inklusion nie wahrnehmbar behandelt. AuBlerdem ist im
Schulalltag die Zuteilung der Stiitzlehrkréfte nicht an eine bestimmte Zusatzausbildung oder Fortbildung
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gekniipft. Die sich daraus ergebende zusitzliche Vorbereitungsarbeit durch Selbststudium der entsprechenden
Methoden und Anpassung bzw. Erstellung der Unterrichtsmaterialien wurde als sehr herausfordernd beschrie-
ben.

Die notwendige zusitzliche Unterstiitzung der Lehrpersonen, die vor allem einer moglichen Uberforderung
entgegenwirken wiirde, konnte durch Supervision oder Begleitung durch Expert*innen, jedoch auch durch das
eigene Team stattfinden. Praventiv sollte bereits die Lehrer*innenausbildung die notwendige Unterstiitzung
anbieten, indem die Inhalte der Ausbildung noch stirker an die Anforderungen der inklusiven Bildung ange-
passt werden (Svecnik & Petrovic, 2018, S. 60).

Tatsdchlich ist die Ausbildung der Lehrpersonen ein wesentlicher Aspekt fiir das Gelingen inklusiver Bildung.
Bei Aus- und Fortbildungen fiir den inklusiven Unterricht besteht jedoch oft das Problem, dass der Transfer in
die Praxis erschwert wird, weil es Widerspriiche zum bestehenden Schulsystem gibt. Auch kann davon ausge-
gangen werden, dass sich Berufseinsteiger*innen, trotz der vermehrten Inhalte zum Thema Inklusion in den
Lehramtsstudien, nicht ausreichend auf eine Tatigkeit in inklusiven Settings vorbereitet fiihlen. Hier brauchte
es zum Beispiel verstirkt bedarfsorientierte Kurse (Feyerer, 2020).

Forderlich fiir gelebte Inklusion ist immer, wenn die Rahmenbedingungen so ausgestaltet sind, dass sie die
Arbeit der Padagog*innen gut unterstiitzen.

So ist zum Beispiel eine barrierefreie raumliche Ausstattung eine Grundvoraussetzung, damit eine Schule Ler-
nende mit korperlichen Beeintrédchtigungen aufnehmen kann. Barrierefreiheit bezieht sich dabei jedoch nicht
nur auf die Moglichkeit, sich im Schulgebdude zu bewegen, sondern auch auf die Ausstattung der Klassen oder
das Vorhandensein von Therapierdumen (Gasteiger-Klicpera & Besic, 2016, S. 6).

Doch auch auf Ebene der Einzelpersonen bedarf es der addquaten Unterstiitzung der Lehrkrifte. Derzeit ist
Inklusion oft vom Engagement einzelner abhingig, und eine strukturelle und organisatorische Verankerung im
System ist noch nicht ausreichend umgesetzt (Svecnik & Petrovic, 2018, S. 60).

Zusitzlich ist die grundsatzliche Einstellung und Haltung der Lehrpersonen ein wesentlicher Aspekt. Sie sol-
len mit ,,der Vielfalt der Schiiler*innen nicht nur zurechtkommen, sondern diese als Chance niitzen kénnen®.
(Feyerer et al., 2014, S. 3). Besonders eine an fachlicher Leistung orientierte Haltung erweist sich hier als
hinderlich. Hilfreich ist hingegen die Einstellung, dass Fihigkeiten und Leistungen der Schiiler*innen nicht
unumst6Blich angeborene und damit ungleich verteilte Anlagen sind (Reich, 2014, S. 88).

In den Interviews wurden die groflen Klassengroflen regelméfig als Hindernis genannt. Die Deckelung der
KlassengroBe mit 30 Schiiler*innen in Regelklassen, wobei Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf (SPF) hier doppelt gezdhlt werden (Buchner & Gebhardt, 2011, S. 299), wird in der Praxis als nicht aus-
reichend empfunden. Denn wiren die Klassen kleiner, konnten Schiiler*innen, die eine besondere Forderung
benotigen, diese viel einfacher auch in der Regelklasse erhalten. Die Frage der Klassengrofen ist ein immer
wiederkehrendes Thema, wird aber in der Bildungsforschung durchaus kontroversiell diskutiert. Viel mehr als
die konkrete Anzahl der Schiiler*innen scheinen Unterrichtsmethoden und andere strukturelle Rahmenbedin-
gungen eine Rolle fiir den Lernerfolg zu spielen (Brahm, 2006, S. 3).
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Des Weiteren wurde in den Interviews beméngelt, dass wenig bis keine Informationen iiber Defizite und He-
rausforderungen der Schiiler*innen von den vorigen Schulen (Mittelschule, Polytechnische Schule) an die
betreuenden Lehrkrifte weitergegeben werden. Dadurch geht viel wertvolle Zeit verloren, um selbst eine gute
Fordermoglichkeit fiir die Schiiler*innen zu finden. Hier wire ein verbesserter Informationsfluss zwischen den
abgebenden Schulen, externen Betreuungsinstitutionen sowie den Eltern und der Schule hilfreich.

Den gleichen Wunsch duBerten auch Lehrende in einer Studie von Gasteiger-Klicpera & Besic (2016). Durch
einen verbesserten Informationsfluss seitens der abgebenden Institutionen steigt auch die Planbarkeit in der
weiterfithrenden Schule. So kdnnten Klassen mdglichst heterogen zusammengesetzt werden, was einer po-
tenziellen Uberforderung der Lehrkrifte entgegenwirken wiirde. AuBerdem konnten auch konkrete Forderan-
gebote geplant oder fortgesetzt werden, womit eine durchgehende Forderung der Schiiler*innen ohne Bruch
zwischen verschiedenen Schultypen gewéhrleistet werden konnte (Gasteiger-Klicpera & Besic, 2016, S. 10).

Durch eine stirkere Differenzierung und eine hohere Flexibilitit bei der Zuteilung des Stundenkontingents fiir
Stiitzlehrkrafte konnte besser auf die individuellen Bediirfnisse der einzelnen Schiiler*innen eingegangen wer-
den. Grundsétzlich wiirden die Interviewten ein groferes Stundenkontingent fiir die Betreuung der Lernenden
mit SPF begriilen, es wurde jedoch auch angemerkt, dass dies nur bei einzelnen Schiiler*innen notwendig
wire. Mit ausreichendem Wissen iiber die optimalen individuellen Férdermdglichkeiten (siehe oben) und der
Moglichkeit, Stundenzuteilungen darauf anzupassen und flexibel einzuteilen, konnte also eine wesentlich ef-
fektivere (und effizientere) Unterstiitzung angeboten werden.

Diese Forderung wurde auch im Rahmen anderer Untersuchungen bereits genannt. So brauchte es fiir eine
individuelle, ganzheitliche Betreuung eine bedarfsgerechte Ressourcenzuteilung und die Moglichkeit, diese
Ressourcen auch flexibel einzusetzen (Svecnik & Petrovic, 2018, S. 61). Feyerer schreibt dazu, dass die Res-
sourcenzuteilung auch ohne eine Kategorisierung nach Behinderungsarten (wie es beim sonderpddagogischen
Forderbedarf der Fall ist) moglich sein muss. Diese Einteilungen zeugen ndmlich von einer defizitorientierten
Sichtweise und sind somit mit der eigentlich kompetenzorientierten Sichtweise der Inklusion nicht vereinbar
(Feyerer, 2012).

Zunichst zeigten die Interviews, dass bereits die Definition des Begriffs der Inklusion und in diesem Zusam-
menhang auch die Abgrenzung zum Begriff der Integration relativ schwierig ist. Obwohl die Begriffe in ihrer
grundsétzlichen Bedeutung gut voneinander abzugrenzen sind, werden sie im alltdglichen schulischen Sprach-
gebrauch meist synonym verwendet und werden nicht klar getrennt. Inklusion selbst ist das ungebrauchlichere,
weil neuere Wort. Dies flihrt hdufig dazu, dass von Integration gesprochen wird, auch wenn Inklusion gemeint
ist, und das erschwert den Vergleich zwischen gelebter ,,Integration® und angestrebter ,,Inklusion®.

Unabhingig von Begrifflichkeiten wurde aber eine positive Grundhaltung der Lehrkréfte gegeniiber inklusiven
Settings festgestellt. So wurden verschiedene Vorteile sowohl fiir die betroffenen Schiiler*innen (z.B. indi-
viduelle Fordermoglichkeit, Stirkung des Selbstwertgefiihls) als auch fiir die Mitschiiler*innen (z.B. zuftrie-
denere Selbsteinschitzung, soziale Kompetenz) genannt. Auch erstrebenswerte Moglichkeiten, welche sich
durch die schulische Inklusion fiir die Lehrpersonen eréffnen, wurden erwéhnt.

29

HAUPtsache 2|2021



HAUPtsache 2|2021

Doch die Arbeit im Rahmen der schulischen Inklusion birgt auch Schwierigkeiten und Herausforderungen.
Konkret in Bezug auf die Lehrpersonen stellte sich hier eine unzureichende Ausbildung und Vorbereitung auf
den inklusiven Schulalltag als die gréBte Herausforderung dar. Um einer Uberforderung der Lehrpersonen und
einer damit moglicherweise verbunden Ablehnung der schulischen Inklusion entgegenzuwirken, besteht im
Bereich der Aus- und Weiterbildungen ein besonders grofler und dringender Handlungsbedarf.

Ein zu romantisches Bild wird so durch einen realistischen Blick auf Schwierigkeiten und Herausforderungen
auch schnell relativiert. Und so ist es wohl noch ein langer Weg, bis Inklusion im schulischen Alltag auch tat-
sachlich gelebt werden kann und die Integration nicht nur auf sprachlicher Ebene abldst.
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EINBLICKE IN DIE LEHRVERANSTALTUNG
SEXUALITAT UND GENDER

Ein Werkstattbericht

Genderkompetenz sowie eine zeitgemile sexuelle Bildung sind Querschnittskompetenzen in der Lehramts-
ausbildung und der weiteren padagogischen Praxis. Das legen auch die Grundsatzerlésse ,,Sexualpddagogik*
und ,,Reflexive Geschlechterpiadagogik und Gleichstellung® des BMBWF nahe. Lehrkréfte haben hier eine
besondere Verantwortung, geschlechter- und diversititssensibel zu agieren, indem sie individuelle Interessen
und Kompetenzen der Schiiler*innen wahrnehmen und fordern. Eine Grundvoraussetzung dafiir ist unter ande-
rem das Reflektieren personlicher und gesellschaftlicher Zuschreibungen, welche zu geschlechtsspezifischen
(Bildungs-)Ungleichheiten fithren kdnnen. Eine erste Einflihrung in diese Themengebiete erhalten Studierende
der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik in der Lehrveranstaltung Sexualitdt und Gender. Sie befas-
sen sich mit der Sozialisation in Bezug auf Geschlechterrollen, mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt,
Sexualitdt und Empfangnisverhiitung sowie Korperbilder in Medien und Pornografie. In diesem Artikel wer-
den einige Inhalte und Methoden dieser Lehrveranstaltung genauer vorgestellt.

Genderkompetenz | Gleichstellung | sexuelle und geschlechtliche Vielfalt | Sexualpddagogik

O Sie nach Anregungen suchen, wie Fragen der Gleichstellung und Vielfalt in der Schule beriicksichtigt
werden konnen.

O Sie diesbeziiglich mit Herausforderungen an Threm Schulstandort konfrontiert sind und nach neuen
Ldsungen suchen.

O Sie Methoden zum Aufgreifen dieser Themen im Unterricht kennenlernen mochten.
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Warum bedarf es einer verbindlichen und facheriibergreifenden Verankerung von Sexualitdt und Gender im
schulischen Kontext und weswegen sind diese Themen als wichtiger Bestandteil des Bildungsauftrags von
Osterreichs Schulen zu sehen? Hier lohnt es sich, einen Blick auf die Grundsatzerlisse ,,Sexualpiddagogik* und
»Reflexive Geschlechterpiddagogik und Gleichstellung des Bildungsministeriums zu werfen:

Wer Gleichstellung erreichen will, muss insbesondere auch an den Schulen ansetzen. Das 1995 eingefiihrte
Unterrichtsprinzip ,,Erziechung zur Gleichstellung von Frauen und Ménnern* versuchte, dem Rechnung zu
tragen. 2018 wurde das Unterrichtsprinzip im BMBWF {iberarbeitet und mit dem neuen Namen ,,Reflexi-
ve Geschlechterpddagogik und Gleichstellung® herausgegeben. Neben der Gleichbehandlung aufgrund des
Geschlechts finden nun auch weitere Diskriminierungsmerkmale wie die ethische Herkunft, Religion und
Weltanschauung, Alter und sexuelle Orientierung Berticksichtigung. Und das war auch dringend notwendig,
wie die 2017 verdffentlichte Sonderauswertung der PISA-Studie 2015 zeigt. Demnach geben in Osterreich
19 Prozent der Schiiler*innen an, mehrmals im Monat gemobbt zu werden (OECD, 2017). Um dem entgegen-
zuwirken, sind ein respektvoller Umgang im schulischen Alltag und die Beriicksichtigung der Empfehlungen
des Grundsatzerlasses von grof3er Bedeutung.

Ebenso soll der Grundsatzerlass zur aktiven Auseinandersetzung mit gesellschaftspolitischen Fragen und Wer-
tehaltungen beitragen. Die 6ffentliche Schule soll und muss ein neutraler Ort sein, wo Kinder und Jugendli-
che die sie betreffenden Themen in altersaddquater Form und im Sinne einer lebendigen Diskussionskultur
aufzeigen konnen. Dabei sollen unterschiedlichste Facetten — von patriarchalen Rollennormierungen bis hin
zu geschlechterbezogenen Ungleichbehandlungen wie zum Beispiel Sexismus in der Werbung — zur Sprache
kommen kdnnen. Ziel ist es, durch gemeinsame Erfahrungsrdume Ausgrenzungsmechanismen entgegenzuwir-
ken und jungen Menschen, unabhingig ihres Geschlechts, ihrer sexuellen Orientierung, ihrer ethischen Her-
kunft oder Religion, die gleichen Teilhabechancen in Bildung, Arbeitswelt und Gesellschaft zu ermoglichen
(BMBWEFE, 2018).

Die sexuelle Bildung kann an Osterreichs Schulen bereits auf eine lange Tradition zuriickblicken. Im Novem-
ber 1970 veroffentlichte das Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst den Erlass ,,Sexualerziechung in den
Schulen®. Damit wurden Schulen erstmals explizit beauftragt, Sexualitdt zum Thema zu machen, und zwar
nicht nur aus rein biologischer Sichtweise, sondern auch ausgehend von einer sozialen und psychologischen
Komponente. Sexualerziehung wird seither als Unterrichtsprinzip gefiihrt. Das bedeutet, dass sie nicht nur
einem Unterrichtsfach zugeordnet ist, sondern in vielen Unterrichtsgegenstinden und durch die Nutzung von
Querverbindungen facheriibergreifend behandelt werden soll.

Aktuell gilt fiir Schulen der Grundsatzerlass ,,Sexualpddagogik® aus dem Jahr 2015, welcher sich an interna-

tionalen Definitionen und Qualitétskriterien orientiert und einen positiven Zugang zum Thema Sexualitét
fordert (BMBWE, 2015).
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Die Hochschule fiir Agrar- und Umweltpiddagogik erfiillt hier ganz klar ihren Bildungsauftrag und bietet seit
dem Wintersemester 2017/18 die Lehrveranstaltung ,,Sexualitit und Gender im Studium der Umweltbildung
und -beratung an. Diese Lehrveranstaltung ist Bestandteil des Moduls ,,Biologie — Mensch — Gesundheit* und
wird als Vorlesung mit Exkursionscharakter organisiert. In vier Blocken befassen sich die Studierenden mit
theoretischen Grundlagen und Methoden rund um Themen wie Sozialisation in Bezug auf Geschlechterrollen,
sexuelle und geschlechtliche Vielfalt, Sexualpadagogik sowie Korperbilder in sozialen Medien und Pornogra-
fie. Ab dem Wintersemester 2021/22 werden Fragestellungen rund um Sexualitéit und Gender auch im Studium
der Agrarbildung und -beratung in der Lehrveranstaltung ,,Sozial- und Freizeitpiddagogik 11 thematisiert.

In den folgenden Absidtzen wird erldutert, wie sich die Studierenden inhaltlich und methodisch in den vier
Lehrveranstaltungsblocken den unterschiedlichen Themengebieten widmen.

Im Rahmen des ersten Lehrveranstaltungsblocks beschiftigen sich die Studierenden mit dem Unterschied
zwischen biologischem und sozialem Geschlecht. Der Begriff ,,Geschlecht™ ist in der deutschen Sprache nicht
eindeutig genug, um zu definieren, was damit eigentlich gemeint ist. Um auszudriicken, dass mit ,,Geschlecht™
nicht nur biologische Aspekte wie Anatomie, Chromosomen und Gene gemeint sind, sondern auch sozial und
kulturell gepragte Eigenschaften, wird inzwischen auch im Deutschen der Begrift,,Gender* verwendet. Gender
basiert auf der Grundannahme einer Zweigeschlechtlichkeit, die nur zwei Geschlechter — Mann und Frau
— zuldsst. Demnach sind in unserer Gesellschaft alle Menschen dazu aufgefordert, sich eindeutig dem méann-
lichen oder weiblichen Geschlecht zuzuordnen und sich auch dementsprechend zu prisentieren. Diese zwei-
geschlechtliche Zuordnung manifestiert sich in der Sprache, aber auch in Geschlechterrollen. Durch soziales
Handeln, soziale Differenzierung und historische Bedingungen werden Geschlechterrollen stindig reprodu-
ziert. Diese — bewusste oder unbewusste — Herstellung von Geschlecht wird auch ,,Doing Gender* genannt
(Chancengleichheitsstelle Konstanz, S. 21 f.). Ziel der Lehrveranstaltung ist es, sich eigene Geschlechterrollen
bewusst zu machen, zu hinterfragen und womdglich in einem weiteren Schritt aufzulésen. Der Prozess des
Auflosens und ,,Dekonstruierens® von Geschlechterrollen ist auch bekannt als ,,Undoing Gender* und wurde
in den 1990er Jahren von Judith Butler gepréigt (Onnen-Isemann & Bollmann, S. 60).

Die Methode ,,Was wire, wenn ...*“ dient zur Selbstreflexion und soll die Studierenden dazu anregen, sich
tiber die eigene geschlechtliche Sozialisation und Vorstellungen in Bezug auf Geschlechterrollen bewusst zu
werden. In Kleingruppen tauschen sich die Lehrveranstaltungsteilnehmenden zur Hauptfrage ,,Was wire aus
mir geworden, wenn ich als Junge (fiir die Frauen®*) bezichungsweise als Madchen (fiir die Méanner*) zur Welt
gekommen wire?* aus. Ein Arbeitsblatt mit weiteren Detailfragen, wie zum Beispiel ,,Was beziehungsweise
womit hétte ich gespielt?”, ,,Welche Kleidung hétte ich getragen? oder ,,Wofiir hétte ich Lob bekommen?*
soll die Diskussion in den Kleingruppen anregen. AnschlieBend tauschen sich die Studierenden im Plenum
dariiber aus, welche Art der geschlechtsspezifischen Sozialisation sie bei sich selbst vermuten (Chancengleich-
heitsstelle Konstanz, 2013, S. 56 f.).

Das Einbinden von externen Expert*innen ist ein wesentlicher Bestandteil der Lehrveranstaltung und bietet
den Studierenden die Moglichkeit, wichtige Vereine und potenzielle Kooperationspartner*innen fiir die zu-
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kiinftige Arbeit mit Jugendlichen hautnah kennenzulernen. Im Rahmen eines Lehrveranstaltungsblocks arbei-
tet Joe Niedermayer, Vorsitzender der RosaLila Pantherlnnen in Graz, gemeinsam mit den Studierenden zum
Thema sexuelle und geschlechtliche Vielfalt.

Was ist der Unterschied zwischen Geschlechtsidentitit und sexueller Orientierung? Was bedeutet das Akronym
LQBTQIA+? Das zum Themenbereich dazugehodrige Vokabular wéchst bestindig und sorgt teilweise flir Ver-
wirrungen. In einem ersten Schritt werden Assoziationen und Begrifflichkeiten, welche Studierende mit dem
Thema Gender und Diversity in Verbindung bringen, auf einer Pinnwand oder mit einem Online Tool (siche
Abb. 1) gesammelt und in einem weiteren Schritt geclustert und erléutert.
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Abb. 1: Google Jamboard zum Themeneinstieg ,,Gender & Diversity®, gestaltet von Studierenden

Besonders wichtig im schulischen Kontext erscheint auch das Abbauen von Vorurteilen gegeniiber Schii-
ler*innen, die sich nicht geschlechtskonform verhalten, um diskriminierendem Verhalten im Schulalltag von
vornherein entgegenzuwirken. Die individuelle Selbst- und Fremdwahrnehmung kann hier bei Schiiler*innen,
aber auch Padagog*innen — meist vollig unbeabsichtigt — auseinandergehen. So vertreten zum Beispiel die
allermeisten Lehrkrifte, wenn man sie darauf anspricht, die Position, bei offensichtlichen Diskriminierungen,
egal welcher Art, intervenieren zu wollen (Martin & Nitschke, 2017, S. 139). Die Lebensrealitidt homosexuel-
ler Jugendlicher sieht jedoch anders aus: Eine Befragung von deutschen Jugendlichen hat ergeben, dass sich
etwa ein Drittel der Lehrer*innen gelegentlich sogar selbst lustig machen, wenn sich Schiiler*innen nicht
geschlechtskonform verhalten, und nur vier Prozent der Lehrpersonen regelméBig intervenieren, wenn homo-
phobe Schimpfworter wie zum Beispiel ,,Schwuchtel* verwendet werden (Klocke, 2016, S. 3).

Um hier zu sensibilisieren und einen Perspektivenwechsel zu erwirken, lernen die Studierenden die Methode
»Wann hast du dich dafiir entschieden, heterosexuell zu sein?“ kennen. Zu Beginn dieser Methode werden
die Studierenden gebeten, sich vorzustellen, heterosexuell zu sein. Im Anschluss fiillen sie den Fragebogen mit
Fragen wie ,,Wann hast du herausgefunden, dass du heterosexuell bist?* oder ,,Handelt es sich deiner Meinung
nach um eine Phase, in der du heterosexuell bist?* aus. Die Beschéftigung mit den Fragen bildet die Grundlage
fiir die anschlieende Diskussion. Mithilfe dieser Methode sollen die Studierenden verinnerlichen, dass sich
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Menschen nicht aussuchen konnen, in wen sie sich verlieben. Weiters soll aufgezeigt werden, mit wie vielen
Fragen sich Personen, die nicht der heterosexuellen Norm entsprechen, auseinandersetzen miissen und dass
das sehr unangenehm sein kann (OGF, 2018, S. 94 f.).

Heutzutage stehen junge Menschen dem Thema Sexualitét viel offener gegeniiber und sind insgesamt besser
aufgeklért, als dies noch in fritheren Generationen der Fall war. Trotzdem ist es wichtig, die Frage zu stellen,
woher welche Informationen bezogen werden und wie fundiert diese sind. Denn nicht in jedem Elternhaus pas-
siert Aufkldrung und nicht jede im Internet leicht zugéngliche Information iiber Empfangnisverhiitung, Lust,
sexuelle Reaktionsweisen oder Pornografie ist altersentsprechend und belegbar. Aus diesem Grund kommt der
schulischen Sexualerziehung eine besonders bedeutsame Rolle zu (OGF, 2018, S. 9).

Das Einbinden externer Expert*innen und Institutionen kann auch hier sehr sinnvoll sein, um neue Blickwinkel
auf ein Thema zu ermdéglichen. Dies bedeutet natiirlich nicht, dass die Schule dadurch von ihrem Bildungsauf-
trag befreit ist. Vielmehr geht es dabei um zusétzliche Angebote, zum Beispiel im Rahmen einer Projektwoche
oder einer fiacheriibergreifenden Unterrichtsreihe.

Ein fiir den Biologieunterricht an Schulen jedenfalls sehr empfehlenswerter Exkursionsort ist das Museum
fiir Verhiitung und Schwangerschaftsabbruch in Wien. Der Besuch dieses weltweit einzigartigen Museums ist
auch Fixpunkt der Lehrveranstaltung Sexualitidt und Gender. Anhand einer gro3en Anzahl und Vielfalt an Aus-
stellungsobjekten und Materialien wird der Bogen von historischen zu aktuellen Verhiitungsmethoden bis hin
zur heutigen medizinischen und rechtlichen Situation des Schwangerschaftsabbruchs in Osterreich gespannt.
Die Pravention von ungewollten Schwangerschaften, die Vermittlung von Basiswissen zu den Themen Sexu-
alitéit, eigener Korperwahrnehmung und Verhiitungsmethoden wie auch die Entwicklung eines Bewusstseins
fiir das Ausmal der natiirlichen Fruchtbarkeit zdhlen zu den zentralen Bildungszielsetzungen des Museums
(MUVS, 2020).

Die schulische Auseinandersetzung mit Sexualitit und Gender ist keineswegs nur einfach. Sie erfordert neben
einer profunden methodisch-didaktischen Vorbereitung auch viel Fingerspitzengefiihl seitens der Pddagog*in-
nen, damit die individuellen Grenzen der Schiiler*innen, aber auch die der Lehrpersonen gewahrt bleiben.
Neben dem Wissenszuwachs in den unterschiedlichen Themengebieten dient sie ebenso der Identitétsbildung
und stirkt das Selbstbewusstsein, das gebraucht wird, um sich vor verbalen und sexuellen Grenzverletzungen
und Missbrauch zu schiitzen.

Die Lehrveranstaltung Sexualitdt und Gender bildet hier eine erste Basis fiir die berufliche Praxis angehender
Padagog*innen. Die Studierenden befassen sich nicht nur mit relevanten Inhalten und lernen niitzliche Metho-
den und Werkzeuge fiir ihre berufliche Praxis kennen, im Idealfall findet Reflexion und Lernen auch dariiber
hinausgehend statt — wie hier eine Studentin im Rahmen einer Riickmeldung zum Lehrveranstaltungsabschluss
schreibt: ,,Die Auswahl der Themen war unglaublich spannend und hat meiner Meinung nach auch die wich-
tigsten und interessantesten Aspekte abgedeckt. Die Themen und die zugehorige Selbstreflexion haben mich
personlich so wachsen lassen. Ich habe das Gefiihl, dass dieser Kurs dazu beigetragen hat, mich weiterzuent-
wickeln, mich selbst zu hinterfragen und so anzunehmen, wie ich bin. Der Kurs hat mich dazu inspiriert, auch
mit meinem Freundeskreis und meiner Familie offen Uiber Sexualitdt, Geschlechterrollen etc. zu reden, um
weiterzutragen, was ich gelernt habe.*
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DIVERSITAT IN DE ENTITATSFINDUNG

Herausforderungen und deren Analyse aus Sicht der
PROvokativpadagogik

Identitéitsfindung in der Moderne ist wesentlich weniger an Strukturen und vorgefertigte Vorstellungen gebun-
den als frither. Sie kann nicht als abgeschlossener Prozess am Ende der Adoleszenz erfahren werden. Identitit
muss immer im Plural gesehen werden und als lebenslanger Prozess, der eine Fiille von Entscheidungen und
Unsicherheiten mit sich bringt. Diversitét, das Aufbrechen von Rollenbildern, Zuschreibungen und bipolaren
Geschlechtlichkeiten sollten keine Tabuthemen mehr sein. Es sind Thematiken, die offen im Diskurs zu einer
neuen Wirklichkeit erzeugt werden miissen.

Die Vielfalt an Moglichkeiten bewirkt nicht nur Entscheidungsfreiheit, sondern auch enormen Druck, Un-
sicherheit und Selbstverantwortung. Dieser Artikel beschéftigt sich mit der Frage: ,,Was kann Personen mit
Orientierungsschwierigkeiten, Uberforderungen und Verunsicherungen helfen, um reflektiert und eigenverant-
wortlich zu handeln?“

Identitdt | Pluralitdt | Diversitdt | provokativpddagogische Haltung und Interventionen

O Sie die zunehmende Verunsicherung von Menschen wahrnehmen und erfahren wollen, warum sie zu-
stande kommt.

O Sie Dichotomie als etwas Begrenzendes sehen und schon immer neben Schwarz und Weil} die vielen
Grautone erkennen konnten.

O Sie ein Muster kennenlernen wollen, um deviantes Verhalten zu erkunden, beziehungsweise deviantes
Verhalten an sich zu hinterfragen — ein Muster, das verbindet und nicht trennt.
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Es scheint, dass die Identitit einer Person auf den ersten Blick leicht festzumachen ist. Ein paar unverwech-
selbare Merkmale machen uns zu dem, der wir sind. Name, Geburtstag, Geburtsort, Geschlecht, Augenfarbe
u. a. sind auf unseren Urkunden und Ausweisen vermerkt, durch welche wir unverwechselbar sind oder besser,
gemacht werden.

Aber ist es wirklich so einfach? Ist die Identifikation unserer selbst durch diese Merkmale gegeben? Was macht
uns aus? Der Versuch, etwas Statisches zu finden, um unsere Identitdten zu beschreiben, erscheint doch etwas
unzuldnglich, wenn es um eine Thematik geht, die derart komplex und divers ist.

Unsere Personlichkeit, unser Charakter, unser gesellschaftlicher Kontext, unsere Geschichte, unsere Werte,
unsere Sitten, unsere Neigungen, unsere Entwicklung, unsere Bildung, unser Werden und Sein, unsere Mog-
lichkeiten und Vieles mehr machen uns zu einer komplexen, umfassenden und doch individuellen Einheit.

Eine sehr bedeutende und pragende Phase in diesem komplexen Werden ist die Adoleszenz. Erik Erikson be-
schreibt, dass Identitit nach der Adoleszenz ein sicheres Gefiihl von innerer und duferer Kontinuitét ist, wie
eine Briicke zwischen dem, was der Mensch war — ndmlich ein Kind — und dem, was er nun im Begriff ist, zu
werden; eine Briicke zwischen dem Bild, wie er sich selbst wahrnimmt und dem Bild, wie er von seiner Gruppe
erkannt wird (vgl. Erikson, 2017, S. 138).

Dieses sichere Gefiihl zu fordern, Jugendliche auf ihrem Weg iiber diese Briicke vom Kind zum Erwachsenen
zu begleiten und sich als Teil einer Gruppe zu etablieren, ist eine der vielen Aufgaben von Paddagoginnen und
Pidagogen. Die Uberquerung dieser Briicke ist oft eine wackelige und unsichere Aufgabe; sie stellt sich zeit-
weilig lange und instabil dar, das Hiniiberschreiten ist mit vielen Unsicherheiten verbunden. ,,Konflikte, Irri-
tationen, Verweigerungen, aber auch das Ausprobieren von verschiedenen Identitéten (bis hin zu deren innerer
Widerspriichlichkeit) gehoren vor allem in der Phase der Pubertit zu den psychosozialen Bedingungen einer
Identitatsbildung.” (Hilpert, 2019, S. 6)

In den Fokus zu setzen ist hier der Verweis auf die Pluralitit der Identititen und die Bedeutung dariiber, wie
wichtig ein Ausprobieren zwischen den Verschiedenheiten ist. Sehr treffend formuliert auch Rousseau, was in
der Phase der Adoleszenz in jungen Menschen vor sich geht und welche Herausforderungen mit ihr verbunden
sind. ,,Wie ein Meeresgrollen den Sturm ankiindigt, so kiindigt sich diese stiirmische Umwandlung durch das
Raunen der erstarkenden Leidenschaften an: Eine dumpfe Garung zeigt die nahende Gefahr an. Stimmungs-
wechsel, hdufige Zornausbriiche, stindige geistige Erregung machen das Kind fast unlenkbar. Es hort die Stim-
me nicht mehr, der es frither folgte. In seinem Fieber ist es wie ein Lowe, der seinen Fiihrer nicht mehr kennt
und nicht mehr gelenkt werden will.“ (Rousseau, 1998, S. 210)

Ein Lowe, der den fritheren Stimmen der Fithrung nicht mehr gehorcht, nicht mehr folgt und sich von seinem
inneren Kind trennen mochte, um sich in den Sturm des Erwachsenwerdens zu begeben; das braucht Mut,
Selbstvertrauen, ein stabiles Selbstbild und bestindige Beziehungen. Es bedarf signifikanter Bezugspersonen,
Vorbilder, Erwachsener, die Stabilitit in einer Phase der Verunsicherung und Neuorientierung geben. Jugend-
liche brauchen Péddagog*innen, die sich ihrer Verantwortung bewusst sind. Pddagogische Arbeit kann nur auf
Basis von Begegnung fruchten.

»Ich werde am Du; Ich werdend spreche ich Du. Alles wirkliche Leben ist Begegnung® (Buber, 1983, S. 12).

Die PROvokativpddagogik geht einen Schritt weiter und geht davon aus, dass padagogisches Tun nur inner-
halb von Beziehungen funktioniert. Johann Fichte impliziert erstmals in der Beschreibung sozialer Beziehun-
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gen einen sehr wichtigen Aspekt — den der Anerkennung; von ihm stammt auch die folgende Beschreibung von
Erziehung: ,,Einen Menschen erziehen heifit: ihm Gelegenheit geben, sich zum vollkommenen Meister und
Selbstbeherrscher seiner gesamten Kraft zu machen.* (Fichte, 1846, S. 353)

Erziehen ist ein etwas veralteter Begriff, die PROvokativpddagogik verwendet den Ausdruck des Begleitens.
Das Ziel bleibt dasselbe, namlich einen Prozess zu unterstiitzen, der Personen zu selbstbewussten und miindi-
gen Menschen macht.

Identitdtsentwicklung ist keinesfalls mit dem Ende der Adoleszenz abgeschlossen, sie muss als lebensbeglei-
tender und dynamischer Begriff verstanden werden. Das Finden einer Ich-Identitét (oder mehrerer davon) ist,
besonders in der Moderne, nie abgeschlossen.

Die Vielzahl an Méglichkeiten, die uns in der heutigen Zeit zur Verfiigung stehen, bedeutet nicht nur individu-
elle Freiheit und unbegrenzte Wahlméglichkeiten, sondern auch Druck, hohe Verantwortung und Uberforde-
rung. Frither waren Lebenswege strukturierter, oft vorgegeben, heute leben wir grenzenlos. Alles ist moglich,
alles kann und soll erreicht, getan, erlebt werden.

Wir gehoren vielen verschiedenen Kollektiven an, Arbeit, Schule, Partnerschaft, Familie, Religion, Vereine,
u.a. Diese Tatsache macht deutlich, wie plural und divers wir leben und sind. In diesen unterschiedlichen
Gruppen nehmen wir jeweils andere Rollen ein. Es bedarf der Auffassungsgabe und des Verstidndnisses fiir
dieses diverse Sein.

Was brauchen Jugendliche, wenn sie die alten Stimmen nicht mehr horen? Wenn sie iiber unsichere Briicken
gehen, ausprobieren wollen, wenn Verweigerungen und Provokationen zur Identitdtsfindung gehéren?

Junge Erwachsene brauchen Raum und Zeit, um dieses Ausprobieren von Identitdten leben zu konnen. Das
wiederum bedeutet, sie brauchen Lehrende, die den Mut, die Geduld und Ausdauer haben, Konflikte zu leben
und leben zu lassen. PROvokativpiadagog*innen heilen Provokationen in allen Farben und Facetten willkom-
men; sie werden — wie Rotraud Perner, die Begriinderin der PROvokativpddagogik es formuliert — als Spielan-
gebot und nicht als Kampfangebot gesehen.

Auch die Griine Pddagogik findet in Provokationen etwas Positives. Sie spricht von provokativen Interventi-

onen oder Irritationen, welche das Lernen antreiben und zum Weiterdenken und Hinterfragen anregen. (vgl.
Forstner-Ebhart 2018, S. 42).

Was ist verhaltensauffilliges, abweichendes oder deviantes Verhalten?

»Abweichendes Verhalten ist ein solches, das den Erwartungen der Interaktionspartner nicht entspricht.*
(Lamnek, 2018, S. 51)
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Deviant bedeutet, dass das jeweilige Verhalten den geltenden Normen im jeweiligen Kontext (z.B. Gesell-
schaft, Epoche), in dem agiert wird, nicht entspricht. Das bedeutet folglich, dass der Begriff der Devianz kei-
nen Universalanspruch stellen kann. Denn Normen sind bekanntlich unterschiedlich und wandelbar. Alles, was
dem Wandel unterzogen ist, ist auch verdnderbar. Ein guter Ausgangspunkt, um Abweichungen im Verhalten
in den Fokus zu stellen.

»Die Wortschopfung Verhaltensoriginalitdt bzw. Verhaltensauffilligkeit als Etikettierung fiir sozial uner-
wiinschtes Agieren beinhaltet das Postulat nach uninteressantem und sozial unauffélligem Verhalten. Wenn
man seine ganze Energie darauf verwenden muss, nur nicht aufzufallen, bleibt wenig fiir die schopferische
Expansion des Wissenserwerbs iibrig.* (Perner, 2010, S. 3)

Bedeutend ist unter anderem das Wort ,,Etikettierung®, es zeigt deutlich die Problematik der Zuschreibung von
Verhaltensauffilligkeiten. Es kommt zu einer moralischen Verurteilung von nicht angepasstem Verhalten. Die
Botschaft lautet: Sei unauffillig, verhalte dich den Normen entsprechend, sonst entsprichst DU nicht und er-
fiillst nicht die Erwartungen und Anforderungen (welche unendlich scheinen). Ist das Etikett der Auffalligkeit
erst einmal zugeschrieben, fillt es umso schwerer, sich kreativ und schopferisch zu entfalten. Kreativitidt und
Andersheit unerwiinscht.

Zu erkennen ist die Diskrepanz zwischen der pluralen Identititsfindung und dem Konformitétsanspruch. Men-
schen sollen alles konnen, diirfen, wollen, aber nur zu den gesellschaftlichen, schulischen, sozialen u.v.m.
Bedingungen.

Als Padagog™*in ist es unerlésslich, selbstreflektiert zu arbeiten und sich seiner eigenen Muster, Zuschreibun-
gen, Etikettierungen und Stigmatisierungen bewusst zu sein. Junge Menschen konnen sich nur frei entwickeln
und entfalten, wenn sie nicht in Schubladen gesteckt werden, die keinen oder zu wenig Raum fiir die Diversitét
der Identitéiten zulassen.

Wie frei ist unsere Freiheit? So frei, wie wir sie denken und handeln. Vielleicht ist es an der Zeit, in ein freies,
eigenstdndiges und eigenverantwortliches Denken zu kommen, das es erlaubt, Schwarz und Weil3 zu vielen
Grautdnen zu mischen.

Auf die Angst und die Abwehr dem Fremden, dem Anderen, auf die menschliche Erfindung von Gruppeniden-
titdten und damit dem Erschaffen von einem Wir und die Anderen, die Erfindung von Ingroup und Outgroup,
muss die Antwort Empathie sein (vgl. Bauer, 2020, S. 53).

Denn das ewig Fremde ist das ewig Freie. Wir miissen verstehen, dass jeder und jede von uns, auch immer
ein*e Fremde®*r ist. Durch die Identifikation mit dem Fremden in sich selbst kommt es zur Empathie und damit
zur Anerkennung und Annahme der anderen, zu einem Zuspruch der Menschlichkeit und der Freiheit.

Jeder Mensch braucht diesen Zuspruch der Autonomie, die Freiheit, sich seines Verstandes zu bedienen und
die Anerkennung um seiner selbst willen. Junge Erwachsene brauchen diesen Zuspruch, diese Freiheit, diese
Wirkungsmacht, selbst denken und handeln zu kénnen, um zu selbstbewussten und stabilen Personlichkeiten
heranzuwachsen.

Ein Zitat von Friedrich Nietzsche sagt: ,,Man verdirbt einen Jiingling am sichersten, wenn man ihn verleitet,
den Gleichdenkenden hdher zu achten als den Andersdenkenden.* Konformitét, Angepasstheit, Homogenitét
im Kontext Entwicklung sind Attribute, welche der Vergangenheit angehdren sollten. Diversitit, andersden-
kend und -handelnd zu sein, komplexes und grenziiberschreitendes Denken sind die Antworten, die es braucht,
um Fragen in einer komplexen Welt zu beantworten.
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Eine Studie aus dem Jahre 2020, welche an einer landwirtschaftlichen Fachschule durchgefiihrt wurde, zeigt
deutlich, welche Bediirfnisse hinter gewaltsamem Verhalten von Jugendlichen liegen. 166 Schiiler*innen wur-
den befragt, was sie denken, welche Motive bei jungen Ménnern und Frauen hinter Gewaltverhalten stehen.
Die Befragung war geschlechtergetrennt formuliert, das Ergebnis jedoch geschlechterunabhingig.

Die jungen Erwachsenen gaben zur Antwort, dass sowohl bei den weiblichen als auch bei den ménnlichen
Jugendlichen der Grund fiir gewaltsames Verhalten in erster Linie im ,,Streben nach Anerkennung* liegt. Als
zweite signifikante Begriindung gaben sie an, dass Gewaltverhalten auf einen ,,geringen Selbstwert und Unsi-
cherheit zuriickzufiihren ist (vgl. Weber, 2020, S. 83 f.).
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Abb. 1: Gewaltverhalten und Bediirfnisse junger Ménner

Dieser Studie zufolge sind das Streben nach Anerkennung und ein geringer Selbstwert die ausschlaggebenden
Faktoren fiir Gewaltverhalten unter Jugendlichen. Aufgabe von Bildungseinrichtungen muss es sein, jedem
und jeder Schiiler*in Anerkennung zukommen zu lassen (unabhéngig davon, wie konform er*sie sich verhélt)
und sie in ithrem Selbstwert zu stirken. Das ist nur moglich, wenn wir aus Bewertungsschemata aussteigen,
die ganze Person und nicht nur Teile ihres Verhaltens sehen, und die jungen Erwachsenen um ihrer selbst wert-
schitzen und achten, unabhingig von Leistungs- und Erwartungsnormen; offen und zugewandt.

Unser Denken und unsere Konstruktion der Wirklichkeit bestimmen, wie viel Platz wir der Entwicklung von
jungen Erwachsenen und uns allen geben. Wir sollten Dichotomien in Polytomien verwandeln und Bipolaritét
auf eine komplexere Ebene heben.

Judith Butler, eine bedeutende Philosophin der Gegenwart und Vordenkerin der Geschlechterforschung, spricht
davon, dass die bindre Geschlechtlichkeit und unser Denken in Kategorien fiir viele bedeutet, nicht gesehen
oder gelesen werden zu konnen. Passt eine Person nicht in die Kategorie Frau/Mann (welche Butler als Kons-
trukt und nicht als natiirliche oder biologische Gegebenheit bezeichnet), wird sie fiir die Gesellschaft unlesbar
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und ist damit dem stédndigen Zwang unterlegen, sich selbst zu zensieren, sich selbst zu verfilschen, um ein
normkonformes Bild herzustellen, auch wenn dies psychisches Leiden bedeutet (vgl. Butler, 2013, S. 66).
Butler schreibt in ihrem Buch ,,Das Unbehagen der Geschlechter*:

»Setzen wir fiir einen Augenblick die Stabilitdt der sexuellen Binaritét (binary sex) voraus, so folgt daraus
weder, daB [sic] das Konstrukt ,Méanner* ausschlieBlich den ménnlichen Kérpern zukommt, noch daB [sic] die
Kategorie ,Frauen‘ nur weiblichen Kdrper meint. Ferner: Selbst, wenn die anatomischen Geschlechter (sexes)
in ihrer Morphologie und biologischen Konstitution unproblematisch als binir erscheinen (was noch die Frage
sein wird), gibt es keinen Grund fiir die Annahme, dal} [sic] es ebenfalls bei zwei Geschlechteridentitdten blei-
ben muB [sic].“ (Butler, 2020, S. 23)
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Abb. 2: Gewaltverhalten und Bediirfnisse junger Frauen

Sie spricht davon, dass die Kategorien Frauen und Ménner konstruiert sind und selbst, wenn man diese anneh-
men wiirde, ist es nicht erforderlich, dass es nur zwei Geschlechter gibt. Es kann und darf mehr geben.

Ebenso beschéftigt sie sich damit, dass wir uns nach Anerkennung sehnen und dass wir ohne Anerkennung
nicht leben konnen. Denken wir also in Schwarz/Weil3, Gut/Bdse, Mann/Frau u.v.m., lassen wir keine Zwi-
schentdne, keine Farben, keine Diversitét zu und nehmen Personen, die nicht in diese Kategorien passen, ein
freies und selbstbestimmtes Leben.
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+ Das Muster, das verbindet, ist, deviantes, abweichendes Verhalten in Frage zu stellen. Wenn Verhalten
bestimmten Normen nicht entspricht, miissen nicht nur das Verhalten, sondern auch die Normen analy-
siert werden.

Das Muster, das verbindet, ist Empathie, Identifikation und Respekt fiir alle Lebewesen.

Das Muster, das verbindet, ist die Liebe zum Gegeniiber.

Das Muster, das verbindet, ist Achtsamkeit, Wertschitzung, Toleranz, Annahme und Aufmerksamkeit.
Das Muster, das verbindet, ist, die Zirkularitat, die Systeme und Verbindungen zu erkennen.

Das Muster, das verbindet, ist, Beziehungen zu leben.

Das Muster, das verbindet, ist die Ablehnung von Stigmatisierungen, Etikettierungen, Zuschreibungen
und Verurteilungen.

Das Muster, das verbindet, ist, alle Menschen lesbar zu machen.

Das Muster, das verbindet, ist, das Potenzial in der Pluralitdt und Diversitit zu erkennen.

Das Muster, das verbindet, ist Anerkennung.

* ¢ 6 6 0o o
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EIN BLICK UBER DEN TELLERRAND

Ein Lernmodul zur Forderung von Diversitat im Unterricht

Dieser Beitrag beleuchtet ein Lernmodul, in dem die positiven Aspekte der Diversitét in Lernprozessen in viel-
schichtiger Weise zum Tragen kommen. Das Lernmodul ,,Ein Blick {iber den Tellerrand. Unser Essen — unsere
Region —unsere Zukunft* wurde fiir Schiiler*innen von mittleren und hoheren agrarischen Schulen konzipiert.
Dieser Schultyp ist geprigt durch die Heterogenitét seiner Lernenden. Das Kennenlernen des regionalen Er-
ndhrungssystems steht dabei im Fokus, welches wiederum durch Vielfalt gekennzeichnet ist.

Im Lernprozess wird die Diversitit von Lernenden und dem Erndhrungssystem geniitzt, um ein Verstédndnis
fiir die vielfaltigen Akteur*innen des regionalen Erndhrungssystems zu entwickeln sowie gangbare Losungs-
moglichkeiten fiir eine individuelle nachhaltige Erndhrung zu entwickeln. Das Lernmodul leistet somit einen
Beitrag zur Foérderung vom bzw. zum forderlichen Umgang mit Diversitét.

Regionalitdt | Erndhrungssystem | Diversitét | Erndhrungshandeln | Griine Pddagogik

O Sie schon immer wissen wollten, wie systemisches Lernen zum Thema ,,nachhaltige Erndhrung* unter
Berticksichtigung der Griinen Padagogik im Unterricht umgesetzt werden kann.

O Sie ambitioniert sind, gemeinsam mit Kolleg*innen ein facheriibergreifendes Projekt wahlweise in
deutscher oder englischer Sprache durchzufiihren.

O Sie nach Unterrichtsmaterialien suchen, die der Diversitét Threr Klasse gerecht werden.
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Laut Duden kommt der Begriff ,,Diversitit* vom lateinischen ,,diveristas® und bedeutet ganz allgemein Viel-
falt, Vielfiltigkeit und Breite (Duden, 2021). Der Begriff wird in unterschiedlicher Weise kontextualisiert.
Biodiversitét beispielsweise — die Vielfalt von Flora und Fauna, die sich auch in der menschlichen Erndhrung
widerspiegeln soll, ist laut Food-Trend-Report ein Megatrend der Zukunft (Reiter & Riitzler, 2020).

Im soziologischen Kontext fokussiert Diversitdt auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Menschen.
Dabei steht der Schutz vor Diskriminierung aufgrund von Unterschieden im Mittelpunkt (Abdul-Hussain &
Hofmann, 2013).

Im Schulsystem sind es vor allem Inklusion, Zuwanderung, auch neue, weniger separierende Schulformen,
die zu sichtbarer Diversitit fithren (Fischer, Rott & Veber, 2014). Diese zeigt sich beispielsweise in Hautfar-
be, ethnischer Zugehorigkeit, Geschlecht, physischen und psychischen Féhigkeiten, Alter usw. Die sexuelle
Orientierung, Einkommen, (Bildungs-)Schicht, soziale Herkunft, Gewohnheiten sind hingegen nicht so offen-
sichtliche Faktoren, konnen aber auch in der Schule zu Diskriminierung fiihren (Imst-Gendernetzwerk, k.A.).

Bildungsarbeit hat im Umgang mit Diversitit einen zentralen Stellenwert. In der Schule miissen Unterschiede
und Gemeinsamkeiten in den Blick genommen werden. Unterschiede tragen dabei positiv zum Lernen bei
(Abdul-Hussain & Hofmann, 2013). Interessant ist in diesem Zusammenhang auch der Unterschied zwischen
Homogenitit, Heterogenitédt und Diversitét in der Unterrichtsgestaltung.

Homogenitit bedeutet im Kontext Schule, dass alle Schiiler*innen dieselbe Behandlung erfahren und es keine
Anerkennung von Unterschieden gibt. Heterogenitdt hingegen beriicksichtigt unterschiedliche Bediirfnisse
und Unterschiede werden als Herausforderungen fiir Unterricht angenommen. Diversitit im Unterricht zur ge-
lebten Realitdt werden zu lassen bedeutet schlieB3lich, dass Unterschiedlichkeit als Lernressource und Gewinn
gesehen wird (Fischer, Rott & Veber, 2014).

Die positive Haltung von Lehrkréften gegeniiber der Diversitét ist demnach entscheidend. Traditionellerweise
ist diese Haltung bei Lehrkriften nicht ausgepriagt. Unterschiede werden auch heute noch durch gleichformige
Lernorganisation auszugleichen versucht. Die individuelle Férderung wird dabei nicht fokussiert (Imst-Gen-
dernetzwerk, k. A.).

Der Beitrag fokussiert unter Beriicksichtigung des Diversitits-Rads von Gardenswartz und Rowe (1995) drei
Aspekte, in denen Diversitét von groBer Relevanz ist.

Dazu zéhlen
¢ die Diversitét der Gruppe,
¢ die Diversitdt im Lernprozess und

+ die Diversitit des Lerngegenstands ,,Region*.

Die Vorteile von Diversitdt werden in allen drei Aspekten herausgearbeitet und begriindet und im Folgenden
néher beschrieben.
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Im Gegensatz zu oben genannten sichtbaren Aspekten von Diversitdt sind es in landwirtschaftlichen mittleren
Schulen, aber auch an den héheren Schulen vor allem andere Aspekte, die Diversitét erzeugen. Diese Schu-
len werden von Schiiler*innen aus unterschiedlichen Motiven besucht: vom Abschluss der Pflichtschule bis
hin zum Abschluss der Facharbeiter*innenpriifung, dem Besuch einer weiterfiihrenden Schule und Abschluss
einer Universitit oder auch der Ubernahme eines landwirtschaftlichen Betriebs. Des Weiteren ergeben sich
Bildungsunterschiede durch die Bildungsbiografien der Schiiler*innen. Auch die Sozialisation der Schiiler*in-
nen durch beispielsweise urbane oder landliche Herkunft oder das Aufwachsen auf einem landwirtschaftlichen
Betrieb bis hin zu fehlendem Bezug zu diesem Berufsfeld, spielen eine wesentliche Rolle. Selbst im Berufsfeld
kann das Interesse variieren. Aus diesen genannten Faktoren ergibt sich eine diverse Zusammensetzung an
Schiiler*innen.

Menschen essen mehrmals téglich. Essen ist vielfach emotional besetzt und ein Lebensbereich, in welchem
jede*r einzelne Alltagserfahrungen, Wissen, Meinungen und Vorstellungen hat (Pudel & Westenhofer, 2003).

Durch die Auseinandersetzung mit dem personlichen Lieblingsgericht werden Emotionen und Interesse ge-
weckt. Die unterschiedlichen Erfahrungen und Stirken tragen zu einer Vielfalt bei, die fiir die Bewéltigung der
Unterrichtsaufgaben im Team forderlich ist.

Dieses Lernmodul fiir die schulische Berufsbildung sollte Schiiler*innen eine differenziertere Wahrnehmung
ihrer unmittelbaren Umwelt ermdglichen und sie hinsichtlich der Herkunft ihrer Lebensmittel sensibilisieren.
Dies erfordert umfangreiche Denk- und Aushandlungsprozesse von Schiiler*innen. Es geht nicht darum, voll-
standige, korrekte Losungen fiir ein regionales, nachhaltiges Erndhrungssystem zu kreieren, sondern um das
AnstoBlen von kritischen Denkprozessen und gangbaren Losungswegen. Das Lernmodul ist so konzipiert, dass
die Schiiler*innen ihre individuellen Stirken zeigen konnen. Sie sollen Selbstwirksamkeit und Konnensbe-
wusstsein erfahren. Je diverser die Teams sind, desto spannender sind die zu erwartenden Ergebnisse. Nicht
gewliinscht ist Homogenitét, die sich durch schnelles Einigwerden und die schnelle Entwicklung von Losungen
zeigt, in denen ,,nicht liber den Tellerrand* geschaut wird.

Laut Fischer, Rott und Veber (2014) ist Diversitit in Lernformaten wie dem kooperativen Lernen forderlich
(Fischer, Rott & Veber, 2014). Eine groitmogliche Offenheit im Lehr- und Lernprozess stellt ein Merkmal fiir
diversitatsgerechte Lehre dar (IMST-Gendernetzwerk, k. A.).

Das IMST (Innovationen machen Schulen top) Gender-Diversity-Netzwerk hat 2018 eine Handreichung zu
gender- und diversitdtskompetentem Handeln im Unterricht erstellt. Diese Handreichung beinhaltet auch eine
umfassende Checkliste zur Unterrichtgestaltung unter Berlicksichtigung/Foérderung von Diversitit. Mit Be-
zugnahme auf diese Checkliste werden im Folgenden jene Aspekte dargestellt, die dem Lernmodul durch seine
Konzeption immanent sind:

»Sie erkennen das fachdidaktische Anliegen in der gender- und diversititskompetenten Unterrichtsentwick-
lung. Daher setzen Sie Ihre Handlungen auf mehreren Ebenen an, indem Sie Inhalte, die Unterrichtsgestaltung

und die Interaktionen in der Klasse berticksichtigen.*

»Sie fordern die Vielfalt in [hrem Unterricht und betonen die positiven Aspekte der Vielfalt, ohne zu Diskrimi-
nierung und ungleich verteilten Voraussetzungen und Chancen zu schweigen.*

»Sie sehen Identitét als vielschichtig, mehrdimensional und widerspriichlich. Sie beziehen aktiv die Alltagser-
fahrungen der Lernenden dazu ein.*
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»Auch wenn die Erfahrungen der Lernenden in Threm Unterricht verschieden sind, orientieren Sie sich nach
Gemeinsamkeiten.*

»Sieunterrichten methodisch vielféltig und fordern selbststidndiges wie kooperatives Arbeiten.* (Arztmann etal.,
2018, S.24 1)

Wie Vopel und Wolf (2018) beschreiben, ist Diversitit ein wesentlicher Faktor fiir die Resilienz und somit
Widerstandsfahigkeit einer Region gegeniiber weltweiten 6kologischen, sozialen und 6konomischen Entwick-
lungen. Wichtig dabei ist der Diversifikationsgrad, was bedeutet, dass unterschiedlichste Branchen in einer
Region vertreten sind (Vopel & Wolf, 2018).

Das umfasst auch landwirtschaftliche Betriebe.

Im Lernmodul setzen sich die Schiiler*innen mit den Betrieben der Region auseinander. Sie recherchieren
dabei im Hinblick auf die Quantitét (welche und wie viele Betriebe es gibt) und im Hinblick auf die Qualitit
(wie diese Betriebe wirtschaften). Sie analysieren, mit welchen Produkten sich eine Region versorgen kann
und welche Produkte und Betriebe fehlen. Als Bewohner*innen einer Region werden sie auf ihre unmittelbare
Umgebung sensibilisiert und identifizieren mogliche Marktnischen.

Das prototypische Lernmodul wurde im Rahmen des Erasmus+Projekts ,, Teaching Local Sustainable Food
Systems* entwickelt. Die Grundidee wurde durch das internationale Team aus fiinf EU-Landern konkretisiert.
Eine Gruppe von 20 Masterstudierenden und angehenden Lehrpersonen der Hochschule fiir Agrar- und Um-
weltpidagogik prizisierte die Ideen mithilfe von detaillierten Unterrichtsplanungen und der Ubersetzung der
Unterlagen ins Englische, wovon CLIL-Lehrpersonen bzw. Schulen mit dem Schwerpunkt auf Fachsprache
Englisch besonders profitieren. Die Unterrichtsideen und detaillierten Unterrichtsplanungen wurden durch
Schulen in fiinf EU-Léndern erprobt und evaluiert. Diese nationale und internationale Evaluation legte die
Moglichkeiten und Herausforderungen im Hinblick auf Umsetzbarkeit und Einsetzbarkeit im Unterricht offen.
Alle Unterrichtsmaterialien sind Open-Source-Materialien, das heilit, sie stehen fiir interessierte Lehrper-
sonen unter folgendem Link zur freien Verfligung: https://www.gruene-paedagogik.at/download/ein-blick-
ueber-den-tellerrand-unsere-region-unser-essen-unsere-zukunft/

Wie gut kennen wir unsere Region, in der wir leben?

Gibt es regionale Produzent*innen, die uns mit Lebensmitteln versorgen?

Woher kommen unsere Lebensmittel eigentlich?

Unter welchen Bedingungen ist der Konsum von unseren Lieblingsgerichten vertretbar?

49

HAUPtsache 2|2021



HAUPtsache 2|2021

Der Ruf danach, unsere Lebensweise zu verindern — weg von Lebensformen, die auf einem nicht nachhalti-
gen Konsum, Ressourcenverschwendung, auf der Verschlechterung der Okosysteme und der Ausbeutung von
Menschen beruhen, hin zu einem Modell, das danach strebt, das Wohlergehen aller Menschen entsprechend
der Tragfahigkeit unseres Planeten zu steigern — wird immer lauter (UNECE, 2011, S.6).

Das im Folgenden vorgestellte Lernmodul leistet einen Beitrag fiir innovative, diversititsfordernde Unter-
richtsentwicklung. Durch die mehrperspektivische Betrachtung des Erndhrungssystems einer ausgewéhlten
Region ldsst sich systemisches Lernen verwirklichen.

Die Abbildung 1 (siche unten) zeigt {iberblicksméBig diese Fachinhalte und didaktischen Perspektiven auf,
welche im Lernmodul eine zentrale Rolle spielen.

Das globale Erndhrungssystem tragt wesentlich zur Entwicklung der Klimaproblematik bei. Entlang der ge-
samten Lebensmittelwertschopfungskette finden Prozesse statt, die in Kritik stehen, den Klimawandel und die
soziale Ungleichheit zu steigern (EC, 2014). Als Losungsansatz fiir diese Herausforderungen wird vielfach die
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Abb. 1: Didaktische Perspektiven, Fachinhalte und Lernziel des Lernmoduls

Reimplementierung regionaler Kreisldufe im Erndhrungssystem beschrieben (EC, 2017; Bayerisches Staats-
ministerium fiir Umwelt und Verbraucherschutz, 2019). Doch wie sehen regionale Erndhrungsstrategien aus?
Wie steigert man die regionale Wertschopfung? Was bedeutet Erndhrungssouverinitit? Wie kann man die
Resilienz einer Region stirken? Diese Fragen gilt es im Unterricht zu analysieren und Antworten darauf zu
finden.

Die Griine Pddagogik ist das didaktische Konzept der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik, wel-
ches einerseits die Postulate der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und andererseits konstruktivistisch
orientierte Ansétze der Didaktik, welche aktive, selbstgesteuerte, situative und soziale Prozesse des Lernens
fordern, fokussiert (Wogowitsch et al., 2016). Die Griine Pddagogik konkretisiert Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung in ausgewéhlten Themenfeldern und dient als Leitfaden fiir die konkrete Entwicklung von
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Lernsettings im Sinne der Transformation zur nachhaltigen Entwicklung (Forstner-Ebhart & Linder, 2017).
Fiir das Kennenlernen des regionalen nachhaltigen Erndhrungssystems erdffnen sich zahlreiche dieser nach-
haltigkeitsrelevanten Themenfelder im Unterricht.

Die Abbildung 2 zeigt die fiinf didaktischen Prinzipien und veranschaulicht Schritte bzw. Phasen im Lern- und
Erkenntnisprozess, welche auch in den einzelnen Unterrichtsbausteinen und im Gesamtlernprozess des Lern-
moduls beriicksichtigt sind. Ziel ist es, Lernende zu einem verantwortungsbewussten Konsum und zu einer
nachhaltigen Produktion zu inspirieren.

Lernende erwerben im Lernmodul neben zahlreichen Lehrplan-konformen beruflichen Handlungskompeten-
zen auch nachhaltigkeitsrelevante Gestaltungskompetenzen.

Bei der Durchfithrung des Lernmoduls in héheren landwirtschaftlichen Schulen oder anderen Schultypen sind
diese durch relevante Kompetenzen der jeweiligen Lehrpline zu ersetzen.

g Erweiterte/s und
reflektierte/s Handlungs-
kompetenzen/ Wissen

B Kompetenzen
Ziele

X | 5

Hatur

Dilnamie

Interdiszipdinasitat Kontingenz

ADb. 2: Didaktisches Konzept der griinen Padagogik © Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik

Die sogenannten Nachhaltigkeitskompetenzen (modifiziert nach UNECE, 2011) sind als {ibergeordnete Kom-
petenzen zu verstehen, die im Lernmodul geférdert werden, jedoch nicht im Rahmen des Unterrichts evaluiert
werden. Es handelt sich also nicht um direkt messbare Kompetenzen, sondern vielmehr um eine lernziel-
orientierte Guideline fiir den Lernprozess und die abschlieBende Reflexion im Hinblick auf nachhaltige Ent-
wicklung.

In diesem systemischen Lernprozess, der je nach Fokus unterschiedliche Themen von Regionen erdrtert, spielt
die Lehrkraft mehr eine Lernprozess-begleitende Rolle denn eine wissensvermittelnde Rolle. Die Lernenden
erwerben Kompetenzen dabei durch einen handelnden Umgang mit Wissen. Dadurch ist die Lehrperson ge-
fordert, sich selbst in der Vorbereitung intensiv mit der jeweiligen Region auseinanderzusetzen und den Lern-
prozess, abgestimmt auf den Wissens- und Kenntnisstand der Lernenden und die Besonderheiten der Region,
zu planen.
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4.4. Uberblick iiber das Lernmodul und dessen Bausteine

Das Lernmodul gliedert sich in unterschiedliche Bausteine A, B, C, D und E. Diese Basisbausteine sind zur
Ginze zu absolvieren, sodass ein vollstandiger Lernprozess im Sinne der Griinen Pddagogik ermdglicht wird.
In der Bausteinkategorie C gibt es erweiterte Unterrichtsbausteine von C1 bis C7. Diese konnen optional, je
nach Interesse, Fokusbildung und Zeit absolviert werden, sind jedoch nicht zwingend erforderlich. Dies bietet
der Lehrperson die Moglichkeit, individuell jene Unterrichtsschwerpunkte auszuwéhlen, die fiir die jeweilige
Schule oder Klasse bzw. Region relevant sind. Die stringente Bearbeitung des Lernmoduls und die Reflexions-
prozesse der Lernenden werden durch das Fiihren eines Lerntagebuches begleitet.

Insgesamt geht es in diesem Lernmodul um Vielfalt und Diversitét. Diese wird auf unterschiedlichsten Ebenen
zum Ausdruck gebracht. Wir mochten Sie ermutigen und einladen, dieses umfassende Lernmodul, die de-
taillierten Unterrichtsplanungen und die umfangreichen Lernmaterialien kennenzulernen, auszuprobieren und
somit einen Beitrag zur Forderung von Diversitit auf den angesprochenen Ebenen zu leisten.

Awbenslrakion P aiion
SITUATION. STURTION

Abb. 3: Ubersicht iiber die Lernsettings im Lernmodul ,,Ein Blick iiber den Tellerrand: Unsere Region — unser Essen —
unsere Zukunft*
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Ernahrungsvielfalt als fachdidaktische Ressource fur
die Ernahrungs- und Verbraucher*innenbildung

Die hier ausschnittsweise vorgestellte qualitative Studie zielt auf die Herausarbeitung des fachdidaktischen
Potenzials im Wirtschaft-Arbeit-Technik-Unterricht ab, welche die Vielfalt der Vorstellungen des Themen-
felds der nachhaltigeren Erndhrung als Chance fiir die Implementierung transformativer Lernsettings im Fach-
unterricht sieht. Vor dem Hintergrund der in der sozial-konstruktivistischen Lerntheorie verwurzelten Subjekt-
orientierung und des transformativen Lernens kdnnen Vorstellungen von Schiiler*innen mit Erndhrungsun-
sicherheitserfahrungen einen wertvollen Beitrag im Sinne einer Bildung als nachhaltige Entwicklung in der
Erndhrungs- und Verbraucherbildung im Allgemeinen wie auch im Wirtschaft-Arbeit-Technik-Unterricht im
Besonderen leisten.

Nachhaltigere Erndhrung | Erndhrungsunsicherheit | Subjektorientierung | Schiiler*innenvorstellungen

O Ihr Arbeitsfeld die Thematik der Erndhrungs- und Verbraucher*innenbildung (EVB) vor dem
Hintergrund, ,,Diversity* als Chance zu begreifen, tangiert.

O Sie die Interdependenzen der Migrations- und Erndhrungsbildungsforschung anhand der Entwicklung
eines qualitativen Forschungsdesigns, hier insbesondere Schiiler*innenvorstellungen, refiektieren.

O Sie sich mit der Subjektorientierung, dem transformativen Lernen und der Bildung als nachhaltige
Entwicklung auseinandersetzen.
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Die fiir die EVB charakteristische Verortung zwischen Lebenswelt und Wissenschaft (vgl. Schlegel-Matthies,
2005 und Bartsch & Methfessel, 2014) steht im Dienst von Inter- und Transdisziplinaritit (vgl. Fegebank,
2016, S. 52) wie auch einer gelebten Subjektorientierung im Unterricht (vgl. Bartsch & Methfessel, 2014
und Bartsch & Brandl, 2015). Diese sowohl theoriebasierte als auch auf praktischen Erfahrungen beruhende
Vielfalt ist eine groBe Ressource, um im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. Vare & Scott,
2007, Sterling, 2010, Getzin & Singer-Brodowski, 2016) transformative Lehr-Lernanséitze in die Didaktik des
Fachunterrichts in der EVB zu integrieren.

Hier soll die theoretische Vorbereitung einer qualitativen Erhebung angerissen werden, die Vorstellungen {iber
,»hachhaltigere Erndhrung (vgl. ausfiihrlicher dazu WBAE, 2020) von Schiiler*innen der Sekundarstufe I mit
Erndhrungsunsicherheitserfahrungen (vgl. FAO, IFAD and WFP, 2015, S. 53) im Fokus hat.

Es wird bewusst der Begriff nachhaltigere Ernédhrung in Anlehnung an das WBAE-Gutachten 2020 gewihlt.
»Nachhaltige Erndhrung® ist zwar ein in der Fachwissenschaft feststehender Begriff, jedoch kann es vor dem
Hintergrund des Leitbildes der ,,nachhaltigen Entwicklung® keine ,,nachhaltige Erndhrung* per se geben (vgl.
Bartsch, 2015 b, S. 90).

Etappenziel der Erhebung ist die normative inhaltliche Beschreibung einer nachhaltigeren Erndhrung aus einer
offenen Perspektive der Lernenden, die nicht durch westlich vorgeprigte Bildungstraditionen beeinflusst ist
(vgl. Andreotti, 2016 und Merkens, 2012, S. 13).

Weiteres angestrebtes Ziel ist es, mithilfe der didaktischen Rekonstruktion aus den Schiiler*innenvorstel-
lungen Ansétze fiir transformative Lernsettings im Sinne einer emanzipatorischen Bildung ALS nachhaltige
Entwicklung (vgl. Vare & Scott, 2007, Sterling 2010, Getzin & Singer-Brodowski, 2016) im Wirtschaft-
Arbeit-Technik-Unterricht zu eruieren.

Die ehemalige Beauftragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration, Aydan Ozoguz,
postulierte: ,,Der Ansatz, migrationsbedingte Vielfalt als Normalitét darzustellen, findet sich selten. (Beauf-
tragte der Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und Integration 2015, S. 5) Dies wird auch in Fegebanks
2016 beschriebener Hiirde der EVB, dass Vielfalt oft mit diffusen Ansitzen assoziiert wird und zur Uberforde-
rung fithren kann, deutlich (vgl. Fegebank, 2016, S. 52). Diesbeziiglich soll betont werden, dass hier ,, Vielfalt
als ressourcenorientierte Chance und Potenzial der Didaktik der EVB verstanden wird (vgl. Gregull, 2018 und
Fegebank, 2016, S. 52).

An allgemeinbildenden Schulen in der Bundesrepublik Deutschland haben 38,5 Prozent der Schiiler*innen
Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt Destatis 2020, S. 47). Menschen mit Migrationshinter-
grund werden in der Umweltkommunikation als Zielgruppe kaum beziehungsweise erst nach und nach be-
trachtet (vgl. BMUB, BMJV, BMEL, 2017, S. 19). Lediglich vereinzelt wurden schon Untersuchungen mit
Migrant*innen, wie beispielsweise die von Kizilocak und Sauer (2003) durchgefiihrte Studie iiber das ,,Um-
weltbewusstsein und Umweltverhalten der tiirkischen Migranten in Deutschland®, publiziert.

Der Themenbereich der nachhaltigen Erndhrung wird in den Fachdidaktiken vor allem von den Naturwissen-
schaften erforscht, allen voran die Biologiedidaktik (z. B. Weber & Fiebelkorn, 2019). Eine qualitative Unter-
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suchung, die gezielt die Vorstellungen iiber nachhaltigere Erndhrung von Schiiler*innen der Sekundarstufe I
mit Erndhrungsunsicherheitserfahrungen im Rahmen fachdidaktischer Uberlegungen der EVB im Schulfach
Wirtschaft-Arbeit-Technik zur Implementierung transformativer Lernsettings in den Fokus nimmt, findet sich
im deutschsprachigen Raum nicht.

Unter diesen 38,5 Prozent der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland (vgl. Statistisches
Bundesamt Destatis 2020, S. 4) befinden sich auch Jugendliche aus Herkunftsldndern, in denen laut dem
WeltRisikoBericht 2015 Erndhrungsunsicherheiten vorhanden sind (vgl. Lanzendorfer, 2015, S. 39). Laut De-
finition der UN-Organisation fiir Erndhrung und Landwirtschaft (FAO) hat Erndhrungssicherheit vier Dimen-
sionen: Verfligbarkeit, Zugang, Nutzung und Stabilitit (vgl. FAO, IFAD and WFP, 2015, S. 53). Sind diese vier
Dimensionen im Ungleichgewicht, ist eine Erndhrungssicherheit nicht mehr gegeben.

In der fachlichen Kldrung des Aspektes der nachhaltigeren Erndhrung (vgl. WBAE 2020 & Willet et al., 2019)
soll nicht, wie in den schon aus der Biologiedidaktik bestehenden Forschungsarbeiten zu Schiiler*innenvor-
stellungen tliber nachhaltige Erndhrung (z. B. Dornhoff et al., 2018), auf Koerbers Definition einer ,,nachhalti-
gen Erndhrung® (vgl. Koerber, 2014, S. 261 ff.) fokussiert werden, sondern auf die zentralen Politikempfeh-
lungen des WBAE-Gutachtens 2020 fiir die Entwicklung einer integrierten Erndhrungspolitik und Gestaltung
einer fairen Erndhrungsumgebung (vgl. WBAE, 2020).

Welche Vorstellungen haben Schiiler*innen aus Siidafrika iiber nachhaltigere Erndhrung, zu deren Alltag das
Kochen am offenen Feuer gehort (vgl. Ringdahl, 2021)? Welche Wichtigkeit hat nachhaltigere Erndhrung fiir
eine aus dem Kosovo stammende Roma-Jugendliche (vgl. Cudak, 2017, S. 147 ff.)? Welchen Handlungsbedarf
sehen Schiiler*innen, deren Erndhrungsunsicherheitserfahrungen mit Ernteausfallen aufgrund von Diirreperio-
den verkniipft sind (vgl. Glinski, 2020)? Welche gemeinsam vorhandenen Handlungsempfehlungen beziiglich
nachhaltigerer Erndhrung in einer diversen Gesellschaft lassen sich identifizieren?

Vorstellungen iiber nachhaltigere Erndhrung (vgl. WBAE, 2020) von Schiiler*innen mit personlichen Ernih-
rungsunsicherheitserfahrungen (vgl. FAO, IFAD and WFP, 2015, S. 53 und Lanzendoérfer, 2015, S. 39) kénnen
neue Ansatzpunkte fiir fachdidaktische Aspekte der EVB aufzeigen (vgl. Armbruster et al., 2019, S. 12).

Mithilfe der in der sozial-konstruktivistischen Lerntheorie verwurzelten Subjektorientierung (vgl. Bartsch,
2015, Bartsch & Brandl, 2015 und Bartsch & Methfessel, 2014) und in Ergdnzung dazu den Ansétzen des
transformativen Lernens (vgl. Singer-Brodowski & Schneidewind, 2014) ,,als Wandel individueller Bedeu-
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tungsperspektiven ... als kollektiver Bewusstwerdungs- und Emanzipationsprozess* (Singer-Brodowski 2016,
S. 15 f.) kdnnen die Schiiler*innenvorstellungen einen wertvollen Beitrag zur Implementierung von Ansétzen
des transformativen Lernens (vgl. Singer-Brodowski, 2016) im Wirtschaft-Arbeit-Technik-Unterricht leisten.
Erndhrungsvielfalt soll im Sinne einer Bildung ALS nachhaltige Entwicklung Einzug im Unterricht didaktisch
fruchtbar gemacht werden (vgl. Vare & Scott, 2007, Sterling, 2010, Getzin & Singer-Brodowski, 2016).

Als Einladung zur weiteren Diskussion wird der iterative Untersuchungsablauf innerhalb der Studie, die 2023
fertiggestellt werden soll, angelehnt an das Modell der didaktischen Rekonstruktion (vgl. Duit et al., 2012)
skizziert:
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Erndhrung”
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Parspektive
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Abb. 1: Untersuchungsablauf (verdndert nach Hanhart, 2020, S. 21)
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Ubereinstimmung oder Widerspruch?

Diversitit ist selbstverstandlich auch beim digitalgestiitzten Lernen zu finden und zu beachten. Die Digital Na-
tives weisen unterschiedliche Voraussetzungen hinsichtlich der Nutzung von Lernplattformen, basierend auf
der bereits vorhergehenden Nutzung von Computern, auf. Lehrpersonen sollen die Unterschiede im Unterricht
beachten. Lernplattformen unterstiitzen die Selbstorganisation der Lernenden. Lehrende sollen Lernenden
Mitbestimmungskompetenz iibertragen, um Selbstorganisation und individualisiertes Lernen zu unterstiitzen.
Die Diversitit der Lernenden kann durch das Lernen von- und miteinander mittels Lernplattformen effektiv
geniitzt werden.

Digital Natives | Lernplattformen | Selbstorganisation | Distance Learning | pddagogische Praxis

O Sie sich fragen, ob Lernende die gleichen Voraussetzungen hinsichtlich digitales Lernen haben.

O Sie sich schon immer einmal gefragt haben, ob Lernplattformen die Selbstorganisation wirklich
unterstiitzen.

O Sie Lehrer*in sind und eine Lernplattform im Unterricht verwenden.
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Die Hochschule Miinchen beschreibt Diversitét (Diversity), auch genannt Vielfalt, als ,, den bewussten Umgang
mit der Vielfalt in der Gesellschaft” (Hochschule fiir angewandte Wissenschaften, Miinchen, 2021). Die Uni-
versitdt Wien versteht unter Diversitit: ,, Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Menschen oder Gruppen *
(Universitat Wien, 2021). Diversitit im Sinne von digitalem Lernen kann dahingehend interpretiert werden,
dass sich eine Vielzahl unterschiedlicher Personengruppen, Lehrende und Lernende, iiber digitale Wege, wie
beispielsweise iiber die Lernplattform LMS.at austauschen. Sie lernen von- und miteinander. Die Diversitét
ist dahingehend beim E-Learning ein wesentlicher Faktor. Als E-Learning werden Arrangements von elektro-
nischen und digitalen Medien zum Lernen, virtuelle Lernrdume oder Blended Learning bezeichnet. Lernende
konnen sich iiber Lernplattformen individuell oder in Gruppen weiterentwickeln (Arnold, Kilian, Thillosen &
Zimmer, 2018, S. 22-23).

Digital Natives kennen den Umgang mit digitalen Medien und sind geiibt. Dozent Marc Prenzsky berich-
tete 2001 als einer der Ersten von einer Verdnderung und nannte den Begriff Digital Natives. Er bezeich-
net sie als ,,Native Speaker der digitalen Sprache von Computern, Videospielen und dem Internet (Prensky,
2001). BarthelmeB3 beschreibt, dass er selbst die Erfahrung machte, dass Lernende im Internet rasch zu ei-
nem Ergebnis kommen, aber die Nachbearbeitung des Wissens nicht vertiefend vorhanden war. Weiters hebt
er die Kompetenz der Lernenden, ihre Wissensliicken iiber soziale Netzwerke rasch auszugleichen, hervor
(BarthelmeB, 2015, S. 32). Besonders zu betonen ist neben den beiden bereits genannten Kompetenzen die
Kommunikationskompetenz der Digital Natives. Damit ist die Kommunikation tiber digitale Kanéle gemeint.
Der sorglose Umgang mit ihren Daten ist zum Teil sehr kritisch zu betrachten. Allerdings wird mit den digi-
talen Kommunikationskanilen eine eigene soziale Kultur der Jungen praktiziert (BarthelmeB, 2015, S. 32-33).

Auch innerhalb der ,,Digital Natives™ zeigen sich Unterschiede, die als ,,digital divide” bezeichnet werden
(Ikrath & Speckmayr, 2016, S. 73-74). Die Jugendstudie ,,Digitale Kompetenzen fiir eine digitalisierte Le-
benswelt* zeigt, dass Jugendliche aus privilegierten Elternhdusern mit hoherer formaler Bildung das Internet
héufiger fiir Hausiibungen (82 Prozent) niitzen als jene mit niedrigerer Bildung (42 Prozent). Es zeigte sich
auch, dass jene mit hoherer Bildung, das sind 42 Prozent, regelméBig Lernplattformen verwenden, im Gegen-
satz dazu stehen dem jene mit niedrigerer Bildung mit 18 Prozent Nutzung gegeniiber (Ikrath & Speckmayr,
2016, S. 73-74). Personen mit hoherem Bildungshintergrund sind vermehrt in der Lage, Informationen aus
verschiedenen Medien zu niitzen und zu filtern. Bildungsferne Personen konnen aus dem Internet weniger
Inhalte generieren (Trkulja, 2010, S. 64). Auf Basis von Untersuchungen wird deutlich, dass immer mehr
Menschen Zugang zum Internet haben (Bonfadelli, 2019, S. 122—-123). Die instrumentellen Fahigkeiten im
Umgang mit dem Internet meinen jene Fahigkeiten, das zu finden, was man im Netz auch wirklich sucht. Das
beginnt mit der Technik rund um die Browser und deren Navigation. Der selbstbestimmte Umgang mit dem
Internet ist heutzutage ein wichtiges Bildungsziel. Es wird vermutet, dass sich die Kluft zwischen jenen, die
das Internet fiir Informationen niitzen und jenen, die es fiirs Spielen oder Chatten verwenden, immer grof3er
wird (Interview von Joachim von Gottberg mit Christine Feil, 2019, S. 42-46).
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Folgend werden Aspekte der Masterthese ,,Evaluierung der Einfithrung einer Lernplattform an landwirtschaft-
lichen Fachschulen® mit dem Untertitel ,,Implementierung der Lernplattform LMS.at an der landwirtschaftli-
chen Berufs- und Fachschule Kleinraming in Oberdsterreich hinsichtlich Vielfdltigkeit und digitales Lernen
thematisiert. Die Forschung wurde auf Basis von vier narrativen Interviews, einem Fragebogenkonzept mit
180° Feedback und einem Forschungstagebuch zur Prozessbegleitung aufgebaut. Hier wird nun auf folgende
Hypothese Bezug genommen: ,,H1: Je mehr Schiiler*innen vorab den Computer fiir die Schule regelmifig
niitzen, desto mehr werden diese Schiiler*innen auch die Lernplattform regelmiBig niitzen.*
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ADb. 1: Streu-Punktediagramm Skala Computernutzung, Skala Lernplattform, n = 147

In der obigen Abbildung 1 ist ersichtlich, dass ein geringer bis mittlerer positiver Zusammenhang zwischen der
Skala Computernutzung und der Skala Lernplattform besteht. Es besteht damit ein Zusammenhang zwischen
der Nutzung des Computers und der Nutzung der Lernplattform. Die Punkte veranschaulichen den Korrelati-
onskoeffizienten von r=,570 (mittlere Korrelation). Weiters ist der Zusammenhang mit p=,000 hdchst signifi-
kant (vgl. Biihl, 2014, S. 177). Auf Basis dieser Ergebnisse kann auf die Grundgesamtheit geschlossen werden.
Dennoch ist das Ergebnis nicht eindeutig, da nur eine geringe bis mittlere Korrelation vorliegt. Zerlegt man die
beiden Variablen in die einzelnen enthaltenen Skalen, wird Folgendes deutlich: Alle Lernenden, die gegeniiber
der Einfithrung der Lernplattform bzw. digitalen Medien positiv gestimmt sind, erwarten sich auch, dass die
Selbstorganisation durch die Lernplattform LMS.at positiv unterstiitzt wird (r=,75/p=,000). Die Ergebnisse de-
cken sich auch mit den Erkenntnissen aus der Literatur zu den Digital Natives. Jugendliche aus Elternhdusern mit
hoher Bildung niitzen das Internet vermehrt. Die genannte Stichprobe niitzt folglich auch vermehrt Lernplatt-
formen (Ikrath & Speckmayr, 2016, S. 73-74), da sie bereits vorab mit der Nutzung von Computern vertraut ist.
Durch die COVid-19-Pandemie mussten die Lernenden den Computer und damit verbunden die Lernplattform
taglich verwenden. Dies gilt es bei den Ergebnissen zu beachten. Dennoch wird deutlich, dass es Unterschiede
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bei der Computernutzung und der Nutzung von Lernplattformen innerhalb der Digital Natives gibt und diese
im Unterricht beachtet werden miissen. Aufgrund des geringen bis mittleren, hochst signifikanten Zusammen-
hangs wird die Hypothese H1 angenommen.

Selbstgesteuertes Lernen ist Teil zeitgemaBer Bildungskonzepte. Aus diesem Grund ist die Selbststeuerung
auch beim E-Learning ein wesentlicher Faktor und beeinflusst den methodischen Ansatz hinsichtlich Diversi-
tat. Jede*r ist fiir sein*ihr Lernen selbst verantwortlich. Daher ist es auch von groBer Bedeutung, dass Schii-
ler*innen mdglichst frith selbstbestimmt lernen und damit Verantwortung fiir sich selbst {ibernehmen (Bart-
helmeB, 2015, S. 40-41). Selbstreguliertes Lernen meint, dass sich Lernende selbstmotiviert und selbststandig
Ziele setzen und eigene Strategien und Lernwege finden, um die Ziele zu erreichen (Go6tz, 2011, S. 146).
Lehrende sollen unterstiitzend tétig sein, um selbstbestimmtes Lernen zu inszenieren. Schiiler*innen sollen
eine Mitbestimmungskompetenz erhalten, beispielsweise welchen Lernweg sie wéhlen (Barthelmef3, 2015,
S. 40—41). Je nach eingesetzter Methode kann eigenverantwortliches und selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt
werden (Hesselmann, 2011, S. 406).

»Selbstgesteuertes Lernen ist eine notwendige Schliisselkompetenz, um ein lebenslanges Lernen und die damit
verbundene Konkurrenzfahigkeit auf dem Wissens- und Informationsmarkt zu gewahrleisten (Zumbach, 2010,
S. 26-27).«

Gerade beim kollaborativen Online-Lernen ist es wichtig, geniigend Materialien zur Verfiigung zu stellen,
damit die Lernenden auch selbstgesteuert arbeiten konnen (Zumbach, 2010, S. 158). Das zeigt auch der Ansatz
der Diversitdt: Unterschiedliche Personengruppen treffen online aufeinander, tauschen sich aus, lernen von-
und miteinander und entscheiden sich individuell fiir einen Lernweg. Kerres bringt es in seinen Ausfiihrungen
auf den Punkt:

»Selbststeuerung ist damit sowohl Voraussetzung als auch Ziel des Lernens mit Medien.* (Kerres, 2018, S. 32)
Laut Kerres (2018, S. 32-33) bezieht sich die Selbststeuerung bei Online-Lernangeboten auf folgende Stand-
punkte, die in der Tabelle 1 dargestellt sind:

Lernziele und | Lernmethoden | Bearbeitung Lern- Evaluation
-inhalte und -medien des Lern- organisation des Lern-
materials fortschritts

eigene Ziel- individuelles individuelles Wahl von Ort, | Eruierung
setzung und Festlegen von | Lerntempo, Zeit, Sozial- von eigenen
Auswahl von Methoden Auswahl und | form, Lernum- | Starken und
Lerninhalten und Medien Bearbeitung gebung Schwachen

zur Auseinan- | von Aufgaben

dersetzung

Tabelle 1: Elemente der Selbststeuerung, eigene Darstellung nach Kerres, 2018, S. 32-33

An den landwirtschaftlichen Fachschulen kdnnten so eigene Schwerpunktsetzungen im Unterricht in manchen
Bereichen ein gewisses Maf} an Individualisierung bedeuten, was wiederum die Motivation der Schiiler*innen
verstdrken wiirde. Dariiber hinaus kann so auch auf die Diversitdt in der Klasse bzw. Gruppe eingegangen
werden und konnen die Stérken aller Beteiligten geniitzt werden.
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Um die zeitliche Anderung der Selbstorganisation zu erheben, wurden bei der Einfithrung der Lernplattform
LMS.at an der LWBFS Kleinraming zu verschiedenen Befragungszeitpunkten (Befragung 1, 3, 4) Elemente
zur Einschitzung der eigenen Selbstorganisation formuliert. Die Skala der ersten Befragung erhebt die Erwar-
tung der Lernenden beziiglich der Selbstorganisation mithilfe der Lernplattform L.MS.at. Bei der dritten Be-
fragung wurde die derzeitige Selbstorganisation der Schiiler*innen erhoben. Bei der vierten Befragung wurde
erfragt, wie die Lernenden die eigene Selbstorganisation durch die Nutzung iiber diese Zeit einschétzen. Bei
den unten folgenden Ausfithrungen wird auf die Hypothese H2, ,,Je linger die Lernenden die Lernplattform
niitzen, desto mehr sind sie selbstorganisiert™, Bezug genommen.

Die Erwartungshaltung der Lernenden, dass die Lernplattform die Selbstorganisation positiv beeinflusst, ist
vor Beginn der Nutzung von LMS.at und der E-Learning-Phase tendenziell abgelehnt worden (MW=3,42/
Std.=1,334). Bei der Befragung nach ca. zwei Monaten zeigen Lernende eine Tendenz dazu auf, dass die
Lernplattform LMS.at ihnen bei der Selbstorganisation hilft und sie den Uberblick bewahren (MW=2,57/Std.
=1,442). Der Unterschied von 0,85 Skalenpunkten zwischen den beiden untersuchten Zeitpunkten ist hochst
signifikant (p=,000/n=99). Lehrende und Lernende sind sich hinsichtlich der Selbstorganisation, die durch die
Liange des Einsatzes begriindet ist, einig. In der Grundgesamtheit besteht Mittelwertgleichheit (p=,987). Beide
Gruppen weisen mit einem Mittelwert von 2,81 (Lehrpersonen, Std.=990) und einem Mittelwert von 2,80
(Std.=1,216) eine tendenzielle, aber geringe Zustimmung bei der Skala Selbstorganisation Zeit auf. Auch in
den Interviews wird deutlich, dass die Selbstorganisation ein Lernprozess ist (I1 Z S. 571-577, 590-594). Die
Protokollschritte im Forschungstagebuch bestétigen diese Erkenntnis ebenfalls.

Es zeigt sich, dass die Lernplattform LMS.at die Selbstorganisation der Lernenden wihrend des Distance
Learnings positiv unterstiitzt hat. Unter anderem gibt Kerres an, dass bei digitalgestiitztem Lernen ein hoherer
Grad an Selbstbestimmung im Vergleich zu traditionellem Unterricht zu finden ist (Kerres, 2018, S. 33). Die
Hypothese H2 wird aufgrund der Ergebnisse angenommen. Dahingehend ist es fiir Lehrpersonen von groBer
Bedeutung, einen Fokus auf die Selbstorganisation zu legen und diese gezielt zu inszenieren.

Die Voraussetzungen der Digital Natives hinsichtlich computerunterstiitztem Lernen sind unterschiedlich
(siehe Ikrath & Speckmayr, 2016). Lehrpersonen sollen dies im Unterricht beachten und nicht voraussetzen,
dass Lernende ohne vorherige Einfiihrung mit einer Lernplattform umgehen kdnnen. Wie Feil beschreibt, ist
es fiir Pidagog*innen wichtig, sich vor Augen zu fiihren, dass der selbstbestimmte Umgang mit dem Internet
ein wichtiges Bildungsziel ist (Interview von Joachim von Gottberg mit Christine Feil, 2019, S. 42—46). Din-
ge selbst organisieren zu kdnnen ist in allen Lebenslagen wichtig und stellt damit eine Kompetenz mit hoher
Prioritédt dar. Die Lernenden iibernehmen Verantwortung (BarthelmeB, 2015, S. 40—41) und setzen sich ihre
eigenen Ziele, die sie durch Selbstorganisation erreichen konnen. Wichtig ist fiir uns Pddagog*innen, sei es im
Online- oder Prasenzunterricht, Elemente der Selbstorganisation einzubauen, wie beispielsweise Mitbestim-
mung. Lernende bestimmen zum Beispiel beim kollaborativen Lernen gemeinsam den Lernweg und lernen
dabei auch die Vielfiltigkeit der Wege und der unterschiedlichen Menschen kennen. Wie in der Tabelle 1
ersichtlich, gibt es It. Kerres verschiedene Elemente der Selbststeuerung, wo jede*r Lernende einen individu-
ellen Weg wihlen kann und auch finden wird. Daher ist es von grofer Notwendigkeit, die Selbstorganisation
im digitalen Unterricht nicht auBler Acht zu lassen.
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Im Umgang mit Lernplattformen ist damit auch eine Vielfaltigkeit zu finden und im Unterricht zu beriicksich-
tigen. In den Ausfithrungen von Schrack wird deutlich, dass Diversitét in der pddagogischen Praxis wichtig
ist:

Heterogenitdt und Individualitdt sind grundsdtzlich als bereichernde Vielfalt zu verstehen (Schrack, 2009).
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DIVERSITAT ALS CHANCE

fiir eine wirtschaftliche Landwirtschaft in Osterreich

In einer Welt der Superkomplexitit, gepragt von Unsicherheit und Ambivalenz, sind neue Denkmuster und
Ansitze notwendig. Das gilt gerade fiir die Landwirtschaft, um Betriebe auch in Zukunft wirtschaftlich aus-
zurichten. Studien und Berechnungen belegen, dass neben dem Wachstum und der Spezialisierung noch viel
Platz fiir alternative Strategien ist. Um solche Wertschopfungsstrategien auf einem Hof zu entwickeln und zu
implementieren, braucht es ein innovationsfreudiges Klima und die standige Suche nach kiinftigen Erfolgspo-
tenzialen. Einiger solcher Ansitze und Zuginge fiir Innovationen, wie z. B. Freirdume, Parallelsysteme oder
zukunftsbezogene Kommunikation, werden in diesem Beitrag vorgestellt.

Wirtschaftlichkeit | Innovation | Tierwohl | Diversifizierung | Freirdume

O Thnen die wirtschaftliche Entwicklung der osterreichischen Landwirtschaft wichtig ist.
O Sie neue Ideen fiir die Ausrichtung land- und forstwirtschaftlicher Betriebe suchen.
O Sie Landwirt*innen oder Schiiler*innen bei Innovationsprozessen begleiten.
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Das Einkommen eines landwirtschaftlichen Betriebs sollte ausreichen, die Familienarbeitskriafte und das ein-
gesetzte Eigenkapital zu Marktpreisen zu entlohnen. Ein Weg dazu kdnnte sein, mehr vom Gleichen zu verkau-
fen und somit pro Einheit mit geringeren Kosten zu produzieren. Laut Porter (1992) handelt sich hierbei um
die Strategie der Kostenfiihrerschaft, ein in der Landwirtschaft dominierendes Strategickonzept. Die jiingste
Vergangenheit lehrt uns aber, dass Wachstum und Effizienz alleine vielleicht nicht ausreichen kdnnten, eine
wettbewerbsfahige und gesellschaftlich akzeptierte Landwirtschaft fiir morgen zu bauen. Gerade fiir die klein-
strukturierte Landwirtschaft in Osterreich werden alternative Denkmuster und Ansitze notwendig sein, um
die Bewirtschaftung von Hofen in bestimmten Regionen in der Zukunft abzusichern. Neben der Kostenfiih-
rerschaft braucht es vermehrt Strategien, die eine hohere Wertschopfung in der Landwirtschaft ermdglichen.
Die gute Nachricht: Diese als Qualititsstrategien bezeichneten Ansdtze sind mittlerweile sehr beliebt, wie
Ergebnisse einer Befragung unter 1.150 Nutztierhalterinnen und Nutztierhaltern in Osterreich bestitigen (vgl.
Kirner et al., 2019, 170 f.).

In Anlehnung an die Wettbewerbsstrategien von Porter (1992) stellt sich die Frage, ob es wirtschaftlich besser
ist, auf Wachstum zu setzen oder Produkte zu differenzieren und bei kleinerem Angebot hohere Margen zu er-
zielen. Natiirlich gibt es hier keine allgemein giiltige Antwort, denn das hingt von vielen Faktoren ab. Wichtig
ist, dass die jeweilige Strategie zur Familien- und Betriebssituation passt. Studienergebnisse verweisen immer
wieder darauf, dass qualitétsorientierte Strategien wettbewerbsfahig sein konnen, wie folgende Forschungser-
gebnisse zeigen.

Eine Studie der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpiddagogik verweist auf das Potenzial von hoheren Tier-
wohlstandards in der konventionellen Schweinemast (Kirner & Stiirmer, 2021). Die Mehrkosten solcher Sys-
teme im Vergleich zum gesetzlichen Mindeststandard bewegen sich je nach Platzangebot (1,1 oder 1,4 m?),
Strohmenge und TierschutzmalBnahmen zwischen 8 und 50 Ct/kg Schlachtgewicht (SG) und liegen somit
dhnlich hoch wie in vergleichbaren Studien in Deutschland (u.a. Ester-Heuing & Feil, 2016 oder Hammer
et al., 2019). Nach Abzug der hoheren Investitionszuschiisse fiir Tierwohlstille und der OPUL-Primie Stall-
haltung errechnet sich fiir AuBenklimastille mit 1,1 m? Platz und Stroh als Beschéftigungsmaterial ein ho-
heres Betriebsergebnis als bei Vollspaltensystemen (negative Mehrkosten bei TW1-a gegeniiber dem ge-
setzlichen Mindeststandard in Tabelle 1, siche néchste Seite). Hohere Tierwohlstandards fiithren also nicht
automatisch zu einem geringeren Gewinn, wie hdufig argumentiert.

Werden mehr Platz und/oderTiefstreu angeboten oder zusétzliche Tierschutzmafinahem eingehalten (TW-1b
oder TW-2), braucht es natiirlich héhere Marktpreise iiber Labelprogramme. Auch solche gibt es vereinzelt
bereits in Osterreich, von denen einige diese zusitzlichen Mehrkosten abzudecken vermdgen. Wichtig: Alle
Landwirt*innen der zwolf Betriebe, die im Rahmen dieser Studie erhoben wurden, dullerten sich aulleror-
dentlich zufrieden und selbstbewusst zu ihrem Tierwohlsystem. Auch Berechnungen fiir die Bio-Schweine-
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haltung in Osterreich belegen, dass diese Haltungsform konkurrenzfihig ist gegeniiber der konventionellen.
Trotzdem werden nur etwa zwei Prozent des Osterreichischen Schweinebestands biologisch gehalten (Kirner
& Bauer, 2019).

Bezeichung TW-1a TW-1b TW-2a TW-2b

Mehrkosten 7,87 22,58 34,71 50,53
- Investitionszuschuss 7,30 6,89 8,43 8,28
- OPUL-MaRnahme Stallhaltung 7,18 7,18 7,18 7,18
= Mehrkosten minus offentliche Gelder -6,61 8,51 19,10 35,07

TW-1: Tierwohlstandard-1: Platzangebot von 1,1 m?, mit Einstreu und Auslauf. TW-2:Tierwohlstandard 2: Platzangebot von 1,4 m?,
Einstreu, Auslauf, Verbot des Schwanzkupierens und der betdubungslosen Kastration, gentechnikfreie Fiitterung; a = Stroh als
Beschaftigungsmaterial, b = Stroh als Tiefstreu.

Tabelle 1: Mehrkosten hoherer Tierwohlstandards in der Schweinemast nach Abzug von 6ffentlichen Geldern in Ct/kg
Schlachtgewicht

2.2. Wirtschaftlichkeit in der Direktvermarktung

Ein anderes Forschungsprojekt der Hochschule analysierte die Wirtschaftlichkeit der Direktvermarktung mit
Schwerpunkt Milch und Milchprodukte (Kirner et al., 2020). Die Analyse stiitzte sich auf 16 Betriebe aus
sechs Bundeslidndern. Alle Betriebe verfiigten {iber eine Buchfiihrung fiir den Griinen Bericht. Ausgehend
vom Buchfiihrungsabschluss wurde eine Betriebszweigabrechnung auf Vollkostenbasis durchgefiihrt, um die
Wirtschaftlichkeit der Direktvermarktung im Vergleich zur Urproduktion festzustellen.

Bild 1: AuBenklimastall mit 1,2 m? Platz und Stroh als Beschiftigungsmaterial (Foto: L. Kirner)
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Tabelle 2 informiert iiber die zentralen 6konomischen Kennzahlen fiir die Direktvermarktung. Das kalkulatori-
sche Betriebszweigergebnis und der Rentabilititskoeffizient verweisen darauf, dass in der Direktvermarktung
eine vollstindige Deckung aller Kosten durch Leistungen erzielt wurde, was in der Urproduktion dieser Be-
triebe nur zu 30 Prozent gelang. Fiir den Einkommensbeitrag aus der Direktvermarktung errechneten sich im
Schnitt 14,1€/Stunde, in der Urproduktion nur etwa die Hélfte.

Kennzahl Einheit © - £
Werte [
Deckungsbeitrag €| 16106 | EN
Einkommensbeitrag €| 10553 |#s
Arbeitskraftstunden € 746 | oL
Einkommensbeitrag pro Stunde €/AKh 14,1 E‘%
Betriebszweigergebnis (BE) € 155 Z%
Anzahl mit positivem BE Zweige 7|52
Rentabilitatskoeffizient Faktor 1,02 %E

Tabelle 2: Kennzahlen von 16 Betrieben zur Direktvermarktung

Nun konnte ein Landwirt oder eine Landwirtin fiir seinen/ihren Betrieb einwenden, dass doch bisher alles gut
gelaufen sei und kein Grund bestiinde, liber Entwicklungsoptionen oder gar alternative Pfade nachzudenken.
Doch: Heutiger Betriebserfolg bedeutet keinesfalls automatisch kiinftigen Betriebserfolg. Gerade in solch un-
sicheren und bewegten Zeiten, wie wir sie derzeit erleben. Somit gilt es, folgende Frage zu kldren: Was braucht
heutiger Erfolg? Die Antwort lautet: Ruhe, Sicherheit und Stabilitit, denn nur dadurch kénnen Produkte und
Dienstleistungen mit hoher Qualitét geschaffen und vermarktet werden. Es braucht also Kontinuitat. Wollen
wir uns aber diverser aufstellen, also neue Ideen entwickeln, Innovationen anstof3en oder in der Zukunft neue
Mairkte erobern, wird genau das Gegenteil benétigt. Hier sind Irritation, Dynamik und Verdnderung gefordert,
um Entwicklungen rechtzeitig einzuleiten.

Obige Beispiele belegen, dass neben Wachstum und Spezialisierung noch viel Raum fiir alternative Pfade
und somit mehr Vielfalt vorhanden sind und diese 6konomisch erfolgreich sein konnen. Nachfolgend werden
einige Methoden und Ansétze diskutiert, die Neues fordern und somit alternative Optionen fiir eine erfolgrei-
che Betriebsfiihrung hervorbringen kénnen. Basis dafiir ist nicht der Betrieb mit seinen Hektaren oder Stall-
platzen, sondern der Mensch mit seinen Interessen, Fahigkeiten und Motiven.
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Zuallererst geht es darum, das eigene Potenzial bestmoglich zu entfalten. Wir konnen nur aktiv und innovativ
sein, wenn wir Freirdume vorfinden. Oft ist der personliche Handlungsspielraum aber beeintrichtigt, sei
es, weil ungeldste Konflikte vorliegen, die Arbeit uns zu sehr in den Bann zieht und wir viele Mdglichkeiten
gar nicht wahrnehmen oder weil wir keine AuBlensicht zulassen. Hier konnen gezielte Fragen (z.B. in einem
Beratungsgesprach) eine Hilfestellung bieten, in welcher Weise der Handlungsspielraum von Landwirt*innen
und jener ihrer Familienmitglieder erweitert werden konnte. Ziel einer solchen Ubung ist es, dass jeder und
jede seine/ihre Rolle im Betrieb findet und dadurch motivierter und freudvoller agieren kann (siche Abb. 1).

Anregen und zulassen, dass

der Handlungsspielraum
ausgenutzt wird!

Der persdnliche

- =
| | ' Handlungsspielraum ist
‘ TR | oft viel kleiner!
I
|

Formale Grenzen und kulturelle Normen setzen einen Rahmen

Fragen: Werden Rollen im Betrieb verhandelt? Wird auf Vertrauen oder Zwang
gebaut? Kenne ich die Wertvorstellungen der anderen? Wird das Potenzial junger
Menschen, Ehepartnerinnen genutzt? ...

Abb. 1: Den personlichen Handlungsspielraum erweitern; Quelle: Kirner nach Weiss, 2011

Zudem bieten Zeitfenster oder Spielgeld die Chance, aus gewohnten Pfaden herauszutreten und Neues zu
wagen (mehr dazu siche Weiss, 2016, S. 93 ff.). Zeitfenster konnten beispielsweise so aussehen, dass Land-
wirt*innen einmal im Monat mit ihren Partner*innen auswérts frithstiicken. Neue Gespriachsthemen kon-
nen sich hier eher ergeben als in gewohnter Umgebung im Beisein anderer Familienmitglieder. Oder in der
Landwirtschaft wird viel Geld in Maschinen oder Gebiude investiert, warum nicht auch einige Hundert Euro
als Spielgeld reservieren. Dieses Spielgeld kann dazu ermuntern, neue Dinge anzuschaffen oder Aktivitéiten
durchzufiihren, die man sich unter normalen Kriterien des Geldausgebens nicht gegonnt hétte.

Wenn etwas vollig Neues auf einem Betrieb geschaffen werden soll, kann es hilfreich sein, diese neue Aktivitét
als Parallelsystem schrittweise umzusetzen. Vor allem dann, wenn Hofnachfolger*innen nach Absolvierung
der Landwirtschaftsschule oder neue Partner*innen, die auf die Hofe kommen, ein neues Betétigungs- und
Geschiftsfeld aufbauen mochten. Fiir innovative Zugénge ist es hilfreich, hier vollig losgeldst vom sogenann-
ten Hauptsystem des Betriebs neue Wege beschreiten zu konnen. Selbstwirksamkeit, Verantwortlichkeiten und
Autonomie befordern hier die Kreativitit und Innovationskraft. Gerade in der Diversifizierung verweisen viele
erfolgreiche Beispiele auf die Kraft solcher Parallelsysteme.
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Ein wesentlicher Faktor fiir Erfolg in Familienbetrieben ist die Art und Weise, wie Menschen miteinander
kommunizieren (siehe Abb. 2). Es leuchtet ein, dass wertschdtzende und offene Gesprache die Gesprichs-
partner*innen eher motivieren und ihre Kreativitit herausfordern als gegenteilig angelegte Gespriche. Solche
Gespriche sind in der Lage, neue Ideen, neue Gedanken usf. hervorzubringen. Hier handelt es sich dann um
einen schopferischen Dialog, die hochste Kunst der Kommunikation. Gegenteile davon sind das nette
Gesprich (nice talking) und die harte Debatte; diese beiden Gespriachsformen sind in der Vergangenheit ver-
haftet, denn entweder bleibt es an der Oberflache oder es geht darum, sich gegeniiber anderen Gesprachspart-
ner*innen mit aller Kraft durchzusetzen. Dies ist keine gute Voraussetzung fiir neue Erkenntnisse.

Zukunft

7

schopferischer

reflektierender | Dialog
Dialog
Teil- N Ganz-

\ P
aspekte = heitlich
v harte

Debatte

nice talking /
""--...._______._

Vergangenheit

ADbb. 2: Formen der Kommunikation: von der Vergangenheit in die Zukunft gerichtet
Quelle: Kirner nach Weiss, 2011 in Anlehnung an Schwarmer, 2008

Viele Wege fiihren nach Rom: Das gilt auch fiir die Ausrichtung eines land- und forstwirtschaftlichen Betriebs
oder iiberhaupt fiir die Land- und Forstwirtschaft in Osterreich! Die Hochschule fiir Agrar- und Umweltpida-
gogik versucht, im Rahmen ihrer Forschung und Lehre diverse Optionen der Betriebsfithrung aufzuzeigen und
zu diskutieren. Die Kunst liegt darin, kiinftige Erfolgspotenziale fiir einen Betrieb frith genug zu erkennen und
auf die individuellen Bediirfnisse der Familie abzustimmen. Wichtig ist, neue Ideen in bestehende Betriebsab-
laufe einzupflegen, ohne dabei den laufenden Betrieb zu storen oder gar zu gefihrden. Innovative Projekte
konnen nicht am Reif3brett entwickelt werden, sie entstehen im Tun. Grundlage dafiir ist ein innovatives Klima
auf einem Bauernhof, das erlaubt, Visionen zu entwickeln, Freirdume zu leben, Neues zuzulassen und schop-
ferische Dialoge zu flihren.

73

HAUPtsache 2|2021



HAUPtsache 2|2021

Ester-Heuing, A., Feil, J. H. (2016). Was Tierwohl kostet. DLG-Mitteilungen, 7/2016. S. 62—65.

Hammer, N., Leier, S., Héuser, S., Zwoll, S. (2019). Schweinehaltung in Deutschland — Fakten und Zahlen.
DLG kompakt Nr. 1/2019.

Kirner, L., Bauer, M. (2019). Sind Bio-Schweine eine wirtschaftliche Alternative? Landwirt, 14/2019. S. 34-37.

Kimer, L., Payrhuber, A., Prodinger, M., Hager, V. (2019). Professionalisierung der Weiterbildung und Beratung in
der Rinder- und Schweinehaltung. Projektbericht der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik Wien.
https://www.haup.ac.at/publikation/professionalisierung-der-weiterbildung-und-beratung-in-der-osterrei-
chischen-rinder-und-schweinehaltung/ Abgerufen am 29. 4. 2021.

Kirner, L., Stiirmer, B. (2021): Mehrkosten von und Erfahrungen mit héheren Tierwohlstandards in der Gster-
reichischen Schweinemast. Ber. Ldw., 99 (1). S. 1-31. https://www.buel.bmel.de/index.php/buel/article/
view/342 Abgerufen am 2. 3. 2021.

Kirner, L., Fensl, F., Glawischnig, G., Hunger, F. (2020). Evaluierungsprojekt Wirtschaftlichkeit in der Diver-
sifizierung in Osterreich. Projektbericht der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpidagogik Wien, LBG
und LK Oberdsterreich. S. 1-35. https://www.haup.ac.at/publikation/evaluierungsprojekt-wirtschaftlich-
keit-der-diversifizierung-in-oesterreich/ Abgerufen am 29. 4. 2021.

Porter, M. E. (1992). Wettbewerbsstrategie (Competitive Strategy), 7. Auflage. Frankfurt/M., New York: Campus
Verlag.

Weiss, M. (2011). Management in Skizzen. Die Kraft der Bilder im Change Management. Bern, Stuttgart, Wien:
Haupt-Verlag.

Weiss, M. (2016). Handlungskompetenz Innovation. Zuginge und Methoden fiir radikale Spriinge und Innova-
tions-Managementsysteme. Bern: Haupt.

HS-Prof. Priv.-Doz. Dr. Leopold Kirner

Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik

Institut fiir Unternehmensfithrung, Forschung und Innovation
sowie nationale Hochschulkooperationen

E-Mail: leopold.kirner@haup.ac.at

www.haup.ac.at

74



TREFFPUNKT : HOCHSCHULE :
INTERRELIGIOSER DIALOG

Eine Reflexion, die zum Umgang mit interreligioser
Diversitat ermutigen soll

Mithilfe der Erfahrungen bei der Organisation fiir die Veranstaltung ,,Interreligidser Dialog* im Rahmen des
Treffpunkt:Hochschule méchten wir, zwei Studierende und ein Lehrender, das Thema Diversitét aufgreifen.
Es soll ein Praxisbericht fiir Pidagog*innen entstehen, der als Inspirationsquelle dienen kann und zur Nachah-
mung solcher Veranstaltungen motivieren soll. Mittels Reflexion unserer Veranstaltung wollen wir aufzeigen,
wo die Chancen liegen und welche Hiirden zu beachten sind. Indem man interkulturellen und interreligisen
Austausch entstehen ldsst, kann Diversitdt gelebt werden. Basis hierfiir bilden das Zuhoren und das Finden
von Gemeinsamkeiten. Wir mochten zeigen, dass das pddagogische Umfeld groB3e Potenziale fiir ein erstes
interkulturelles Aufeinandertreffen bietet.

Interreligioser Dialog | Bildung fiir nachhaltige Entwicklung | Natur und Schépfung | Wertschitzung

O Sie interreligiése Diversitit als Bereicherung empfinden.
O Sie interreligiose Dialoge planen wollen.
O Sie Veranstaltungen im padagogischen Kontext organisieren wollen.
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,,Es gibt nichts Schlechtes,
das nicht auch sein Gutes mit sich bringt.*
(Volksweisheit)

Auch manche noch so schrecklichen Ereignisse fithren zu neuen Ideen und bringen schlussendlich auch
etwas Gutes mit sich. So war es auch bei unserem interreligiosen Dialog, der in Zusammenarbeit mit der
Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik Ende Januar 2021 stattfand.

Die entmutigende und verletzende Kombination aus einem Jahr mit Corona und dem Terroranschlag Anfang
November 2020 16ste bei vielen Studierenden vollige Leere und Ratlosigkeit aus. Durch Social Distancing
und Online Learning hatten viele noch mehr das Gefiihl, mit ihren Gedanken, ihren Zukunftssorgen, der
Trauer und Erschiitterung alleine zu sein. Eine gewisse Ohnmacht machte sich breit. Trotz der Ohnmacht
konnten wir Studierenden Hoffnung schopfen und aus der anfanglichen Ratlosigkeit wurde plétzlich Ta-
tendrang. Es entstand ein Projekt, das uns das Gefiihl gab, etwas bewirken zu kdnnen, auch wenn wir noch
nicht genau wussten, worauf wir eigentlich genau hinarbeiten.

Der Ansto3 zur Auseinandersetzung mit unseren Gefiihlen kam durch einen schriftlichen Austausch mit
unserem Hochschullehrenden Prof. Wilhelm Linder. Es braucht einen gewissen Mut, sich mit solchen Emo-
tionen anderen anzuvertrauen, doch dann wird man davon {iberwiltigt und befliigelt, wenn man erfihrt, sei-
nem Gegeniiber aus der Seele zu sprechen. Da wir merkten, wie wohltuend und notwendig diese Gespriache
waren, kam unserer nun schleichend entstandenen Arbeitsgruppe schnell die Idee, zu einem ,,interreligisen
Dialog* einzuladen.

Die Vision war, einen Raum zu schaffen, in dem gemeinsam sowohl iiber personliche Gefiihle als auch iiber
Fakten und Hintergriinde gesprochen werden kann, um die Ereignisse zu verstehen. Wir nahmen uns zum
Ziel, Menschen zu finden, denen wir unsere Fragen stellen konnten und die uns ihre Perspektive des Ganzen
zeigen. Es wurden Vertreter*innen des Judentums, Christentums und Islams und ein Experte fiir Deradika-
lisierung gefunden. Vor allem war es uns Studierenden ein Bediirfnis, ein Zeichen zu setzen gegen Gewalt
und Hass und fiir gegenseitige Wertschédtzung in Form von Interreligiositét.

Neben all den klassischen Organisationsaufgaben wie Konzepterstellung, Terminfindung etc. war der wohl we-
sentlichste Teil, neben der Veranstaltung selbst, das Abhalten des Kennenlerntermins. Da wir den Vortragenden
freie Hand bei der Themenwabhl lieBen, beraumten wir einen Check-up-Termin fiir die Online-Technik an,
bei dem auflerdem die Vortragsinhalte und ihre Reihenfolge fixiert wurden. Bei diesem Abstimmungstermin
lernten die Organisator*innen und die Referent*innen einander kennen und es herrschte eine euphorische und
erbauende Stimmung, trotz des Online-Formates dieses Treffens. Durch dieses Meeting konnte ein roter Fa-
den fiir die Veranstaltung gefunden werden, obwohl die Themen fiir sich sehr unterschiedlich und individuell
waren.
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Treffpunkt : Hochschule

Agrar- und Umweltpicagogik

Abb. 1: Online-Erdffnungsfolie: Treffpunkt:Hochschule ,,Interreligiéser Dialog*

Den Vortragenden wurde es ermdglicht, zuzuhdren, andere Perspektiven einzunehmen und ein Gefiihl da-
fiir zu bekommen, was durch diese Veranstaltung erreicht werden sollte: Ein Abend des Austauschs als
Ausgangspunkt fiir weitere Diskurse! Uns als Veranstalterinnen war dabei wichtig, thematisch bewusst an
der Oberfliche zu bleiben, einerseits, um einen Abend der Gemeinsamkeiten entstehen zu lassen, der das
Interesse bei einem moglichst breiten Publikum wecken kann und andererseits, um uns, bezogen auf unsere
inhaltlichen Kompetenzen, nicht zu weit aus dem Fenster zu lehnen.

Aus organisatorischer Sicht war fiir den Veranstaltungsabend selbst die Ausformulierung der Moderation ein
wichtiger Anker. Als Leitfaden, der durch den Abend fiihrt, konnten wir uns mit einer guten Vorbereitung
schnell orientieren und hatten ein gutes Grundgeriist fiir den zeitlichen und inhaltlichen Ablauf.

Bei besonders anspruchsvollen Momenten in der Moderation (Beginn, Ende) empfahl sich die Vor-Formu-
lierung von ganzen Sdtzen, um hier anfangs nicht zu straucheln und zum Schluss keine Danksagungen zu
vergessen.

Vermutlich wegen des Online-Formates war ein anschlieBendes Gespriach eher das Beantworten von Fra-
gen als ein dialogischer Austausch der Vortragenden. Ein Punkt, der nicht wie geplant gelungen war. Der
skizzierte und reflektierte interreligiése Dialog der Hochschule soll nun nach der Praxisreflexion in einen
wissenschaftlichen Kontext gestellt werden.
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Interreligiose Diversitdt kann an der Differenzhermeneutik Anleihe nehmen. Diese soll nach Mendl (2019)
kurz dargestellt werden.

*

Kommunikation ist nicht linear: Hans Mendl (2019) hat betont, dass, konstruktivistisch gesehen, ein
lineares Bild an der Wirklichkeit von Kommunikation vorbeigeht. Das Gesagte kommt nicht eins zu
eins bei den Zuhorenden an. Vielmehr ist von der Differenz der Kommunizierenden (differre, lat.: sich
unterscheiden, verschieden sein) auszugehen. Jedes Individuum ist einzigartig und verschieden. Ein
interreligioser Dialog wird daher von der Verschiedenheit der Personen und Kulturen ausgehen. Diese
diverse Differenz wird in einem ersten Schritt als Realitét wahrgenommen.

Wahrnehmen der Emotionen bei Diversitdt: Nach Heinz Streib (2005) kann das Fremde verschieden
wahrgenommen werden: als Andersheit, als Angst, Furcht, dissonant, mit Widerstand und als Heraus-
forderung. Emotional eréffnet sich hier eine Bandbreite von Angst bis empathische Anerkennung. ,,In-
terreligiose Lernprozesse finden statt durch ,Erfahrung von Fremdheit‘, sofern Fremdheit ihr produk-
tives Potential entfalten, d.h. Irritation und Erstaunen auslosen, Neugierde und Wissbegier erwecken
und Nachdenken, auch iiber das Eigene, inspirieren kann.“ (Streib 2005, S. 231) Neugierde wecken
und Irritationen auslésen sind wesentliche Prozesse der subjektbezogenen Lernprozesse der Griinen
Padagogik.

Ambiguititstoleranz gegeniiber der Fremdheit entwickeln: Theo Sundermeier (1996, S. 13) warnt in
seiner interkulturellen Hermeneutik vor zwei Fehlreaktionen. Weder sollen die Unterschiede zu den
Anderen vorschnell eingeebnet noch moralisierend Toleranz eingefordert werden. Toleranz als Werte-
ziel ist hingegen zu fordern: Das Differente zu verstehen, ohne es vereinnahmen zu wollen. Interreli-
giose Dialoge konnen also zuerst helfen, das Unterschiedliche wahrzunehmen, es zu verstehen und die
Spannung zum Vertrauten auszuhalten.

Ziel ist das Zusammenleben: Anndherung kann ohne Vereinnahmung oder Ablehnung geschehen. Von
der anderen Kultur kann gelernt, Feste konnen gemeinsam gefeiert und eine Hilfsgemeinschaft gebil-
det werden. Michael Mendl meint dazu in seinem religionsdidaktischen Handbuch: ,,.Die schwierige
Aufgabe besteht darin, Eigenes und Fremdes in ihrem Eigenwert zu bewahren, ohne dass sie entweder
vollig miteinander verschmelzen oder radikal beziehungslos nebeneinander stehen bleiben.* (Mendl
2019, S. 43).

Schulisch bedeutet das, interreligidse und interkulturelle Diversitit als didaktische Aufgabe zu sehen.
Die Ziele sind im Sinne des bisher genannten:

+ Interreligidses Lernen (auch als Teil der Religionsdidaktik),

¢ Umgang mit Pluralitét,

¢ Handhabung von Heterogenitét im Klassenzimmer und Schulalltag.

Griine Pidagogik und Differenzhermeneutik: Griine Pddagogik als Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung der Hochschule behandelt vor allem die Natur. Als Ausgangspunkt fiir interreligidse Dialoge kon-
nen die Themenfelder Natur, Sinn, Spiritualitidt und Schépfung dienen.

Lehrende brauchen Diversititskompetenz, um mit der interkulturellen und interreligidsen Vielfalt im obigen

Sinn umgehen zu konnen. Interreligiose Dialoge konnen diese Kompetenz bei Lehrer*innen und Schiiler*in-

nen fordern. Nebenbei werden diese Dialoge zu einem Katalysator gesellschaftlicher Verstindigung, wenn
Vertreter*innen verschiedener Religionen einander auf Schulboden begegnen. Es ist ein Beitrag zu einem
demokratischen Umgang mit interkultureller und interreligidser Diversitit. Nun sollen aus dem Bisherigen
einige Hinweise fiir interreligiose Dialoge an Schulen gegeben werden.
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Schulen sind Orte, an denen viele Kulturen zusammenkommen (kénnen) und oftmals auch Interreligiositét
vorherrscht. Als Anlass fiir Veranstaltungen in diesem Kontext kann zum Beispiel Betroffenheit zu einem
gewissen Ereignis oder einem bestimmten (aktuellen) Thema dienen. Besonders berufsbildende mittlere und
hoéhere Schulen im urbanen Raum mit einer gewissen kulturellen und religiosen Diversitit bieten sich fiir
interreligidse Dialoge an.

Um inhaltlich moglichst wenig zu polarisieren, empfiehlt es sich, thematisch an der Oberfliche zu bleiben
und sich auf Gemeinsamkeiten zu fokussieren. Bei der Veranstaltung selbst sollte eher wahrgenommen als
analysiert werden, dies setzt keine speziellen Vorkenntnisse zu gewissen Themen voraus und erhoht die
Chance, einen Gespréachsabend erfolgreich umzusetzen bzw. die Planung einer Veranstaltung in Erwigung
zu ziehen. Sollten sich bei der Veranstaltung doch Diskussionen ergeben, kann man sich als Hilfestellung
Kolleg*innen aus dem Bereich (Konflikt-)Moderation zur Veranstaltung hinzuholen. Eine andere Moglich-
keit wire es, Notfallsitze auszuformulieren, die zu einer Reflexion verschiedener Standpunkte einladen mit
dem Hinweis, dass diese, fiir die aktuelle Veranstaltung, im zeitlichen Kontext nicht umsetzbar ist.

Als besonders wertvoller Meilenstein in der Veranstaltungsplanung hat sich ein Kennenlerntreffen mit den
Referent*innen erwiesen. Bei Online-Formaten dient es in Kombination mit einem technischem Check-up
zur Abstimmung der Vortragenden untereinander. Es bietet die Chance, ein Gefiihl fiir die Inhalte der an-
deren Présentationen zu bekommen. Dies kann sowohl fiir die Moderationsplanung sehr hilfreich sein als
auch neue Denkanst68e und Inspiration fiir die Vortragenden bieten, sodass sie inhaltlich in ihren Beitrdgen
aufeinander eingehen konnen. Zudem spart eine Online-Abstimmung durch entfallende An- und Abreise
Zeit und fordert eine Teilnahme der Referent*innen.

Bei der Auswahl der Referent*innen lohnt es sich, ausfiihrlich zu recherchieren. Besonders beim Thema
Interreligiositét sollte darauf geachtet werden, dass das oberste Ziel der Vortragenden ein gemeinschaftliches
Zusammenleben darstellt. Auch wenn sich die Positionen und Ansichten der Referent*innen unterscheiden,
ist es durch eine gemeinsame Vision eines friedlichen Miteinanders moglich, diese zu einem produktiven

ADD. 2: Georg Pulling/Kathpress
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Dialog zu vereinen. Um keinen Anschein flir Priorisierung entstehen zu lassen, sollte eine ausgeglichene
Gesprichszeit, Geschlechtergerechtigkeit sowie eine alphabetische oder sonstige, nicht inhaltlich wertende,
Reihenfolge der Beitrdge bedacht werden.

Es bietet sich an, interreligiose Dialoge im Unterricht vor- und nachzubereiten. Hier empfiehlt sich die Ex-
pertise der Religionslehrer*innen der vertretenen Konfessionen und Religionen.

Thematisch empfiehlt sich das Themenfeld Natur-Sinn-Spiritualitit. Bei monotheistischen Religionen kann
iiber Schopfung und Natur gesprochen werden.

Letztlich: Sich trauen, so eine Veranstaltung zu organisieren. Wenn als erstes Ziel steht, einander wertschét-
zend zu begegnen, Differenz als Teil des Lebens wahrzunehmen, ohne diese zu verharmlosen noch verstir-
ken zu wollen, dann kann ein Dialog gelingen, wenn man obige organisatorische Erfahrungen beriicksich-
tigt. In fortgeschrittenen Dialogen kann man sich auch iiber kontroversielle Themen trauen, um inhaltlich
eine neue Tiefe zu erreichen.
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Wir diirfen Sie auf unsere Homepage zur Griinen Padagogik hinweisen:

www.gruene-paedagogik.at
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